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PROLOGO

| programa Regional de Doctorado en Desarrollo Educativo con Enfasis en

Formacién Docente tiene el propédsito de formar profesionales para la inves-
tigacién educativa en los dmbitos de la formacién de profesores, la iniciacion a la
ensefianza, el desarrollo profesional y la gestion educativa. Es ofertado en la region
noreste de México por la Universidad Pedagdégica Nacional desde 2013 y 2014 en
las Unidades de los estados de Nuevo Leén, San Luis Potosi, Tamaulipas y Zacate-
cas. A la fecha han egresado dos generaciones y en julio del presente afio concluirdn
sus estudios los alumnos de la tercera generacion. El programa mantiene convenios
de colaboracién con otras instituciones de educacién superior nacionales e interna-
cionales y actualmente se encuentra en una fase de evaluacién y actualizacion del
plan curricular para cumplir con los requisitos que le permitan su acreditacién en
el Programa Nacional de Posgrados de Calidad (PNPC).

En la Unidad Zacatecas, el Doctorado se ha concentrado en tres lineas de
investigacién, de las cuales dos se corresponden con dreas de conocimiento y con-
tenidos curriculares de la formacién inicial y continua de profesores de educacién
bésica y media superior que son indispensables para el desarrollo de las capacidades
bésicas desde la primera infancia y a lo largo de toda la vida.

La primera se ocupa de la ensefianza de la lengua desde los primeros afios
de escolarizacién, pues la adquisicién de la lectura constituye el instrumento
por excelencia del aprendizaje y es el punto de partida para la comprensién de
cualquier contenido en diferentes disciplinas, ya que la principal barrera para
estudiar es no entender lo que se lee. Un dato alarmante es que en 2019, el 53%
de nifios que concluian la educacién primaria en la regién de América Latina y
el Caribe no podian leer ni entender un texto simple, pero se calcula que después
de la pandemia por Covid-19 ese porcentaje se incremente hasta el 64%. De alli
el interés por poner al alcance de los formadores de docentes en la formacién
inicial y continua, los conocimientos y recursos de la investigacién para que
analicen criticamente sus practicas de ensefianza y los enfoques de ensefianza en
esta materia. No s6lo esto, sino desarrollar proyectos de investigacién e inter-



vencién mediante estrategias didacticas eficaces o innovadoras para que todos
los nifios en edad escolar lean, comprendan y escriban de manera sistematica
y placentera dentro y fuera de las instituciones para que den continuidad a sus
aprendizajes en los diferentes ambitos de la vida social. Como acertadamente ha
dicho una egresada del programa «que todos los que accedan a la escuela lleguen
a ser usuarios competentes de la lengua escritar. Acompaiiamiento diddctico en la
formacidn de lectores y escritores, el potencial diddctico del libro dlbum, los signos y las
marcas de puntuacion, son algunos de los proyectos de los estudiantes por egresar
cuyo desarrollo se encuentra en su etapa final.

La segunda linea estd dedicada a la ensefianza de las matemiticas que es otro
lenguaje que activa el pensamiento légico desde el calculo de las operaciones numé-
ricas mds simples y aplicadas en la vida cotidiana hasta los métodos mas sofisticados
y complejos que emplean simulaciones y modelos en la resolucién de problemas
en campos como la Geofisica, Topologia, Geometria y Astronomia, por citar solo
algunos. La relacién que guardan con otras ciencias bésicas (Biologia, Fisica y Qui-
mica) y su aplicacion en el desarrollo tecnolégico es indisociable. Vale decir que
tanto en esta drea como en la del lenguaje, persisten bajos niveles de aprovecha-
miento escolar en la educacién basica y también se propone que los formadores de
docentes en la formacién inicial y continua, incursionen en distintas bases con-
ceptuales de la didictica de las matemaiticas que les permita contar con mayores
herramientas en el momento de ensefiar contenidos dificiles de aprender. Entre
estas, la Teoria de los Campos Conceptuales; la Teoria Antropoldgica de lo Diddctico y
la Teoria de las Situaciones Diddcticas. Varias tesis de los graduados de este programa
han puesto a prueba estos y otros planteamientos tedricos en investigaciones sobre
la ensefianza de la proporcionalidad, de la nocién de razén y del tridngulo con los
estudiantes de las escuelas normales que se desempefiardn en escuelas primarias de
organizacién completa y multigrado.

La tercera linea se ocupa de un drea de conocimiento vinculada al desarrollo
profesional docente que ha cobrado mayor fuerza en los dltimos afios en la ma-
yoria de paises latinoamericanos; nos referimos a los procesos de acompafiamiento
pedagdgico mediante los dispositivos de mentoria, tutoria y asesoria. En el curri-
culo para la formacién de los futuros docentes de educacién bisica de México, los
estudiantes cuentan con un tutor que los acompafiard en las escuelas para obser-
var en las aulas sus pricticas profesionales a lo largo del dltimo afio de estudios.
Ademas, disponen en ese tiempo de un espacio curricular dedicado a reflexionar
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grupalmente sus intervenciones docentes con el tutor, quien valora los aciertos e
inconsistencias y les aconseja qué habilidades mejorar y los aspectos didicticos y
pedagdgicos que deben profundizar.

Sin embargo, cabe preguntarse, ;Cémo se organiza el proceso de seleccién
de las escuelas para que los estudiantes realicen sus pricticas de ensefianza?, ;Qué
ocurre desde que llegan a las escuelas y aulas para realizar sus pricticas en contextos
reales de trabajo docente hasta que las terminan?, ;Qué papel tuvo su tutor y el pro-
fesor titular del grupo durante sus practicas? ;Qué saberes van construyendo? ;Cuil
es la visién que tienen los estudiantes sobre estas experiencias con los contenidos
curriculares, con los alumnos y la comunidad escolar? ;Cémo se evalia el desem-
pefio del estudiante?, ;Cuidles aspectos se desconocen sobre estos procesos? Estas y
otras preguntas requieren indagarse para disponer de un mayor conocimiento so-
bre aquellos puntos en los cuales la formacién inicial debe poner mayor énfasis y en
otros que no estd a su alcance cumplir, como la pretensién de abarcar practicas en
la diversidad de contextos socioeducativos, asi como en asuntos de gestién escolar
y las relaciones con los padres de familia. Ahora bien, ;qué lugar ocupan estas pric-
ticas de acompafiamiento pedagdgico en el quehacer profesional de los formadores
de docentes de México y otros paises latinoamericanos?

A este respecto, el reciente estudio exploratorio titulado Formadores de docentes
en seis paises de América Latina. Instituciones, prdcticas y visiones (OREALC/UNES-
CO, 2021), cuya finalidad fue conocer las caracteristicas profesionales, asi como el
quehacer y las representaciones de los formadores de docentes de educacién prima-
ria de seis paises: Brasil, Chile, Colombia, Guatemala, México y Perti, permite dar
una respuesta parcial a la anterior interrogante. En efecto, uno de los hallazgos de
este estudio es que, en las reuniones de los equipos docentes de las universidades y
las escuelas normales, la atencidn estid centrada en la evaluacién de los estudiantes
en general y particularmente en el andlisis de su desempefio en las pricticas pro-
fesionales. México fue el pais que obtuvo el mayor porcentaje (47 %), seguido de
Guatemala y Perti (41 y 40 % respectivamente). Otro hallazgo importante es que
el instrumento més importante para evaluar los cursos en los seis paises fue el por-
tafolio y la elaboracién de materiales y en proporciones mucho menores (11 a 7%),
los ensayos, pruebas escritas y los proyectos de investigacion.

Sin embargo, llamala atencion que las asesorias, tutorias o mentorias que realizan
los formadores de docentes sobre las pricticas profesionales de los estudiantes como
parte de su quehacer profesional no fue declarado, lo que supondria una actividad

11



poco valorada, pero fundamental, pues este acompafiamiento influye en la calidad
de los instrumentos de evaluacién citados, incluyendo el examen profesional de gra-
do y la tesis o tesinas. De manera que, conocer cuél es el modelo y los fundamentos
del acompafiamiento pedagdgico mediante las asesorias, tutorias y mentorias, asi
como sus bases organizativas y operativas para identificar sus diferencias, fortalezas
y limitaciones, permite obtener un panorama general para valorar qué aspectos se
pueden retomar de otros paises para mejorar y superar los problemas enfrentados
en este aspecto central de la formacion inicial. En otras palabras, abren lineas com-
plementarias de investigacion sobre estudios comparados en la esfera internacional
o nacional entre varias escuelas normales de una o varias entidades federativas.

En cuanto al acompafiamiento para los docentes noveles de educacién bisica,
la misma situacién se puede plantear con la estrategia de las tutorias que, a partir
de la Ley General del Servicio Profesional Docente de 2013 comenzé a operar en
nuestro pafs. Esta medida acertada de politica de desarrollo profesional docente, si
bien todavia es muy joven y fue motivo de muchas resistencias del magisterio y de
multiples dificultades de operacién durante sus primeros afios, les permitié a los do-
centes noveles enfrentar en mejores condiciones su adaptacion a la cultura escolar y
desempefio profesional en esta etapa dificil que deja huellas en su trayectoria profe-
sional. De ello dan cuenta varios estudios recientes que examinan sus limitaciones
y fortalezas, pero todavia son insuficientes para conocer cémo han contribuido en
las expectativas de desarrollo profesional de los tutores y en el dominio de conoci-
mientos tedricos y en las habilidades de los docentes noveles.

Por su parte, la asesoria técnica pedagdgica para los docentes en servicio de
educacion bésica que cobré fuerza en la reforma educativa de 1992y cuenta con
30 afios de experiencia acumulada, también ha sido motivo de varias investiga-
ciones sobre el papel jugado por sus operarios conocidos hoy dia como Asesores
Técnico Pedagdgicos (ATP). El estudio realizado por Guerra (2018), sobre estos
agentes educativos entre 2002 y 2013, aporta un panorama general sobre su
funcién y los problemas que han afrontado e identifica lineas de investigacién
insuficientemente desarrolladas, entre estas, los procesos formativos, la opinién
de los asesorados y de los directivos con respecto a su desempefio y la capacidad
para tomar decisiones.

Sin embargo, a partir de la Ley citada y las recientes regulaciones sobre los
procesos de ingreso y perfil de los ATP, se desconoce cuiles han sido sus efectos
en el mejoramiento de las pricticas de estos agentes educativos y de los docentes
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asesorados. Asimismo, en las politicas de formacién y en los sistemas de gestion
del acompafiamiento pedagdgico en cada entidad federativa. De alli el interés por
ampliar y profundizar en el estudio de los ATP y en general de todos los agentes
dedicados al acompafiamiento pedagdgico.

En el marco de las ideas precedentes, la linea de investigacién sobre acom-
pafiamiento pedagdgico, tiene la finalidad de aportar conocimientos sobre este
concepto, asi como la relacién que guardan los modelos de mentoria, tutorfa, ase-
sorfa y couching para esclarecer sus alcances y limitaciones en el terreno prictico.
Esto significa abundar en el saber y saber hacer de quienes se ocupan de ayudar a
otros docentes a mejorar sus practicas docentes en los diferentes niveles del sistema
educativo. No sélo ello, también ayuda a desarrollar alternativas de formacién que
recuperen la experiencia de estos agentes educativos.

Ellibro que aqui se presenta se compone de siete capitulos; el primero es un texto
de Emilio Tenti' que ayuda a los estudiantes de este y otros programas de posgrado
a esclarecer la relacion teorfa y prictica cuando formulan sus objetos de investiga-
cién. Los tres siguientes capitulos corresponden a la linea de investigacién sobre
acompafiamiento pedagdgico y los tres restantes se inscriben en otras lineas temdti-
cas ofertadas en las Unidades UPN de Nuevo Leén, Tamaulipas y San Luis Potosi.

El argumento principal de Tenti es que la afieja y estéril discusién entre teoria
y préctica estd planteada en términos valorativos y no conduce a ninguna parte,
ya que se trata de un irresoluble y falso problema. A su juicio, la teoria, en tanto
lenguaje que implica categorias de percepcién y un sistema de proposiciones rela-
cionadas, no se aplica a modo de prescripciones sobre lo que «debe ser o hacerse»,
sino que se usa creativamente, pues constituye una herramienta para pensar, pro-
poner problemas, hacerse preguntas, investigar y producir conocimiento. Entre
otros puntos, destaca las razones por las cuales la teoria es lo que hace interesante
un objeto de estudio y reflexién, también su utilidad practica, es decir, conocer
para actuar en y sobre el mundo. Asimismo, la distincién entre construccién de
problemas de investigacién en el campo de la politica educativa y la que realizan los
estudiosos de la educacion, los criterios de validez de una investigacion, asi como
las condiciones sociales que posibilitan el punto de vista tedrico.

En el segundo capitulo, Telma Garcia y Jaime Calderén exponen los resultados
de una investigacion sobre la experiencia de formacién autogestiva de un colectivo

1 Articulo reproducido con la autorizacién del autor con el nombre de Usos y abusos del concepto de Teoria en
el campo de la educacién.
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de Asesores Técnico Pedagdgicos en una region del estado de Zacatecas. Los autores
analizaron 74 relatos elaborados por sus integrantes sobre los significados de la aseso-
ria técnica y pedagdgica, asi como las caracteristicas de su desempefio antes, durante
y después de sus intervenciones. El trabajo del colectivo y la discusién sobres sus re-
latos les permitié a sus integrantes no sélo valorar sus saberes sino asumir la figura de
acompafiantes pedagdgicos que comparten saberes entre iguales mediante procesos
de mutua formacién antes que como asesores técnicos. El estudio subraya la catego-
ria de subordinacién que explica los cursos de accién de los ATP y propicia que la
asesorfa pedagdgica sea asistemdtica, individual, fugaz e inconclusa. Esta subordina-
cién implica condiciones institucionales adversas como cumplir prioritariamente los
ordenamientos del supervisor y depender de la eventualidad, la polivalencia, la ur-
gencia y las limitaciones de tiempo. Sin embargo, afirman que el proceso formativo
autogestivo les permiti6 la realizacién de cambios significativos en sus précticas de
planeacién, en los métodos de observacién y en las estrategias de retroalimentacién y
seguimiento. La experiencia constituye una alternativa a las ofertas formativas verti-
cales y uniformes de cursos y talleres a cargo de especialistas externos.

En el tercer capitulo, Josue Alan Soto y Cecilia Navia exponen los resultados
de un estudio etnogrifico y de investigacidn—accién sobre el acompafiamiento
para docentes en la provencién del conflicto y prevencion de violencia en una es-
cuela de educacién media superior de la zona metropolitana del estado de México.
Un problema social ineludible dada la situacién de creciente inseguridad y violen-
cia que se vive en el contexto social mexicano y del cual los centros educativos en
todos sus niveles no estin al margen de este hecho agravado por la pandemia de Co-
vid-19. Los autores a partir de la realizacién de un diagnéstico en el cual colaboré
el Colegio de Orientacién Educativa, desarrollaron una estrategia de intervencién
basada en la reflexién sobre las experiencias y los modos de actuacién de los docen-
tes en la contencién y prevencién de la violencia. Los resultados muestran, entre
otros aprendizajes, que el espacio de intervencién favorecié el acompafiamiento y
la autoformacién de los participantes, la importancia de la orientacién educativa
como acompafiamiento docente, asi como el desarrollo de habilidades emocionales
para evitar intervenciones inadecuadas. En definitiva, acompafiar los procesos de
formacién docente, desde los conceptos de provencién y prevencién mencionados,
ayuda a comprender y aprender formas distintas de vivir y de relacionarnos en las
escuelas. Un estudio que alienta a tomar acciones informadas e inaplazables en la
cotidianidad escolar.
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Por su parte Ingrid Boerr, Pamela Calderén, Paulina Garate y Natalia Silva en
el cuarto capitulo, comunican el contenido de los relatos de un grupo de educa-
doras chilenas de parvulos que en 2021 participaron en el curso Formacidn General
de Mentores de Educadores Principiantes en modalidad a distancia para conocer los
cambios y las fases que experimentaron al transitar a esta nueva funcién y mejorar
los futuros cursos. Asimismo, identificar rasgos sobre su perfil profesional y los
efectos que esta transicion tiene en su papel como educadoras. Mediante circulos
de reflexién, las educadoras y la tutora de estos espacios de deliberacién co-
lectiva, identificaron cinco fases, entre estas, la de incertidumbre y quiebre de
mitos sobre las mentorias que fue superada al convencerse de la importancia de
asumir tareas de acompafiamiento pedagdgico. Otra fase denominada de «reen-
cantamiento con la profesién», consiste en reafirmar la eleccién profesional de
educadoras con orgullo y compromiso porque ser mentor (a) implica reco-
nocerlas(los) como sujetos de saber pedagdgico que comparten su experticia
con otras educadoras noveles, pero al mismo tiempo retoman los aprendizajes
de la mentoria en su propia prictica y en el equipo pedagdgico de sus escue-
las. Compartir aprendizajes, reflexionar sobre las pricticas educativas, propiciar
relaciones de igualdad y mutua formacion con las educadoras noveles son ca-
racteristicas iniciales que subyacen a la funcién de mentoria en esta experiencia
que finaliza con varias interrogantes.

En el quinto capitulo, Lizaro Uc y Yolanda Lopez examinan las metodologias
interpretativas y sus resultados de investigacién para mostrar que la conversacion,
la interaccién y los significados estin estrechamente ligados en la comprension de
los procesos de educar en el salén de clases, pues es alli en donde se construyen los
saberes comunes. Sostienen que «Si los significados de un sujeto son susceptibles de
ser entendidos, comprendidos y eventualmente aplicados por otro sujeto, enton-
ces es posible la construccién de zonas comunes de sentido, esto es, de construir
intersubjetividad». Para ilustrar cémo se construyen intersubjetividades entre do-
centes y alumnos, proponen y caracterizan tres niveles de comprensién a partir del
anilisis de las transcripciones de secuencias/interacciones entre docentes y alumnos
de escuelas de educacién secundaria y nivel medio superior. El primero se refiere
a los supuestos (explicaciones, demostraciones y centralidad del docente en donde
el objeto de ensefianza queda sobreentendido por los estudiantes). El segundo, a
las certezas (interrogar a los alumnos cuyas respuestas se correspondan con enten-
dimientos comunes y verificables). Y el tercero, a las realizaciones (cuando ambos
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movilizan acciones para «concretar» sus signiﬁcados en propodsitos comunes, y en
productos observables). En definitiva, un planteamiento que aporta conocimientos
sobre las interacciones en clase que tiene la virtud de abrir interrogantes sobre otra
manera de saber lo que aprenden los alumnos.

El sexto capitulo elaborado por Meliza Jocabed y Elizabeth Alvarado, presen-
tan un avance de investigacién sobre las pricticas de los docentes de educacién
primaria a partir de dos situaciones dificiles y complejas. La primera, desde la pers-
pectiva de la inclusién y diversidad del alumnado vy, la segunda, del desconcertante
escenario socioeducativo ocasionado por la pandemia de Covid-19 que implicd
recurrir a la ensefianza a distancia y otras formas de comunicacién poco habituales
en la ensefianza presencial. Mediante un estudio de caso, las autoras se dieron a la
tarea de conocer si los docentes modificaron sus concepciones sobre la diversidad
durante la contingencia sefialada. Y en cuanto a sus pricticas educativas, qué nivel
de variabilidad hubo al planificar sus objetivos, de los medios y recursos, asi como
de los criterios de evaluaciéon empleados para afrontar la ausencia de los alumnos
mediante la ensefianza a distancia. La investigacién destaca una concepcién de
diversidad que los docentes no asumen como una caracteristica de sus alumnos.
El giro a la educacién a distancia, enriquecié niveles de variabilidad en la ense-
fianza, pero con una tendencia a la homogeneidad de los alumnos. Un resultado
desalentador fue que, no obstante mantener comunicacién con mas de 70% de los
alumnos, la mayoria tuvo dificultades para acceder a los aprendizajes. El reto ahora
es revertir los bajos niveles de aprovechamiento escolar.

En el dltimo capitulo, Silvia Zamarripa y Amparo Salinas indagan los saberes
que cuatro profesores de educacién primaria construyeron durante su trayectoria
en la formacién inicial y los primeros afios de ejercicio profesional para conocer
las disparidades entre ambas etapas. Asimismo, la esencia y el potencial que ad-
quieren esos conocimientos a partir de la experiencia. Con esta finalidad recurren
al enfoque fenomenolégico y el anilisis hermenéutico de textos narrativos que
los profesores elaboraron en formato de carta. Tanto la triple mimesis propuesta
por Paul Ricouer como los aportes de Maurice Tardif sobre los saberes docentes
son el hilo conductor para adentrarse en la esencia de los saberes que construyen
los profesores durante la formacién inicial. Infieren que la esencia de estos saberes
trasciende la dimensidn cognitiva, pues durante las practicas profesionales afloran
los saberes experienciales que se amalgaman con los saberes pedagdgicos que, a su
vez, se complementan por otras esferas del ser docente vinculados con la dimensién

16



socioemocional. En cuanto a las potencias (posibilidades que tiene el sujeto para
realizar la accién), sostienen por una parte que la pandemia por Covid-19, permiti6
el desarrollo de otros modelos de ensefianza y visibilizar alternativas en el trabajo
docente y, por otra, que los actos de mediacién interpretativa de los relatos son el
vehiculo para potenciar acciones liberadoras y transformadoras.

Reiteramos nuestra gratitud a las autoridades educativas de la UPN, Unidad
Zacatecas por las facilidades y apoyo econémico recibido para publicar este texto
y extendemos una invitacién a los préximos graduados e investigadores educativos
dedicados a la formacién docente a comunicar los resultados mas sobresalientes de
sus investigaciones en este campo de conocimiento.

JaIME CALDERON LOPEZ VELARDE
Luis MANUEL AGUAYO RENDON
Zacatecas, abril de 2022
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USOS Y ABUSOS DEL CONCEPTO DE TEORIA
EN EL CAMPO DE LA EDUCACION!

Emirio TENTI FANFANI

ProrosiTOS

En las notas que siguen me propongo desarrollar dos conjuntos de consideracio-
nes. En primer lugar trataré de disipar algunos malentendidos en relacién con

el sentido de la teorfa en el campo de las ciencias de la educacidn y de las ciencias

sociales en general. En verdad, nos proponemos tomar posicién en relacién con

algunos sentidos probables de ese término con tanta «nobleza» en todo discurso que

se presenta como «cientifico».

En segundo lugar quisiera subrayar la necesidad de controlar algunos «efectos
de teoria» generados por la situacién académica, entendiendo que ésta dltima es, a
la vez, una especie de «caldo de cultivo» del conocimiento cientifico y critico y al
mismo tiempo la fuente de una serie de efectos negativos en los propios productos
de la practica cientifica.

Se suele observar que en el campo académico de la sociologia internacional la
division del trabajo intelectual entre los académicos «teéricos» y los «investigadores
empiricos» suponia una jerarquia que colocaba a los primeros arriba de los segun-
dos. Incluso alguien (Stinchcombe 1986), citado por Wacquant L. en Bourdieu P.
y Wacquant L. 2005: 64) llegd a decir que «las teorfas que més estin divorciadas
de la sangre, el sudor y las ligrimas son las que tienen el mds alto prestigio». Pero
la jerarquia parece invertirse cuando se valoran estas cosas en el campo académico
nacional o en el campo profesional de los sociélogos. Por otra parte, los usuarios
de la investigacion social (en especial politicos y tecndcratas del sector ptblico y
privado) el adjetivo tedrico adquiere un claro sentido peyorativo. Decir de alguien
que es un «tedricon es casi una descalificacién. Lo «tedrico» se opone a lo «prictico»
o a la prictica. Lo primero es casi sinénimo de ilusorio, especulativo y hasta indtil.

1 Articulo publicado con el titulo: «Teorfa y efectos de academia». En Revista argentina de sociologia, Afio 9,
nim. 17 y Afio 10, nim. 18, Consejo de Profesionales en Sociologfa, Buenos Aires, 2013, pp. 119—136.
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Mientras que lo segundo es real, atil, concreto, realmente existente, etc. Es legi-
timo preguntarse a qué se debe esta desvalorizacién de la teorfa. En lo que sigue
trataré de demostrar que «algo hemos hecho» con la teoria para que merezca esta
desvalorizacién.

Por otra parte examino algunos efectos especificos del propio campo de la
ensefianza de la sociologia sobre el sentido y uso de la misma. Estos son de diverso
tipo (esquematismo, simplificacion, etc.), pero me interesa subrayar los que tienden
a convertir a la teorfa socioldgica solo como un conocimiento hecho para ser en-
sefiado y no como una herramienta para hacerse preguntas y desarrollar programas
de investigacion.

Estas son dos formas tipicas de entender a la teorfa en el campo académico y una
de ellas, la que la concibe como una especie de «producto de consumo», por razones
que hay que explicitar, tiende a convertirse en dominante. Considero que este do-
minio constituye uno de los factores que contribuyen a la «<mala fama» de la teorfa.

LA TEORIA COMO CONOCIMIENTO HECHO

Es cada vez mds comiin en el campo académico considerar a la teorfa como co-
nocimiento hecho; hecho para ser ensefiado, aprendido y vuelto a ensefiar. Me
explico: en el campo de las ciencias sociales «la teorfa» serfa la suma de conoci-
miento acumulado por la disciplina. Casi podria decirse que la teorfa comportaria
las respuestas a los interrogantes que normalmente nos hacemos acerca de las cosas
sociales. Desde este punto de vista seria como una especie de bien de consumo cuya
posesion, a través del aprendizaje, garantiza el conocimiento (obviamente siempre
incompleto) del mundo social. En este sentido seria una especie de banco de res-
puestas y explicaciones acerca de las diversas dimensiones de la realidad social.

En la cldsica division del trabajo de ensefianza aprendizaje que se concreta en
muchos programas de formacion de sociélogos se distinguen claramente los cursos
de teoria socioldgica (clsica, contemporanea, por corrientes, autores, etc.) de los
cursos de metodologia. En los primeros el alumno aprende la sociologia «<hecha»
(en los distintos momentos histéricos, contextos nacionales, etc.) y en los segundos
«el arte de producir conocimientos socioldgicos». En ese sentido la teoria se con-
vierte en un objeto de aprendizaje y de contemplacién. Esta divisién del trabajo
y el concepto de teorfa que implica, no son satisfactorios. No hay ninguna razén
para distinguir «conocimiento hecho» (teoria) de «conocimiento para producir co-
nocimientos» (metodologia). Es mds, pareciera ser que esta distincién, existe en
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forma objetivada en los planes y programas de estudio, los reglamentos, los puestos
y cétedras, etc. y también existen en las conciencias de la mayoria de los hombres
de academia de las ciencias sociales, no asi en las curricula de disciplinas como la
biologfa, la fisica, etc., cuyo caricter cientifico casi nadie discute. Sin embargo serfa
saludable poner en discusidn este consenso ticito acerca de la divisién del trabajo
de formacidn entre cursos de teorfa y de metodologia de la investigacion, en espe-
cial si se toman en cuenta los efectos perversos que acarrea en la formacion de los
cientificos sociales.

Las dificultades y los «dolores de parto» que experimentan los estudiantes
avanzados al momento de tener que elaborar y desarrollar un proyecto de investi-
gacion (o de tesis) por lo general se imputan a un déficit de formacién en el campo
de la metodologia, la epistemologia o las técnicas de produccién y tratamiento
de informacién empirica. En sintesis, «la culpa» tiende a imputarse a los cursos y
profesores de metodologia, los cuales no habrian acertado al momento de «ensefiar»
cémo «definir el problema», «formular las hipétesis» y proponer una estrategia de
investigacion. Es obvio aqui no compartimos este diagnéstico. La principal dificul-
tad en el proceso de produccién de conocimientos se encuentra en el momento de
tener que definir un problema/objeto de investigacién. La mayoria de los manuales
de metodologia lo sefialan como la «primera etapa» del proceso de investigacion,
pero estin lejos de poder dar orientaciones especificas acerca de este momento es-
tratégico de la prictica cientifica. Muchas veces ni siquiera se ocupan de establecer
una distincién entre el «problema social» y el problema/objeto de investigacién,
como veremos mis adelante. Si los jovenes investigadores encuentran grandes di-
ficultades para construir objetos de investigacién no es por una deficiencia en su
formacién metodoldgica, sino en su formacién tedrica, es decir, porque la han
aprendido, por lo general, como producto y no como medio de produccién de
conocimiento.

Un buen problema/objeto de investigacion tiene sentido e interés en la me-
dida en que se inserta en una tradicidn tedrica especifica. La teoria socioldgica,
bien ensefiada, deberfa sugerir més preguntas que ofrecer respuestas a las multiples
dimensiones del mundo social. En la buena teoria hay programa de investigacién
y cada generacién al insertarse en una tradicion la enriquece, la modifica e incluso
puede llegar a revolucionarla.

La distincién corriente entre teoria y metodologia estd detrds de la «popula-
ridad» de la expresién «marco tedricor. Si es un «marco», es exterior al objeto. Es
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como una especia de adorno que decora un proyecto o un informe de investiga-
cién. Muchas veces toma forma de una especie de «declaracién de fe» del tipo «en
este trabajo adoptamos el marco tedrico x ....». Abundan las tesis o informes de
investigacién donde es ficil observar un corte discursivo neto entre marco teéri-
co, planteamiento del problema y anilisis. En la primera parte (por lo general al
comienzo del texto) se afirma: «en este trabajo adoptamos como marco tedrico al
marxismo (o al funcionalismo, el estructuralismo, etc.)». Luego del capitulo teérico
se suele pasar a la descripcién del problema de investigacién. Aqui el discurso ted-
rico deja su lugar al sentido comdn. Este cambio se observa claramente en el tipo de
lenguaje y el mismo estilo predomina cuando se pasa al anilisis de la informacién o
los datos colectados. El marco tedrico queda como lo que es, algo completamente
exterior al cuerpo mismo de la investigacion.

La tendencia a concebir las teorfas socioldgicas como conocimiento hecho
y no como medio de produccién de conocimiento es una especie de «efecto de
pedagogia». En efecto, esta actitud «contemplativa» y «pasiva» con respecto a la
teorfa» se debe a que hay méds demanda de profesores para dictar cursos que de
investigadores para producir conocimiento. En la Argentina, salvo excepciones
(carrera del investigador del CONICET, investigadores full time de las de algunas
universidades o de ciertos aparatos del Estado, no existen muchos «puestos» de in-
vestigador, con todos los atributos que tienen los puestos de docente: estabilidad,
carrera, etc. Por lo tanto, son mds numerosos los académicos que «usan» la teoria
para ensefiarla, que los que la «usan» para pensar, hacerse preguntas, investigar y
producir conocimiento.

Somos los profesores, que en cuanto lectores (opuestos a los auctores) quienes
tendemos a pensar que la teoria estd alli para ser ensefiada, es decir, incorporada a
los programas y contenidos de nuestros cursos. Cuando un profesor dice que «usa»
una teorfa, quiere decir que la ensefia.... La ensefia a sus estudiantes, que cuando
sean graduados, la ensefiardn a otros estudiantes y asi sucesivamente....

LA DOXA (EL SENTIDO COMUN) ACADEMICA Y EL GUSTO POR «EL DEBATE TEORICO»

Si la teorfa es conocimiento hecho, distinto de la metodologia (conocimiento para
producir conocimiento) su validez deriva de sus caracteristicas intrinsecas. Si esto
es asi, su valor se dirime en lo que en el ambiente académico se denomina «debate
tedricor. Uno puede criticar una teorfa descubriendo sus debilidades internas, su
falta de coherencia légica, criticando los postulados bésicos sobre los que sostiene
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toda su construccién discursiva, etc. Sobran los ejemplos de discusiones (escritas,
orales) entre poseedores de teorfas diversas y hasta antagénicas. Mis alld del placer
y beneficios académicos que los contendientes puedan obtener de estas justas (la
mayoria de las veces retéricas), por lo general las mismas terminan sin que ninguno
de los participantes reconozca sus «errores» y se pliegue a la teorfa del otro. En la
arena académica los contendientes por lo general no «negocian» conceptos, no se
hacen concesiones reciprocas del tipo «tu aceptas mi concepto de Estado y yo el
tuyo de «Clase Social». Las batallas intelectuales, a diferencias de las politicas sue-
len ser totales, jpor eso los intelectuales son peligrosos cuando llevan esta 16gica al
campo politico...!

Esto no quiere decir que estas luchas no tienen vencedores y vencidos, sino
que los triunfos y las correspondientes derrotas corresponden al juicio de un puabli-
co (colegas o no colegas) que actiia como tribunal que sanciona. El triunfo sobre el
adversario se basa tanto en la capacidad retdrica con que se exponen las posiciones
y la plausibilidad? de los argumentos més que de la veracidad de los mismos. Este
criterio de plausibilidad para dirimir la posicién justa no es especifico del campo
intelectual, sino que es un indicador de su heteronomia respecto del campo poli-
tico. En efecto, los programas y posiciones que producen los agentes politicos se
imponen no tanto por su coherencia intrinseca ni por su correspondencia con los
hechos «objetivos», sino por la capacidad que tienen los lideres de convencer a los
ciudadanos acerca de la bondad de sus propuestas. En este caso los que obtienen la
mayoria de los consensos son quienes tienen el derecho a gobernar y definir el in-
terés general.... Hasta tanto la mayoria dure, por supuesto. En el campo intelectual
habria que emplear otras armas, es decir los recursos propios de ese espacio social,
tales como la argumentacién racional, la correspondencia entre las proposiciones
y las evidencias empiricas, el control reciproco de los colegas, el juicio de los que
tienen mas autoridad cientifica, etc.

En sintesis, la validez y la potencialidad de una teoria no se dirime en el campo
del «debate tedrico», que por lo general tiende a oponer una corriente a otra, sino
en el terreno de la produccién de conocimientos. Desde este punto de vista no se
trata de decidir entre una teoria contra otra, sino de «adoptar un punto de vista
tedrico» 0 una «estrategia» analitica. El término «estrategia» sugiere un conjunto
de acciones o decisiones en relacién con el proceso de produccién de conocimien-

2 Plausibilidad es un término que etimolégicamente se asocia con el aplauso de un publico que simpatiza mds
un contendiente que con otro, muchas veces en virtud de su habilidad retérica (Shopenhaer dixit).
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tos, desde el tipo y forma de las preguntas iniciales, la construccion del objeto de
estudio, las etapas del proceso de investigacion, el tipo de datos que se tomarin en
cuenta, el modelo de anilisis, etc. En todo este proceso hay que tomar decisiones y
éstas deben ser coherentes, cosa que no se logra simplemente tomando la decisién
de adoptar una determinada cobertura teérica. En el mejor de los casos hay que
recurrir a la propia caja de herramientas teéricas que el investigador tiene a mano.
Estas se pueden inscribir mis en una «tradicién» que en un autor o teoria especi-
fica. Esto es lo que hicieron y hacen los sociélogos més creativos y reconocidos
en el campo. Su produccién intelectual no es ni pura creacién ni reproduccién o
«aplicacién» mecdnica de teorfas que le anteceden. En verdad, la «originalidad» y la
«creatividad», son el resultado de una combinacién de recursos disponibles, y acu-
mulados por la historia de la disciplina. Es todo el capital intelectual incorporado
por un agente el que constituye la fuente principal de su imaginacién. No hay que
olvidar que «la imaginacién es una modificacién de la memoria» y por lo tanto lo
real es siempre su «materia prima» (FERRARIS M. 2013). En sociologia, como en
otros 4mbitos de la vida «nadie crea de la nada». Pero la creacién no es mera «apli-
cacién» de teorfas acumuladas en la memoria colectiva de la disciplina.

El imperativo de coherencia no obliga a «elegir» en forma excluyente entre
teorfas, tal como se presentan en esos programas de ensefianza que son como es-
pecies de escaparates donde se exhiben las mds diversas tradiciones conceptuales
(nombradas con palabras que suelen terminar en «ismo» o «ista») que suelen pre-
sentarse una después de otra. La mayoria de los socidlogos contemporineos mais
citados (por ejemplo, Norbert Elias, Erwin Goffman, Pierre Bourdieu, Anthony
Giddens, por citar solo algunos) usan creativamente conceptos y en medida diver-
sa, hip6tesis, argumentos que provienen de los tres grandes clasicos de la sociologia,
que segtin el programa pedagdgico dominante se presentan unos contra los otros
(Weber contra Marx, etc.). La sociologia tiene un rico «acervo de conocimientos
a mano» que el socidlogo debe usar con ese «respetuoso sentido de libertad»® que
la produccién intelectual exige. Libertad, porque cada objeto en cada momento

3 Esta es una expresion usada por Pierre Bourdieu en una entrevista donde explicaba su relacion
con la obra de Max Weber. Alli manifestaba su disgusto en relacién con el uso que algunos hacian
de términos tales como «habitus», «reproduccion», «distincién», «capital», etc., cuando terminaban
siendo solo meros «slogans» o marcas de identificaciéon. «En realidad —decia Bourdieu— esos con-
ceptos, esos marcos de trabajo, son solo principios para el trabajo cientifico, que normalmente tienen
una naturaleza préctica; son nociones sintéticas o sindpticas, que sirven para proveer programas de
investigacion con orientaciones cientificas» (Bourdieu P., Schltheis F. And Pfeuffer A.; 2011: 117).
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y contexto histérico tiene sus particularismos y especificidades y respeto porque
incluso las revoluciones tedricas o intelectuales, son siempre el producto de los
mds ricos en conocimientos y apropiacion del conocimiento acumulado por una
disciplina.

Por dltimo, el sentido instrumental que hay que darle a la teoria sociolégica
deberia determinar un modo de lectura del acervo teérico de la disciplina. En otras
palabras, queda pendiente una discusién acerca de los modos de leer y de estudiar
teorfa*. Sin embargo, resulta obvio que la exégesis no es la actitud mas aconsejable,
como tampoco lo es el estudio de la teorfa como coleccién de «corrientes y de au-
tores», que se estudian unos detrds de los otros, comenzando por los mis antiguos
y terminando por los mds contempordneos. Uno podria interrogarse acerca de las
razones que aconsejan replicar en el campo del aprendizaje el orden temporal de la
aparicion de las obras®. En este sentido queda pendiente una reflexién sistemdtica
y mas profunda acerca de los modos de ensefiar, aprender y leer teorfa sociolégica.
Es probable que sea mucho lo que se puede mejorar desde el punto de vistas peda-
gbgico si se encuentra alguna alternativa superadora de los viejos dispositivos que
siguen siendo hegemonicos en la mayoria de las carreras de grado y postgrado en
sociologia. En otras palabras, es preciso analizar rutinas docentes y pedagdgicas (la
clase magistral, los «précticos», la evaluacion, etc.), las cuales vienen de larga data 'y
constituyen una especie de sentido comiin inconsciente y por lo tanto mis alld de
toda discusion.

LA TEORIA COMO LENGUAJE Y HERRAMIENTA

Muchos tienden a considerar a la teorfa como conjunto de definiciones o concep-
tos, como esos que se pueden encontrar en los diccionarios. Deberia ser obvio, al
menos el campo intelectual que la teoria no es eso. La teorfa es un lenguaje, es
decir, un sistema de proposiciones relacionadas. Esto parece obvio, pero por lo
general no lo es. La prueba es que algunos creen que la teoria se encuentra en los

4 Habria que recordar aqui que no es lo mismo leer que estudiar. El que quiere aprender teorfa so-
cioldgica lee la obra de un autor para apropiarse de ella lee, subraya, comenta y por tltimo dialoga
y discute con el autor.

5 Bien podria ser todo lo contrario. Es probable que tenga mis sentido para el que se inicia en la
formacién como socidlogo, comenzar leyendo trabajos de autores contemporéneos que tratan pro-
blemas del presente con un lenguaje mas proximo de la cultura y la experiencia de los aprendices.
Del mismo modo, se podria avanzar «en espiral» (contempordneos més «clésicos y antiguos») en vez
de hacerlo de atris hacia adelante.
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diccionarios, que son colecciones de definiciones de términos ordenados por orden
alfabético. La buena tradicion sociolégica nos invita a pensar nuestros objetos en
términos relacionales y no como substancias que estin dadas en la realidad y exis-
ten en forma independiente. El sentido de nuestros objetos (el maestro, la escuela,
un grupo o clase social, el poder, etc.) estd en la relacién que mantienen con otros
objetos. Pero como las palabras denotan objetos, nos inducen a pensar que las
realidades que denotan también son substancias. Como decia Borges, tenemos la
palabra Luna, pero no es la misma cosa la luna al amanecer o la luna que se pone
en el horizonte del mar, o la luna rodando por Callao que la Luna en la montaiia,
etc. Pero las palabras engafian. Por ejemplo, todo nos incita a pensar que existe algo
asi como «el maestro». Muchas veces me preguntan «Profesor, diganos cuél es su
concepto de maestro». Esta es una pregunta sociolégicamente impertinente. El he-
cho de que usemos la misma palabra para denotar al maestro de mediados del siglo
XIX y al maestro del siglo XXI nos puede hacer creer que estamos hablando de lo
mismo. Por eso uno puede preguntarse si el «<maestro» de hoy es mejor o peor que
el maestro de la época sarmientina. En verdad son cosas muy distintas. El punto de
vista relacional nos puede evitar la tentacién de creer en el nominalismo, es decir,
la creencia de que la misma palabra estd denotando una misma realidad.

También existen aquellos que creen que la produccién de conocimientos
consiste en «aplicar teorias». Esta idea de «aplicacién» es por demds ambigua y
esconde varios sentidos. Uno de ellos es netamente prescriptivo. Desde este punto
de vista la teoria tiene un contenido normativo, indica lo que «deberia ser» o lo
que «deberfa hacerse». Se suele decir que algo «en teorfa» estd bien, pero «en la
prictica no es asi»°. En teorfa no hay que usar recursos ptiblicos para fines priva-
dos, pero en la realidad (<la prictica») es un hecho frecuente. Aqui la teoria serfa
una especie de equivalente a la norma, la moral, la «regla universal», es decir,
los valores que todo un grupo hace suyos, en especial en publico. En cambio, la
practica puede no ser conforme a lo que se valora. En verdad, en muchas ocasio-
nes nos comportamos como ese personaje de la novela «<Memorias del subsuelo»,
de Dostoievski, que hacia todo lo contrario de lo que creia que habia que hacer.
Cabe decir que éste no es el sentido que hay que dar al par teoria—prictica en el
campo de las ciencias sociales. Pero sucede que en muchas ocasiones este conteni-

6 Este deslizamiento de significado es muy frecuente en el discurso pedagégico cldsico y también contempo-
rineo. La teorfa pedagégica es entendida como conjunto de prescripciones sobre el deber ser de la educacién y
no como descripcién/explicacion de lo que las cosas son.
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do moralizante tiende a desplazarse hacia uno de tipo prescriptivo o tecnoldgico.
Esto sucede cuando se dice, por ejemplo, que tal modelo de ensefianza aprendizaje
es bueno en teorfa, pero que en la prictica no funciona. Por lo general esta es la
critica que los agentes sociales hacen a los intelectuales «tedricos», es decir, que
proponen esquemas de accién que «son buenos en teoria», pero no pasan la prueba
de la prictica.” La logica es siempre la misma: del sentido moralizante, se pasa al
sentido de la prescripcion técnica. En ambos casos, la teorfa es algo que «se aplica»
o «no se puede aplicar»®. En el campo de las ciencias de la educacion, los expertos
e intelectuales serfan los que se dedican a la teorfa, mientras que los docentes, los
directores, etc., se sitdan en la prictica. Demds estd decir que esta distincién entre
«teorfa» concebida como pura especulacién y la «prictica» (lo que existen en sen-
tido fuerte) es eterna y no tiene solucién si no se explicitan los supuestos que estin
detras de su construccién.

Si la teoria es algo opuesto y paralelo a la prictica y que solo existe en la cabeza
de los académicos (que tienen tiempo pagado «para pensar y reflexionar sobre las co-
sas sociales»), como muchas veces sucede, merece la mala fama que ha conquistado.
Pero si partimos del supuesto que la teoria es ese sistema de categorias de percep-
cién que tiene una utilidad bien practica, pues nos permite conocer para actuar en
y sobre el mundo, la relacién teoria prictica cambia completamente de sentido.

Desde este punto de vista instrumental, todo agente social tiene una «teorfa»
que le permite conocer fendmenos tales como el poder, la riqueza, la ensefianza,
el aprendizaje, la escuela, el Estado, etc. Y si la teoria es instrumento, no se aplica,
sino que se usa. Pero el hombre comun ni necesita ni estd obligado o interesado
en proveer definiciones precisas, coherentes, 16gicas, no contradictorias acerca de
lo que entiende por cada uno de estos fendmenos sociales. A su vez, el cientifico
social, el «académico» de la sociologia, la economia, la antropologia, etc., ellos si

7 Es frecuente que, ante un especialista en educacion los maestros tiendan interpelarlo diciéndole: «Usted tiene
la teorfa. ... Nosotros tenemos la prictica». En realidad, todos los agentes sociales tenemos teorfa (como lengua-
je més o menos formalizado y coherente) y practica.

8 Los que elaboran o difunden «teorfas como modelos» de intervencién (pedagégica o social en general) tien-
den a reivindicar la validez universal de sus dispositivos, técnicas o procedimientos (método de ensefianza
de la lectoescritura o de organizacién escolar, etc.) desentendiéndose totalmente de las condiciones sociales,
culturales, econémicas o politicas de su eficacia. Este «error» es particularmente frecuente entre quienes (como
por ejemplo los expertos de organismos internacionales) que aconsejan «aplicar» las soluciones pedagégicas
finlandesas o coreanas a los problemas de aprendizaje que enfrentan las sociedades latinoamericanas o africanas.
En este sentido la constitucién de un «mercado mundial de los aprendizajes» (via pruebas internacionales como
PISA (Program for International Student Assessment, de la OCDE), por ejemplo) abre el campo al desarrollo
de un mercado global de técnicas y procedimientos pedagégicos y organizacionales.
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estin obligados a usar un lenguaje responsable, es decir, deben estar en condiciones
de dar respuestas explicitas y coherentes cuando se los interroga acerca del sentido
de los términos que emplean en sus construcciones discursivas. Por lo tanto, podria
decirse que tanto el hombre comin como el cientifico tienen teorfas entendidas
como lenguaje. Por lo tanto, el segundo no tiene el monopolio de la teoria, y esto
ya marca una diferencia con el esquema teoria—practica. En sintesis, la teoria es
lenguaje (categorias de percepcién) que en todos los casos tiene una utilidad prac-
tica, ya que permiten conocer. Conocer para actuar, en el caso del agente social y
«conocer por conocer en el campo cientifico intelectual. Es justamente esta dis-
tancia con la necesidad y las urgencias de la prictica que favorece el espacio de la
academia (ademas de los recursos —financieros, tecnolégicos, etc.) la que permite el
desarrollo de ese tipo particular de «interés por el conocimiento» de los fenémenos
sociales, que terminan expresindose en forma escrita y formal (informe, articulo,
paper, libro, etcétera).

La teorfa tiene sentido si es dtil como herramienta o medio para hacerse
preguntas especificas, construir objetos de investigacion, definir estrategias de in-
vestigacion, producir datos y realizar anilisis, etc. Por lo tanto, la investigacién no
consiste en «aplicar» mecdnicamente teorias. Conceptos tales como agente, accién
social, estructura, institucidn, estructuras sociales, dominacién, etc. no se aplican
en la investigacidn sociolégica. Mejor seria decir que son instrumentos que se em-
plean en forma creativa y no mecinica en procesos especificos de produccién de
conocimientos sociolégicos.

La buena teoria socioldgica no es un conjunto de respuestas que ahorran el
trabajo de investigacion, sino un poderoso instrumento que provee y sugiere bue-
nas preguntas. Mis que conocimiento hecho es un programa de produccién de
conocimientos.

La falta de una adecuada comprension acerca del estatuto de la teorfa tiene
efectos particularmente perversos en la academia de paises como la Argentina, que
son mis importadores de teorfas desarrolladas en otros contextos espaciales y/o
temporales. La mayoria de las teorias que circulan en el campo académico nacional
han sido producidas por «autores» (cldsicos como Marx, Weber, Durkheim o Par-
sons o contempordneos) de los paises occidentales méas desarrollados de Europa o
los Estados Unidos. Se tiende a creer que las teorfas son validas para rendir cuentas
de fenémenos que ocurren en otros contextos nacionales e historicos. Las buenas
teorfas tienen cierto grado de universalidad. Pero es preciso recordar que una teorfa
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no es vilida por los resultados alcanzados en los contextos de origen, sino por los
procedimientos y estrategias de investigacién que contienen.

Si la teorfa no es conocimiento hecho para reemplazar la investigacion, sino
que es basicamente un programa de investigacién, su utilidad se debe medir por su
capacidad de proponer problemas, mas que por las respuestas que produjo en los
contextos en que fue generada. Esta actitud en relacién con la teorfa permitiria su-
perar la falsa alternativa que opone la lisa y llana reproduccién acritica de las obras
de los autores més reconocidos o su negacidn total so pretexto que las explicaciones
que provee no rinden cuenta de la especificidad de los fendmenos propios de las
sociedades importadoras de esas teorfas. Dicho de un modo mds brutal, en vez de
«repetir» a los autores que se importan es preciso hacer lo que ellos hicieron. En
vez de reproducir la obra de Gramsci (o de Bourdieu, de Foucault, de Giddens o
de Elias) hay que hacer lo que estos estudiosos hicieron, es decir, producir cono-
cimiento de objetos especificos y relevantes (la escuela, el Estado, la Cultura, la
religién, la estructura social, etc.).

Para terminar este apartado cabe recordar que la buena sociologia consiste en
integrar la coherencia l6gica del lenguaje utilizado con una evidencia empirica
sélida que sustenta los argumentos avanzados. Las evidencias y los datos hay que
construirlos, pero son necesarios en la medida en que nuestra disciplina tiene que
hablar de las cosas del mundo real. No es un discurso de ideas construidas a partir
de otras ideas. Este equilibrio entre lenguaje y realidad es el que impide caer en los
errores opuestos y complementarios del idealismo y el empirismo. Si el recurso a
las evidencias empiricas es inevitable, también es preciso liberarse de las exigencias
del paradigma esquemdticamente positivista de la ciencia que prohibe ir mas alld
de aquello que se puede demostrar mediante pruebas o evidencias empiricas. Este
imperativo «ejerce un efecto terrorifico de castracién y mutilacion del espiritu» (P.
B., 2012: 117) y pone un limite a la creatividad y la imaginacién sociolégicas. Pero
también hay que precaverse de la tentacién de la ambicién de adentrarse demasiado
tiempo y demasiado lejos en determinados territorios e interpretaciones solo guia-
dos por la imaginacién y la intuicién sin sustentos plausibles en la realidad o en
alguna evidencia. El sociélogo no debe «jugar» con el lenguaje ya que la sociologia
no es literatura ni reproduccién del sentido comin. La sociologia siempre estd en
el medio entre el ensayismo «tedrico—filoséfico—literario» y el empirismo craso. Si
algo distingue al conocimiento de la sociologia es justamente esa integracidn entre
coherencia l6gica del discurso y prueba empirica. La sociologia es una ciencia con
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un objeto. El conocimiento que produce inevitablemente tiene que referirse a él.
No es un discurso de ideas sobre las ideas (de los otros).

Por ultimo, la competencia que se instaura en el campo académico y la bis-
queda de la distincién que esto conlleva muchas veces induce a valorar «lo dltimo»
en materia de teorfa o enfoques socioldgicos, por lo general importados o vehicu-
lizados por las obras mds recientes de los autores mis reconocidos en el contexto
internacional. Pero hay que recordar que en el campo intelectual, lo dltimo, lo
mds novedoso, no es un criterio confiable de valor intelectual. Lo més aconsejable
es desconfiar de las modas intelectuales. Claro que lo contrario tampoco es vilido.
Pero por lo menos las teorfas cldsicas tienen el mérito de su permanencia a lo largo
del tiempo. Los cambios y progresos en el campo de las ciencias sociales no tienen
porqué replicar el ritmo de cambio «estacional» que se registra en el campo de la
moda. Los pantalones que se usaban el verano pasado ya son antiguos e intitiles.
Muchos conceptos y argumentos de Marx, Weber y Durkheim siguen siendo tti-
les mis de un siglo después de haber sido producidos.

EL PROBLEMA SOCIAL Y EL PROBLEMA DE INVESTIGACION

La forma académicamente dominante de concebir a la teorfa sociolégica como
conocimiento hecho para ser ensefiado explica, en parte, la tendencia a concebir
el problema de investigacién en forma independiente de la teorfa. Cémo es de
prever, este modo de concebir el objeto de trabajo, se superpone con lo que nor-
malmente se denomina «problema social», es decir, aquella situacién social que
se constituye como problemitica en la agenda publica. Esta problematizacion es
el resultado de las luchas e intereses que se despliegan tanto en el campo politico
(actores del gobierno, la oposicién, tecndcratas, burocracias publicas, etc.) como
en el periodistico.

Hay que preguntarse qué es lo que vuelve interesante a un objeto de inves-
tigacién. Demasiadas veces la agenda politica tiende a imponer sus problemas y
urgencias al campo intelectual. En otras palabras, son interesantes esos problemas
de los que se habla en la agenda publica. De este modo, los que hacen sociologia
de la educacion suelen tomar como objeto de investigacién a los «problemas de la
educacion», es decir, a aquellas situaciones que, en una situacion histérica determi-
nada, el campo de la politica educativa define como situaciones insatisfactorias que
de una manera u otra exigen una solucién. En este sentido, se habla del problema
de la calidad de la educacion, de la disciplina o el orden en las instituciones escola-
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res, el abandono de los estudios, la formacién inicial o permanente de los docentes,
la burocratizacién, el financiamiento de la educacién, etc., son problemas los dis-
tintos actores politicos tienen la responsabilidad de solucionar, y es légico que asi
sea. La lucha politica, entre otras cosas, tiene por objeto imponer una agenda y
determinadas estrategias de intervencién. Pero lo que no es 16gico es tomar estos
«problemas» socialmente construidos como objetos de investigacién. En realidad,
el problema tiene otro proceso de construccién. El trabajo cientifico no consis-
te en una simple seleccién de problemas preconstruidos en el mundo educativo.
La autonomia del campo cientifico, en gran parte se manifiesta en el hecho de
tener la capacidad de hacer sus propias construcciones de problemas—objeto de
investigacion, en funcién de ese sistema particular de categorias de percepcion que
constituye precisamente «la teorfa» del socidlogo. Es él, quién haciendo uso de su
acervo de conocimiento teédrico, haciendo uso de su propia caja de herramientas»,
produce una definicién del problema que por lo general se distingue del problema,
tal como se presenta en el campo de la politica educativa. Es la teorfa lo que hace
interesante un objeto, objeto que sélo puede percibirse si se emplean determi-
nadas herramientas y lenguajes. Decia Borges que «la realidad no tiene ninguna
obligacién de ser interesante». Es la mirada del observador la que la vuelve tal y la
convierte en objeto de estudio y reflexién.

Uno de los indicadores del bajo grado de autonomia relativa del campo de la
investigacién social es justamente el peso que tienen la politica y los politicos (mi-
nistros, administradores educativos, etc.) en el desarrollo del campo de las ciencias
de la educacién. Por lo general las investigaciones de cierto rango (por ejemplo,
estudios muestrales representativos) requieren la movilizacién de una cantidad sig-
nificativa de recursos que el campo académico no puede garantizar. En estos casos
son los ministerios de educacidén quienes financian las investigaciones de cierta
envergadura. Esta dependencia se hace sentir de mil maneras, directas e indirectas
(«reg]as de las reacciones anticipadas») en el proceso de investigaciéon y comienza,
justamente por la imposicidén de problematica, la cual tiene que ser «de interés» del
financiador, el cual por la posicién que ocupa no tiene un contenido intelectual o
cientifico. Suele calificarse como «policy oriented» a la investigacién que se desa-
rrolla con una racionalidad instrumental (solucionar problemas de la educacién) y
politica. Esta, por lo general se desarrolla en el ambito de los ministerios de educa-
cién, pero también permea lo que se hace en el campo intelectual. El valor de los
resultados de este tipo de investigacién se mide por el criterio de utilidad y es el
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usuario de la investigacion (el que la financia) quien dird si estos sirven o no sirven, es
decir, si contribuyen o no a resolver el problema educativo estudiado. La investiga-
cién cientifica y académica se valora en términos del criterio de verdad. En términos
esquemadticos, podemos decir, que una investigacién es «verdadera» si contribuye
a explicar o a interpretar el objeto teéricamente construido. En ciencias sociales,
la validez del producto de investigacién se mide por dos criterios combinados: el
primero es la coherencia logica del discurso; el segundo es la evidencia empirica
que sostiene el argumento propuesto. En términos précticos, esas «verdades provi-
sorias» en parte son el resultado del dialogo critico con los pares més reconocidos.

La investigacion cientifica y critica y la orientada a la formulacién de politicas
constituyen dos polos que definen un espacio en el interior del cual se sitdan los
productores de conocimientos. Incluso puede darse el caso de que un investigador
pretenda hacer las dos cosas al mismo tiempo Por eso tiene que «negociar» sus in-
tereses, es decir, los intereses académicos con los intereses de los que financian su
investigacién. En este caso puede terminar elaborando productos <hibridos», o bien
productos diferentes orientados a diferentes ptiblicos (informes para el ministerio y
articulos y libros publicados en el campo académico).

También es frecuente que se tienda a concebir la teorfa» como state of de
art, como se suele decir en el mundo académico anglosajén. Este dltimo, por lo
general es un listado de trabajos que de alguna manera han tratado el campo te-
matico estudiado. Por eso «los marcos tedricos» de las tesis abundan en referencias
bibliograficas. Pero cada referencia se suma a la otra, sin posibilidades de estable-
cer didlogo alguno. Por lo general se trata de sintesis de trabajos realizados por
los mis diversos autores de las més diversas disciplinas, contextos nacionales, épo-
cas historicas, etc. Segtin Pierre Bourdieu (2012: 120/121) estos listados o resefias
«sumativas» simplifican en extremo resultados de decenas, cuanto no centenas de
investigaciones, ensayos, teorias, etc. acerca de grandes cuestiones, por ejemplo, la
igualdad, la democracia, las clases sociales, la burocracia, el Estado, etc. Este modo
de proceder es «estipido, burocritico, tipo «proyecto del CNRS» (el equivalente
del CONICET en Francia). El investigador deberia explicitar cudl es el espacio
cientifico que ha efectivamente movilizado, en qué tradicion socioldgica se inscri-
be para construir su problemitica, lo cual acota y focaliza la seleccion de autores
y trabajos que se moviliza. Una comunicacién pedagdgica racional deberia esfor-
zarse por lo menos por ofrecer, presentar ese espacio de las problematicas donde se
inscribe su objeto especifico de investigacion.
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LA DOXA ACADEMICA Y SUS EFECTOS

Pero no basta con discutir los sentidos y usos correctos e incorrectos de la teorfa
sociolégica. También, hay que preguntarse acerca de las condiciones sociales que
hacen posible el punto de vista tedrico, y también acerca de la necesidad de re-
flexionar acerca de las mismas para controlar ciertos efectos perversos que pueden
tener sobre nuestro trabajo como productores de conocimiento critico acerca de
la realidad social.

Las condiciones de la actitud teérica tienen que ver con el punto de vista
académico. En otras palabras, la mirada tedrica es facilitada, favorecida por las
caracteristicas propias del espacio académico. Skhole o scholastic wiew. El espacio
académico, con su distanciamiento y neutralizacién de todas las urgencias pricti-
cas, ofrece las mejores condiciones para el desarrollo de la actitud tedrica, que, por
ejemplo, permite constituir al lenguaje en un objeto de anilisis, aislado de todos los
usos y situaciones practicos.

El homo académicus es alguien que produce teoria porque su posicion (y el
Estado) le ofrece los medios (tiempo liberado de las urgencias) y la competencia
asegurada por un aprendizaje especifico en el seno mismo del 4mbito académico.
La experiencia en ese campo genera las disposiciones, las inclinaciones y el gusto
por la polémica, el debate de ideas, la retérica y la discusién acerca de problemas
especulativos que solo interesan a los iniciados (hay que recordar que al agente
social no le interesa el «conocimiento por el conocimiento», sino el conocimiento
atil, es decir, el que sirve para resolver los problemas que se le presentan) es decir
a los colegas, pero que estin muy alejados de los agentes sociales normales, para
quienes esos debates no tienen ningtin sentido ni interés. Estos presupuestos de la
actitud tedrica, por lo general son desconocidos para la mayoria de los socidlogos
que juegan este juego sin tomar al juego como objeto de reflexién. Pero mds vale
constituir en objeto de reflexion esta especie de doxa académica. Porqué? Porque
esta doxa intelectual, en tanto permanece impensada tiene efectos perversos sobre
nuestros modos de explicar los fenémenos sociales.

No me extenderé sobre este punto. Solo diré que, con Pierre Bourdieu, que
el cientifico «que no sabe lo que lo define en cuanto tal, es decir, el ‘punto de vista
escolastico’, se expone a poner en la cabeza de los agentes su propia visién esco-
lastica y a imputar a su objeto aquello que pertenece a la manera de aprehenderlo,
al modo de conocimiento» (Bourdieu, P., 1994: 221). Esto les sucede a algunos
socidlogos que creen que los agentes sociales cuando eligen una carrera univer-
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sitaria o una escuela para sus hijos (o una profesién, como la docencia), lo hacen
«siguiendo una regla 0 modelo», las reglas o modelos que los socidlogos construyen
o creen descubrir (como la teoria de los juegos o las reglas del parentesco). Otro
ejemplo es el de la gramitica (las reglas de la lengua), en cuanto tal es un producto
académico, un meta discurso acerca del dominio prictico del discurso. La falacia
escolastica consiste en poner el meta—discurso de la gramitica en el origen de las
practicas del lenguaje, es decir, del habla. Lo mismo sucede con las reglas y mode-
los que el antropdlogo construye para rendir cuentas de las practicas relacionadas
con los rituales, los mitos o el parentesco. Pero la accién social no consiste ni en
aplicar reglas o modelos (como lo sugiere la actitud estructuralista) ni en deliberar
y calcular (como lo sugieren todos los idealismos y racionalismos). El docente, por
ejemplo, no define su identidad (en verdad muchas veces ni siquiera se plantea este
problema, salvo cuando algtin investigador le formula la pregunta...) «utilizando»
esquemas tales como «el profesionalismo» «la vocacién», «el apostolado», etc. El
maestro simplemente se va haciendo maestro, haciendo lo que hacen los maestros,
etc. Nuestra vida no es la «ejecucién de un plan o un proyecto».... Muchas veces
«el proyecto» viene ex post, y como respuesta a un interrogante «;Coémo fue que
Usted llegé a ser lo que es»?

Sin esta reflexién acerca de la doxa (opinién de sentido comiin) académica, es
decir sin un anilisis de la relacién subjetiva del soci6logo con el mundo social y
de la relacién (social) objetiva que supone esa relacién, se corre el peligro de caer
en el intelectualismo. Concluyo citando a Pierre Bourdieu cuando escribe que «El
productor de discursos sobre objetos del mundo social que omite de objetivar el
punto de vista a partir del cual produce su discurso tiene buenas probabilidades de
no producir mis que ese punto de vista: prueba de ello son todos los discursos sobre
el «pueblo» que hablan menos del pueblo que de la relacién que tiene con el pueblo
aquel que los pronuncia o, més simplemente, de la posicién social a partir del cual
habla del pueblo» (Bourdieu P. 1980, nota al pié en pig. 49).

PARA TERMINAR DOS ANECDOTAS PERSONALES

La primera tiene que ver con mi trayectoria personal como docente de teoria so-
cial. Comencé a trabajar en esta Facultad como docente de una materia novedosa
que se llamaba «Teorias Politicas Empiricas». Comencé haciendo lo obvio en estas
circunstancias, es decir, elaboré un programa organizado por corrientes, repre-
sentadas por autores: Teorias funcionalistas (Gabriel Almond), sistémicas (David
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Easton), marxistas (Poulantzas). El propésito era ofrecer una especie una oferta de
tradiciones tedricas, una al lado de la otra, o mds bien, una después de la otra. Lo
mismo hice cuando me tocé dictar un curso de «Teorfas sociolégicas contempo-
rineas», esta vez en la UBA durante los primeros afios de este ciclo democritico.
Otra vez, las teorias y los autores primaban en la divisién del trabajo pedagégico.
Hasta que llegé un momento en que me pregunte qué sentido tenia «ensefiar» he-
rramientas tedricas que yo no usaba en mi prictica como investigador. Alli inicié
una nueva etapa, esta vez en el curso de Sociologia de la Educacién, que vengo
dictando desde hace un cuarto de siglo. Esta vez, en vez de usar el esquema corrien-
tes—autores decidi utilizar un principio de divisién temdtico. En otras palabras, en
vez de emplear la 16gica de «la educacién segtin» (Durkheim, Marx, Weber, Par-
sons, Bourdieu, etc.) organicé el programa por temas: «la educacién como asunto
de estado», la escuela como organizacién, los agentes de la educacién, las interac-
ciones en el aula, las relaciones entre sistema escolar y estructura social, etc. En
cada unidad privilegio la ensefianza de aquellas herramientas conceptuales que yo
he usado y sigo usando en mi trabajo como investigador, no las que yo «conozco»
y puedo simplemente «ensefiar». Esto no quiere decir que descubri la pélvora o
que considere que no tengo nada mis que aprender en materia de pedagogia de
la sociologia. Simplemente comparto la experiencia de un cambio en mi modo de
practicar la ensefianza de la teorfa.

La segunda experiencia que quiero comentar aqui tiene que ver con el tema
de la comunicacién de los hallazgos de la investigacién sociol6gica a un piblico
interesado, pero no compuesto por colegas socidlogos. Me explico. Desde hace un
tiempo tengo a los docentes de educacién bisica como «objeto de investigacidén» y
como interlocutor en cursos, conferencia, seminarios, encuentros, etc.

A ellos suelo decirles que yo, como soci6logo, veo las cosas de la educacion (y
a ellos mismos) desde lejos, y que para ello utilizo un lenguaje y unos instrumentos
de observacién relativamente consolidados en el campo intelectual (aplicacion de
puntos de vista y técnicas tales como cuestionarios a muestras representativas de
docentes, entrevistas, grupos focales, anélisis de documentos, etc.). Les advierto que
al mirar desde lejos se ven determinadas cosas (en especial relaciones, proporciones,
tendencias, etc.) que no se pueden ver desde cerca. Les digo también que ellos ven
las cosas de la educacion desde cerca, que para ellos la escuela no es un objeto de
estudio, sino que es su trabajo, una fuente de ingresos o bien un modo de realiza-
cién personal. Y que por estar cerca ellos ven cosas que yo no puedo ver estando
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lejos. Por lo tanto, les ofrezco un intercambio: yo les cuento qué se ve desde lejos
y ellos me cuenten lo que ven estando cerca y de esta manera ambos enriquecemos
nuestro conocimiento acerca de las cosas que nos interesan. Este pacto, que por lo
general todos acuerdan «firmar» nos evita caer en la vieja y estéril discusién acerca
de la teoria y la prictica, que por lo general estd planteado en términos valorativos
y no lleva a ninguna parte, en otras palabras, es un falso problema y por lo tanto no
tiene ninguna solucién.
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FORMACION AUTOGESTIVA, RELATOS DE EXPERIENCIA
Y APRENDIZAJES EN UN COLECTIVO
DE ASESORES TECNICO-PEDAGOGICOS

TeLMA GARCiA SALAZAR
JaimME CALDERON LOPEZ VELARDE

INTRODUCCION
Con el nombre de asesores técnico-pedagdgicos (ATP)! se conoce hoy dia

en el sistema de educacién bisica de México a los docentes en servicio que
voluntariamente participan en un proceso de promocién laboral para compartir
temporalmente su experiencia profesional con otros docentes para ayudarlos
a mejorar su desempefio y el aprendizaje de sus alumnos. Asimismo, darse la
oportunidad para fortalecer y abrir nuevas posibilidades de Desarrollo Profesio-
nal Docente, toda vez que esta actividad les permite incursionar en un 4mbito
de conocimiento distinto, pero relacionado con su trabajo de ensefianza, ya
que se propone orientar a otros docentes en el manejo didictico de contenidos
curriculares y actividades de gestién escolar. Esto significa adquirir y desarro-
llar competencias especificas en una relacién de acompafamiento técnico y
pedagégico, pues la experiencia por si misma y por mds reconocida y virtuosa
que sea es insuficiente. En este sentido se presentan los procesos y resultados de
una experiencia de formacién autogestiva de un colectivo de ATP para aportar
saberes y mejorar sus practicas profesionales.

Los ATP han tenido un papel clave en el sistema de educacién bisica al servir
de mediadores entre la administracién educativa en los dmbitos central y estatal y
los docentes de este nivel educativo para operar desde la reforma de 1993 hasta los
afios recientes, los cambios curriculares y de gestion educativa. En efecto, desde ese
afio, este actor “emergente” desempefiaba multiples actividades y era comisionado
mediante criterios discrecionales por parte de las autoridades educativas en sus di-

1 Se emplea la sigla de ATP como plural neutro para referirse a ambos géneros.
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ferentes niveles (supervisiones, Centros de Maestros, Instancia estatal, etc.), (Tapia,
2008) que dieron lugar a constantes regulaciones normativas que culminaron con
la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD) de 2013 en la cual se
incluyeron los criterios de ingreso, los Perfiles Pardimetros e Indicadores (PPI),? asi
como sus responsabilidades y procesos formativos.

A lo largo de casi tres décadas, esta figura educativa fue identificada con dife-
rentes nombres que se ajustaban a los multiples requerimientos y necesidades de las
reformas educativas y politicas de formacién continua. Entre estos, el de «asesores
estatales», «mediadores», «enlaces»; «asesor técnico rural> y «asesores técnico pedagdgicos»
que prevalecieron durante el periodo 1994-2012 (Calderén, Tovar y Garcia, 2021).
Y entre 2013 y 2018 fueron nombrados como Asesores Técnico Pedagdgicos por
especialidad en lenguaje oral y escrito, pensamiento matemitico, educacién espe-
cial y educacion fisica.

De igual modo, la asesoria tuvo diferentes énfasis con arreglo a cada politica
educativa. Asi, entre 1994 y 2002, predominé el Acompaiiamiento para el estudio
y acreditacién de los docentes en los Cursos Nacionales de Actualizacién vy, entre
2003 y 2012, fue la asesoria dual (formacién continua dentro y fuera de la escuela)
(Martinez Olivé, 2008) y académica que incluyé la orientacién en problemas de
gestion, organizacién y pricticas educativas centradas en la escuela.

Actualmente con el inicio del gobierno de Andrés Manuel Lépez Obrador en
diciembre de 2018, la Ley precedente y el Instituto Nacional para la Evaluacién
de la Educacién (INEE)® fueron derogados y en 2020 entrd en vigor la Ley de
Formacién Continua y la Ley General del Sistema para la Carrera de las Maestras y los
Maestros de México en las cuales se mantuvo la figura del Asesor Técnico Pedagé-
gico, pero se sustituy6 el ingreso a esta funcién mediante la via de la promocién
por la de reconocimiento, asi como las citadas especialidades, retomandose la ase-
soria generalista técnica y pedagégica, individual y colectiva; esta dltima entendida
como un Acompaiiamiento de «colaboracién continua, planificada y sistemidtica que
brinda la supervisién de zona escolar a, por lo menos, dos escuelas de la zona du-
rante un ciclo escolar» (SEP, 2021: 37).

Hoy dia la figura institucional de los ATP estd plenamente legitimada en la
normatividad correspondiente (SEP/USICAMM, 2020) y cuenta con un estatus

2 En el afio 2020 con la puesta en marcha de la Unidad del Sistema para la carrera de las Maestras y los Maestros
(USICAMM), cambia su nombre por perfiles profesionales, criterios e indicadores.

3 En su lugar fue creada la Comisién Nacional para la Mejora Continua de la Educacién (MEJOREDU).
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profesional al formar parte de la estructura de la carrera docente, ademds de percibir
un estimulo econémico por sus servicios.

Sin embargo, mds alli del nuevo marco regulatorio, la diversidad de activi-
dades conferidas a los ATP a lo largo de 30 afios, consolidaron en los ATP y en
el magisterio de este nivel educativo una tradicidén y representaciones sobre el
ser y saber hacer de estos agentes educativos. En efecto, durante ese periodo los
ATP se dedicaron a una o a varias actividades simultineas muy estrechamente
ligadas con apoyos técnicos antes que pedagdgicos, que, lejos de ser uniformes
son diversas, pues se han ajustado a los requerimientos de multiples programas
nacionales, entre estas, reproductores de cursos y talleres, disefiadores y aplica-
dores de ofertas formativas a nivel estatal y regional, promotores de colectivos
docentes, difusores de convocatorias y encargados de asuntos administrativos
(Calderén y Garcia, 2021).

Cuatro estudios confirman en lo general el panorama antes descrito y muestran
diversas caracteristicas coincidentes en el quehacer de los ATP que més adelante
se detallan. El primero, el diagnéstico realizado en diferentes niveles de la educa-
cién bésica en San Luis Potosi (Lopez, 2009). El segundo, la compilacién de las
Experiencias zacatecanas sobre formacién y asesoria académica en el centro escolar
(Ferndndez, 2010), que esclarecen puntos clave sobre el ser y hacer de los ATP
hasta el 2010 (problemas, fortalezas, tensiones, logros, dispositivos de formacién,
perfiles, propuestas, etc.) El tercero, el estado de la investigacién sobre los ATP
en siete estados de la republica durante el periodo 2002-2013 (Guerra, 2018). Este
tltimo analiza otras temiticas, problemas y vicisitudes experimentados por los ATP
hasta la entrada en vigor de la LGSPD. Y el cuarto y mds reciente, examina —a
tres afios de aprobada la citada ley—, las narraciones escritas de 23 ATP del estado
de Jalisco sobre sus experiencias de vida y pricticas en el marco de un diplomado
realizado entre finales de 2016 y los primeros meses de 2017 (Ponce, 2019). De
manera que, una vez derogada la anterior ley con renovados procesos de seleccion
y ajustes a sus funciones, asi como de los espacios de organizacién y coordinacién
institucional (instancia estatal, regional y de zona escolar, Centros de Desarrollo
Educativo) y el Servicio de Asesoria y Acompafiamiento a las Escuelas en Educa-
cién Bisica (SAAE), cabe preguntarse:

;Cuiles aspectos se han modificado en el quehacer de los ATP?, ;c6mo en-
tienden la asesorfa?, ;qué significado le dan a la expresién de asesoria técnica
pedagdgica?, sencuentran diferencias entre lo técnico y lo pedagégico?, sa qué le
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dedican mayor tiempo?, ;cémo planifican sus asesorias?, ;scudles criterios toman en
cuenta para decidir qué escuelas y docentes asesorar?, ;qué caracteristicas tienen los
procesos de observacidn, retroalimentacién y seguimiento?, y ;de qué se valen para
saber si mejoraron las pricticas de los docentes asesorados?

Para dilucidar varias de las anteriores interrogantes,* un grupo de seis ATP y
dos supervisores de la regién de Rio Grande en Zacatecas, conformamos en marzo
de 2020, un colectivo para compartir experiencias profesionales y conocer cdmo
entendemos y desempefiamos nuestro trabajo profesional al tiempo que desarro-
llar procesos formativos distintos a la oferta vertical, uniforme y heterénoma de la
instancia estatal de formacién continua de la Secretaria de Educacién de Zacatecas.
El principal recurso para cumplir con este cometido fue documentar la experiencia
profesional mediante relatos escritos y orales para analizarlos, aportar conocimien-
tos y mejorar las pricticas de asesoria pedagdgica. Asimismo, para valorar nuestros
saberes y expresar en el lenguaje del yo (en primera persona) lo que sucede y lo que
nos sucede para comprender y autointerpretarnos, asi como aprender a formarnos
como lectores y narradores.

Como investigadora novel de un programa doctoral en desarrollo educativo
con énfasis en formacién de profesores, asi como ATP y promotora del colectivo,
mi implicacién como coordinadora del mismo fue ineludible. Por ello, el colectivo
acept6 desde un comienzo que su conformacién obedecia a un interés personal por
realizar una investigacién de tesis, pero también una oportunidad para emprender
una experiencia inédita de formacion autogestiva y de desarrollo profesional que
también contd con la participacién de un académico externo como acompafante
de este proceso.” La investigacion se sustentd en el enfoque interpretativo, parti-
cularmente desde la perspectiva y el método biogrifico narrativo o investigaciéon
experiencial, pero con la finalidad no sélo de elaborar y analizar relatos de la expe-
riencia, sino de transformar nuestras pricticas de asesoria. En el marco de las ideas
precedentes, retomamos tres supuestos basicos del paradigma interpretativo sobre
la capacidad de conocer:

1. La identidad comin del que conoce y del que es conocido y la cons-
truccién cooperativa del conocimiento que implica a su vez, la mutua

4 En el colectivo se abordaron otras temiticas que por su extension no se incluyeron en el presente trabajo.

5 Docente-investigador de la Universidad Pedagdgica de Zacatecas y director de tesis cuya participacién
consisti6 en realizar comentarios generales sobre los aportes del colectivo y sugerir preguntas para la reflexion.
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transformacién entre ambos (la narracién como producto colectivo).

2. Lanegacién de la neutralidad valorativa del sujeto cognoscente, quien se
interroga acerca de los fines del que conoce y de los efectos de éstos sobre
el sujeto conocido (narrar para analizar al tiempo que propiciar cambios
en las formas de pensar y hacer individual y colectivo).

3. La doble hermenéutica: los conceptos de segundo grado creados por los
investigadores para reinterpretar una situacién que ya es signiﬁcativa para
los participantes son, a su vez utilizados por los individuos para interpretar
su situacién, convirtiéndose, en virtud de esa apropiacién, en nociones
de primer orden (Vasilachis, 2006: 52-53). (Sistematizacién del proceso
de anilisis de narrativas y elaboracién de constructos como investigadora
novel con la interlocucién del director de tesis).

El contenido del texto incluye cuatro puntos: en el primero se establece la relacién
que guardan los conceptos de acompafiamiento, desarrollo profesional docente y
formacién situada; en el segundo, la descripcion del proceso metodolégicos; el ter-
cer punto se ocupa de los significados que tenemos sobre la expresién de asesoria
técnica pedagdgica; y en el cuarto se documenta lo que hacemos antes, durante y
después de las intervenciones con los docentes. Finalmente, examinamos el conte-
nido de los relatos y las deliberaciones colectivas que dieron lugar a los aprendizajes
alcanzados y a las conclusiones.

ACOMPANAMIENTO PEDAGOGICO, DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE Y FORMA-
CION SITUADA

Acompafiar conforme a la definicién del diccionario de la Real Academia Espafiola
(2021), significa «estar o ir en compafifa de otra u otras personas» o mas puntual-
mente, unirse o caminar con alguien para ir a un lugar y hacerlo al mismo tiempo
que él (Paul, citado en Planella, 2008: 2). Estas definiciones son el punto de par-
tida para la comprensién de esta nocién que abarca diferentes dmbitos de la vida
social (educativo, psicosocial, espiritual, musical, deportivo, clinico, juridico). En
primer lugar, y de acuerdo con la segunda definicidn, destacan tres caracteristicas:
la primera es relacional (unirse o conectarse con alguien); la segunda es espacial
(desplazarse para ir a donde va quien es acompafiado); y la tercera de cardcter tem-
poral (estar al mismo tiempo o simultdneamente con el acompafiado) (Paul, citado
en Planella, 2008).
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En segundo lugar, acompafiar implica tres propésitos. El primero, conducir
e iniciar a alguien en algo (un oficio, profesién, habilidad). El segundo, guiar
y proporcionar consejos (mejorar o perfeccionar una competencia técnica o
profesional), y el tercero, escoltar o dar proteccién. Esto es, cuidar a otras per-
sonas que por diversas circunstancias (enfermedad, edad temprana o avanzada,
discapacidad, abandono) requieren de alguien que les permita sobrellevar los
riesgos que entrafa su desatencidén (un enfermo, un nifio, un anciano). En este
sentido el acompafiamiento desde el sujeto acompafiado implica dependencia
fisica, emocional, terapéutica, econdmica (Cornu, 2019). Sin embargo, como
apunta esta autora:

La interpretacion del término de acompafiamiento, en tanto vinculo de ayuda a una persona
en situacién de dependencia, no puede estar en el corazén del concepto si se considera un

desafio de formacién, particularmente para adultos» (Cornu, 2019: 101).

Por esta razén se pregunta ;como pensar la accion hacia el otro en la formacion,
la atencion, el cuidado y en los oficios del actuar con el otro? Coincidimos en que
la respuesta a esta interrogante trasciende la nocién de acompafiamiento como un
«designio de ayuda condescendiente y de ldstima perjudicial>. De alli que el acom-
pafiamiento ocurre cuando se asume un presupuesto de igualdad en las diferencias,
es decir, mis que acentuar las jerarquias, reconocer la diferencia de responsabilida-
des. Afiade que enlos oficios de lazo (educar-curar-gobernar), <El acompafiamiento
es entonces el cuidar de los que aprenden a cuidar un objeto comtin» (p.113).

En el campo de la formacion docente la expresion acompaiiamiento es relati-
vamente nueva y tomo fuerza en los sistemas educativos europeos, especialmente
en los paises anglosajones desde los afios 70 hasta hoy dia para solventar mediante
sistemas de mentoria (Teacher Support System, TSS),° la falta de apoyo de los
docentes noveles y de este modo afrontar en mejores condiciones su insercion a
la docencia, pero fundamentalmente para evitar su abandono temprano (Blaya y
Baudrit, citado en Calderén y Garcia, 2021).

El acompafiamiento en estos paises se inscribe a su vez en una estrategia
de desarrollo profesional que retoma la idea de aprendizaje a lo largo de toda la
vida e implica una visién que integra la formacién inicial, los primeros afios de

6 Este sistema opera mediante la asociacién de uno o varios docentes experimentados con uno o més noveles.
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la docencia y la formacién continua (Vaillant y Marcelo, 2001; Novoa, 2009). El
desarrollo profesional docente lo entendemos como un proceso formativo per-
sonal, deliberado y abierto en el cual entran en juego los siguientes elementos:
i) la reflexién e investigacion de la experiencia antes y a lo largo de la formacién
docente; ii) el trabajo colaborativo; iii) el cambio de funcién (de docente a me-
diador-facilitador, acompafiante pedagdgico, asesor, mentor, etc.); iv) la mejora
constante mediante innovaciones pedagdgicas. En otras palabras, un conjunto
de oportunidades para que “los docentes construyan conocimiento relativo a su
practica, propia o de los demds, para esto, es necesario analizar y teorizar sobre
su trabajo y conectarlo con aspectos sociales, culturales y politicos mds amplios”
(Lombardi, Abrile, 2009, p. 64).

En paises como Argentina, Bolivia, Chile y Pert, el acompafiamiento pe-
dagégico (en adelante AP) en sus diferentes expresiones, fue una de las medidas
adoptadas ante el fracaso de las reformas educativas de finales de los afios 90 que no
lograron revertir los bajos niveles de aprovechamiento escolar y equidad educativa
al concentrarse «en cursos puntuales, masivos, homogéneos y en la transmisién
unilateral —por parte de expertos y especialistas— de conocimientos y habilidades
que los docentes debian aplicar solos en sus aulas» (Vezub, 2011: 109).

Aprovechar el saber y saber hacer de los docentes experimentados y reco-
nocidos en sus escuelas por su dominio pedagdgico en una o més disciplinas
mediante su ingreso en programas de asesoria, mentorfa y tutoria para apoyar
a los docentes noveles y en servicio de educacién bésica estuvo ligado a la ex-
presién de acompafiamiento pedagdgico (AP en adelante), en donde el asesor,
mentor o tutor es un compafiero o socio inseparable en los procesos de parti-
cipacién, implicacién, deliberacién y decisién conjunta que se realice sobre el
desarrollo curricular e institucional (Vezub, 2011). En este sentido el AP se ha
empleado como un dispositivo” general de desarrollo profesional docente en el
cual se alojan dispositivos particulares (mentoria, asesoria, tutorias, consultoria,
couching), sustentados a su vez, en modelos formativos con diferentes énfasis.
Desde aquellos de cardcter técnico basados en la supervisién con fines evaluati-
vos hasta aquellos denominados de facilitacion o apoyo y con posicionamientos
criticos que promueven relaciones horizontales caracterizadas por el trabajo co-
Wﬂicién de dispositivo pedagdgico de Yurén (2005), quien lo define como el «conjunto
de elementos: actores, objetivos, actividades, recursos y reglas de accién e interaccién, dispuestos de manera

que, al ponerse en movimiento, conducen al logro de una finalidad educativa determinada que responde a una
demanda social o a necesidades individuales» (pp. 32—33).
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laborativo el didlogo reflexivo y la confianza emancipadora (Asporfs, Kemmis,
Heikkinen & Edwards—Groves, 2014; Vezub y Alliaud, 2012; Leiva—Guerrero
y Visquez, 2019; Calvo, 2020).

En México se adopté la funcién de asesoria técnico pedagdgica en la educa-
cién basica y en Espafia con el nombre de «asesoramiento en centros» (Imbernon,
2007). Al respecto, Nieto (2004) plantea tres modelos de asesoria: 1) de intervencidn
o clinico, en donde el asesor —haciendo una analogia entre el médico y el pa-
ciente—, prescribe el tratamiento a seguir por parte del asesorado para resolver la
problemitica que lo aqueja; 2) de facilitacidn, el asesor es el recurso de clarificacién
y de aprendizaje, le asiste en sus procesos de pensamiento y accién, es personali-
zado, pero no predeterminado, sino abierto a modificaciones y condicionado por
los significados atribuidos a los cambios que se desean lograr; y 3) de colaboracidn,
la influencia es bilateral y paritaria, lo que pretende es el empoderamiento mutuo.
Supone una colaboracién genuina y voluntariamente aceptada ya que los conoci-
mientos de ambos son valiosos (Iranzo, citado en Alcald, 2019).

Sin embargo, suscribimos que la nocién de acompafiamiento pedagdgico es
mds apropiada porque cuestiona la idea de apoyo o ayuda desde una relacién de
minoridad o dependencia como es el caso de las iguras de mentor, tutor y asesor
en la que subyace una relacién jerdrquica y de poder asimétrica con respecto a los
destinatarios (estudiantes, aprendices, docentes principiantes y no principiantes).
En este sentido, se recurre a la «pedagogia del modelo, pues es el especialista el
que sabe y habla para mostrarle al asesorado, tutorado o mentorado en quién
tiene que convertirse» (Alliaud, 2011: 65). En consecuencia, el nombre o figura
educativa de acompafiante pedagdgico procura que la relacién con los docentes
no sea de supervisién ni control, sino de ayuda pedagégica solidaria y razonada
entre compafieros y personas adultas para aprender mutuamente; es decir, gene-
rar tramas de colaboracién unidas por la confianza y la hospitalidad en donde sus
miembros atan y desatan relaciones, aprenden y desaprenden, cuestionan y crean
(Frigerio, 2019).

El AP se distingue entonces de otras formas de mediacidn en las cuales «se guia,
se impone, se dirige, se regula, se verifica la formacién de un aprendiente» (Navia,
2004: 209). Por el contrario, el papel de este mediador y acompafiante es el de con-
sejero que, individual o colectivamente comparte saberes y reflexiones con otros
docentes para mejorar sus practicas pedagégicas. En sintesis, converge en un proce-
so de mutua formacién. Retoma a su vez, las caracteristicas de la formacién situada,
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entre estas, tomar a la escuela como unidad de cambio y mejora en donde conflu-
yen coordinadamente otros agentes educativos que participan en estas actividades.

Puesto que el AP implica una relacién entre profesionales de la docencia, es
imprescindible movilizar las siguientes disposiciones para dar cauce a los procesos
de mutua formacién, entre estos:

1) confianza mutua; 2) didlogo (acordar tareas sin supeditarla a relaciones de autori-
dad; 3) reciprocidad (igualdad en la interaccién sin desconocer diferentes trayectorias y
experiencias profesionales); 4) corresponsabilidad; 5) autonomia profesional (crear con-
diciones para que el docente acompafiado adquiera seguridad y gradualmente prescindir

del acompafiante).

Sin embargo, las anteriores disposiciones y la experiencia docente por si misma son
insuficientes para desempefiarse como acompafiante pedagdgico. Por tratarse de
una nueva responsabilidad que amplia el campo de desarrollo profesional docente,
se requiere, antes o durante su ejercicio, participar en dispositivos de formacién
especifica para suscitar procesos de reflexién e indagacién, como realizar diagnés-
ticos socioeducativos, recurrir a técnicas de observacién y conocer estrategias de
retroalimentacion, seguimiento y evaluacién sobre su desempefio (Orland-Barak,
2006; Hernandez, 2008).

En cuanto a la dimensién temporal, el AP es sistemdtico y por un tiempo
determinado que es acordado entre acompafante y acompafado; esto significa,
respetar los ritmos de este dltimo para no forzar cambios que requieren de mayor
tiempo, lo que lleva al acompafiante a ser paciente y tolerante.

Por tltimo, el AP también se propone generar condiciones de equidad y épti-
mos aprendizajes, de manera que sus acciones den prioridad a docentes o colectivos
de profesores cuyas escuelas se encuentran en situacién de vulnerabilidad y bajo
aprovechamiento escolar.

En sintesis, un enfoque integral de AP se entiende como dispositivo de desarro-
llo profesional docente, de formacién situada y proceso sistemitico de mediacién
en un ambiente en donde las interacciones, la confianza entre acompafiantes y
acompafiados, y la movilizacién de las disposiciones y habilidades antes menciona-
das sean el punto de partida para el cultivo de relaciones fincadas en la aceptaciéon
consensuada y en la mutua formacién (Maureira, 2015).
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EL PROCESO METODOLOGICO

Retomamos la perspectiva cualitativa, particularmente el enfoque biogrifico na-
rrativo o investigacién experiencial. «La narrativa estd situada en una matriz de la
investigacion cualitativa ya que toma como base la experiencia vivida y las cualida-
des de la vida y de la educacién» (Connelly y Clandinin, 1995: 16).

Para Bolivar y Ferndndez (2001), la investigacién biogrifico narrativa mas
alld de una metodologia especifica de recogida/anilisis de datos, se ha constituido
COmo una perspectiva propia, como forma legitima de construir conocimiento en
la investigacién educativa.

Uno de los fines que se desea alcanzar en la documentacién narrativa de expe-
riencias pedagdgicas, es sentar bases en la construccién de pequefias agrupaciones
que concurren con frecuencia para generar conocimiento y encontrar alternativas
de cambio al compartir textos narrativos (Connelly y Clandinin, 1995; Sudrez,
2005; Alliaud, 2011). La documentacién narrativa intenta entonces poner a dispo-
sicién tiempos, espacios y esfuerzos para que, escribiendo, leyendo, conversando y
comentando entre pares relatos de la experiencia, los protagonistas puedan mostrar,
reflexionar y debatir lo que acontece en sus espacios de trabajo, en la formacién y
en el propio desarrollo profesional (Sudrez, 2011).

Pero ;qué es narrar?, narrar es renombrar lo vivido con palabras para dar sen-
tido a la propia historia, la narracién debe ser entendida como una experiencia
humana vivida que se expresa en un relato (Bolivar y Fernindez, 1997).

Para Ricceur (2006), la narrativa surge como una necesidad humana de re-
flexionar sobre nuestra accién en el tiempo. Tiempo y narracién son inseparables,
es la narracién lo que da cuenta y sentido a la existencia temporal del hombre en el
mundo, el relato es entonces inherente a todo ser humano, es a partir del relato que
el hombre se construye a si mismo y construye su propio tiempo para comprender
el sentido de la accién humana.

Contar, narrar o relatar es un tiempo que se transforma en una historia, pero
ahi no concluye la intencién del relato, «el sentido o el significado de un relato
surge en la interseccidén del mundo del texto con el autor. El acto de leer pasa a ser,
asimismo, el momento crucial de todo el anlisis» (Ricceur, 2006: 15). El protago-
nista del relato, desde el acto de leer, tiene la capacidad para trabajar, aprender y
transhgurar su propia experiencia, apoyados por los intercambios intersubjetivos
que se produce con otros. La finalidad de narracién entonces no es tanto que se
escriban textos para que alguien los lea, o bien, contar historias para que alguien
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ms las escuche. El significado del texto se alcanza en la medida que es comprendi-
do y en la medida en que la lectura del texto y su comprensién ocurran, entonces,
solo asi, el significado del texto llega a ser real en cuanto a acontecimiento y ex-
periencia.

El principal recurso metodoldgico de obtencion de la informacién fueron los
relatos autobiograficos focalizados y las deliberaciones del colectivo sobre los mis-
mos. Los relatos los caracterizamos como una narracién escrita por cada integrante
del colectivo que, de manera deliberada y con fines autoanaliticos, describen me-
diante determinados criterios, diversos ejes temdticos sobre nuestras experiencias
profesionales para reflexionarlas, comunicarlas y aportar conocimientos que mejo-
ren nuestro desempefio (Calderén, 2010, p. 127). El relato es focalizado porque su
contenido se refiere a experiencias sobre un aspecto puntual del trabajo profesional
de los ATP y los criterios para su elaboracién fueron: 1) redactarlo en un formato
abierto sin limites de extension; 2) retomar opcionalmente algunas preguntas ge-
neradoras elaborados por los participantes del colectivo en cada eje temitico; y 3)
manifestar en la narracién una postura libre, franca y reflexiva.

El anilisis de los procesos de esta experiencia formativa los sustentamos en las
deliberaciones colectivas (tres sesiones presenciales y 15 en linea) sobre el conte-
nido de 74 relatos elaborados durante febrero de 2020 y septiembre de 2021. Este
proceso abarcé un ciclo con las siguientes etapas que dan cuenta de la dindmica de
trabajo del colectivo:

1) sesién inicial para establecer los propésitos del colectivo y una propuesta
de ejes temiticos de discusién que fueron renovindose conforme al avance del
colectivo y el interés de los participantes; 2) previo a cada reunion, los integrantes
elaboramos relatos escritos sobre cada eje temitico; 3) al comienzo y durante la
reunién a distancia mediante la plataforma Zoom, exponfamos y analizibamos los
relatos de cada uno de los integrantes y posteriormente —como coordinadora del
colectivo—,* les comunicaba los aportes de la sesién precedente y registraba las
nuevas contribuciones y precisiones al informe respectivo, incluyendo los comen-
tarios del académico externo; 4) la dindmica de trabajo de las etapas precedentes
se reprodujo hasta agotar la discusion de los ejes temiticos; 5) realizaciéon de una
sesiéon de balance general de saberes y aprendizajes alcanzados; 6) elaboracién por
mpleado debido a la pandemia por Covid-19. El propésito de comenzar con la lectura de
mi relato fue para ejemplificar la escritura de dicho relato y animar a los integrantes a compartir los propios.

Cabe mencionar que algunos integrantes reescribian sus relatos, una vez concluidas las sesiones de anilisis en
el colectivo.
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escrito de un informe con nuevos aportes y precisiones sobre el balance realizado;
7) presentacién de informe final (resultados y conclusiones); 8) incorporacién de
nuevas aportaciones y ajustes del informe final. El 2° Ciclo dio continuidad al co-
lectivo con nuevos ejes temiticos (ver iigura 1).

Ficura 1. DINAMICA DEL TRABAJO DEL COLECTIVO
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Nota. Organizacién y dindmica de trabajo del colectivo. Fuente: Elaboracién propia (diciembre, 2021).

Otra técnica de obtencién de datos fue la revisién documental de instrumentos
normativos que regulan la funcién de asesoria, planeaciones anuales y bitdcoras de
los participantes.

E1L ANALISIS DE LOS RELATOS

Los relatos de los integrantes del colectivo fueron elaborados en formato Word
y, una vez concentrados, los clasifiqué conforme a cada eje temitico, asignin-
doles una clave para su identificacién. Con respecto a las sesiones de discusiéon
de los relatos, cada una de estas fue videograbada previo consentimiento de sus
integrantes y luego de transcribirse se siguié el mismo procedimiento de iden-
tificacién.

Posteriormente dimos lectura al conjunto de relatos, estableciendo unidades
de registro o de significacién mediante la numeracién de oraciones contenidas en
pérrafos para facilitar su localizacién. En esta primera fase de anilisis especulati-
vo (Woods, 2010), subrayamos aquellas palabras clave cuyo contenido semantico
revelaban indicios del significado de aquello que se preguntaba sobre cada eje
temitico, anotando paralelamente comentarios sobre inferencias iniciales y con-
jeturas. Este procedimiento lo complementamos con los testimonios orales de los
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integrantes del colectivo al abordarse los diferentes ejes temiticos. En la segunda
fase de anilisis de los relatos, luego de lecturas detalladas y recurrentes de las unida-
des de registro, procedimos a una codificacion abierta, estableciendo un conjunto
de codigos especificos que posteriormente se reagruparon y dieron lugar mediante
la codificacién axial a categorias generales y subcategorias. De estas categorias de-
rivamos inferencias tedricas, asi como relaciones y resultados con estudios similares
para su triangulacién en este nivel.

Con respecto a la credibilidad o validez interpretativa de la experiencia for-
mativa (Guba, 1983; Maxwell, 1992) y ante la falta de condiciones para reunir
al colectivo, se entreg6 a cada uno de sus integrantes el informe preliminar para
que manifestaran sus puntos de acuerdo, asi como sus discrepancias, precisiones
y nuevas aportaciones sobre los aprendizajes alcanzados, los resultados y las con-
clusiones. Estas declaraciones fueron grabadas y transcritas para incorporarlas al
informe final.

En resumen, el enfoque biogrifico narrativo adoptado da cuenta de lo acon-
tecido desde la experiencia y la intersubjetividad, entendida como significados
compartidos mediante las comunicaciones orales y relatos escritos de los protago-
nistas del colectivo, asi como del didlogo y convivencia profesional en el contexto
de procesos de formacién autogestivos.

L oS SIGNIFICADOS SOBRE ASESORIA

Al abordar este eje temdtico, un colega equipard la asesorfa como una modalidad
de acompafiamiento que implica un periodo duradero en donde asesor y asesorado
aprenden mutuamente movilizando procesos reflexivos. En sus palabras:

asesorar es ir mds alli de la normativa escolar, guarda una relacién muy estrecha con el
acompafiamiento, ya que ésta implica estar de manera individual o colectiva con docentes
durante todo un trayecto, no solo un momento espontineo, te conviertes en un compatiero
que ayuda a problematizar y reflexionar sobre el hacer docente, pero, sobre todo, es mis que

eso, es un par que también aprende con el otro (Tania-ATP-e8R-21p5).

La progresiva autonomia de los docentes asesorados constituye uno de los fines pri-
mordiales del acompafiamiento. Esta idea y el hecho de concebir la asesoria como
acompafiamiento y un proceso dialégico, consensuado y de mutua formacién se
expresa en el siguiente relato de otro compaiiero:
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Desde mi punto de vista y a razon de mi experiencia, la asesorfa la concibo como un acom-
pafiamiento consensuado, a raiz de tener un didlogo profesional en donde se transita en
el coaprendizaje y autoaprendizaje para llegar a un propésito intrinseco; la autonomia del
docente acompafiado. Este proceso fortalece el aprendizaje tanto de asesor como asesorado

y recaen en un fin comin que es la mejora de las pricticas (Fernando-ATP-e8R-21p1).

Un testimonio mds reconoce las diferencias entre asesores y asesorados, pero en un
plano de igualdad al sefialar que:

Debemos como asesores tener el compromiso de brindar el apoyo proporcionando las
herramientas necesarias para que aquel compafiero salga adelante junto con sus alumnos;
debemos ser empéticos y responsables ante los docentes [...] pues al igual que los com-
pafieros somos maestros y en algiin momento de nuestra vida laboral nos hemos topado
con situaciones similares requiriendo también el apoyo de otras personas (Miguel-ATP-
eSR-21p3).

* El compromiso

Puede decirse que un ATP que pretende analizar la prictica docente para orientarla
y mejorarla, debe conocer en primera instancia lo que sucede en las aulas, en el
contexto de los docentes y los alumnos e involucrarse de manera activa. No solo
ello, sino desplegar un conjunto de disposiciones y actitudes que le permitan ganar
la confianza y credibilidad de los asesorados, particularmente el compromiso que
reiteradamente se menciona en la mayoria de los relatos de los ATP:

nOSOtros como asesores, para mejorar las pricticas debemos mantenernos con una menta-
lidad abierta, dispuestos siempre a aprender de cada escenario y de cada docente, debemos
conocer lo que hacen con sus alumnos, pues la labor de un asesor debe ser contintia, mos-
trando interés por él o los compafieros, que vean el entusiasmo y el compromiso que
nosotros ponemos por tratar de ayudarlos, como si el problema fuera nuestro (Miguel—
ATP-e8R-21p4).

Ademis, es preciso aclarar que el concepto de compromiso es multidimensional,
pues depende del contexto en el que sea analizado. Para Bolivar (2010), quien re-
tom$ las ideas de diversos autores (Firestone y Rosemblum, 1988; Dannetta, 2002;
Park, 2005), hay tres dimensiones de compromiso de los docentes: compromiso
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con los estudiantes, como cuidado y solicitud por sus alumnos; compromiso con la
profesion, especial atractivo con la docencia; y compromiso con la escuela, como
organizacién y lugar de trabajo. Desde estas dimensiones, uno de los compafieros
manifesté de manera andloga el compromiso con los docentes asesorados, con su
propia labor y con las instituciones a su cargo.

Para mi, ser asesor, implica primeramente un COmMpPromiso conmigo misma ante la res-
ponsabilidad de nuestra labor, y un compromiso ético con los docentes, el no exponer sus
debilidades ni juicios que descalifiquen su trabajo ante otros agentes educativos. Ser asesor,
es reconocerme como un acompafiante con responsabilidad también ante la comunidad
escolar, con directores, padres de familia y alumnos, donde es importante un didlogo per-
manente (Tania-ATP-e8R-2 p3).

Ahora bien, ;cémo entendemos a la asesoria técnica? El siguiente punto se ocupa
de esclarecer dicha interrogante.

L oS SIGNIFICADOS DE LA ASESORIA TECNICA
Al abordar el eje temdtico sobre la manera en la cual los integrantes del colectivo
describen mediante sus relatos el sentido que tiene la asesoria técnica, destacamos
tres significados que permiten caracterizarla de manera inicial.

El primero consiste en lo que es ordenado por los supervisores a los ATP y «que
no es pedagdgico». En este sentido se expresa una clara distincién entre la asesoria
técnica y la pedagdgica como se aprecia en el siguiente relato:

La asesoria técnica es aquella que realizamos con mayor frecuencia cuando nuestras auto-
ridades inmediatas nos demandan otras actividades no acordes a lo pedagégico, tales como
disefiar cursos y talleres de manera permanente, coordinar el Consejo Técnico Escolar
(CTE), apoyar a escuelas en la organizacién, acudir a reuniones por ellos, o bien, ir levan-
tar actas mediante visitas que terminan por vigilar el cumplimiento del hacer del docente
(Luis-ATP-e6R-21p4).

Por otro lado, en una de las sesiones del colectivo, un ATP dejé ver que esta con-
cepcién de asesorfa hunde sus raices en pricticas muy arraigadas que han influido
en la manera en que los ATP son percibidos por los docentes asesorados como
agentes multifuncionales:
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La asesorfa técnica son acciones muy marcadas que se han venido estableciendo en el
transcurso de los afios y los docentes piensan que, en lugar de asesorar y acompafiar, les
vamos a solucionar migicamente la vida con ensefiarles a usar la computadora, dejarles
materiales de apoyo y otras actividades que terminamos en ocasiones realizando. Como
si fuéramos los sabelotodo en esas cuestiones, como si fuéramos los expertos (Adela-
ATP—eéCZ—leZS).

El segundo significado de la asesorfa técnica también equivale a lo eventual y
urgente, es decir, aquello que demanda atencién inmediata y sugerencias estanda-
rizadas, pues «en la prictica nos consume el habito de tratar de resolver el problema
del otro de manera ripida, con soluciones similares» (Adela-ATP-e7C1-21: 24).

Asi, los ATP tendemos a asesorar mediante soluciones coyunturales y genera-
listas al conjunto de docentes a nuestro cargo. Un ATP ilustra con mayor detalle el
significado de la asesorfa técnica al sefialar que:

La asesoria técnica la percibo como un intento por responder de manera inmediata a las
cuestiones emergentes en las escuelas y aulas, sabemos que siempre estamos sobrecargados
de actividades administrativas [...]. Asi las cuestiones técnicas es una solucién, aunque no la
mejor, pero el docente en este sentido te hace una consulta o peticién ripida generalmente
en algunos situaciones diddcticas o dindmicas grupales y demandan una respuesta igual de
inmediato [...] ocasionalmente terminamos dando la misma respuesta que a otros docentes
(Tania-ATP-e6R-21p8).

El tercer significado es técnico, pero se refiere particularmente a la organizacién
del aula que incluye el espacio y el tiempo en donde proponemos medidas para su
mejor uso, asi como el empleo de materiales diddcticos.

Cuando hablamos de asesoria técnica en el aula, es cuando damos algunas recomendaciones
puntuales como el acomodo de las sillas en circulo o filas; el horario escolar de las asigna-
turas; al maestro multigrado que le sugerimos la transversalidad para ya no generar tres
espacios en el pizarrén (primero, segundo y tercero); y la recomendacién del uso de algtin
material, pero siempre cabrian las preguntas de ;pedagdgicamente estard bien?, y ;cudl es
la intencién didactica de dicho fin?, porque es ficil dar sugerencias de este tipo, que en

ocasiones son muy similares para todos (Camilo-SUP-e6-21p3).
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LOS SIGNIFICADOS DE LA ASESORIA PEDAGOGICA

En nuestras narrativas destacamos dos significados. El primero atafie a la organi-
zacién del aula en los términos descritos en el relato precedente. El segundo, al
conocimiento de lo que acontece en el aula desde una visién restringida y otra més
amplia, es decir, a la actuacién del docente antes, durante y después de las interac-
ciones que establece con los alumnos a partir de situaciones dificiles y confusas.’
Los siguientes relatos ilustran estos dos significados:

Para mi la asesoria pedagdgica estd enfocada al proceso de ensefianza aprendizaje directa-
mente con el asesorado, es un acompafiamiento al docente en el sentido del proceso de los
nifios, donde es fundamental considerar la edad, el grado que estdn cursando, los intereses
y el contexto, y con base en eso plantear la ensefianza que usan en sus clases, es decir, un

apoyo pedagdgico que se brinda a los asesorados (Marfa Antonia-SUP-e6R-21p1).

La asesoria pedagdgica son todos los aspectos relacionados con la prictica de cada uno de
los docentes, en como realizan su planeacion, evaltian y dan seguimiento a sus alumnos;
los materiales o recursos que utilizan relativos a las problemiticas detectadas, las dificultades

que se tienen para lograr los aprendizajes de los alumnos (Luis-ATP-e6R-21p11).

En ambos casos nuestra preocupacion consiste en saber cémo ensefian los docentes
y cudles recursos didicticos empleamos para identificar problemas y superarlos.

A continuacién, establecimos cuéles son las principales actividades que for-
man parte de nuestro quehacer técnico a partir de tres momentos. El primero,
es el que tiene lugar antes de la intervencidn para planificar a nivel general las
acciones y el segundo y tercero durante y después de la actuacion con los do-
centes asesorados.

LA ASESORIA TECNICA ANTES DE LA INTERVENCION

e El Plan Anual

El plan anual lo realizamos desde el equipo Servicio de Asesoria y Acompaiiamiento
(SAAE) para toda una zona escolar e incluye entre otros aspectos: un diagnéstico
de las escuelas para revisar logros y dreas de oportunidad, los objetivos y las me-
tas, la calendarizacién de visitas a los centros escolares, y la seleccién de aquellas

9 Este significado implica conocer los elementos intervinientes en el proceso de ensefianza-aprendizaje, desde
las caracteristicas de los alumnos y el contexto en el cual se desarrollan, hasta la planeacién y la evaluacién.
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escuelas, asi como docentes que requieran ser asesorados ya sea por un tiempo de-
terminado o durante todo el ciclo escolar.

Con respecto a la elaboracién del diagnéstico de zona, consultamos resultados
de evaluaciones internas y externas, informes, biticoras, diarios, agendas, registros
y algunos otros instrumentos. Este diagndstico es el punto de partida para preparar
el plan anual de trabajo desde la supervisién escolar que implica considerar aquellas
situaciones educativas que en ocasiones no se retoman, asi lo describe un compa-
fiero en su relato:

es necesario planificar paso a paso sin prisas, pero con responsabilidad, es decir, en la mul-
tiplicidad de problemas que se enfrentan en una zona escolar educativa, priorizar y atender
jerdrquicamente, Uno por uno [...] Aunque también reconozco que no siempre se hace, no
siempre partimos de una realidad ni disponemos de tiempo por lo urgente que se solicita un

plan desde la instancia estatal (Fernando-ATP-e2R-20p3).

El analisis y la revisién de necesidades e intereses de los docentes asesorados es un
requisito previo, tal como lo menciona un ATP en su relato, pues «ya sistemati-
zada la informacidn, revisamos las dreas de oportunidad de todas las escuelas y los
docentes [...] fijamos también objetivos y metas» (Miguel-ATP-e2R-20p2). Esto
implica calendarizar visitas a las escuelas y actividades de zona. Sin embargo, en la
planificacién de estas actividades no solo es nula la participacién de los docentes
asesorados, sino que estdn sujetas a constantes modificaciones como lo aseveran dos
ATP al reflexionar sobre este punto:

Al afio calendarizamos dos o tres talleres o conferencias con los docentes, impartidos por
docentes externos, de acuerdo con lo encontrado en el diagnéstico, nos toca preparar desde
la logistica hasta la organizacién de los eventos, siempre se hace en horario escolar para
asegurar la asistencia de los docentes. Pero no se toma en cuenta la voz de los docentes, es
decir, todos los talleres y las conferencias son para todos y su asistencia se hace obligatoria
(Joaquin-ATP-e2C1-20, p.8).

La calendarizacién de las visitas no siempre se lleva a cabo de manera puntual como se es-
tablecieron en un inicio del ciclo escolar [...]. De repente nos llega un citatorio para otra
actividad desde la SEDUZAC, la regién o el mismo Centro de Desarrollo Educativo que
debemos atender (Adela-ATP-e2C1-20p29).
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E1 P1AN DE ASESORIA

Los integrantes del colectivo precisamos que el plan anual no es el tnico, ya que
estd diseflado de manera conjunta por el equipo desde una supervisién escolar, es
decir, hay ciertos aspectos y situaciones que requieren de un «plan de asesoria» mds
especifico que desarrollard el docente asesorado en el aula con los alumnos. Al res-
pecto, un compafiero ATP aseverd lo siguiente:

El plan que se genera desde la supervision escolar es un plan anual, con el que trabajamos
todo el equipo, pero cada uno de los integrantes nos damos a la tarea de elaborar otros pla-
nes partiendo de ese, es decir acciones mis concretas con objetivos y metas dirigidas a una
escuela, grupo de docentes, o bien, a un docente. Lo llamamos plan de asesoria y son muy
diversos (Joaquin-ATP-e2R-20p1).

Sin embargo, realizar un plan es un proceso que no asegura su implementacién
en la prictica asesora con buenos resultados. Planificar carece de sentido como un
documento escrito bien elaborado, por muy estructurado que pudiera resultar el
disefio de este, es oportuno analizarlo, concretarlo, sistematizatlo, ponerlo en pric-
ticay darle seguimiento (Guarro, 2004), de lo contrario, las posibilidades de plan se
limitan a su elaboracién. Al respecto, otro ATP subrayé que:

Elaborar un plan especifico de asesorfa, implica todo un ciclo similar al del plan anual que en
ocasiones no se logra consolidar debido a los tiempos, por emprender otras acciones, o bien,
la falta de comunicacién con los docentes. En ocasiones me he quedado en la observacién
identificando necesidades (Tania-ATP-e2R-20p8).

Cabe mencionar que los ATP —como lo subray6 la maestra Adela y otros in-
tegrantes del colectivo— nos vemos obligados a modificar la calendarizacién de
nuestro plan de asesoria para atender actividades programadas o imprevistas por
otras instancias vinculadas con la supervisién escolar.

Ahora bien, en la elaboracién de estos planes, los ATP enfrentamos dos
grandes interrogantes: ;a quién asesorar?, y ;a quién acompafiar? Por este moti-
vo tenemos que tomar la decisién de «seleccionar» a los docentes y escuelas a los
que se les brindard asesoria esporddica, o bien, un acompafiamiento prolongado
durante todo el ciclo escolar en los términos expresados en la parte introduc-
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toria.!” Ademds, cabe mencionar que la seleccién de docentes y escuelas no es
exclusiva del equipo SAAE sino de la supervision escolar, la cual toma en cuenta
las propuestas de los directores de las escuelas, «pues son ellos quienes conocen
mis de cerca las necesidades formativas de sus docentes y escuelas» (Miguel-
ATP-e2C2-20p24). Asi lo dijo un ATP:

El Consejo Técnico de zona (CTZ) conformado por los directores de las diferentes escue-
las, tienen la facultad de solicitar asesorfa o acompafiamiento para su escuela o para alguno
de los docentes [...] Una vez que se hace la peticién, se valora en el SAAE y se establecen
prioridades para definir si se brinda el servicio y comenzar con la planeacién de actividades
(Fernando-ATP-e2R-20p6).

Por otro lado, esta seleccién es producto de los resultados emitidos por las evalua-
ciones internas y externas de los grupos de las escuelas, es decir, de los resultados
del diagnéstico. Asi lo expresé un colega en una de las reuniones:

nosotros consideramos a menudo los resultados de los nifios y del grupo. Es decir, soli-
citamos al supervisor o al director de una escuela, el grupo que requiere mis apoyo ya
sea porque sali6 mds bajo en las evaluaciones de Planea, SiSAT, o bien, en evaluaciones
internas, pero ese apoyo quizd sea de los nifios mis no del maestro y ahorita lo reflexiono
(Joaquin-ATP-e2C1-20p9).

Como se puede advertir, los ATP somos conscientes de que valernos tinicamente
de los resultados insatisfactorios de aprovechamiento escolar de los grupos (Reyes
y Lopez, 2009), implica responsabilizar directamente al docente (Reyes y Lépez,
2009), porque reconocen la influencia de diversos factores que inciden en es-
tos resultados: contextuales, econémicos, sociales. Por este motivo, subrayamos el
riesgo de centrar la atencidn en estos profesores. En palabras de un compafiero:
«nos evita darnos sorpresas en el aula, al considerar a docentes que quizd no requieran
esa asesoria o acompaiiamiento y dejar fuera a otros que lo necesitan» (Maria Antonia-
SUP-e2C1-20p18).

En este orden de ideas, otro ATP coincide en que la seleccién de docentes y
escuelas debe proponerse desde los propios asesorados:

10 Cfr. SEP, (2021). Lineamientos Generales para la operacidn del Servicio de Asesoria y Acompaiiamiento a las
Escuelas de Educacion Bdsica.
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Para la seleccién de docentes y escuelas también se debe considerar el interés del docente, la
voluntad propia es importante porque cuando los docentes lo ven como una alternativa de
mejora la asesoria y el acompafiamiento, ellos mismos solicitan que regreses (Tania-ATP-
e2R-20p24).

En suma, los ATP planteamos en nuestros relatos y discusiones que algunos elemen-
tos del plan han quedado inconclusos y proponemos suprimir las vistas esporddicas
y centrar la atencién en periodos largos de asesoria y acompafiamiento a escuelas
y docentes para dar un seguimiento més oportuno. En el siguiente punto describi-
mos las actividades de asesoria pedagdgica que realizamos durante la intervencién.

LA ASESORIA DURANTE LA INTERVENCION

* Las observaciones de clase

En los relatos escritos y orales de los ATP queda claro que la observacién de clase
ha sido el medio que mas utilizamos!!' para conocer los requerimientos de asesoria
y acompafiamiento de los docentes. En efecto, observar es imprescindible en el
quehacer del asesor, es una préctica en la que se asumen distintos roles (Cardemil,
Maureira y Zuleta, 2010) y no se limitan a una observacién no participante, re-
quiere ademis de una revision de aquellos aspectos que deben ser observados en el
aula. A continuacién, expresamos las voces sobre las dificultades que afrontamos y
la manera de realizar las observaciones de clase.

Un obsticulo es la conveniencia de informar con antelacién a los docentes y
directivos la calendarizacién de las visitas al aula o evitarlas, ya que, en el primer
caso, la intencidn de la visita pierde su efectividad, pues algunos compaiieros con-
sideramos que existe simulacién o un desempefio inusual de los docentes:

Cuando se avisa previamente a una escuela que se ird a observar, me ha tocado que los
maestros preparan mejor su clase, «una clase modelo» en la que no hay mucho que retroali-
mentar, sino lo contrario. Pero es aqui donde he reflexionado que los docentes presentan su
mejor situacién did4ctica para cumplir con el asesor, como si fuera un requisito administra-
tivo, pero sus inquietudes y problemas se quedan en lo cotidiano [...] La palabra observar

causa incertidumbre en los asesorados (Tania-ATP-e10R-21p2)

11 Solo un participante indicé que habia realizado una clase abierta demostrativa, pero con un colectivo de
docentes, no en el aula con el docente asesorado.
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La situacién descrita nos coloca a la vista de los asesorados en una posicién de au-
toridad fiscalizadora y de control que no favorece la reflexién mediante el didlogo.
Ahora bien, durante la observacién en el aula, los ATP reconocemos que el princi-
pal rol que ha predominado ha sido el de «observadores», pero sin ningtin otro rol
activo, «solo observo al docente sin intervenir» (Fernando-ATP-e10R-21p3). Otro
ATP sefiala que al acudir al aula «<no avisaba, llegaba, me sentaba y sacaba mi guia
de observacién que habia elaborado previamente con el equipo SAAE para llenarla»
(Tania-ATP-e10R-21p5).

En una de las reuniones del grupo, se mencioné que, al llegar al aula como
observador sin un didlogo previo, durante o después de la observacién, «los docentes
se sienten como conejillos de indias, piensan que uno va a su aula porque algo hacen mal,
pues el papel que juegan es de observados» (Adela-ATPC-e2C1-20p5).

De acuerdo con Salazar y Marqués (2012), estas acciones en donde se carece de
una participacién de ambos, los docentes asesorados muestran tension, inseguridad
y resistencia, se les dificulta por lo tanto la socializacion de sus éxitos y fracasos. En
este sentido dos compafieros compartieron en sus relatos, situaciones distintas sobre
el papel pasivo y activo durante las observaciones:

Yo ahi siento que carecemos de una participacién mds activa con los docentes, una accién
mis colaborativa, pues nos hace falta estar més de cerca con el asesorado, dialogar prime-
ramente antes de la observacidn, o bien, realizar una planeacién en conjunto, ayudatle con
alguna clase que asf lo solicite, que ellos observen nuestra practica también, es decir, dejar

atrds una observacion no participante (Tania-ATP-e10R-21p11).

Yo tuve una experiencia muy bonita que ahorita recordé [...] se hizo una observacién con
una docente asesorada sobre el uso de la yupana'? en primer grado, noté algunas dificulta-
des e interés de la maestra por ser acompafiada y le propuse ir més dias a observar cuando
trabajara el mismo tema, estuve muy cercana a ella, comentdbamos algunas sugerencias
para realizar planeaciones y la accién de la clase, luego la observaba a ella y a los nifios, pero
siempre al final conversdbamos y ella planteaba sus dificultades que enfrentaba, aunque creo

que me falté colaborar més (Marfa Antonia-SUP-e6R-21p6).

12 Es una herramienta similar a un dbaco empleado para realizar operaciones aritméticas. Su palabra es de ori-
gen quechua y significa contar.
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Otro ATP se pregunta: «;qué aspectos observar para ayudar a los asesorados a la
mejora de su prictica docente?» (Miguel-ATP-e10R-21p6). Al respecto, un colega
cuestiona la manera en cémo las observaciones le resultan insatisfactorias, porque

Por mucho tiempo usé riibricas y €50 no funciona si se enfocan a cuestiones de organizacién
de la clase mediante las actividades de inicio, desarrollo y cierre; organizacién del grupo
en registros de asistencia, bitdcoras, acuerdos, planeaciones; y hasta medir el dominio del
grupo [...] cuestiones que lo tinico que dardn al docente es saber que les falta un documento
y se olvida la intencién didéctica (Tania-ATP-e10R-21p11).

Una manera distinta es cuando un compafiero subraya que la observacién la centra
no en el docente sino en los estudiantes, pues muestra desconfianza ya que su pre-
tension es descubrir si el docente prepar6 su clase con anticipacion:

Yo la verdad observo a los nifios, mds que al maestro, siento que nos deja
conocer mis al docente, porque en los rostros se ve si por ejemplo hay alguna situa-
cién novedosa porque de pronto los docentes cuando los vamos a observar dicen,
pues preparo «la mejor clase, me preparo de una mejor manera» y cuando los nifios
notan eso, en su rostro rapido se ve «;por qué hoy estamos haciendo este tipo de
actividades si estamos acostumbrados a hacer otras cosas?» (Luis—-ATP-e10R-21p1).

Finalmente, un integrante considera que hay otros aspectos que estdn en jue-
go al momento de realizar una observacién en el aula, lo que implica centrar la
atencién en lo que estd haciendo el maestro, el aprendizaje esperado que se estd
trabajando, los momentos de la clase y la evaluacién que estd realizando:

Yo he comenzado a observar lo que estd haciendo el maestro respecto al aprendizaje espera-
do que estéd trabajando y la manera en la que lo pretende trabajar, trato de pensar diferentes
situaciones por ejemplo, hablemos de los momentos de la clase; en el inicio por ejemplo, si
se encuentra una evaluacién formativa, que se inicie con una diagnéstica, si esta rescatando
los conocimientos previos, que les dé utilidad y que no sea un protocolo que es algo que
pasa mucho, al final no se da una utilidad y termina entrando al desarrollo de su clase como
si no existieran esos conocimientos previos, porque eso te invita a modificar un poco tu
planeacién (Camilo-SUP-e10R-21p1).

De los relatos precedentes consideramos tres tendencias de la observacién: 1) escasa
o nula participacién del asesor; 2) cefiirse a riibricas o listas de cotejo que enfatizan
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el orden, la organizacién, las emociones de los alumnos y asuntos administrati-
vos; 3) centrarse en la practica del docente mediante los momentos de la clase y
el aprendizaje esperado. Es claro entonces que las anteriores tendencias resultan
limitadas ya que las observaciones en el aula en las condiciones descritas poco nos
ayudan para mejorar la prictica docente y también propicia que la retroalimenta-
cién pierda sentido como se vera a continuacién.

LA ASESORIA PEDAGOGICA DESPUES DE LA INTERVENCION

* El proceso de retroalimentacién y sus dilemas

Una vez realizada la observacion de clase con el docente, este proceso resulta muy
limitado debido a cuatro dilemas que enfrentamos. El primero consiste en darle a
los docentes recomendaciones o escucharlo y entablar posteriormente un didlogo
abierto. En este sentido, un compafiero reconoce que:

Lo ideal para una retroalimentacion es no hacer recomendaciones directas, sino antes tratar de
escuchar al maestro e invitarlo a que platique lo que hizo, cémo se sintié y qué aspectos notd,
entonces cuando ya el maestro me da sus impresiones, me ha funcionado grabar o levantar
un registro rdpido, registro sencillo; después de eso conversamos de manera oral, o bien le

entrego de forma escrita algunas sugerencias o recomendaciones (Camilo-SUP-e10R-21p4).

El segundo dilema es solicitar la planeacioén de clase a los docentes asesorados o

ignorar este documento. En una de las reuniones del grupo, un participante sefia-

16, «ges conveniente solicitarle la planeacio'n a los asesorados para la retroalimentacién?»

Luis-ATP-e10C-21p3). Ante esta pregunta, no existe consenso entre los partici-
g

pantes. Dos de ellos manifestaron lo siguiente:

Yo no solicito planeacién a mis docentes que asesoro o acompafio, siempre he tenido esa
duda, me parece una actividad de control y vigilancia que le corresponde al supervisor, pero
también pienso que, si el docente no hizo su planeacién, pues de ahi parte todo (Adela-A-
TP-e10C-21p6)

Pues en ocasiones solicito la planeacién, para realizar retroalimentaciones, pero los
docentes no siempre la comparten, creo que es porque no la realizan, pero esa es mi per-
cepcidn, no sé si sea verdad. Entonces me sacan del tema con algunas otras cuestiones del
grupo, pero tampoco sé si deba solicitarla y también, ;cémo lo puedan ver ellos? (Marfa
Antonia-SUP-e10C-21p4).
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Las respuestas antes mencionadas suscitan incertidumbre porque las asociamos a
situaciones de vigilancia que sobrepasan la intencién de asesorar y acompaiiar,
pero reconocemos que es un medio indispensable que favorece el proceso de la
retroalimentacién.

El tercer dilema es acordar con el docente, el espacio y el tiempo dentro de
su horario escolar para conversar sobre la situacién observada o que el ATP lo
establezca, pues de lo contrario se nulifica este didlogo que se presta a procesos de
retroalimentacion superficiales. Este hecho implica para el docente alterar sus prac-
ticas cotidianas. Con respecto al tiempo, un ATP mencioné que:

Buscar el espacio para dialogar cara a cara con el docente es lo mis complicado de una
observacién, porque entran en juego situaciones que limitan ese didlogo. Si es en horario
escolar, estdn los alumnos presentes y es evidente que demandan la atencién del docente,
si es al finalizar la jornada, estin los padres de familia que también requieren conversar con
el docente, si es en horario extraescolar, estarfamos frente a resistencias de algunos por ser

espacios de descanso y vida familiar (Tania-ATP-e10R-21p7).
Para superar este obsticulo, se propuso la siguiente alternativa:

La situacién se vuelve complicada, pero se debe resolver, asi que lo més propicio es buscar
aquellos espacios donde no intervengan otros factores, como la clase de educacion fisica
o bien, en el receso escolar. Pero no todo estd salvado, hay que ser breves y concisos para
no quitarle tiempo al docente, pues tienen otras actividades a su cargo y ocupa de dichos
espacios (Tania-ATP-e10R-21p7).

El cuarto dilema consiste en como establecer la relacidn teorfa y prictica sin se-
pararla de situaciones concretas y problemiticas que requieren explicaciones. En
este sentido, Tenti (2013), sostiene que el trabajo docente asume dos particulari-
dades que lo distinguen de otros campos de actividad profesionales o cientificos,
a saber: el virtuosismo prdctico, donde la mayoria de las estrategias que despliegan
los docentes para resolver problemas no consideran en aplicar tal o cual método o
procedimiento formalizado, tal como aparecen en los libros de pedagogia o didac-
tica; y el dominio tedrico metodoldgico o codificado, el cual tiende a existir de forma
paralela, relativamente auténoma y a veces contradictoria con el saber prictico que
el docente emplea en el aula y en la institucién.
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Cuando se trata de dar sugerencias en cuanto a la lectura de algtin texto, de algtin refe-
rente tedrico, se debe cuidar con detalle al momento de vincular teorfa y prictica, ya que
la mayoria de los docentes se rehtisan a estas recomendaciones, inclusive aquellas don-
de se plasmen aspectos como «tal autor propone» pues poca funcionalidad encuentran
en ello. En cambio, demandan situaciones concretas, simples y practicas (Tania-ATP-
e10R-21p9).

Asesorar a docentes supone entonces el tratamiento de cuestiones tedricas, pero
estas cobran sentido cuando son necesarias para afrontar y resolver problemas que
plantean situaciones précticas en el momento (Alliaud, 2014; Ventura, 2010). Al
respecto otro ATP sefial6 que «es la misma prdctica la que nos demanda un conocimien-
to y sustento tedrico, ahi se hace necesario» (Miguel-ATP-e10R-21p7)

* El seguimiento. Una asignatura pendiente

Las visitas al aula no concluyen en una observacién, ademis de una retroalimenta-
cidn, es preciso llevar a la prictica un seguimiento con el fin de apoyar las acciones
emprendidas por el docente en el aula para conocer sus fortalezas, debilidades y
proponer alternativas conjuntas. Sin embargo, reconocemos que llevar a la prictica
un seguimiento no ha sido posible y las razones convergen en dos obsticulos. El
primero es el tiempo y las diversas actividades que nos encomiendan:

La verdad, el seguimiento es algo que si hemos quedado a deber porque siendo muy ho-
nestos no tenemos el tiempo para llevar ese seguimiento, quisiéramos llevarlo y realmente
como que nos hemos estado haciendo un seguimiento y no es una explicacién de culpas,
pero los tiempos, los compromisos con las otras escuelas termina por perder esa parte y nos
terminamos conformando con ya lo vi, ya le dejé mis impresiones, e inclusive ya le hice un

escrito donde estdn algunas recomendaciones y listo (Camilo-SUP-e10R-21p5).

El segundo depende de los registros de observacién y otras evidencias documen-
tales derivadas de la retroalimentacidn, pero al carecer de estos, es previsible que la
asesorfa no cumpla su cometido. Dos relatos no dejan duda sobre esta tarea incon-
clusa de la cual somos conscientes:

Al finalizar el ciclo escolar, realicé un balance de mis actividades y descubri que no se llev

a cabo un seguimiento de ninguna observacién (Tania-ATP-e2R-20p6).

62



Reconozco que no hay un balance de actividades realizadas que nos digan los logros al-
canzados con un docente y es una situacién que nosotros tenemos que mejorar (Marfa
Antonia-SUP-e6R-21p9).

LoOs APRENDIZAJES
En el momento de realizar un balance sobre la experiencia formativa del colectivo
reconocemaos varios aprendizajes:

En primer lugar, valorar la importancia del trabajo en colectivo porque no
habia antecedentes de formacién colegiada, lo que nos permitié conocer quiénes
somos los ATP, qué pensamos sobre nuestra materia de trabajo y cémo la desem-
pefiamos para aprender de los aciertos y errores que han dado lugar a cambios para
mejorar las pricticas de asesoria técnico pedagdgica.

En segundo lugar, los relatos escritos y su anélisis mediante las deliberaciones
grupales fueron un acierto porque significaron documentar, reflexionar y ma-
nifestar de manera libre y autocritica los aspectos mis significativos de nuestras
experiencias en torno a cada eje temdtico que el colectivo decidié en qué momento
y nimero de sesiones abordar. Asimismo, nos permitieron movilizar la intersub-
jetividad, el interés por la autoformacion e identificar rasgos identitarios del ATP.

En tercer lugar, y, pese a las dificultades anotadas en el balance sobre el trabajo
colectivo a lo largo de 18 meses, varios integrantes declaramos en nuestras narra-
tivas el inicio de cambios minimos, pero significativos para afrontar los problemas,
entre los cuales destacan los siguientes:

Con respecto a la resistencia de los docentes: presentarnos como acompafian-
tes, ampliar el dominio no solo sobre conocimientos pedagdgicos (Rivera Ortiz,
2018), sino de cultivar valores y actitudes como confianza, escucha activa, empatia,
coresponsabilidad, compromiso. En cuanto a la planeacién: 1) Realizar consultas a
los docentes sobre sus necesidades formativas; 2) Abarcar periodos mas amplios de
asesoria con menos docentes y escuelas; 3) Fomentar visitas al aula entre dos ATP.
Otras propuestas fueron dedicarle mayor tiempo a la asesorfa pedagdgica, fortale-
cer conocimientos sobre los enfoques de ensefianza de las diferentes asignaturas,
asi como los métodos de observacién y estrategias de retroalimentacién y segui-
miento. Por tltimo, experimentar un modelo de asesoria presencial y a distancia
(dual o hibrida).

Sin embargo, el trabajo en colectivo no estd exento de tensiones y condiciones
adversas que requieren superarse, entre estas: 1) la dificultad para escribir relatos so-
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bre si mismos; 2) la discordancia y falta de tiempo (Izquierdo y Quifiones, 2009); 3)
la sobre carga administrativa (Reyes y Lopez, 2009); 4) el predominio de asesorias
individuales con escasa o nula integracién con otros agentes de acompafiamiento
(directores, tutores, supervisores, otros docentes); y 5) el desconocimiento del con-
texto escolar.

Por lo que a los significados sobre la asesoria se refiere, los integrantes del co-
lectivo somos miés proclives a concebir la asesoria como acompafiamiento y ayuda
técnica y pedagdgica entre iguales y mediante procesos de mutua formacion, antes
que asumirnos como especialistas externos que, a partir de relaciones jerarquicas de
autoridad prescribimos soluciones.

Otros rasgos de este acompafiamiento consisten en propiciar valores y actitudes
para adquirir confianza y aceptacién de los docentes asesorados. Puede decirse que
afrontar situaciones adversas es parte del quehacer cotidiano de los ATP quienes
construimos y consolidamos nuestra identidad al superar un conjunto de resisten-
cias mediante estrategias basadas en el conocimiento propio (Rivera Ortiz, 2018).
En este sentido, consideramos que el significado tradicional de asesoria de los ATP
como agentes dedicados a cuestiones administrativas o auxiliar del supervisor se ha
modificado a nivel discursivo por la figura institucional de acompanantes pedagé-
gicos, ademds de desplazar nuestro lugar de trabajo de la oficina del supervisor a las
escuelas para apoyarlas en tareas de gestién y ayudar a mejorar las pricticas de los
docentes. Asi, asesorar y acompafiar es «estar en la escuela y en el aula».

Y en cuanto a la asesoria técnica, si bien declaramos pricticas colaborati-
vas con los docentes, predomina un significado ligado a un modelo de asesorfa
técnica por mandato, es decir, con fines de supervisién y de conformismo hacia
la autoridad (Asporfs, er al. 2014). Este mandato estd sujeto a la atencion de
necesidades de las escuelas caracterizadas por la eventualidad, la multifunciona-
lidad y urgencia que generan practicas instituidas e instituyentes (Guerra, 2018;
Martinez, 2018).

En las pricticas instituidas concentramos en las tareas de planeacion (plan
anual, plan de asesoria, elaboracién de diagndsticos), disefio de cursos y talleres,
reuniones de coordinacién y actividades administrativas (llenado de documentos,
actas, informes, etc.).

La planiﬁcacién que proponemos se caracteriza por alcanzar mayor cobertura, y
en la seleccion de escuelas y docentes, damos prioridad a los criterios basados en los
resultados de las evaluaciones de aprovechamiento escolar (Guerra, 2018). Este hecho
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visualiza a los docentes como los principales responsables de la baja calidad educa-
tiva, lo que conlleva no solo demeritar su desempefio docente sino experimentar la
asesorfa como una medida de vigilancia y control antes que de apoyo pedagdgico
(Rivera Ferreiro, 2018; Ponce, 2019). Ademés, en el procedimiento para seleccionar
las escuelas y los docentes que requieren asesorfa, no tomamos en cuenta el consenti-
miento de estos, a excepcidn de aquellos docentes que los directivos les solicitan a los
supervisores para que sean asesorados cuando algunos de ellos demandan este servicio
alos ATP. Este distanciamiento resta legitimacién a nuestro desempefio y en algunos
casos propicia que en las escuelas esta actividad se perciba como una sobrecarga de
traba_jo, antes que una ayuda (Rivera Ferreiro, 2018; Martinez, 2018).

Otras practicas instituidas que los supervisores delegan en los ATP consisten
en apoyar al Consejo Técnico Escolar, al Programa de Mejora Continua, orga-
nizar colectivos, distribuir materiales educativos y representar al supervisor y, en
algunos casos, sugerir recomendaciones didécticas de caricter inmediato para los
docentes que el supervisor les encarga. Este tipo de pricticas son producto de la
estructura organizativa de corte vertical en donde los ATP cumplimos un doble
papel. Por una parte, como auxiliares y ejecutores de las decisiones del supervisor
y con frecuencia en representantes del mismo. Y, por otra, como mediadores entre
el sistema vy las escuelas. De manera que el cardcter técnico del asesor menosca-
ba nuestra autoridad académica e identidad profesional (Navia y Villarreal, 2013;
Guerra, 2018; Rivera Ferreiro, 2018). En este sentido, «es imprescindible, entre
otras cuestiones, construir nuevas formas de relacién con las autoridades de quienes
dependemos los ATP» (Ponce, 2019: 184) o, dicho de otra manera, «garantizar que
la propia estructura favorezca las condiciones para el desempefio de la funcién»
(Cordero, Vizquez y Luna, 2015: 105).

Y entre las pricticas instituyentes, destacamos la sustitucién temporal de otras
figuras (director técnico); proporcionar apoyos para los docentes (manejo de equi-
po de cémputo, programas de software) y difundir convocatorias de promocién
laboral. Estas précticas polivalentes si bien benefician a los docentes, muchas de
estas no son prioritarias y se han reproducido por varios afios, conformando una
tradicién institucional a manera de un «habitus». 2

13 Nos referimos a este concepto de Pierre Bourdieu, entendido como «la interiorizacién de la exterioridad»;
«ubjetividad 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 (Tovillas, 2010: 64-65).
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Con respecto al principal significado sobre la asesoria pedagdgica, este pun-
to fue el menos desarrollado en los relatos y se reduce en saber cémo ensefian los
docentes para tomar en cuenta los elementos que son motivo de dificultad (ca-
racteristicas de los sujetos de aprendizaje, planeacién, organizacién del espacio y
tiempo, interacciones docente-alumnos, evaluacion, etc.).

Para conocer los elementos arriba mencionados, recurrimos a las observaciones
de clase que se caracterizan por ser asistematicas, no participativasy con rubricas cen-
tradas en aspectos de corte administrativo (organizar al grupo, controlar la disciplina,
recomendar materiales, etcétera). Estas caracteristicas muestran que las observaciones
son insuficientes y superficiales y requieren formas diferentes de realizacién que nos
permitan identificar no solo las deficiencias de los docentes sino sus aciertos.

Los procesos de retroalimentacién en las condiciones descritas también acu-
san serias limitaciones porque los docentes —una vez observados— no disponen
del tiempo y lugares apropiados para que establezcamos un didlogo en la escuela.
Esta situacién hace que nuestras recomendaciones sean generales, escuetas y de
respuestas rapidas, equiparables a recetas o estrategias did4cticas infalibles, pues no
implican profundizar en la reflexién sobre los aspectos observados. Este sentido
practico e inmediato que se reduce a informacién concisa y aplicable para resolver
problemas mediante estrategias generalistas también se constata en otro estudio so-
bre la legitimidad de los ATP (Rivera Ortiz, 2018). Dicho proceder converge con
una asesorfa similar a un modelo clinico (Nieto, 2001; Domingo, 2010) o directivo
(Aguilar, 2013) como también ocurre en el estudio realizado por Ponce (2019). En
estas circunstancias, tanto para asesores y asesorados se corre el riego de cumplir
nuestras responsabilidades mas en términos burocréticos que con fines formativos.
En cuanto al seguimiento de cada docente para saber los avances de mejora es casi
inexistente debido al insuficiente nimero de evidencias documentales derivadas de
la retroalimentacidn.

DISCUSION. ;ASESOR TECNICO PEDAGOGICO, INTERVENTOR EDUCATIVO MULTIFUN-
CIONAL O ACOMPANANTE PEDAGOGICO?

En nuestros relatos entendemos la asesoria como acompafiamiento en una relacién
de ayuda, apoyo solidario y colaboracién entre iguales para compartir aprendizajes,
saberes y experiencias mediante el didlogo, la reflexién, la indagacién y los valores
compartidos (compromiso, responsabilidad y respeto) para cuidar de ese objeto
particular y comtin que es el desarrollo profesional de los acompafiantes, de los

66



docentes y de los aprendizajes de los educandos. En este sentido nos desmarcamos
de la expresion de Asesores Técnico Pedagdgicos y asumimos una perspectiva més
abierta y solidaria bajo la nocién de acompafiantes pedagdgicos, que es mis apro-
piada porque centra la atencién en esta dimensidn y contrarresta tanto la imagen
arraigada de relacién jerdrquica y de poder como la resistencia de los docentes para
ser observados y asesorados.

Sin embargo, este giro discursivo pierde consistencia cuando relatamos nues-
tras intervenciones con los docentes; es decir, guardando mayor relacién con la
figura tradicional del ATP quienes, por mandato de los supervisores y en ocasiones
por iniciativa propia, dedicamos mayor tiempo a las actividades técnicas que a las
pedagdgicas, obstaculizando su desarrollo. Esta dinimica de trabajo polivalente y
predominantemente técnica nos aleja del acompafiamiento y de las caracteristicas
de la formacién situada y del significado que le otorgamos a la asesorfa.

Puede decirse que nuestro quehacer es similar a la de un interventor educativo
multifuncional, proveedor externo de cuatro servicios educativos indispensables para
compensar carencias técnicas y pedagdgicas de las escuelas y los docentes. A saber:

1) De informacién (disposiciones normativas, concursos, eventos académicos,
convocatorias, etc.); 2) de apoyos técnicos asistenciales (apoyo a la organizacién
escolar, a los CTE, distribucién de materiales educativos, manejo de equipo de
cémputo, etc.); 3) de formacién continua (imparticién de cursos, talleres, etc.); 4)
de asesoria pedagdgica (proporcionarles a los docentes consejos y estrategias didéc-
ticas y de mejora sobre la organizacién del aula, de evaluacion, etcétera).

En resumen, la categorfa que permite comprender los cursos de accién que
determinan nuestro trabajo es el de subordinacién, entendida como el conjunto de
relaciones y condiciones institucionales adversas que menoscaban la finalidad de
la asesoria pedagdgica, entre las cuales destacan las siguientes: 1) cumplir prio-
ritariamente ordenamientos del supervisor y otras autoridades educativas. 2) la
eventualidad (prestar ayuda imprevista a necesidades técnicas y pedagdgicas en las
escuelas); 3) la polivalencia (desempefiar simultdineamente actividades instituidas e
instituyentes); 4) la urgencia (realizarlas con la mayor prontitud); 5) el tiempo (res-
tringido para los asuntos pedagdgicos debido a la planificacion de visitas a docentes
de escuelas distantes y con amplia cobertura y a los puntos antes mencionados
(Reyes y Lopez, 20094, Rivera Ortiz, 2018). Otra limitante son la falta de lugares
apropiados en las escuelas para interactuar con los docentes en los procesos de re-
troalimentacién (ver figura 2).
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FicUra 2. CONDICIONES INSTITUCIONALES QUE DETERMINAN LOS CURSOS DE ACCION

DEL TRABAJO DE Los ATP.

Subordinacién (relaciones de dependencia)
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Nota. La figura muestra la categoria de subordinacién como el conjunto de relaciones y condiciones institucio-
nales adversas que menoscaban la finalidad de la asesorfa pedagégica.
Fuente: Elaboracién propia (diciembre, 2021).

CONCLUSIONES
Cinco condiciones fortalecieron el compromiso de los integrantes del colectivo para lograr
su cohesién y permanencia a lo largo de 18 meses, que, no obstante, la contingencia por
Covid-19 funcioné en modalidad a distancia. El primero, el apoyo y la participacién en el
colectivo de dos supervisores y el acompafiamiento de un académico de la UPN. El segun-
do, mi inclusién como un integrante mds del colectivo y coordinadora de este. El tercero,
la participacion dnicamente de ATP de educacién primaria. El cuarto, haber contado en
la etapa inicial con un espacio fisico de reuniones presenciales en el Centro de Desarrollo
Educativo de la regién. Y el quinto, visibilizar productos académicos con referencia al tra-

bajo de andlisis de los integrantes del colectivo.'*

En nuestros relatos y discusiones en el colectivo constatamos modos heterogéneos
en la planeacién, en la realizacién de las observaciones y en las maneras de aseso-
rar, manifestindose estilos, dilemas, obsticulos, practicas instituyentes, relaciones
directivas y tendencias colaborativas con respecto a los docentes.

Sin embargo, también hay coincidencias en los problemas que nos aquejan y
en los significados que le damos a la asesoria técnica y pedagdgica. Reconocemos

14 Un articulo sobre los problemas de los ATP (Calderén,]. y Garcia, T. 2021) y un capitulo de libro sobre su
trayectoria en la Educacion Bisica de Zacatecas (Calderén,]., Tovar, A. y Garcia, T. 2021).
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que la asesoria técnica es intrinseca a nuestro desempeﬁo, pues requiere, antes de
nuestras intervenciones, realizar actividades de planificacién. Y durante nuestra
presencia en las aulas también ponemos en juego competencias técnicas cuando
observamos c6mo ensefian los docentes que acompafiamos para identificar sus pro-
blemas, mientras que la asesorfa pedagdgica tiene lugar después de éstas mediante
la retroalimentacidn y seguimiento, pero con un énfasis técnico e instrumental,
pues se reduce a sugerencias generalistas y apresuradas sobre el saber hacer. Esta
caracteristica y la fuente de otras actividades técnicas ya mencionadas provienen de
los supervisores, de otras instancias de la administracién educativa y de la normati-
vidad que distraen nuestra atencién y opacan a la asesoria pedagégica.

Los resultados del balance sobre los obsticulos y aprendizajes, aunados a la in-
suficiente retroalimentacién y seguimiento dan cuenta de una asesoria asistematica,
individual, fugaz e inconclusa, limitada a sugerencias generales y apresuradas debi-
do a las limitaciones de tiempo y espacios tanto de los docentes como de los ATP
para establecer comunicacién después de las observaciones en clase. Desconocemos
a su vez, cudles son los efectos de la asesoria pedagdgica en la mejora docente y la
evaluacién de nuestro desempefio, incluyendo el punto de vista de los directores y
supervisores (Guerra, 2018).

Consideramos que la pertinencia de un acompafiamiento pedagdgico en el
sistema de educacion bisica es justificable, pero las dindmicas de trabajo instituido
y rutinario que se han naturalizado requieren una revisién del modelo de asesoria.
Desde redefinir el nombre de esta figura, revisar la coordinacién de los diferen-
tes niveles de operacidn del acompafiamiento, las estrategias de planificacién y de
observacién docente, hasta los procesos de retroalimentacién, seguimiento y eva-
luacién a los que no hemos prestado la atencién que merecen.

Las experiencias y los recientes cambios que hemos emprendido, incluyendo
los procesos formativos mediante el trabajo colectivo y autogestivo, nos permitie-
ron aportar saberes que contribuyeron a renovar nuestro desarrollo profesional.
Invitan a su vez, a otros ATP de Zacatecas y del pais a emprender iniciativas simi-
lares para aportar conocimientos que enriquezcan el saber y saber hacer en otros
contextos socioeducativos.

La experiencia formativa del colectivo muestra por otra parte la profunda bre-
cha entre el cumplimiento de los desmesurados dominios, criterios e indicadores
del actual perfil de los ATP (SEP/ USICAMM 2020), que desbordan nuestra ca-
pacidad de atencién y contribuyen a reproducir la dispersion de actividades y el
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trabajo polivalente. Por esta razdn, es imprescindible que los dominios y 4mbitos de
intervencidn propuestos en ese perfil sean vistos como una guia flexible en donde las
autoridades educativas de cada entidad federativa en sus diferentes niveles operativos,
y principalmente los ATP, decidamos cuéles de estos ampliar o suprimir acorde al
contexto educativo regional y local (Cordero, Vizquez y Luna, 2015), de tal manera
que sean pocos, delimitados y factibles (Reséndiz, 2020: 26), pero principalmen-
te centrados en el trabajo de asesoria pedagdgica como se ha insistido desde afios.
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ACOMPANAMIENTO A DOCENTES PARA LA PROVENCION
DEL CONELICTO Y PREVENCION DE LA VIOLENCIA
EN UNA ESCUELA DE EDUCACION MEDIA SUPERIOR

Josue ALAN SoTo CARRILLO
Ceciria SALoME NAVIA ANTEZANA

RESUMEN
Desde la investigacién—accion y la etnografia, se exploraron las interacciones
que se dan entre estudiantes de educacién media superior en una escuela pre-

paratoria del Valle de México. Se llevé a cabo un diagnéstico sobre la convivencia
escolar, empleando las técnicas de observacién participante, diario de campo y en-
trevistas a profundidad, para identificar formas de afrontar los conflictos escolares.
Entre los hallazgos se encontrd que las y los alumnos generalmente enfrentan al
conflicto a partir de alcanzar ciertos objetivos, pero prevalece el interés por man-
tener relaciones interpersonales con sus pares. Por otro lado, se identifico que sus
docentes cuentan con diversas estrategias para atender el conflicto y los problemas
de agresién y violencia, asi como valorar la construccidn de nuevas formas de ges-
tionar las emociones ante los conflictos. Se formulé una estrategia de intervencién
de formacién y acompafiamiento a docentes, a partir de un seminario—taller a
distancia, en el que se abordaron temas relacionados con la violencia, los conflictos,
la convivencia escolar y las pricticas docentes vinculados al conflicto y violencia
escolar. Se logré un proceso de sensibilizacion sobre las manifestaciones de la vio-
lencia en la escuela, asi como el reconocimiento de disponer con herramientas y
recursos compartidos para afrontar estas problemiticas.

Palabras clave: Educacién para la convivencia; formacién docente; acompafia-
miento docente

INTRODUCCION

En este capitulo se presentan resultados de un dispositivo de formacién y acompata-
miento docente, para atender la convivencia entre estudiantes de una preparatoria
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ubicada en la zona metropolitana del Estado de México. Se intenté acompafiar a
docentes para la provencién del conflicto y prevencién de la violencia. Desde un
disefio cualitativo, partiendo de la investigacién-accién-participativa y el método
etnografico, se realizé un diagndstico que permitiera explorar y describir la con-
vivencia y los conflictos entre los jovenes, con el objetivo de identificar cémo se
hacen presentes en la cultura escolar del plantel y la manera en que abordan los
conflictos entre pares.

Tras el andlisis, se identificaron varios problemas de intervencién que pudieran
contribuir a mejorar la convivencia de los estudiantes. Se disefié una estrategia de
formacién y acompafiamiento a docentes enfocada a la provencién de los conflictos
y la prevencién de la violencia en la escuela. Para orientar las acciones se conside-
raron tres factores: serfa implementada por un orientador educativo; se tomarian
en cuenta las limitaciones derivadas del contexto, en particular de la pandemia, y se
recurria al uso de recursos digitales y del Internet para hacer posible la interaccién
y con las y los docentes.

1. REFERENTES TEORICOS

La convivencia surge de la recurrencia de las interacciones entre sujetos que
acttian de forma espontinea entre ellos y en relacién con el ambiente o medio
circundante (Maturana, citado en Pulido, 2002). De este modo, cuando se habla
de convivencia, autonomia, o libertad, para el caso de este trabajo, mis que re-
ferirnos a hechos abstractos, los ubicamos a partir de las experiencias vividas por
estudiantes y docentes.

La convivencia se aprende tanto en el contexto escolar, como también entre
pares, en la familia, a través de los medios de comunicacién (Xares, 2001), como
también en relacidn con los contextos sociales, politicos y econdémicos en los que
los sujetos se encuentran inmersos. El problema es que, tanto en la sociedad, como
en el sistema educativo, prevalece una concepcién tradicional, tecnocritica y con-
servadora sobre los conflictos, a la cual se le asigna una connotacién negativa,
equipardndola con violencia y patologia. De ahi que se identifica como una situa-
cién que es necesaria modificar y soslayar (Xares, 1997).

En este trabajo el conflicto se reconoce como parte de toda interaccién intra
o extraescolar, que estd presente en todo tipo de situacidn en las que se hacen pre-
sentes «contraposicién de intereses (tangibles), necesidades y/o valores en pugna»
(Cascén, 2001: 8).
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En la convivencia, existen situaciones que, si bien son consideradas como
conflictos, en realidad se tratan de pseudoconflictos y conflictos latentes, en-
tendiendo por pseudoconflictos situaciones en donde hay tono de pelea. Sin
embargo, la satisfaccién de las necesidades de una persona no impide la satisfac-
cién de necesidades de otra (Cascén, 2001). Los conflictos latentes son aquellos
en los que «normalmente no se utiliza un tono de pelea, ya que una o ambas
partes no perciben la contraposicién de intereses, necesidades o valores o bien
no son capaces de enfrentarlas (por falta de fuerza, de consciencia...) sin embar-
go existen (Cascon, 2000: 58).

Finalmente, se reconoce como un elemento que favorece el conflicto, la ine-
ficacia comunicativa, cuando se presenta como algo contrario a la solidaridad
comunicativa, «dando lugar a los malentendidos y a las malas interpretaciones»
(Paris, 2009: 48).

Nos parece importante recuperar la idea de que el conflicto estd presente en
cualquier interaccién humana, y por tanto escolar, pero que también puede ser
comprendido desde una concepcién positiva, cuando tiene como consecuencia la
transformacién pacifica de las tensiones y la creacién de nuevos objetivos. En este
caso el conflicto no se elimina, sino por el contrario, se aprende a convivir con
él. En este sentido el conflicto estd presente en las sociedades humanas, y puede
orientarse, dependiendo c6mo se aborde, en un factor positivo en el cambio y en
las relaciones, o en un factor destructivo (Lederach, 2000).

Aclarando la connotacién que pueden tener los conflictos, Francisco Mufioz
(citado en Paris, 2009) menciona que podemos entender el caricter positivo o ne-
gativo del conflicto dependiendo de los medios y herramientas que se emplean para
su gestiéon. Cuando estos son violentos se considera al conflicto como negativo, si
este es negativo entonces las consecuencias que conlleva son destructivas, pero si
este es positivo, las consecuencias pueden derivar en el cuidado de las relaciones
por parte de las personas, en el caso de este trabajo, de los estudiantes involucrados.

Es por ello que quienes trabajamos en las escuelas debemos disefiar interven-
ciones, que permitan proveer los elementos y herramientas necesarias para aprender
a valorar las relaciones por si mismas, y desde ahi se pueda reflexionar y buscar
formas de responder ante un conflicto. Desde ahi es posible, tanto para estudiantes
y docentes, transformar nuestras pricticas y poder preservar y mejorar nuestras
relaciones, y en su caso, evitar que el conflicto, no atendido o mal atendido, derive
en violencia.
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Para ello es importante distinguir el conflicto. El primero es, como hemos se-
fialado, algo presente en toda forma de interaccién en el imbito social y escolar. Sin
embargo, la violencia no es constitutiva de nuestras interacciones, ni todo conflicto
necesariamente tiene que finalizar en algin tipo de violencia. En todo caso, lo
que origina la violencia, serfa un intento fallido de la transformacién del conflicto
(Galtung, 2003), pero también un ejercicio de poder en el marco de desigualdades
sociales y educativas.

Cascén (2001) nombra a las formas de abordar los conflictos como actitudes
ante el conflicto. Principalmente este se manifiesta como una actitud de competen-
cia en donde «conseguir lo que yo quiero, hacer valer mis objetivos, mis metas es
lo mis importante, no importa que para ello tenga que pasar por encima de quien
sea» (p. 7). También se identifica una actitud de acomodacién, que se expresa como
sigue: «con tal de no enfrentarse a la otra parte yo no hago valer o no planteo si-
quiera mis objetivos» (p. 8). Finalmente se presenta como una actitud de evasién
donde «ni los objetivos ni la relacién salen bien parados, no se consigue ninguno
de los dos» (p. 8).

Corresponde a la escuela, en este caso de nivel preparatoria, y a sus docentes,
proveer de elementos y herramientas necesarias para aprender a valorar las rela-
ciones, preservarlas, y buscar espacios en los que se pueda, desde la intervencién
docente y la comunidad escolar, incluyendo la propia participacién de estudiantes,
promover un ambiente que reconozca el conflicto, y evitar que derive en conflicto.
A esto varios autores lo han llamado promover la no violencia y cultura de pazenla
escuela. Un autor que nos aporta sobre ello, es Fisas (2011), quien sefiala:

Educar para una cultura de paz significa educar para la critica y la responsabilidad, para la
comprension y el manejo positivo de los conflictos, asi como potenciar los valores del dia-
logo y el intercambio y revalorizar la prictica del cuidado y de la ternura, todo ello como
una educacién pro-social que ayude a superar las dindmicas destructivas y a enfrentarse a

las injusticias (Fisas, 2011: 1).

En esta linea se integra la nocién de provencién que acentta la importancia de
apropiarnos de herramientas para hacer frente al conflicto de una manera cons-
tructiva Noviolenta (Escuela de Cultura de Paz de la Universidad Auténoma de
Barcelona). La provencién esti relacionada también con educarse, o podriamos
sefialar autoformarse, para desarrollar, habilidades, capacidades y competencias
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mediante el manejo de estrategias que posibiliten abordar los conflictos (Are-
llano, 2007).

De ahi que es posible plantear una intervencién con docentes y estudiantes
para el desarrollo de herramientas enmarcadas en la provencién, pensadas desde la
prictica misma de la convivencia, con el objetivo de transformar los conflictos de
una manera No violenta, explotando asi el potencial trasformador de los conflictos
con el fin de mejorar y transformar las relaciones interpersonales en la escuela.

Como hemos sefialado, optamos por trabajar con docentes. Para ello se re-
cuperd a Honoré (1992), cuando plantea la necesidad de generar condiciones
que favorezcan su formacién dentro de su campo de accién, lo que implica que
estén comprometidos con su proceso formativo. Esto implica, por una parte,
contribuir a interpelar la realidad, desde un proceso de investigacion y reflexién
que «suscita por su escucha la puesta en presencia relacional, y por tanto la aper-
tura de los otros a ellos mismos» (p. 217). Y por otra, retomando a este autor,
un proceso de acompafiamiento que coloca al interventor en un estar presente
en el compromiso del otro en su propio proceso formativo, siempre desde un
diélogo que permita aportar nuevos significados resultantes de nuestro propio
trabajo de sentido, favoreciendo con ello la construccién de nuevos significados
que pueden ser considerados como propios. De ahi que el acompafiamiento
contribuye a que el otro se autorice para reflexionar y dar sentido a su trabajo,
y como sefiala el autor, a ser autor de su propia formacidn, y a reconocerse a su
vez como formador.

Finalmente, el acompafiamiento a docentes supone a la vez estar disponibles
en el compromiso que ellos mismos van asumiendo con su formacién. Esto da
lugar a la reflexién de que toda prictica de formacion, en su realizacion, suscita
elecciones y toma de decisiones, que si bien pueden ser las mds minimas y puntua-
les, pueden ser significativas y contribuir a la orientacioén de su vida. En este caso,
puede impactar su prictica profesional, su manera de habitar y de estar presente en
la escuela y de interactuar con sus pares y sus estudiantes.

En este proyecto, también se incorpord como parte del acompafiamiento la
autoformacién, entendida como aquella en la cual «os docentes se identifican
como personas en proceso de formacién, con la capacidad de poseer y producir
conocimientos encaminados a la mejora y la transformacién de sus pricticas for-
mativas y laborales (Navia, 2006). Al respecto Yurén (2005) menciona que «no
hay formacién si el sujeto no reflexiona sobre su praxis y sobre la manera en la que
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gracias a su actividad se ha transformado algo en el mundo cultural, social o natural
y en el propio sujeto» (p. 29).

2. LA ORIENTACION EDUCATIVA COMO PRACTICA DE ACOMPANAMIENTO DOCENTE
Como se ha sefialado, la intervencién fue acordada con los participantes, una vez
que se compartieron los resultados del diagndstico. Esto dio lugar a la conforma-
cién del grupo de participantes que estuvieron interesados en el proyecto y que
tuvieran disposicién para participar voluntariamente. La asistencia a las cinco se-
siones de la intervencién fue constante, y mostraron mucho interés en las temdticas
abordadas. Cuando se veia que, por cuestiones de agenda de trabajo, no podian
asistir, de forma colegiada se acordaba reprogramar las sesiones.

Entre los elementos que se pusieron a discusion, se fue advirtiendo que la orien-
taciéon educativa en la preparatoria tiene un lugar importante en la gestién de la
convivencia, asi como en los procesos de provencién del conflicto y de prevencién
de la violencia. Sin embargo, el rol del orientador no estd limitado a los problemas de
convivencia, ya que el eje de accién del mismo va mucho mis alld y ahonda en los
procesos educativos en general. No obstante, gran parte de los problemas que atiende
estdn relacionados con los conflictos y problemas de violencia entre los jévenes.

A partir de la mediacién que se efectda entre los diversos miembros de la co-
munidad escolar y de las gestiones por incluir en la agenda académica o educativa la
atencidn a nuevas necesidades y demandas que van surgiendo de los diferentes pro-
tagonistas, es como la figura del orientador va cobrando vida y relevancia directa
e indirectamente en la atencién a estudiantes, padres de familia, y al personal edu-
cativo de la escuela, tanto a docentes, otros orientadores, asi como a directivos. La
tarea del orientador, se puede sefialar, integra formas de acompafiar a estos actores
educativos, en tanto, no intenta imponer o exigir el apego a las normas escolares, a
las actividades académicas, sino intenta promover una actitud comprensiva, de did-
logo y formativa con el estudiantado. Desde el Colegio de Orientacién Educativa,
se ha logrado una integracion de los miembros en un proceso autoformativo, con-
siderando no solo la atencién de las actividades escolares articuladas al curriculum
formal, sino también acompafiando a las y los estudiantes en su formacion integral,
que abarca el cuidado de si mismos y las relaciones con los otros, es decir, aprender
a ser y convivir con los otros.

En relacién a la gestién de la convivencia, se trata de acompafiar a construir
los procesos de mediacién entre los miembros de la comunidad escolar cuando se
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suscita algtin conflicto, ya sea que este se produzca cuando se incumple con algtin
elemento de la normatividad escolar (lo que comtinmente se conoce como faltas al
reglamento) o cuando se producen diferencias, entre los miembros de la comuni-
dad escolar, que exigen su atencién en la gestion de las diferencias o conflictos, en
la creacién de mecanismos de afrontamiento del conflicto y en el acompafiamiento
de estrategias docentes para atender los conflictos.

Para ello ha sido fundamental comprender, y atender, en didlogo con estu-
diantes y docentes, aquellas situaciones que al principio no se identifican como un
conflicto, y que incluso pueden detonar en violencia. Nos referimos con ello a que
en la mayoria de las ocasiones estos pueden comenzar desde situaciones aparente-
mente triviales, como, por ejemplo, alguna mirada entre estudiantes, o por algtin
rumor, confusiéon en formas de interaccién que los jovenes pueden interpretar o
vivir como formas de agresion, entre otras causas que se identificaron en el diag-
nostico. Es decir, no siempre la presencia de diferencias o contraposicién entre los
involucrados, implica que se traduzca en conflicto, y més ain en violencia, pero
es fundamental acompafiar al equipo docente para poder leer estas situaciones e
intervenir para garantizar una convivencia no violenta.

La tarea de la orientacién educativa, se articula con el trabajo docente, para
atender, y aprender a comprender las situaciones de conflictos entre los estu-
diantes, que estdn presentes a veces desde largo tiempo, pero que solamente bajo
ciertas condiciones, que llevan al limite a los involucrados, se hacen evidentes, y
esto generalmente ocurre cuando surge una conducta violenta. Este trabajo con
docentes, supone un proceso intercomprensivo con ellos, para aprender, en un
proceso formativo conjunto, a leer los conflictos, asi como su potencialidad en
detonar en violencia.

De ahi la relevancia de los orientadores y las orientadoras en acompafiar, no
solamente a docentes, sino también a autoridades de la escuela, en particular a la
subdireccién escolar, en la tarea de la construccién de una agenda escolar que
recupere los problemas de convivencia, en lo que en la escuela se denomina Jor-
nada de Acompaiiamiento, que se realiza mensualmente. Estas jornadas consisten en
reuniones que abordan diversas necesidades y demandas inmediatas identificadas
en la escuela. Entre los temas que integran la agenda, se encuentran actividades
de formacién docente, organizacién de actividades académicas, de evaluacion,
culturales, el tema de la convivencia. En particular, el tema de la provencién del
conflicto y prevencién de la violencia, se ha hecho presente en diferentes opor-
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tunidades, y ha adquirido un peso importante a partir de la intervencién que
presentamos en este trabajo.

En estas Jornadas de acompafiamiento, directivos, orientadores y docentes
reflexionan y discuten en torno a las diversas problemiticas de la escuela con la
finalidad de construir nuevas herramientas para afrontar las necesidades escolares
que van surgiendo. Se abordan elementos que pueden facilitar la provencion de
herramientas para hacer frente a los conflictos que se suscitan, y se hace un esfuerzo
por considerar la perspectiva de cada uno de los miembros de la comunidad escolar.
A su vez se realizan exposiciones vinculadas al tema de la violencia escolar con la
finalidad de detonar procesos de sensibilizacion ante la misma y de reflexionar res-
pecto a las herramientas con las que ya cuentan los docentes para hacer frente a la
misma, como también para la construccién de nuevas formas de abordarla.

Se puede sefialar que el papel del orientador educativo es acompafiar en gene-
ral a la comunidad escolar en los espacios destinados para la atencién de necesidades
de distinta indole, como la atencién psicopedagdgica que se brinda a la comunidad
estudiantil y en ocasiones a las madres y padres de familia, es decir, ocupa un lugar
sensible para articular la comunicacién entre los diferentes actores educativos.

En esta misma senda también acompafia a los docentes para la contencién de
situaciones que se originan al interior del aula, y en los diferentes espacios escola-
res, que en muchas ocasiones pueden rebasar las herramientas con las que cuentan
los maestros, debido que su formacién profesional, a excepcién de los psicélogos,
no les permite atender problemas de comportamiento.

Por otro lado, este acompafiamiento también atiende las necesidades académi-
cas identificadas en el aula, una de ellas, por ejemplo, se relaciona con la atencién
a la diversidad en cuanto a los ritmos y estilos de aprendizaje de los jévenes, con lo
cual se construyen diversas estrategias con docentes y directivos a fin de adecuar
las formas de trabajo de los maestros, pero partiendo de las necesidades de los es-
tudiantes.

Al seguir este derrotero se han confeccionado distintos momentos en cuanto
al acompafiamiento académico de los docentes en especifico en la prictica de la
observacién de las clases y del seguimiento de las actividades de los mismos. En un
primer momento en asamblea general se han acordado las formas y las estrategias
a seguir para la visita de la igura del orientador educativo en las aulas de los do-
centes mientras llevan a cabo sus actividades, con el fin de evaluar que las clases de
los mismos se lleven a cabo acorde a la ruta trazada en la planeacion didictica de
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cada asignatura y también para observar si ésta ha sido modificada con base en las
necesidades de cada grupo.

En un segundo momento se han acordado las formas y estrategias para acom-
pafiar la revisién de la planeacién didictica de cada asignatura con el objetivo de
verificar que contenga los elementos minimos necesarios de acuerdo a la metodo-
logia asignada, pero también para enriquecer con diversas sugerencias de mejora la
misma con base en las necesidades identificadas de la poblacién estudiantil.

Con el advenimiento de la pandemia por Covid-19 la realidad escolar ha re-
basado los recursos con los que cuenta el drea de orientacion, toda vez que los
mismos se han centrado en atender con la mayor precisién posible, las necesidades
de acompafiamiento de los estudiantes con el objetivo de coadyuvar en la culmi-
nacién de sus estudios. Si bien este objetivo no dista mucho en su planteamiento
anterior, la forma en la que se llevé a cabo durante la pandemia sufri6 fuertes mo-
dificaciones, como se detalla a continuacién.

Previo a la pandemia el acompafiamiento a la comunidad estudiantil se venia
realizando y se diversificaba en cuanto a la naturaleza de las actividades. Sin em-
bargo, durante la pandemia algunas actividades tuvieron que pausarse, pues fue
necesario focalizar la atencién en los estudiantes, apoyandoles principalmente en
el seguimiento de su asistencia a las clases virtuales y en la entrega de sus activida-
des. Dado que esta actividad demandaba la mayor parte del tiempo del personal de
orientacién educativa, e incluso rebasaba los horarios laborales destinados a ello,
fue necesario poner en pausa otros procesos en esta misma linea, lo que incluia
también la atencion de los problemas de convivencia escolar, en el entendido que
al menos, la interaccién presencial evitaba en gran parte las problematicas deriva-
das de ella.

Bajo esta mirada es el orientador educativo quien tiene a su cargo el papel
vinculante de los diversos miembros de la comunidad escolar desde los directivos
hasta los estudiantes y por ende es una pieza medular en los procesos educativos
de acompafiamiento y de formacién en la educacién media superior. Es desde este
lugar, que se abordé entonces el diagnéstico y la intervencién que se presentan a
continuacién.

3. METODOLOGIA Y RESULTADOS DEL DIAGNOSTICO

Este proyecto parti6 de un diagnéstico en el que colaboré el Colegio de Orientacién
Educativa de la escuela preparatoria. Se intent6 explorar y describir la convivencia
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y los conflictos que surgen entre los jovenes, con el objetivo de identificar cémo se
hacen presentes en la cultura escolar del plantel. Desde una perspectiva etnogrifica,
se realizd en un primer momento el registro de los problemas de convivencia que
se presentan entre los jovenes. Este surgié de la recuperacién desde el rol del orien-
tador educativo, de experiencias sobre diversos conflictos entre alumnos y alumnas
de la escuela preparatoria. Ademis, se hicieron trece entrevistas a profundidad: a
tres alumnas de primer afio, a una de segundo afio y a dos de tercer afio. También
se entrevistaron a cuatros profesores (dos mujeres, dos hombres), a dos orientadoras
y a la subdirectora del plantel.

El trabajo con los profesores se realizd desde la investigacién-accién, consi-
derando que «deben hallarse intimamente implicados en el proceso investigador y
[...] los investigadores deben justificarse ante los docentes y no los docentes ante los
investigadores» (Stenhouse, 1987: 42).

De ahi que desde el inicio se involucré al Colegio de Orientacién Educativa
para llevar a cabo observaciones participantes en el aula, debido a que, desde un
inicio, se trataba de contribuir a la transformacion de las practicas en torno a los
conflictos y violencia escolar. Siguiendo con la investigacién accidn, se trataba de
«producir conocimiento y acciones utiles para un grupo de personas; por otra, que
la gente se empodere/capacite a través del proceso de construccién y utilizacién
de su propio conocimiento» (Rodriguez, ef al, 1999: 56). En total fueron siete ob-
servaciones, divididas de la siguiente manera: dos de primer afio, dos de segundo
afio y tres de tercer afio. Para la observacidn se solicit6 el apoyo y autorizacién de
profesores y alumnos para ingresar a su clase. En el diario de campo se realizaron
observaciones de momentos de intervencién, cuando se atendia algtin reporte por
indisciplina, identificando casos en los que los jovenes rompian de algiin modo
con las normas escolares, y que derivaban en conflictos y/o en violencia entre los
estudiantes.

El anilisis consisti6 en la identificacién de elementos que se consideraban sig-
nificativos en relacién al tema, y permiti6 la elaboracion de categorias a partir de
un proceso inductivo-deductivo, quedando dos grandes temas: Elementos contex-
tuales del conflicto, integrada por tres categorias y ocho subcategorias y Gestién
del conflicto, conformada por tres categorias y diez subcategorias (ver Tabla 1).
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TABLA 1. ESTRUCTURA CATEGORIAL DEL DIAGNOSTICO

Temas Categoria
Elementos contextuales Historia de vida — Ante-
del conflicto cedentes Familiares

Afectivo emocional

Dinamicas de Convi-

vencia

Gestién del conflicto Gestién de las diferen-

cias o conflicto

Mecanismos de Afron-

tamiento del conflicto

Estrategias docentes

para atender conflicto

Subcategoria

Personalidad
Antecedentes Familiares
Momentos criticos
Vinculos afectivos/Sentimentales
Estado de 4nimo/Emocién
Conhanza

Convivencia Pacifica
Convivencia Violenta
Conflicto

Pseudoconflicto
Conflictos Latentes
Actitud de Ganar/Perder
Actitud de Acomodacién
Actitud de Evasién
Actitud de cooperacién
Actitud de Negociacién
Inadecuadas/injustas

Acuerdo/Normas formales e informales

Derivado del anilisis del diagndstico se identificaron un conjunto de problemiticas

susceptibles de intervencién significativas para poder atender las dificultades esco-

lares de la convivencia de jévenes de la preparatoria.

En primer lugar, se identificé que los docentes cuentan con estrategias dife-

renciadas para atender los problemas que se presentan entre los estudiantes en la
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institucién, de agresién, violencia y conflictos. Algunas intervenciones parecen
ser mds asertivas que otras. Entre las primeras destacan: a) el docente interviene
convocando a los estudiantes a autorregularse, invitdndolos a tranquilizarse; b) el
docente conduce a los estudiantes al Colegio de Orientacién Educativa, que es el
drea institucional en la que se da seguimiento de los problemas.

A pesar de que se reconoce que las y los docentes buscan maneras de enfrentar la
problematica, se pudo observar la presencia de otras intervenciones que nombramos
como inadecuadas, porque no contribuyen a atender de manera asertiva, oportu-
na y justa los problemas de agresién, violencia y conflictos. Entre ellas se pueden
mencionar: a) hacerse de la «vista gorda», es decir, ignorar la situacién cuando el
docente a pesar de ver situaciones de violencia, o de haber sido informado sobre
algtin acontecimiento vinculado con ésta, continda sus actividades como si no hu-
biera pasado nada; b) no responsabilizarse con una intervencién oportuna para evitar
situaciones de agresién o violencia (los jévenes se dicen cosas hirientes, o acosan a
otros alumnos); ¢) desatender las medidas normativas en situaciones de agresién y
violencia, tal como conducir a sus estudiantes al Colegio de Orientacién Educativa;
d) intervencién tardia ante las situaciones de conflicto, con lo que no se logra evitar
que los conflictos escalen, y en su caso deriven en violencia; e) falta de capacidad para
identificar las pautas o indicios del origen o desarrollo de un conflicto, entre otras.

En un segundo orden, se encontré la dificultad de los estudiantes en la regula-
cién de sus emociones y diferencias, ya que presentan dificultades para autorregular
su comportamiento frente a los pares, en aspectos como: a) regular sus emociones
y b) regular las diferencias por medio del didlogo.

Respecto a la primera, la emocién que predomina ante una diferencia o un
conflicto es el enojo que, de no atenderse, o regularse, puede agravar la situacién,
desencadenando formas de actuar no asertivas. Esto ocurre por ejemplo cuando se
pone un apodo que molesta a un estudiante. También se pueden distinguir formas
asertivas en la regulacién de sus emociones.

Respecto a la regulacidn de las diferencias generalmente se realiza de diversas
formas no asertivas: a) mediante agresién verbal, amenazas o intimidaciones; me-
diante agresion fisica, sea de manera directa o indirecta (cuando se golpea objetos
o la pared mostrando el uso de la fuerza); c) ruptura del vinculo, rompiendo toda
comunicacidn a veces durante toda su estancia en la institucién, entre otras.

En tercer lugar, se identificaron problemaiticas de comunicacién e interpreta-
cién de situaciones de agresidn y/o violencia. Frente al hecho de que en la escuela
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parece prevalecer una cultura escolar en la que la violencia ha sido normalizada por
la misma comunidad escolar, se pueden identificar pricticas presentes en la escuela,
tales como: a) falta de respeto, que puede ocurrir entre estudiantes, entre estudian-
tes y profesores; b) ausencia de acuerdos, y c) interferencias en la comunicacién
generando interpretaciones distintas a las ideas que se desea comunicar, entre otras.

Es la misma cultura escolar, influenciada por la violencia, la que genera con-
diciones para acortar el margen de interpretacion de las acciones entre los jovenes.
Esto responde al hecho de que sus relaciones interpersonales parece que estin
mediadas por pautas y pricticas constantes de maltrato, que, al encontrarse nor-
malizadas, generan confusiones. En ocasiones estas practicas se hacen presentes
como una forma de convivencia, pero en otras también se da como una respuesta
al mismo maltrato y lleva consigo una carga afectiva especifica que conduce a la
reproduccién de la violencia en la escuela.

Muestra de ello son comportamiento como: a) darse «zapes»,' b) dirigirse en-
tre estudiantes con motes o apodos, ¢) relacionarse con empujones y d) realizar
bromas pesadas e irrespetuosas.

4. ACOMPANANDO A DOCENTES PARA LA PROVENCION DEL CONFLICTO Y PREVENCION
DE VIOLENCIA
A partir del diagndstico se realizé la intervencién en torno al problema de la ca-
rencia de estrategias docentes para atender la normalizacién de la violencia escolar
y la ausencia de herramientas de provencién del conflicto en los estudiantes. Cabe
seflalar que esta intervencién puede también implementarse con estudiantes, que
era una opcién que parecia muy importante atender. Sin embargo, el contexto de
la pandemia provocada por la enfermedad de Covid-19, que se present en el mo-
mento que se realizé el diagndstico, ademds del conjunto de problemas que implico
para la escuela pasar de una modalidad de educacién presencial a otra modalidad en
emergencia y mediada por las tecnologias, derivé también para los estudiantes pro-
blemas complejos para lograr la permanencia de sus estudios, por multiples factores.
En el contexto de la pandemia no solamente se trataba de lograr la permanen-
cia de los estudiantes en sus estudios, sino también de evitar que abandonaran sus
estudios y generar condiciones para que se inscriban al siguiente ciclo escolar. El
trabajo del orientador educativo, estaba muy concentrado en mantener comunica-

1 Dar un zape, significa golpear fuertemente la cabeza de otra persona con la mano abierta.
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cién, por todos los medios posibles, para que las y los estudiantes enviaran sus tareas
escolares, asi como conectarse a las clases virtuales programadas y comunicarse con
sus docentes. Adicionalmente en la mayoria de los casos debido a la falta de conec-
tividad, se trataba también de apoyar a los jévenes con la bisqueda de informacién
para la entrega de sus tareas.

La situacién que se presentd por la pandemia, generd condiciones excep-
cionales en la atencién del Colegio de Orientadores Educativos para atender las
necesidades educativas de los estudiantes. Por ejemplo, gran parte de los estudiantes
tenfan dificultades de acceso a tecnologias e internet, y acudir a las escuelas, y en
particular los orientadores, tuvieron que concentrar esfuerzos para lograr la con-
tinuidad en los estudios, y a la vez comunicarse con los estudiantes, también era
necesario vincularse con los docentes, quienes en ocasiones planteaban exigencias
académicas que dificilmente podian ser atendidas. Por ejemplo, les solicitaban la
misma cantidad de tareas y el mismo ritmo de aprendizaje, que en condiciones de
no pandemia, entre otras situaciones.

Es en este sentido que como orientadores educativos, la tarea desarrollada con
estudiantes y docentes en este contexto, se fue concretando, con diferentes alcan-
ces, como acompafiamiento, retomando a Calderén (2020), comprendido como:

un conjunto de dispositivos de apoyo y mediacién pedagégica, para afrontar la creciente
complejidad y diversificacién de actividades y nuevas responsabilidades que hoy dia se les
exige a los docentes. Mds atin para acortar la brecha entre lo dispuesto por el estatuto docen-

te (puesto asumido) y el trabajo realmente desempefiado por los docentes (p. 35).

De ahi que se considerd que este proyecto también podria atender a docentes, a
quienes se les acompafiarfa en un proceso formativo y de reflexién sobre la con-
vivencia escolar. La intervencion se realizé en plena contingencia sanitaria, entre
diciembre del 2020 y abril del 2021, y esto fue también complejo para el profesora-
do, en tanto su participacién en la misma implicaba, ademds de las dificultades que
ellos enfrentaban con la nueva modalidad a distancia, el manejo de las tecnologfas,
entre otras problematicas, comprometerse a participar en este proyecto, lo que les
implicaba una carga adicional de tiempo dedicado a la escuela. Sin embargo, se
logré el compromiso constante de los profesores en el proyecto.

El objetivo de la intervencion fue desarrollar una estrategia de reflexién docen-
te sobre la experiencia y précticas de afrontamiento de conflictos y de prevencién
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de la violencia en educacién media superior. A partir de este objetivo se propuso
comprender las experiencias docentes de afrontamiento de conflictos y de preven-
cién de la violencia en educacién media superior; identificar estrategias docentes
para afrontar los conflictos y prevenir la violencia entre jévenes en educacién me-
dia superior y, por dltimo, promover la reflexién docente sobre las practicas de
convivencia de y con los estudiantes en educacién media superior que les permita
reconocer de un modo distinto las posibilidades de intervencién de los conflictos y
la violencia en la escuela.

Para la intervencion se invitd a ocho profesores, y cinco aceptaron participar,
conforméindose el grupo de seis personas, pues se incluyé la participacién del orien-
tador educativo (uno de los autores de este capitulo), quien acompafié el proceso
formativo y de reflexién de las y los docentes, en la construccién y los acuerdos de
la estrategia, y en el desarrollo de la misma.

En el marco de la investigacidn-accién se plantearon acciones para favore-
cer la comunicacién entre los participantes, generando de esa manera un clima
de confanza y de identificaciéon mutua como integrantes de un mismo colectivo,
considerando que para transformar los conflictos es necesario no solo la participa-
cién y reflexién de las partes en pugna, sino también de los diferentes implicados y
redes que conforman el conflicto y se desarrollan en el 4mbito donde este sucede.

Se realizaron cinco reuniones con los docentes, en modalidad virtual, en las
que se presentaron los resultados del diagnéstico y se consensé con los participan-
tes la intervencién, a partir del anlisis y reflexién de los siguientes problemas: la
intervencién docente ante la violencia en el aula; el vinculo afectivo docente—es-
tudiante; el ejercicio y reconocimiento de la autoridad como docente y, por dltimo,
la reflexién sobre el buen docente en relacion a la gestién de la convivencia.

A solicitud de las y los profesores participantes se creé un curso en una pla-
taforma de Internet en la cual se colocaron textos y videos (ver Tabla 2) para la
discusion colectiva sobre el tema de la intervencion, la convivencia escolar, en par-
ticular referido al conflicto y violencia escolar. Previo a cada reunién, cada docente
integraba un relato reflexivo vinculado a las pricticas docentes sobre la gestion de
la convivencia en la escuela y a la temdtica que se abordaria en la siguiente sesién.
Esto permitié que en cada encuentro se dialogara y reflexionara, incluyendo a su
vez, el examen de algunas lecturas y materiales de trabajo que se subieron a la pla-
taforma, sobre los relatos de los mismos docentes, que ellos mismos podian leer en
la plataforma, o leer o comentar en las sesiones de trabajo.
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TaBrA 2. TEMAS Y LECTURAS DE TRABAJO EN LA INTERVENCION

Temas

Intervencién docente
ante la violencia en el

aula.

La importancia del
vinculo afectivo en la
relacién educativa do-

cente—estudiante

El ejercicio y reconoci-
miento de mi autoridad

como docente

El buen docente ante
los retos y desafios de la
convivencia durante la
pandemia y en la pos—

pandemia

Elementos bibliogrdficos y videogrdficos

1. Cascén, P. (2001) Educar en y para el conflicto. Universidad Au-

ténoma de Barcelona.

2. Galtung, J. (2004). Violencia, guerra y su impacto. Sobre los efec-

tos visibles e invisibles de la violencia.

3.Tronco, J. y Madrigal, A. (2013) Violencia escolar en México: una

exploracién de sus dimensiones y consecuencias.

4.Videos del MOOC. Violencia en la escuela.

1. Cussidovich, A. (s/f). Educando desde una Pedagogia de la Ter-

nura

. Fierro, C., Carbajal, P., y Martinez, R. (2000). Ojos que si ven,

Casos para reflexionar sobre la convivencia en la escuela.

. Segato, R. (2019). Pedagogias de la crueldad. El mandato de la

masculinidad (fragmentos)—

. Skliar, C. (2006) Fragmentos de amorosidad y alteridad en edu-

cacién

. Lago, J., y Ruiz—Roso, L. (2000) Autoridad y control en el aula:

de la disciplina escolar a la disciplina judicial.

. Latapi, P. (2001) Barbiana y Freire Nuevamente en Tiempo edu-

cativo mexicano V.

. Latapi, P. (2003) Ser maestro hoy en Horizontes de la Educacién

Lectura para Maestros Vol. 1.

4. Tenti, E., (2004). «Viejas y nuevas formas de autoridad docente»

5. Pelicula: Pequenas Flores Rojas.

. Bain, K. (2007) Lo que hacen los mejores profesores de universi-

dad.

. Giroux, H. (2015). Pedagogias Disruptivas y el Desafio de la Jus-

ticia Social bajo Regimenes Neoliberales.

. Video ;Qué es ser un buen maestro? De César Bona.
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Entre las reflexiones de los participantes que se suscitaron durante las reuniones, asi
como en los relatos subidos a la plataforma y que tras leerlos discutieron en grupo,
se ventilaron experiencias, como las de otros profesores, estudiantes y actores edu-
cativos, vinculadas al tema del conflicto y la violencia en la escuela.

A partir de estas reflexiones fue posible distinguir situaciones en donde los
participantes hablaban sobre experiencias enmarcadas en la violencia ya sean pre-
sentes o pasadas, asi como sobre pricticas docentes que reproducen la violencia y
que obstaculizan los procesos de provencion.

Los participantes del seminario taller, enunciaron haber vivido experiencias
relacionadas con la violencia en sus trayectorias como estudiantes, pero ademds
en sus trayectorias docentes. En los didlogos grupales se enunciaron situaciones y
vivencias en las cuales reconocen la presencia de acciones y situaciones violentas,
las cuales no fueron reconocidas como tal cuando ocurrieron, pero a partir de las
reflexiones colectivas, de reflexionar con las lecturas y los demas materiales, logra-
ron nombrarlas, asi como las expresaron en sus relatos.

Cuando redactaba estas cosas pues evocaba a la prepa, las clases y veia a los chavos como
pues se comportaban, incluso yo pues como estudiante, antes no le llamdbamos bullying,
no, era simplemente «carrilla» o cualquier cosa y a lo mejor no lo haciamos en el sentido hoy
tan fuerte de humillar o eso, pero pues nos servia como un medio de distraccién para reirnos
no sé, pero pues ya con el paso del tiempo te das cuenta de que pues para nosotros es risa,
pero para la persona que recibié la agresién o la violencia pues no fue simplemente eso, sino

si se le quedé marcado, entonces me evocaba estas situaciones (S2, P2).

Cuando se sefiala «pues nos servia como un medio de distraccién para reirnos, no
sé», se identifica que, en las pricticas interpersonales los limites entre la violencia y
el juego son difusos y son pricticas que contindan vigentes. Esto guarda relacion
con lo que menciona Saucedo (citado en di Napoli, 2019), de que existen practicas
en las que los sujetos actiian dentro de una regla social conocida como dlevarse y
aguantarse». En el mismo relato se evidencia en cierto modo la preocupacién del
docente frente a los acontecimientos vividos y su responsabilidad social.

Por otro lado, los participantes reflexionaron sobre las pricticas que reproducen
la violencia y que obstaculizan el desarrollo de procesos de provencién. Se identi-
ficaron pricticas en las que reconocen el uso de la violencia como un mecanismo
empleado por algunos docentes para el disciplinamiento correctivo de los estudiantes:
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De esa misma escuela recuerdo a mi maestra «x» de tercer afio, cuya autoridad estaba basada
en el maltrato entre pares, pues si alguien desobedecia, daba la orden a algtin miembro del

grupo de dar un golpe o un zape al desobediente (R4, P1).

En el testimonio del profesor se logra identificar que la profesora encargada de
impartir clase a su grupo, carecia de elementos que les permitieran transitar del
conflicto hacia una trasformacién de las pricticas. Por el contrario, su forma de
proceder ante el conflicto con otros alumnos, responde al uso de la violencia como
mecanismo para gestionar el conflicto, entendiendo que estas manifestaciones ocu-
rren una vez que este ha escalado a un nivel en el cual es evidente que no existié un
momento previo para el desarrollo de la provencién.

En el siguiente relato se manifiesta la necesidad de continuar con la formacién
en diversos rubros y su relacién con la mejora de la convivencia.

Considero que uno de los elementos fundamentales para mejorar la convivencia escolar es la
formacién de los docentes, a través de un programa continuo de desarrollo profesional, no

s6lo del 4rea disciplinar sino de este tipo de elementos de convivencia (R2, P2).

Se puede apreciar que existe una necesidad reconocida por las y los docentes en
relacidn a su formacion en temas de convivencia. Si bien el término de provencién
se aplica en particular al tema de la conflictividad, también existe la posibilidad de
plantearlo desde una perspectiva de formacién, en relacion al desarrollo de dife-
rentes capacidades y habilidades en los docentes que les permitan tener una mejor
gestion de la convivencia, con lo que también podrin afrontar mejor los conflictos
que ocurren en el aula y asi evitar que escalen a violencia.

CONCLUSIONES

En los espacios de discusién grupal desarrollados en el marco del curso taller, se
pusieron en discusion diferentes problemiticas y preocupaciones docentes, dando
lugar a procesos de reflexion a través del didlogo con otros, convirtiéndose las se-
siones en espacios de acompafiamiento y de autoformacién.

En ellas se pudieron distinguir reflexiones sobre el ser docente y su relacién
con el quehacer educativo, experiencias que les han permitido repensar las estrate-
gias con las que se aborda el fenémeno de la violencia escolar y experiencias que les
permitieron reflexionar a partir de las vivencias de otros colegas.
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En general se logré reconocer la importancia de desarrollar habilidades emo-
cionales, lo que implicé valorar cémo la ausencia de las mismas no sélo puede
generar intervenciones inadecuadas con los estudiantes, sino también, propiciar un
mal manejo o incluso evadir su resolucién.

La reflexién sobre su experiencia, a partir de las intervenciones en las sesiones
y de la revision de los relatos, permitié en el proceso de acompafiamiento, abrir un
espacio para poder interactuar formativamente entre los docentes, en el sentido de
que pudieron mirar en la experiencia de sus pares problemiticas similares o formas
de atenderlas. El reconocimiento de su propia fragilidad, asi como el respeto de la
vida de los otros, muestra la sensibilidad y preocupacién de los profesores por sus
estudiantes.

También destaca una actitud critica frente a formas de intervencién y frente
a los problemas de convivencia que se les han impuesto y que responden a formas
hegeménicas, que para ellos es importarte contestar. Distinguen, por ejemplo, que
se intenta responder a la violencia con estrategias conductistas, que no solo son
ineficientes, sino también intentan influir sobre las conductas y libertad de los es-
tudiantes.

Otro aspecto relevante fue el propio reconocimiento de que las y los profesores
también pueden ser portadores de violencia, frente a las dificultades que implica,
por ejemplo, el manejo de los grupos, o de las diferentes situaciones de tensién
presente en la escuela, vista como un espacio complejo de interacciones.

Acompafiar los procesos de formacién docente, en el marco de la proven-
cién del conflicto y prevencion de la violencia, nos puede ayudar a comprender
y aprender formas distintas de vivir y de relacionarnos en las escuelas, y més alld
de ellas, favoreciendo formas de convivir noviolentas que permitan trascender y a
transformar nuestras formas tradicionales de atender al conflicto y en la mayoria
de los casos también nuestras violentas formas de convivir, asi como, incidir en
nuestra propia existencia, en tanto proceso formativo que nos impele a pensarnos
en nuestra relacién con nosotros mismos y con los otros.
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DE EDUCADORAS A MENTORAS: VIVIENDO LA TRANSICION

INGRID BOERR ROMERO
PamerLa CALDERON QUEzADA
Paurina GARATE CHATEAU
NaTALIA StiLva QUINONES

INTRODUCCION
En los dltimos quince afios, surgié en Chile la figura de los Mentores, profe-
sionales a cargo del acompafiamiento a los docentes principiantes en la etapa
de ingreso al ejercicio profesional. Como en todos los procesos educativos, ha sido
una instalacién lenta en el sistema educativo. Desde saber quiénes pueden desem-
pefiar este cargo y lograr consenso respecto de su rol y funciones, hasta conocer
cémo vy a través de qué procesos se forman e incluso respecto del nombre, ya que
se ha utilizado en otras funciones, tanto en el sistema escolar como fuera de él. Du-
rante ese periodo se logré certificar a alrededor de 2.500 docentes como Mentores
que hoy se encuentran en el Registro Nacional de Mentores. Esta certificacién fue
producto de procesos formativos realizados a través de distintas iniciativas concre-
tadas por las universidades formadoras de profesores y de invitaciones del Centro
de Perfeccionamiento Experimentacién e Investigaciones Pedagdgicas del Minis-
terio de Educacién (CPEIP), organismo que en Chile es responsable del desarrollo
profesional de los y las docentes.

En todo este tiempo se ha podido comprobar que las propuestas formativas
bajo la responsabilidad de las universidades logran, en mayor o menor medida,
desarrollar las habilidades y competencias en los y las docentes que ingresan a estos
programas, de manera que al egresar de ellos estin en condiciones de desempenar
su funcién con éxito.

Sin embargo, siguiendo la ruta formativa es posible observar que la transfor-
macién de docente de aula a mentor no es un proceso ficil y que incluso, segtin
opinién de los propios mentores, es un proceso lento en el que deben ocurrir
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muchas transformaciones, desde cambiar creencias previas hasta integrar practicas
(Boerr, 2020).

Emprender una «doble mirada» sobre las practicas propias y de los principian-
tes, con un objetivo de desarrollo profesional es un ejercicio complejo. Abandonar
la prictica de «ensefiar» como si el otro no tuviera conocimiento, es dificil de lo-
grar; y, principalmente, no intentar traspasar la experiencia propia como la «dnica
valida», es una tarea ardua.

La mentoria para el acompafiamiento de docentes principiantes, en el modelo
que se implementa en Chile, concibe al menos tres elementos basicos de transfor-
macién de un docente de aula en mentor:

el proceso de apoyo al aprendizaje de otro profesional que no se le «en-
sefia», sino que se le incentiva a buscar en sus propios aprendizajes de la
formacion inicial las respuestas;

* la observacién y la autoobservacién de las pricticas pedagdgicas como
ejercicio permanente para la construccién de conocimiento profesional;

* el ejercicio permanente de la pregunta y no de dar respuestas, para in-
centivar la autonomia y la construccién de la identidad profesional de un
docente principiante.

Esto implica que, en la etapa de formacién, los y las docentes que se forman como
mentores viven una serie de procesos para lograr la necesaria transformacién.

Lo que ocurre en esa transformacién es lo que analizd, reflexiond y escribié un
grupo de Mentoras en Formacién durante el desarrollo del curso acompafiadas por
su Tutora, con el propésito de lograr tres objetivos: el primero, que las Mentoras
en formacién, todas Educadoras de Parvulos y mujeres, fueran conscientes de su
propia transformacion; el segundo, que el producto de este proceso permitiera al
equipo docente del curso, conocer desde sus propias reflexiones, las etapas y ca-
racteristicas de las mismas, para considerar coémo apoyar estos procesos en futuras
formaciones, y, por tltimo, identificar las fases del proceso de transicion de educa-
doras a mentoras.

Para desarrollar esta iniciativa se propuso llevar a cabo una Investigacién-Ac-
cion, a partir de la siguiente pregunta que fue consensuada en el grupo de Mentoras
en Formacién: ;Cdmo vivimos el cambio de Educadoras a Mentoras?
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Esta experiencia investigativa se implementc') en el Curso de Formacién de Men-
toras 2021, realizado por el Centro de Estudios y Desarrollo para la Educacién
Continua del Magisterio de la Universidad de Chile, a partir de una invitacién del
CPEIP.

En el presente articulo se relata la experiencia, describiendo el contexto en que
ocurre, teniendo como referencia el desarrollo de la politica de insercion en el pais,
cémo y donde surge el curso de formacion, la propuesta formativa y los espacios
de trabajo colectivo.

La experiencia se presenta en este articulo en el formato de un doble relato,
la resefia de las acciones realizadas y las reflexiones desde las propias voces de las
participantes, Mentoras en formacién, Coordinadora y Tutora del curso.

PrRIMERA PARTE: CONTEXTO

* Elinicio de la politica de insercién profesional
El desarrollo de una politica de insercion profesional de los docentes principiantes
en Chile tiene una historia de un poco mis de dos décadas.

Las alarmas respecto de los problemas de los docentes en sus primeros afios de
ejercicio profesional se levantaron a nivel internacional, y por supuesto también en
Chile, debido a las altas tasas de deserciéon de docentes iniciales en el sistema.

Aun cuando en el pais no habia estudios que pudieran ratificar el fenémeno, la
experiencia mostraba que era frecuente que los docentes que iniciaban su carrera
abandonaran el ejercicio al poco andar, con las consecuencias que esto significaba
a nivel personal, familiar, de las politicas educativas y, por supuesto, los efectos en
los aprendizajes de los estudiantes.

En el afio 2005, el Ministerio de Educacién convocd a una Comisién, com-
puesta por expertos del mundo académico, docente y administradores escolares,
incluyendo a los especialistas del propio Ministerio, a desarrollar una propuesta de
politica para la induccién de los docentes principiantes.

La Comisidn, a partir de la revision de la experiencia nacional e internacional
y las condiciones en el pais, consideré viable y pertinente establecer un sistema de
induccién docente. En este sentido redacté un Informe, en el que se destaca que, en
Chile no se reconoce la complejidad del periodo de insercién de los nuevos docen-
tes; releva también, como lo menciona Bush (en Feiman-Nemser et al. 1990), que
las condiciones en que los docentes comienzan a ejercer, tiene una fuerte influen-
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cia en la efectividad que logran alcanzar y que ésta, ademds, se proyecta a través
de los afios y, entre otros argumentos, concluye que una politica de insercién a la
profesion docente debe inscribirse en una politica global de desarrollo profesional
y propone crear un sistema de apoyo profesional para fortalecer las competencias
profesionales de los docentes principiantes. Recomienda que estos de procesos de
acompafiamiento sean realizados por profesores experimentados especializados en
mentorias y considera para ello la existencia de la Red Maestros de Maestros, a tra-
vés de la cual se podria contar con un conjunto de docentes con caracteristicas que
facilitaban su formacién como mentores.!

Debieron pasar casi veinte afios para que la politica de insercién profesional
fuera institucionalizada dentro de la Ley que cre6 el Sistema de Desarrollo Profesio-
nal Docente,” la que en el afio 2016, incorpora como el primero de sus subsistemas
la Induccién al Ejercicio Profesional, generando las condiciones para que todos los
docentes y educadores en su primer afio de ejercicio tengan el derecho de recibir
el acompafiamiento de un mentor o mentora, a través de los dispositivos que el
CPEIP dispone para administrar el Sistema de Induccién.

* MENTORES PARA EL ACOMPANAMIENTO DE DOCENTES PRINCIPIANTES

La definicién inicial que hizo la Comisién de Induccién® de la figura de los men-
tores, debié materializarse a través de un proceso en el que participaron varias
universidades formadoras de profesores del pais.

A partir de la convocatoria del CPEIP, la Universidad Catélica de Temuco y
luego la Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso desarrollaron un programa
de formacién de Mentores, que inicialmente estuvo destinado a integrantes de la
Red Maestros de Maestros y docentes con evaluaciones de desempefio profesional
destacadas. Por este motivo ambas instituciones consideraron que después de haber
mostrado sus altas capacidades como docentes de aula, tenfan una base experiencial
importante, verificada a través de procesos evaluativos objetivos para desarrollar las
competencias especificas para cumplir con el rol de mentores.

El modelo de mentoramiento seleccionado, fue el de Narrativa de Desarro-
llo, Lily Orland-Barak (2006) lo describe como el acompafiamiento que realiza el

1 El programa de Apoyo a la Docencia red Maestros de Maestros, surge a partir de la postulacién voluntaria
para integrarla de docentes certificados como de excelencia.

2 Biblioteca del Congreso Nacional, Ley 20903.

3 Informe de la Comisién de Induccién» Propuesta de una Politica de Induccion a Profesores nuevos».
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mentor, en un trabajo entre pares profesionales, centrando su accién en el apo-
yo al aprendizaje y desarrollo profesional del docente principiante, a través de la
observacién y autobservacién de las pricticas pedagdgicas y la reflexion para el
fortalecimiento de su desarrollo profesional.

A partir de entonces, las propuestas formativas que desarrollan las universidades
para el CPEIP, consideran el desarrollo de competencias del mentor para disefiar
procesos de acompafiamiento profesional a los docentes principiantes, de manera
que logren incorporar en su ejercicio practicas reflexivas, investigacion critica, par-
ticipacion en comunidades de aprendizaje profesional, logrando gradualmente su
autonomia profesional. Cabe mencionar que desde 2008, han participado en la for-
macién de Mentores en Chile, por encargo del CPEIP, universidades de diferentes
regiones del pais, alcanzando en el afio 2021 mds de 2. 300 docentes capacitados
y en el Registro Nacional de Mentores que administra el CPEIP. Entre estos, se
encuentran 515 Educadoras de Parvulos, que se formaron como mentoras en este
mismo afio. Por otra parte, es importante sefialar que en el proceso de implementa-
cién gradual de la Ley que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente, a los
y las Educadores de Pérvulos les correspondié ingresar a la Carrera Docente, con
los mismos derechos, deberes y beneficios que el resto de los docentes del sistema.

SEGUNDA PARTE: EL cURSO DE FORMACION, ANO 2021

* Curso de Formacién General de Mentores de Educadores de Parvulos Prin-
cipiantes

El afio 2021, de acuerdo con lo mencionado anteriormente, correspondié que los y

las Educadores de Parvulos pertenecientes a centros educativos con financiamiento

estatal ingresaran a la Carrera Docente.

El llamado ingreso a la Carrera implica que los y las Educadores de Parvulos
participan desde ese momento de todos los subsistemas de la Ley, es decir: forma-
cién inicial regulada por la ley, derecho a recibir acompafiamiento en su ingreso al
ejercicio profesional, sistema de evaluacién que les permite reconocer sus progre-
sos para avanzar en la carrera profesional y procesos de formacién y apoyo para el
desarrollo profesional docente.

Esto generd la necesidad de formar mentores para el acompafiamiento de los
Educadores principiantes.

Como la formacién de Mentores dentro de este Sistema es de responsabilidad
del Ministerio de Educacién, el CPEIP hizo un llamado a universidades del pais, a
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presentar propuestas para desarrollar cursos de formacién de Mentores para Educa-
dores de Pirvulos en modalidad online, en el marco de la pandemia por Covid-19
que se estaba viviendo a nivel mundial.

Entre las propuestas aceptadas por el CPEIP, se inscribe la realizada por el
Centro de Estudios y Desarrollo de Educacién Continua para el Magisterio de la
Facultad de Filosofia y Educacién de la Universidad de Chile, que de acuerdo a
lo dispuesto por el CPEIP, invitd a participar a Educadores y Educadoras de las
Regiones Metropolitana y de Valparaiso, materializindose en un curso donde se
matricularon 130 Educadoras de ambas regiones del pais.

* La Propuesta Formativa en que se inscribe esta experiencia pedagégica

La propuesta formativa, se basé en el desarrollo de procesos reflexivos sobre las
practicas, los contextos educativos, la cultura de los centros educativos y las ne-
cesidades de desarrollo docente. Competencias que, de acuerdo a las experiencias
y documentos de procesos formativos desarrollados con anterioridad en el pais,
han demostrado ser las necesarias a desarrollar en los docentes y educadores para
desempefiar el rol de mentores. La propuesta formativa consideré metodologias, a
través de las cuales los propios participantes incorporan los contextos particulares
en los cuales trabajan, permitiendo considerar variables de pobreza, entornos pro-
pios de las comunidades educativas y otros aspectos significativos del ambito local
y cultural de la educacién parvularia en Chile.

El disefio del curso se organizé a partir del Marco para la Buena Ensefianza
de la Educacién Parvularia (MINEDUC, 2018) el cual establece los desempefios
que se esperan de los y las educadores, siendo por tanto el referente principal del
proceso de acompafiamiento

El curso, en esta version, de acuerdo con lo solicitado por el CPEIP, se desarro-
116 con un total de 100 horas (70 sincrénicas y 30 de trabajo personal asincrénicas)
dividido en seis modulos consecutivos y un médulo transversal:

Cuapro N°1. EsTRucTURA Y CONTENIDOS DEL CURSO

Médulo1: Mentoria
Moédulo 2: Estrategias para la Observacion y Registro para la investigacién Accién

Moédulo 3: Comunidades de Aprendizaje
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Moédulo 4: Comunicacién

Moédulo 5: Gestién del Aula para la Educacién Inclusiva
Moédulo 6: Disefio de Plan de Mentoramiento

Médulo Transversal: Circulo de Reflexion

Fuente: Centro de Estudios y Desarrollo de Educacién Continua para el Magisterio, certificado por CPEIP
(4-12-2020).

Metodolégicamente el curso se sustentd en la teoria constructivista, promoviendo
la construccidn de saberes a partir de una interaccién entre los participantes en el
proceso, en este caso de la interaccidn entre pares profesionales.

El desarrollo de la formacidn se basa en la investigacién—accioén y la cons-
tatacién practica de la teorfa, a través del trabajo colaborativo. La investigacién
—accién como lo sefiala Schén (1992), permite que los docentes reflexionen sobre
su accién para perfeccionarla y generar conocimiento.

El programa del Curso se caracteriza por la combinacién de las siguientes
actividades:

*  Encuentros online sincrénicos de trabajo Tedrico.
*  Trabajo asincrénico, lectura, aplicacidn, andlisis y reflexién personal.
e Encuentros online, sincrénicos en Circulos de Reflexién.

Reflexiones de la coordinadora académica del curso respecto de la propuesta formativa.
«El disefio del curso estuvo a cargo de un equipo que me correspondi6 coordinar. Mi expe-
riencia en formacién de mentores se inicia en el afio 2006, en los inicios de la construccién
de la politica. Mi trabajo en la Red Maestros de Maestros permitié que participara en el
proceso de construccién de la malla formativa, acompafiando a las universidades en las
diferentes etapas de disefio, pilotaje e implementacién de los diplomados, en los estudios
e investigaciones, asi como también en las conversaciones con el gremio docente y en la
difusién en el sistema.

En 2009, coordiné el Instituto de Desarrollo e Innovacién Educativa de la OEI en
Chile, cuyo eje de trabajo fue la Mentoria.
A partir de observar la disparidad entre la distribucién de los Mentores formados en

el pais y la de ingreso de docentes nuevos en el sistema escolar, desarrollé un proyecto en
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conjunto con la Pontifica Universidad Catélica de Valparaiso, de Acompafiamiento Virtual
para docentes principiantes por Mentores Formalizados. Este proyecto, tenia como objetivo
experimentar el acompafiamiento de mentores a docentes de manera virtual, para tratar de
resolver el problema de falta de mentores en algunos sectores o de facilitar los encuentros
entre mentores y principiantes en localidades apartadas y con dificultades de acceso. Afios
mis tarde reprodujimos esta experiencia en la Universidad Metropolitana de Ciencias de la
Educacién (UMCE). Nunca pensé que estas experiencias serian una realidad obligada por
las circunstancias de la pandemia de Covid-19.

Con el equipo de Saberes Docentes logramos formular una propuesta, pero, el gran
temor fue si lograrfamos generar en la virtualidad, condiciones similares para el desarrollo
de habilidades basadas en los vinculos emocionales, relaciones de confianza, comunicacién
y de desarrollo individual y grupal que permitieran la construccién del rol de mentor o
mentora.

Cuando nos adjudicamos la ejecucién del curso apareci6 otro problema, el nimero
de participantes, 130 educadoras, para realizar un curso virtual en el cual lo principal es la
comunicacién verbal y no verbal entre grupos de trabajo, era evidentemente un grupo muy
numeroso.

Tomamos la decisién de generar cuatro secciones iguales, por lo tanto, los docentes
debfamos realizar la misma sesion sincrénica cuatro veces a la semana, para posibilitar la
participacién y contacto entre las participantes.

La metodologfa utilizada para la formacién de Mentores tuvo como eje los Circulos
de Reflexién, que son instancias de reunién en grupos pequefios, semanalmente, para el
anilisis de casos, reflexién, planteamiento de problemas, a cargo de un Tutor o Tutora, que
conduce y orienta la discusién. Nuevamente decidimos subdividir las secciones de manera
que cada tutor pudiera generar Circulos de ocho participantes, esto signific que cada Tu-

tor o tutora realizaba dos circulos a la semana.

REFLEXIONES DE LA COORDINADORA ACADEMICA DEL CURSO

«Construir la propuesta formativa no fue dificil ya que los pardmetros estaban da-

dos por lo que el CPEIP solicitaba y las experiencias anteriores me permitian el

desarrollo de lo que se esperaba como propuesta. En el Centro, el trabajo en forma-

cién de Mentores docentes era nuevo, las experiencias anteriores eran de Mentoria

de Directivos, por lo tanto, hubo que tomar como referentes algunas ideas de un

grupo de discusion que habia funcionado algunos afios atrds, pero conformar el

equipo requirio eleglr personas con experiencias previas que permmeran asegurar
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los fundamentos de la formacién y el concepto de acompafiamiento a docentes
principiantes que era requerimiento del CPEIP.

Un aspecto particular de la formacién es el trabajo con los Tutores en los Circulos de Re-
flexion, actividad permanente en el desarrollo del curso, a partir de las sesiones tedricas.
Para la conduccién de los Circulos, las Tutoras fueron en casi su totalidad Mentoras
que contaban con formacién y afios de préctica, como mentoras de docentes principian-
tes, ademds de ser en su mayoria Educadoras de Pérvulos. Este equipo de Tutoras habia
trabajado en experiencias anteriores, de formacién de Mentores y también algunas con el

acompafiamiento virtual.

Reflexiones de las mentoras respecto a la propuesta formativa
«Sin mentir, me inscribi y postulé a la Mentorfa, pensando que era un curso més, que debia
aprovechar durante el periodo remoto y de pandemia, asumiendo que era una capacitaciéon
enfocada a la carrera docente. Con el pasar de las clases comencé a darme cuenta en qué me
habia inscrito, empecé a comprender la finalidad de la Mentorfa y su proceso, la importancia
de esto en la vida profesional de una personav.

«El proceso desde que me inscribi hasta que supe lo que era realmente, fue de conoci-
miento frente al tema, los talleres y la parte tedrica me parecieron sumamente importantes,
ya que, muchas veces pensamos que ya tenemos conocimiento sobre algo, pero siempre es
fundamental volver a estudiarlo» (Mentora 3).

«Al conocer la propuesta de formacién, lo primero que pensé fue: j; Qué gran opor-
tunidad de aprendizaje!l, el simple hecho de escuchar hablar a los tutores en la presentacién
del curso me llené de expectativas e ilusiones, fue muy grato observar los rostros de las
colegas en aquella primera reunién por zoom reflejando gran entusiasmo por estar ahi,
los nombres de los médulos ademds de interesantes me parecieron ad hoc a la carrera de
Educacién Parvularia. A decir verdad, habia escuchado respecto de las mentorias, pero eran
palabras mayores. En mis de una ocasion intenté postular a los cursos, pero no cumplia
con los requisitos en ese entonces. Cuando asisti al primer encuentro virtual me senti muy
orgullosa, recuerdo que era verano, con una bebé de meses y un hijo de 13 afios, Educadora
en un nivel medio mayor y con ingreso en carrera docente, grandes responsabilidades...»
(Mentora 1).

«Recibir la invitacién para formarme como mentora de educadoras principiantes y luego

quedar aceptada en el curso me llené de entusiasmo y alegria. Honestamente no sabia
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de qué se trataria ni cémo se llevaria a cabo el curso, solo tenia la seguridad que yo serfa
parte de éste.

Fue sumamente satisfactorio, como profesional de la educacién, constatar que el curso
habia sido disefiado colocando en su centro la pedagogia. Suele suceder que en cursos sobre
educacion se expone tedricamente cémo debiese ser el aprendizaje, pero rara vez esta teoria
se lleva a la practica. Sin embargo, en la formacién de mentores si tuve esta oportunidad,
los profesores a cargo de cada médulo presentaban la teorfa y la ponfan en prictica con no-
sotros, por lo que podiamos vivenciarla y por lo mismo incorporarla como un aprendizaje
signiﬁcativo.

De igual modo, la estructura del curso era como una escalera, cada médulo te pre-
paraba para subir al siguiente escalén y asi poder llegar finalmente a la cima sintiéndote

preparada para ejercer como mentora» (Mentora 2).

Reflexiones de las Mentoras en Formacion respecto de los Mddulos del curso
«El primer médulo nos dio la oportunidad de mirarnos a nosotras mismas en nuestro rol de
educadoras, revisitando nuestros inicios como noveles, las dificultades a las que nos vimos
enfrentadas y c6mo nos marcaron esos primeros afios. Nos trajo también al presente, a va-
lorar nuestra profesionalidad y reflexionar sobre dicha identidad.

Este compartir en torno a «nuestra identidad» me permitié sentirme parte de una co-
munidad con la que comparto ciertas caracteristicas, visiones, modos de ser, entre otros; y al
mismo tiempo analizar cémo ha ido cambiando en mi. De acuerdo con Garcfa (2010) dicha
identidad va evolucionando por lo que su formacién «no es la respuesta a la pregunta ;quién
soy en este momento?, sino la respuesta a la pregunta ;qué quiero llegar a ser?». Es asi como
este mddulo se convirti6 en el primer paso para comprender el significado de la mentorfa y
comenzar a construir una nueva identidad.

En el segundo médulo empezamos a comprender cémo se desarrolla un proceso de
mentoria. A lo largo de las clases me reencanté con la metodologia de investigacién—ac-
cién. En primer lugar, porque demuestra, como mencionan Fernindez & Johnson (2015),
que las educadoras podemos ser activas constructoras de conocimiento al ser también inves-
tigadoras de nuestras pricticas. En segundo lugar, porque me permitirfa reflexionar sobre
mi prictica como educadora (y al mismo tiempo informar mi rol como mentora). Y en
tercer lugar porque seria una metodologia que podriamos utilizar en forma conjunta con la
educadora novel a lo largo del proceso de mentoria.

El tercer médulo, me permitié observar las organizaciones educativas con nuevos

ojos: como comunidades profesionales de aprendizaje, donde sus miembros aprenden jun-
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tos y resuelven sus dificultades reconociendo y utilizando sus propios recursos. Atin mis,
las reflexiones en torno a esta temdtica me hicieron ver que era necesario mostrarle a la
educadora novel que ella también contaba con «sus» propios recursos para solucionar los
problemas a los que se viera enfrentada.

En el Médulo de Comunicacién comprendi que el proceso de la mentorfa ya sea de
forma virtual o presencial, sucede gracias y en el acto comunicativo. Aunque estemos en
completo silencio ya existe una comunicaciéon no verbal en donde se est transmitiendo y
recibiendo informacién. Por ende, no la podemos eludir y ser4 en efecto la base de nuestro

trabajo como mentoras» (Mentora 2).

CircuLos DE REFLEXION, EL ROL EN LA TRANSFORMACION DE EDUCADORAS A MEN-
TORAS

Los Circulos de Reflexién, como ya se adelanté en el apartado anterior, constitu-
yen el eje transversal de la propuesta formativa.

El concepto de aprendizaje que fundamenta los Circulos se encuentra en que
la experiencia educativa tradicional debe confrontarse con los conocimientos pro-
venientes de las experiencias, interpretaciones y emociones, en este caso de los
miembros de una cultura especifica, profesionales educadoras de parvulos, (Horton
y Hunt, 1997) que se identifican con discursos y actuaciones que les permiten re—
construirlas.

El aprendizaje adulto se entiende como una experiencia que ocurre en la inte-
raccién con un contexto o con un ambiente con el que éste se vincula activamente.
Asi, se puede explicar que el aprendizaje en un programa de formacidn profesional
como el de los mentores, se entiende a través de las relaciones que se establecen en
el contexto relacional de los participantes, mentores en formacién, y las herramien-
tas que utilizan: el discurso y la accién, que se construyen en la interaccién entre
los miembros del grupo.

Los Circulos de Reflexién representan una perspectiva democritica y partici-
pativa, del proceso de construccién colectiva de conocimientos, en una comunidad
de iguales, para quienes es fundamental aproximarse de diversas maneras al enfren-
tamiento de situaciones para las cuales es necesario elaborar soluciones, lo que se
realiza en conjunto, generando conceptos y valores que benefician al conjunto de
los participantes.

Los Circulos, en el programa de formacién, se realizaban una vez por semana,
posteriores a la clase sincrénica grupal. En el Circulo se reunian grupos de ocho
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Educadoras con su Tutor/a, cada sesidn estaba enfocada al anilisis, reflexién y vin-
culacién de los temas tratados en la clase con experiencias pricticas relacionadas y
proyectindolas en su rol como mentoras.

La metodologia de los Circulos es una accién formativa basada en el didlogo
entre los participantes a partir del cual se desarrolla la indagacion, la argumentacién
y la evaluacién de variadas propuestas que emergen de la intersubjetividad a partir
de compartir visiones y experiencias.

Reflexiones de la Tutora respecto de los Circulos:
«La experiencia de conducir los Circulos de Reflexién y ser facilitadora en la investigacion
que desarrollaba el grupo, sin duda significaba un desafio grande. No tenia la experiencia
previa de haber desarrollado curso de formacién de Mentores online. Aun cuando siempre
pensé que esta era una alternativa que debfamos intentar, me preocupaban varias cosas.
¢Lograrfamos generar el ambiente de confianza entre las participantes? ;Podriamos
generar conversaciones en que todas las participantes tuvieran las oportunidades de expre-
sarse? ;Serfa capaz de leer todas las sefiales no verbales en la pantalla?
Todas estas dudas al final se fueron respondiendo solas, de alguna manera logré co-
nocerlas de tal manera que pude percibir emociones a través de la pantalla, cosa que me
permitié cumplir con mi rol, aprender de muchisimo de ellas y apoyar el proceso sin difi-

cultades».

Reflexiones de las Mentoras en Formacion respecto de los Circulos:

«Nunca participé en grupos de reflexién como el de Mentoria, siempre fueron de conver-
sacioén y sintesis de lo vivido, por lo que, dentro de mi perspectiva, esta instancia me ayudd
a comprender atin més el proceso para llegar a ser educadora mentora, y de lo importante
que serfa que todo profesional pudiese tener un mentor que lo acompafiara en el primer
afio de ejercicio, sentir el apoyo y la confianza de alguien con experiencia que siempre esté
disponible durante el proceso. Los circulos de reflexién, para mi, fueron los momentos mas
importantes del curso.» (Mentora 3).

«En primer lugar, nos facilit6 el tiempo de conocernos como personas, la modalidad
virtual, en medio de la pandemia logré que traspasiramos la pantalla, el observar a cada co-
lega desde un espacio adecuado en su hogar, en ocasiones con sus hijos pequefios jugando
alrededor nos hizo sentir casi en presencialidad. Sin duda lo mas relevante de esta reunién
fue la capacidad que tuvimos de reflexionar en grupo, el recordar y relatar cada una su ex-

periencia como principiante fue muy signiﬁcativo, evocar las emociones y el crecimiento
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desde el primer dia de inicio del curso hasta la instancia final se transformé en un gran
aprendizaje. Hubo tiempo para todo, conocernos, apoyarnos, aclarar dudas, discutir frente
a un tema determinado, tomar acuerdos, aceptar y validar las opiniones y pensamientos de
las demis colegas, aun cuando fuesen distintas a las propias. En este sentido es muy relevante
destacar el rol que cumplieron los tutores durante este curso de formacién, quienes ademds
de convocarnos y liderar los circulos, siempre estuvieron dispuestos para aclarar nuestras
dudas o conflictos cognitivos, en lo personal, la comunicacién fue muy directa y satisfacto-
ria, las respuestas eran inmediatas y de gran apoyo, aspectos positivos que destacar de estos
maestros, y que sin duda serdn incorporados en mi rol como mentora». (Mentora 1)

«Durante mi formacién como educadora de parvulos tengo dos recuerdos que podrian
aproximarse a los circulos de reflexion, en los cursos de prictica, donde compartiamos nues-
tras experiencias en nuestros centros de practica, y el otro, un curso de ética profesional,
donde nuestro profesor quiso llevar al aula el método socritico. No obstante, ninguna de
estas experiencias se iguala a los circulos de reflexién de este curso. La diferencia ms re-
levante proviene del rol de la tutora quien, a diferencia de los otros casos, asumia un papel
secundario en el grupo porque su esfuerzo estaba puesto en que nosotras como mentoras
en formacién reflexiondramos en conjunto respecto a una tematica trabajada en el médulo
respectivo. Ademds, nuestra tutora también se volvié en un ejemplo a seguir para asumir
nuestro rol como mentoras, donde es clave propiciar dichos espacios de reflexién.

A medida que fueron pasando las semanas nos dimos cuenta, como grupo, que los
circulos de reflexién se convirtieron en una instancia que cada una esperaba con ansias al
final de la semana. En mi caso, esto fue porque fui conociendo a cada una de mis compa-
fieras, me sentia dentro de un grupo en donde podiamos hablar con confianza, me sentia
acompafiada por un grupo de educadoras que sentia tanto interés por la educacién como
yo, me fui retroalimentando con cada una y al final de dia uno se sentfa parte de un grupo».
(Mentora 2).

TERCERA PARTE: SISTEMATIZANDO Y MIRANDO NUESTRA PROPIA EXPERIENCIA

* La experiencia pedagdgica de investigar nuestra prictica

La formacién como mentores requiere la construccién de una nueva identidad

profesional, en la que deben distanciarse de la identidad inicial de docente que en-

sefia a nifios, nifias o jovenes, para adoptar la relacion de trabajo conjunto con un

par profesional para aprender mutuamente a partir de situaciones concretas.

Segin Orland-Barak (2006) el paso de profesor de nifios o jévenes a men-

tor de profesores es un proceso consciente y gradual, en el que reorganizan
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las competencias comunicativas, que en el curso de formacién ocurre funda-
mentalmente en los Circulos de Reflexién. No es una tarea ficil y, como dice
Orland-Barak, a menudo en este proceso los docentes se sienten «perdidos en la
traduccién», haciendo un simil de lo que ocurre al aprender un nuevo idioma,
en este caso seria el de un mentor.

Durante la implementacién de este curso el equipo docente decidi6 realizar
una breve investigacidn acerca del proceso de construccién de la identidad de men-
toras. A partir de las agrupaciones de los circulos de reflexion se generaron grupos
de investigacién participativa que tenfan como propésito levantar evidencias de
los procesos individuales y colectivo ocurridos durante la transformacién. Se
dedicaron seis sesiones de Circulos de Reflexién a reflexionar sobre el proceso
vivido sobre coémo experimentaban los cambios de la funcién de educadoras al
de mentoras en el programa de formacién para destacar rasgos identitarios del
mentor en su fase de construccién inicial.

«Dentro de este tiempo, se nos hace una propuesta, la cual implicaba un trabajo en conjunto
con las colegas, frente a la construccién de identidad, todas estuvimos de acuerdo. Personal-
mente, la propuesta me parecié interesante, ya que, al realizarla podria ser de utilidad para
otra persona que en un futuro esté en mi lugar, que, asi como yo, que no conocia de qué
se trataban las mentorfas y tampoco la creacién de una nueva identidad durante el proceso.

A medida que nos ibamos organizando con la estructura, nos percatdbamos que la
mayoria pasé por cosas similares durante el proceso» (Mentora 3).

Cuando recibo la invitacidén de participar en la investigacién—accién pensé jQué
genial!, por supuesto era un nuevo desafio, pero aceptado con mucho entusiasmo y ganas
de aprender, con todo lo que ya habfamos adquirido en cuanto a conocimientos, se nos
presentaba ahora la oportunidad de compartir nuestras creencias y emociones vividas
durante el proceso de mentoria y la construccidon de nuestra identidad profesional como
mentoras. Evocar nuestras experiencias con las demds colegas y ver el crecimiento de
cada una en el proceso fue notable, asi como también evidenciar los cambios en cuanto a
ideas y pensamientos, aceptando las opiniones de las demds. También fue motivante ver
como todo lo aprendido iba siendo replicado en nuestras propias pricticas. Lo que mids
me hizo sentido fue que nuestra capacidad de reflexionar se instauré como una préctica
habitual, y el trabajo en grupo fue muy productivo, el lograr acuerdos y tomar decisio-
nes en conjunto en un principio no fue ficil, pero luego de varias sesiones trabajando

juntas, lideradas por nuestra tutora, fuimos capaces de plasmar tanto nuestros temores e
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inseguridades como también nuestros aciertos, alegrias y aprendizajes adquiridos en el

proceso» (Mentora 1).

«Creo que fui una de las primeras en levantar la mano y aceptar el desafio de participar
de la investigacién accién a la que nos estaba invitando nuestra tutora. Por mi formacién
como educadora y la realizacién posterior de un magister ya tenfa cierto conocimiento de
qué se trataba, pero la temitica que abordamos y el formato online lo convirtieron en una
experiencia completamente nueva.

Desde el comienzo consideré sumamente interesante la propuesta de investigacién
porque yo habia sentido ese cambio en mi, sentia como cada una de las piezas habia ido en-
cajando en el lugar preciso en esta construccién de una nueva identidad. Sin embargo, hasta
ese momento era solo una sensacion, que gracias a la investigacién—accién pude colocar en

palabras junto la colaboracién de mis compafieras.» (Mentora 2).

Ahora bien, ;Qué transformaciones le ocurrieron a las Educadoras en el proce-
so de formarnos como mentoras?

Ante esta pregunta comenzd el andlisis por parte del grupo para identificar
las fases que habian transitado para llegar a sentirse mentoras.

Para lograrlo, el grupo, en su reflexién analizé lo realizado en cada uno de
los médulos, los contenidos desarrollados en ellos, las actividades realizadas y
cada una recurri6 a las reflexiones individuales que habia registrado en su por-
tafolio, que se encontraba en la plataforma del cuso.

A partir de ese anilisis, la discusion grupal se avocé a identificar cada fase
para caracterizarlas y nombrarlas. Se establecieron cinco fases que permitian
describir el proceso, reconociendo las caracteristicas particulares de cada una de
ellas, con las cuales se identificaban y les eran comunes a todas las participantes
como se aprecia en el cuadro 2.

CuUADRO 2: FASES DE TRANSITO EN EL PROCESO DE TRANSICION
DE EDUCADORA A MENTOR

Fase 1: De las incertidumbres y mitos al reconocimiento del acompafiamiento peda-
gogico.
Al principio del curso, nadie tenfa claridad respecto de lo que significaba ser Mentor, en qué

consistia la formacién y qué posibilidades habria de implementacién de lo aprendido.
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A grandes rasgos se entendia que el trabajo se relacionarfa con docentes principiantes, pero
no se entendia de qué manera. La idea més generalizada se relacionaba con la supervision de
précticas de la formacién inicial y la creencia general era que el rol de un mentor seria el de
ensefiar a un docente que ingresa al sistema, respecto de lo que se debe o no hacer, a partir
de la propia experiencia que tenfa cada una en el sistema. Esta fase, finalmente, se reconoce
como un periodo lleno de incertidumbre respecto de lo que se iba a aprender, cémo seria
este aprendizaje y finalmente a partir de las sesiones de trabajo como se fueron derribando
mitos y creencias, la primera sobre el rol de los mentores, quienes finalmente no iban a tener
la tarea de ensefiar sino de acompafias pedagdgicamente a un docente principiante, luego a
comprender que la insercién profesional es una etapa del desarrollo profesional y por otra
parte ir descubriendo las claves para realizar este apoyo y acompafiamiento al aprendizaje de

otro profesional particularmente a través de la reflexion sobre las propias pricticas.

Fase 2: El reencantamiento de la profesién mendicante el reconocimiento y la socia-
lizacién de saberes

Durante esta fase, las participantes reconocen que el componente principal es la revisién
de la condicién profesional de las Educadoras de Parvulos a través de la socializacién de los
saberes y experiencias y tal vez eso sea el componente mis rico del proceso, cuando todas
pudieron recordar sus inicios, sus progresos, sus aprendizajes y reconocerse con ello como
una comunidad que tiene una identidad profesional que comparte una cultura particular
donde son capaces de construir conocimiento especifico para la ensefianza de la primera
infancia y que establecen sus propias normas y principios éticos. Esto segtin sus propias con-
clusiones se fue generando a partir de enfrentarse a la responsabilidad principal que deberian
desarrollar como mentores es decir apoyar el empoderamiento de los y las principiantes
como profesionales de la educacidn, especialmente de nifios.

En esta fase las mentoras en formacion, a través de los diferentes ejercicios, reconocen haber

renovado el compromiso como educadoras.

Fase 3: La mentoria como acompafamiento pedag(’)gico y proceso reflexivo

Esta fase, concluyen las Mentoras en formacién, una vez superadas las etapas anteriores,
es el periodo en que se apropian de la conceptualizacién de la Mentorfa, articulando ideas
asociadas como la de insercién profesional, desarrollo profesional continuo, trabajo colabo-
rativo, comunidades de aprendizaje, aprendizaje entre pares profesionales, asi también, los
elementos de la comunicacién fundamentales para los procesos de acompafiamiento junto

con la diversidad e inclusién y otros fundamentales, centrados en el dominio de los con-
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tenidos disciplinares y curriculares para la primera infancia. Uno de los aprendizajes mis
potentes, clave para el acompafiamiento pedagdgico es comprender que la mentorfa es un
trabajo entre pares profesionales, donde la tinica diferencia es el tiempo de ejercicio profe-
sional, pero que es una relacién horizontal de aprendizaje mutuo, en el cual entre ambos
se construyen soluciones, nuevos aprendizajes y se experimenta para el mejoramiento de la

practica pedagdgica.

Fase 4: Aprendizajes de la mentoria en la prictica docente individual y colectiva.

Esta fase segtin las descripciones y anilisis realizados ocurre de manera paralela a la anterior.
A medida que van conociendo y apropidndose de los significados y précticas del rol de los
mentores, todas van descubriendo que incorporan, sin proponérselo, en sus pricticas habi-
tuales, ya sea con nifios, familias o con equipos profesionales algunas practicas desarrolladas a
través del curso, la més frecuente es la reflexién y junto con ella una nueva forma de anilisis
de los problemas, utilizacién de nuevos estilos de comunicacién y la prictica muy frecuente

de hacer preguntas, antes que dar soluciones.

Fase 5: Adquisiciéon de herramientas para el desarrollo del rol de mentora

En la tltima fase, por el disefio del curso, correspondié elaborar propuestas de acompafia-
miento a partir del diagnéstico de una misma educadora novel, lo que permitié evidenciar el
dominio de recursos y herramientas para el acompafiamiento de principiantes. Este proceso
realizado en plena pandemia y cuarentena no permitié el acompafiamiento presencial, lo
que implicé que se haya actuado por grupos. Asi, la experiencia colectiva permiti6 hacer un
andlisis de las diversas miradas, de los problemas y las propuestas de accién, lo que generd
reflexiones profundas que permitieron poner en practica lo aprendido, pero también descu-
brir otros elementos cono sesgos, prejuicios, etc. que se incorporaron de manera signiﬁcativa

en la experiencia.

Luego de este primer anilisis del proceso, el grupo decidié sistematizar los re-
gistros y reflexiones de lo vivido en cada una de las fases analizindolos desde
tres perspectivas: 1) ;Qué emociones sentimos? 2) ;Qué nuevos Conocimientos
Profesionales adquirimos? 3) ;Cudles fueron nuestras reflexiones?
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Reflexiones de las Mentoras en Formacion en cada una de las fases

Incertidumbre
El inicio de este camino se puede sintetizar con la palabra «incertidumbre», estoy confiada
que muchas de las que nos conectamos el primer dia a clases nos sentiamos asi. Estdbamos
expectantes sobre c6mo serfa el curso, ;qué significaba esto de ser mentora y cémo me lo
iban a ensefiar? La tinica idea similar al de mentoria que se venfa a mi mente era el de super-
visora de prictica, y claramente no era la tinica haciendo dicha asociacién, porque nuestra
profesora ripidamente nos hizo ver que no eran lo mismo. Mirando hacia atris creo que
me costd darme cuenta de que en el espacio de mentorfa, tanto el mentor como la educa-
dora novel son profesionales, la diferencia recae en que una tiene més experiencia practica
que la otra, y por lo tanto, la relacién entre ambas es diferente a la de profesor-estudiante.
Parece algo muy légico, pero como nunca habia vivido una experiencia de mentoria, mi
cabeza de inmediato llené los espacios con lo que ya era conocido para mi. Una vez que
tomé conciencia de esto, fue mucho mis fécil derribar cualquier otro supuesto o creencia
que trafa conmigo, logrando asi visualizar mi formacién de mentora como algo totalmente

nuevo.» (Mentora 2).

«Al iniciar este proceso de mentoria, la primera emocién que pude experimentar fue la de
curiosidad, me sentia muy expectante por conocer cuil serfa el plan de trabajo, docentes,
nuevos conocimientos y por supuesto el compartir experiencias con otras colegas, que en
esta instancia eran de distintas comunas de las regiones de Valparaiso y Metropolitana. Los
primeros conocimientos que pudimos profundizar fueron: Desarrollo profesional docente,
concepto de mentorfa, docente principiante y circulos de reflexién. Descubrimos que te-
niamos distintas concepciones sobre cada término, los cuales con el paso del tiempo y los
médulos ya pudimos comprender sin dificultad, logrando definir con claridad las etapas
del proceso de mentoria, las caracteristicas de un educador principiante, las cualidades de
un docente mentor y la importancia de los circulos de reflexion, en donde se desarrollaron
habilidades y competencias comunicativas como el ser y estar, autoestima, empatia y aser-
tividad las cuales se reflejaron en las construcciones de didlogos y decisiones tomadas en
grupo. Sin dudas la adquisicién de estas competencias, constituyeron herramientas claves,
para «mejorar nuestras propias practicas en el aula», especialmente con los equipos pedagé-

gicos.» (Mentora 3).
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Derribar mitos
«En mis de una ocasién se ha oido la frase «Los mentores no son necesarios», pero en este caso
la humildad, es una virtud que claramente puede derribar este mito, la capacidad de reco-
nocer que hay aspectos débiles quizés a nivel de conocimientos, habilidades comunicativas,
inseguridades propias del proceso de la insercién laboral, a veces dejamos de hacer muchas
cosas por temor a equivocarnos o a la percepcion de los demds, para todo lo sefalado, el
acompafiamiento de un docente mentor es fundamental. En los circulos de reflexién con las
colegas, todas coincidimos que si hubiésemos contado con un mentor, muchas situaciones
vividas durante nuestro ejercicio laboral se hubiesen evitado, o abordado de manera dife-
rente, es por esto mismo, que existe un alto porcentaje de principiantes que abandonan la
profesién en sus primeros afios de ejercicio. Las dificultades siempre estardn, pero una vez
que adquieres las herramientas necesarias para abordarlas todo cambia. En lo personal, el
curso de formacidn para mentores me hizo reflexionar frente a mi propia experiencia, mi rol
como mentora y anhelo de que las nuevas generaciones puedan mirar los problemas o situa-
ciones negativas en oportunidades de aprendizajes, reconociendo sus fortalezas, logrando el
equilibrio necesario que les permita la transformacién de sus practicas y el reconocimiento

de su identidad profesional.» (Mentora 3).

Reencantamiento con la profesion
«A medida que fue avanzando el curso fue bello observar la compenetracién del grupo,
me sentia acompafiada en este camino, ibamos viendo cambios en nosotras y en las demis.

Fue emocionante escuchar a varias de mis compafieras expresar su reencantamiento con
la profesion de educadoras de parvulos. No es para menos, ya que desde la primera clase
nuestra profesora nos enfrentd a la pregunta ;cémo definimos a las educadoras de parvu-
los? Cualquiera pensaria que en una clase llena de educadoras de parvulos con varios afios
de experiencia la respuesta serfa obvia, pero no lo fue. El término «profesional experto en
primera infancia» no salié de nuestras bocas, pero si entré profundamente a nuestros oidos.
Ademas, durante el curso, cada profesor que tuvimos, de una forma u otra, nos hicieron
sentir asi, valoradas profesionalmente.» (Mentora 2).

Respecto al reencantamiento con la profesion, los sentimientos que prevalecen son admi-
racién, orgullo y felicidad. siento que, durante mi experiencia laboral, (18 afios de ejercicio
profesional) me he reencantado una y mil veces. Desde muy pequefia sentf la vocacién por
esta carrera y ha sido un proceso maravilloso, un camino largo y de mucho aprendizaje que
con orgullo puedo mirar hacia atrds y a la vez proyectar el futuro, un camino que espero sea

eterno y en el que cada dia aparezcan nuevas oportunidades de fortalecer mis conocimientos
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y poder compartirlos con otros educadores. Sin lugar a duda, esta transiciéon de educadora
a mentora ha sido un proceso de mucho aprendizaje, razonamiento, compartir experiencias
y dialogar con otros docentes. Mientras participé del curso, volvi a sentirme principiante,
experimenté esa sensacion de no saber en lo que estoy, pero con mucho entusiasmo y ganas
de aprender, en este sentido, el rol de los tutores fue fundamental ya que aparte de todos los
conocimientos que nos entregaron, nos brindaron la seguridad para avanzar por este cami-
no, oportunidades para reflexionar, investigar, dialogar con nuestros pares. Hoy que ya ha
finalizado el curso, y me encuentro a la espera de la asignacién de mis primeras educadoras
principiantes, tengo claridad de que todos los aspectos antes mencionados estardn presentes
en mi ejercicio profesional como mentora, que mi rol de acompafiar en este proceso con-
siste en una conexién con mi propia experiencia para ponerla al servicio de otro, siempre
desde la propuesta, evitando la imposicién, generando instancias de autonomia en donde los
néveles desarrollen su «razonamiento pedagdgico» y proporcionando oportunidades para
la reflexién (Mentora 3).

Construccién del concepto de mentoria y nueva visién sobre el proceso de
acompafiamiento
«Al participar en el primer médulo, recuerdo que hicimos un taller grupal, en donde te-
niamos que asumir distintos roles, observador, principiante y mentor, aqui claramente las
emociones que mis prevalecieron fueron, inexperiencia, el temor, nervios inseguridad. Lo
mis complicado fue elegir quien serfa la mentora, pues como principiante éramos expertas,
pero de mentoria no sabiamos nada, en fin, una tuvo que asumir, y como ocurrié casi en
todos los ejercicios, todas termindbamos entregando la solucién a la novel, era casi inevi-
table, ademds notamos que hablibamos mas de lo que escuchdbamos, y en nuestro didlogo
casi ni propiciamos la reflexién. Creo que ese ejercicio, tan signiﬁcativo, marcO un antes
y un después, descubrimos lo dificil que es ser mentor, la experiencia y empatia que debe
poseer, revivimos la incertidumbre, temor y miedo por el que «todas» pasamos en nuestra
experiencia como principiantes coincidiendo que ser Mentora es un gran desafio, y lograr
que la principiante pueda generar sus propias reflexiones para una buena toma de decisiones
€s un proceso que requiere de mucha preparacién, y que definitivamente marca un antes y
un después en nuestro desarrollo profesional.
De a poco, al ir pasando por cada uno de los médulos y circulos de reflexién, fuimos
comprendiendo e incorporando en nosotras mismas lo que significaba ser mentora. Perso-
nalmente me pude ir dando cuenta de todo lo ya trafa conmigo para poder ejercer dicho

rol, especialmente el tema de la reflexiéon que es un fundamental en la mentorfa. Asimismo,
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me fui encantando con la idea de ser mentora y sintiendo més preparada, lo podia visualizar
(Mentora 1).

Transferencia de lo aprendido a précticas habituales

«Las emociones vividas en esta etapa son, seguridad, experiencia, orgullo, compromiso pro-
fesional. Respecto a mi rol como Educadora de parvulos en el aula, antes de la mentoria mi
trabajo solia ser m4s independiente y casi sin instancias definidas para la reflexién como tal.
Actualmente, he tratado de transferir cada uno de los conocimientos adquiridos en el curso
de formacién de mentores tanto con mi equipo pedagdgico como con los parvulos. La
experiencia vivida me confirma la importancia del dominio de conocimientos disciplinares
y pedagégicos, asi lo define el Marco para la Buena Ensefianza «El educador debe estar
siempre en constante capacitaciéon y aprendizaje». En cuanto a mi rol en el aula, luego de la
mentoria he logrado instaurar de manera permanente la reflexion pedagégica, considerando
que nuestros tiempos a veces son acotados, pero aun asi podemos, respecto al rol mediador
del proceso de aprendizaje de los parvulos. En nuestra institucion, somos una «Comunidad
educativa de aprendizaje» nos preocupamos de que las interacciones educativas sean de cali-
dad, planificamos y evaluamos en conjunto, a fin de poder entregar las mejores experiencias
educativas que respondan a las caracteristicas y necesidades de cada nifio y nifia. Este tra-
bajo requiere de una gran responsabilidad, compromiso profesional, entrega de saberes, y
desarrollo de competencias, ensefiar a los otros respetando sus visiones, promoviendo am-
bientes de confianza, favoreciendo la autonomia, interactuando y empatizando.» (Mentora 1).

En forma paralela comenzé a suceder un proceso bastante interesante, muchos de es-
tos aprendizajes, que estaban dirigidos hacia la mentorfa, los fui llevando a mi trabajo diario.
Por ejemplo, en mis reuniones de equipo empecé a realizar mis preguntas que nos llevaban
a la reflexion, promovi la idea de crear comunidades de aprendizaje, discuti la forma en que
recibfamos a las educadoras o técnicas nuevas, entre otras. Aunque el curso no estaba des-
tinado a mejorar nuestras propias pricticas como educadoras, terminé teniendo un efecto

tremendamente positivo en nuestro ejercicio profesional (Mentora 2).

PALABRAS FINALES
Lo mds importante de la experiencia realizada es que las educadoras lograron re-
conocer y valorar la importancia de la figura de los mentores en el proceso de
desarrollo profesional de los y las docentes.

A través de las cinco fases que transitaron en st proceso de formacién como
mentoras lograron reconocer que su labor es de acompafiantes pedagdgicos que
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fundamentan su tarea en saberes y experiencias entre pares profesionales que tienen
valores compartidos por la tarea que ambos desempefian y esto lo hacen a través
de una comunicacién dialégica donde se propicia un ambiente de respeto, cama-
raderfa como miembros de una comunidad profesional a través de la reflexiéon
sistemitica sobre los elementos comunes de la profesion, los elementos disciplina-
rios y pedagdgicos de la educacion de la infancia.

Otro de los elementos importantes de este transito es la revalorizacién de su
identidad profesional como educadoras mis alld de solo la experticia sino de ha-
ber logrado alcanzar el éxito académico en esta formacién que las certifica como
Mentoras.

Respecto del proceso formativo, hay consenso en la importancia que tuvieron
los Circulos de Reflexién como el hilo conductor de su transformacién, que, a
pesar de haber sido realizados en virtualidad, lograron resultados que vencieron los
temores previos del equipo formativo.

Se alcanzé un ambiente de confianza, de didlogo permanente en el cual la
comunicacién virtual no fue un impedimento para cumplir con el desarrollo de
aquellos aspectos implicitos en la formacién y que son fundamentales, como el cli-
ma de trabajo y los vinculos emocionales entre las participantes. Mantener presente
el desafio del trabajo con las y los educadores principiantes y la  valorizacién de la
educacion infantil y el rol profesional de los educadores de parvulos.

La experiencia investigativa para identificar y describir las etapas por las que
transitan los docentes en su proceso formativo llegé a resultados que permitirdn se-
guir indagando en cada una de ellas, pero también intencionar la toma de conciencia
gradual de la transformacion que ocurre en el proceso formativo, esto seré tarea de
futuros disefios de cursos. De la misma manera resulta interesante considerar de qué
manera esta experiencia puede ser extrapolada a la formacion inicial en su linea de
practicas y también al mismo proceso de acompafiamiento a la insercién profesional.

A partir de esta experiencia se abren preguntas para futuras investigaciones so-
bre la relacién que guardan la identidad de educadores, o docentes y la de mentores,
scoexisten? sson temporales? json complementarias? sforman parte del desarrollo
profesional? En fin, el trinsito vivido por este grupo de educadoras a mentoras ha
quedado sistematizado para seguir analizdndolo y profundizindolo.

A modo de cierre, la reflexién final de una de las Mentoras en Formacién sin-
tetiza en su propia voz, de la misma manera que se hizo a lo largo del articulo, el
resumen de su trinsito de educadora a mentora:
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«Al revisitar mi experiencia durante este curso puedo afirmar que efectivamente vivi un
proceso de aprendizaje, ya que, como tal, sufri una transformacién. Mi identidad como
educadora no fue reemplaza por otra, sino més bien enriquecida por la de mentora. En
donde la escucha atenta, la observacién pausada, el trabajo en comunidad y la reflexién

permanente se volvieron parte mi ser profesional» (Mentora 2).
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LA INTERSUBJETIVIDAD EN EL AULA.
NIVELES DE COMPRENSION MUTUA DE OBJETOS DE ENSENANZA

LAzaro Uc Mas
YoranDA LorEz CONTRERAS

INTRODUCCION

mediados del siglo pasado y como producto del desarrollo social y econémico

de las sociedades occidentales, Coombs plante6 en 1960 la cuestion de si la
escuela contribuye a la dindmica del desarrollo que imponia la tercera revolucién
industrial en ciernes. La respuesta no fue satisfactoria y una consecuencia fue in-
vestigar las cuestiones educativas, y contribuyé a un giro: del discurso prescriptivo
del deber ser, al discurso investigativo de lo que se es.

En las siguientes décadas aumenta el interés por investigar diversos aspectos
del campo educativo: la dindmica de la burocracia educativa, los sistemas de finan-
ciamiento, los resultados y consecuencias de las politicas de sector, las multiples
relaciones entre educacién y sociedad, los avatares politicos y micropoliticos, la
necesidad de innovacién y cambios educativos, los dilemas entre reproduccién y
transformacién, los modelos pedagdgicos; en estos tltimos: qué se ensefia y coémo
se ensefia, como se aprende, y qué se aprende, qué materiales se usan, emplean, y
son més efectivos o pertinentes, con qué medios y cémo y con qué se evaltian los
procesos. En este contexto investigativo emergen dos ideas:

1. Las escuelas son los centros donde finalmente se concretan los actos de
educar y dentro de ellas, las aulas.

2. Todo cambio o mejora en la educacién pasa necesariamente por la activi-
dad concreta y real de los docentes.

Estas dos ideas llevaron la investigacién a las escuelas y dentro de las aulas para do-

cumentar, analizar, conocer, comprender o transformar lo que sucedia dentro de
ellas. La intencién de conocer los procesos de ensefianza y aprendizaje se trasladd
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conceptualmente a la investigacién de las pricticas docentes y educativas. La no-
cién de prictica se convirti6 en referente de esta preocupacién por saber qué es lo
que realmente sucedia en el salén de clases y junto con ella dos conceptos centrales:
interaccién y comunicacion.

Villalta y Martinic (2009) hacen un recuento de las investigaciones desde la
interaccién y comunicacién y las organizan en la conformacién de tres modelos
existentes en el aula:

a. El modelo de la transmisién donde comunicacién y transmisién se con-
vierten en sinénimos y la interaccién tiene un sesgo unidireccional que se
sustenta en el supuesto de la capacidad infalible del lenguaje para represen-
tar al mundo de cosas al cual el interlocutor se refiere, reforzando el juicio
de que es el habla del profesor el tinico mensaje vilido en el proceso edu-
cativo de sala de clase. En tal sentido, la didactica eficaz seria la estrategia
docente que realiza una buena transmisién de los contenidos. El cambio
estd centrado en el profesor y en su capacidad de exponer y comunicar
(Villalta y Martinic, 2009: 64).

b. El modelo sistémico instruccional sostiene que la interaccion didéctica es
una comunicacién especializada en contexto educativo orientada al de-
sarrollo o logro de determinados procesos cognitivos, por ello dirige su
atencién a los procesos organizacionales de la clase (2009: 66), dentro de
este modelo incluyen la propuesta de las escuelas efectivas, el modelo de la
instruccién efectiva de Slavin (CAIT), entre otras.

c. El modelo conversacional considera que las interacciones en el aula pue-
den ser observadas como précticas comunicativas que realizan y producen
intenciones y significados en contextos culturalmente situados e implican
procesos de transmisidn, negociacidn, construccién y reconstruccion de
signiﬁcados. Lo cognitivo es algo que se construye y negocia cotidiana-
mente en la interaccién comunicativa (Villalta y Martinic, 2009: 69). Gran
parte de estos trabajos se desarrollan desde las metodologias interpretativas.

En efecto, a partir de los estudios del lenguaje, sobre todo la semidtica y semdntica,
se entendi6 que la conversacién entre docente y alumnos es el vehiculo por el cual
transitan, construyen, reconstruyen y concretan significados acerca de sus temas
de habla, en consecuencia, los objetos de ensefianza. Dentro de la conversacién
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la nocién de interaccién se convirtié en herramienta para caracterizar, identificar,
conocer y comprender los diferentes modos, tipos y situaciones que establecian
maestros y alumnos para relacionarse entre ellos. Estas herramientas conceptuales
y metodolégicas permitieron identificar la sutilizas en la construccién de subjetivi-
dades y los procesos de subjetivacién con los cuales los individuos se hacen sujetos
en sus circunstancias especiﬁcas. La intencién inicial de conocer transité a la nece-
sidad de comprender, para luego realizar transformaciones.

Las metodologias interpretativas mostraron que ensefiar y aprender pasa por
procesos conversacionales, que concretan interacciones sociales por los cuales se
intercambian significados. Si los significados de un sujeto son susceptibles de ser
entendidos, comprendidos y eventualmente aplicados por otro sujeto, entonces es
posible la construccién de zonas comunes de sentido, esto es, construir intersubjeti-
vidad, por tanto, ensefiar y aprender pasa por la construccién de intersubjetividades
entre docente y alumnos.

El saber de un docente se moviliza en el momento de ejecutar interacciones
con los alumnos, para convertir un objeto de ensefianza en un objeto a aprender.
Esta intencidn se objetiva en las interacciones, por tanto, son las interacciones el
nucleo central de concrecién de estos conocimientos, tanto de docentes como de
alumnos. Aqui se construye la posibilidad de establecer zona de conocimiento para
lograr que un objeto de ensefianza sea aprendido. Esta posibilidad pasa por la con-
crecién de zonas de intersubjetividad entre docente y alumnos. Un producto de las
interacciones es, entonces la construccién de zonas de intersubjetividad.

Esa zona de conocimiento comin puede versar sobre diferentes temas, pero
para el caso de lo educativo, el mis relevante, es con el objeto de conocimiento
a desarrollar con el alumno. Este es el tema que aborda el presente texto. La in-
tersubjetividad que se construye en las interacciones se revela como el proceso
objetivador de las interacciones y a su vez como producto de mismo, el cual se
espera, sea la creacién de zonas de sentido y conocimiento comun. La intersubje—
tividad emerge como el resultado de la relacién entre los conocimientos y saberes
practicos de docentes y alumnos con relacién a un objeto de conocimiento.

Este texto se inscribe dentro del modelo conversacional de anilisis de las inte-
racciones y hace un recorrido por la investigacion de la interaccion, y significaciéon
en el aula. Se analizan pricticas docentes de nivel secundaria y medio superior de
escuelas ubicadas en la parte norte del Estado de Guanajuato en México, para iden-
tificar esas zonas de conocimiento comun que se logran entre docentes y alumnos.
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El anilisis es de clases completas sobre diferentes objetos de ensefianza, como la
biologia, matematicas, historia. Estos objetos de ensefianza se «materializan» en las
conversaciones dentro del cual se configuran lo que ambos (docente y alumnos) es-
tan entendiendo de tales objetos. Se puso especial énfasis en aquellas conversaciones
donde estd presente como objeto central de la conversacién, el objeto que se quiere
ensefiar. Como resultado del anilisis se identificaron que, los entendimientos co-
munes sobre los objetos de ensefianza, da lugar a tres tipos de intersubjetividad, que
son progresivos, por lo que se le puede llamar niveles progresivos de comprensién
conjunta, estos son: nivel de supuestos, certezas y realizaciones. Estos niveles inter-
subjetivos permiten mostrar las formas de entendimiento del objeto de ensefianza
y lo que los alumnos aprendieron del mismo.

INTERACCIONES Y SIGNIFICACIONES

La Escuela de Chicago desarrolla un grupo de ideas clave que dieron lugar a dife-
rentes aplicaciones investigativas. Este grupo de ideas clave reciben el nombre de
interaccionismo simbdlico y, como su nombre lo indica, recogen esta tradicién
de la comprension significativa y se centra en el anilisis de las interacciones como
espacios de produccién significativa del mundo, y al mismo tiempo de realizaciéon
de los individuos en sociedad. Por ello, una de sus principales preocupaciones es
profundizar en la nocién de significado. Blumer es uno de los grandes exponentes
de esta escuela, y escribe:

Existen dos formas muy conocidas de explicar el origen del significado. Una de ellas es
considerar a este significado como intrinseco a la cosa que lo tiene... la otra forma princi-
pal considera el significado como un engrandecimiento fisico producido en la cosa por la
persona para la cual tiene sentido. Este crecimiento fisico es tratado como una expresién de
los elementos constitutivos de la psique, de la mente o de la organizacién psicoldgica de la
persona. El interaccionismo simbélico considera que el significado proviene de una fuente
distinta a la de los dos puntos de vista que acabamos de mencionar. Considera que el signi-
cado no emana de la composicidon intrinseca de la cosa, ni emerge a través de los elementos
ficad del t del geat de los el t
psicolégicos de la gente. El significado de una cosa para una persona surge de las formas
en que otras personas acttian hacia la persona con respecto a la cosa. Sus acciones operan
para definir la cosa para la persona, por tanto, el interaccionismo simbélico considera que
los significados son productos sociales formados por medio de las actividades de la gente al

interactuar (citado por Schwartz, 1999: 47).
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Aqui se conjugan accién y signiﬁcacién como partes de un mismo proceso de
apropiacion de la vida cotidiana. La accién da lugar a la significacién y la signifi-
cacién construida se emplea para actuar sobre el mundo y las otras personas, dando
lugar a nuevas significaciones, por ello:

el significado de los objetos es una creacién social, de tal forma que... la vida de los grupos
humanos constituye un proceso en el que los objetos se crean, se transforman, se adoptan
o se descartan. La vida de las personas estd cambiando constantemente (Alvarez—Gayou,
2003: 68).

Desde este punto de vista, el acontecer humano o la experiencia individual es un
constante significar, lo mismo sucede en los grupos y en los diferentes espacios so-
ciales. De hecho, hay grupo y espacio social porque hay interaccion y significaciéon
contante. Esta idea clave de que los significados se producen por la forma en que
las otras personas acttian sobre las cosas, incluso sobre si misma, o sobre el otro, o
los otros, es la base de estudio de varias investigaciones en diferentes espacios de
significacién social, como dirfa, Berger, de diferentes universos simbélicos (2003:
125). Es justo destacar que esta misma idea se declaraba en otros escenarios de
investigacién por Vigotsky, al proponer que el aprendizaje era posible por lo que
los ensefiantes decian y hacian de los diferentes objetos del mundo, a partir de este
hacer y decir de los ensefiantes, el estudiante generaba el significado, no de la cosa,
ni de su mente, sino de la accién del ensefiante hacia el objeto de ensefianza, a esto
se le llamé socioconstructivismo. En la escuela de Chicago esta idea gener6 inves-
tigaciones con diferentes temas sobre la base de la construccién social significativa
del mundo, entre otros podemos citar los siguientes:

George Simmel llamo sociologia formal al estudio de las interacciones en sus
formas més o menos permanentes, que seguian ciertos patrones y por tanto pueden
ser identificadas. Entonces, se dio a la tarea de identificar estas estructuras formales
de interaccién cotidiana, dice:

Sean los que fueran las pasiones, las necesidades o las propensiones humanas, de alguna ma-
nera se convierten en repetidas normas de tratos mutuos. Los socidlogos pueden aislar estas
formas del mismo modo que se aisla un virus. Esto es, las formas de interaccién pueden ser

identificadas y descritas taxonémicamente (Schwartz, 2003: 241).
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A lo anterior le llamé el estudio de las formas sociales.
Ervin Goffman se incliné por el estudio de las interacciones en espacios de la
vida cotidiana como calles, comercios, iglesias. Escribe Schwartz:

La fisica de los lugares publicos no es solo de comportamiento sino también de conciencia
y atencién. En tales ambientes con solo hacer lo que se hace y verse, una persona «emite» o
«exuda» a los extrafios acerca de si mismo y de sus actividades actuales, informacién sobre
la cual no tiene mucho control para darla o retirarla. Asimismo, en la medida en que él es
una fuente de informacion para ellos, ellos también lo son para él. Cada uno da y recibe una
corriente continua acerca del otro, y lo sabe. Tal vez por ello se de en los lugares ptiblicos
un orden social muy bésico, una serie de normas que gobiernan el manejo que un individuo

hace de si mismo durante y en virtud de su presencia fisica, entre otros (2003: 245).

Los estudios de Gofman de las relaciones en espacios publicos, dej6 a la vista esas
normas no escritas en las cuales los interactuantes cifien sus interacciones y, sobre
todo, la importancia de la construccién de signos y significados en acciones no
verbales durante las mismas.

Harvey Sack fue discipulo de Garfinkel, y desarrollando las ideas de este tlti-
mo, profundiza en lo que llamé: anilisis conversacional.

Una manera de comprender la naturaleza del anilisis conversacional es con-
cebirlo como un desarrollo de la etnometodologia que ha aplicado las ideas de la
naturaleza indicativa y reflexiva de la accién al estudio especifico de la interaccién
conversacional. Asi, el interés en la indicacién se manifiesta en la atencién prestada a
la relacién entre las expresiones y las secuencias conversacionales a las que pertene-
cen; y el interés en la reflexividad se plasma en la consideracion de los diversos tipos
de trabajo interactivo realizado mediante expresiones y secuencias completas (Potter,
1998: 82).

La conversacién no son sélo frases y enunciados. Para los etnometoddlogos,
la conversacién, el habla, son acciones con los cuales se crea el mundo de la vida
cotidiana, también son constitutivos de las explicaciones racionales con los cuales
se crea la sociedad en general, y la vida en ella. El analisis conversacional sintetiza
estas dos grandes preocupaciones socioldgicas y epistemoldgicas de lo que significa
sociedad y su construccién. La palabra es accidn, la conversacién es el intercambio
de acciones y se describe, asi:
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Unas de las secuencias de accion més simples, y al mismo tiempo mds fundamentales, es que
los analistas conversacionales han denominado pares adyacentes. Con esto se da a entender
que muchas acciones se conectan entre si formando pares; es decir, la realizacién de una ac-
ci6n significa y tiende a provocar la realizacién de otra accién determinada, por ejemplo, es
probable que un saludo provoque otro saludo, que una pregunta conduzca a una respuesta
y que una acusacién conduzca a una negativa. Obsérvese que lo interesante no es la regu-
laridad empirica bruta sino la pauta sutil de esa regularidad y lo que ésta nos puede contar
sobre el discurso factual (Potter, 1998: 83)

De acuerdo con Potter:

El anilisis conversacional, guiado por la ethometodologia, socava esta distincién entre
significado y expresion. Los analistas conversacionales han tratado de demostrar que los
«detalles» de la sesion, la entonacién, etc., existen precisamente porque son utiles para la
accidn que se estd realizando y no son una especie de aura borrosa que se pueda eliminar
(1998: 82).

La accién no es algo separado de la significacién, ambos constituyen un todo y
la forma mds expresiva de esta idea, es la conversacién, como el espacio donde el
habla, justamente muestra sus dos propiedades, el conocimiento del mundo y el
hacer en el mundo. Por ello, se adentraron en el anilisis de la significatividad en la
que intentan mostrar que: el conocer y el hacer, son s6lo dos formas con que el ser
humano participa en la creacién del mundo.

La Escuela de Chicago articula en el concepto de significacion estos dos gran-
des procesos humanos, el conocer y el hacer. Procesos que no estin separados,
ambos forman el tnico proceso de la creaciéon del mundo social por los humanos.
El espacio fisico a través del cual se crean, recrean, o formulan las infinitas posibi-
lidades de significaciones, son las interacciones sociales. Por ello, un elemento de
analisis central de estudio de esta linea de conocimiento, son las diversas formas
de interaccidn social, en los diversos espacios en que se realizan, y profundizando
un poco méds, en las formas en que estas interacciones se hacen posible, aqui surge
como elemento constitutivo de la interaccién, el concepto de intersubjetividad.

Se logra precisar entonces: el instrumento productor de signos, el lenguaje; el
material que se ha de significar, las subjetividades; el proceso en el cual se realiza
esta produccién de significados, la interaccién y la intersubjetividad; y la expresion
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objetiva de estas subjetividades e intersubjetividades, la conversacién y el didlogo.
Estos son los conceptos principales que se producen desde la fenomenologia, her-
menéutica con aportes de la filosoffa del pragmatismo, que se emplean en otros
campos disciplinares como, la enfermeria, la comunicacién, politica, medios masi-
vos, y por supuesto, en el campo educativo.

INTERACCION Y SIGNIFICADOS EN EL CAMPO EDUCATIVO

Los investigadores sociales notaron muy pronto que el acto educativo es un acto
conversacional y que el proceso educativo inclufa procesos de significacién inten-
cionada, asi que, este modo de investigacién pronto se aplic en la educacién. En
los Estados Unidos dio en llamarsele perspectivas interpretativas, incluso, cualita-
tivas y bsicamente sostienen que el «objeto de la investigacién social participativa
es la accién y no la conductar, y define a la accion diferente a la conducta en los
siguientes términos:

Una distincién analitica crucial para la investigacién interpretativa es la distincidn entre
conducta, o sea, el acto fisico, y accién que es la conducta fisica mas las interpretaciones de

significado del actor y de aquellos con quienes interactda (Erickson, 1989: 214).

Con esta distincién abordan como objeto de estudio en la educacién «las relaciones
entre la forma conductual y el significado intencional en la interaccién en el aula»
(Erickson: 228), y enfocados hacia la eficacia docente plantean preguntas del tipo:

¢Como se manifiesta el tiempo dedicado a la tarea en diferentes aulas y en diferentes momen-
tos por parte de diferentes alumnos dentro de un dmbito dado?; que es una realimentacién
clara desde el punto de vista de distintos alumnos y del docente? ;algunos de los posibles
modos de proporcionar una realimentacion clara, se pone efectivamente de manifiesto en
las circunstancias concretas de la comunicacién cara a acara o por escrito entre profesor y
alumno? Ademis, si las relaciones entre profesor y alumno son totalmente interactivas (es
decir, reciprocas) ;cémo le proporciona los alumnos una realimentacién clara a los profeso-
res? scomo influyen las acciones de los alumnos sobre la productividad del profesor, o sea,

el tiempo dedicado a la tarea docente? (Erickson, 1989: 231)

Las respuestas fueron extensas descripciones detalladas de los diferentes topicos y
que efectivamente mostraron que era en la interaccién donde intercambian los
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docentes los significados en accion (Erickson, 1989: 217) expresados en conductas
fisicas sujetas a negociacioén constante entre profesores y alumnos.

Por este camino se abordé la organizacién social del aula, relacionado con
procesos cognitivos, y explicaba el rendimiento diferenciado de nifios pertene-
cientes a minorias culturales. Asuntos de poder y micropoder en el aula, ambientes
de aprendizaje, las expresiones del curriculun oculto enmarafiadas con la forma
de organizacién social e interaccién entre docentes y alumnos, y encuentran que
«por una diversidad de razones, los alumnos no parecen estar aprendiendo lo que
el docente y la escuela pretenden estar ensefiando» (Erickson, 1989: 244). En todos
los casos, las unidades de anilisis centrales fueron la interaccidn, la conversacion y
el discurso.

Del enfoque interpretativo se desarrolla la etnografia educativa que coloca
como conceptos principales en sus estudios, las construcciones de significados y
sentidos que se expresan y fluyen en las conversaciones y los discursos de los do-
centes y alumnos, por ello, las pricticas cotidianas de los maestros se abordaron a
partir de los conceptos de lenguaje, conversacién y discurso, pero dejaron fuera la
relacidn con los objetos de ensefianza.

La etnografia nos mostré que la actividad dentro del salén de clases no era tan
técnica, ni tan reproductora, ni tan aséptica, ni tan neutral, ni tan operaria, tenia
dimensiones que salieron a la luz, entre otras, que los significados no se imponen tal
cual, ni tampoco las practicas, sino que atraviesan por un proceso de interpretacion
de los actores y entonces da lugar a negociaciones, redefiniciones, resistencias, que
se evidenciaban en los estudios de la conversacién y del discurso.

El trabajo de Candela (1993) sobre el conocimiento escolar retrata esta con-
ceptualizacién. Candela, retomando una gran cantidad de autores entre otros a
Cicourel, Sack que vienen del interaccionismo simbélico, Edward y Mercer, de la
teoria sociocultural critica emparentado con la investigacién accién, y de los actos
de habla de Austin, desde la pragmitica, se centra en conceptos como anilisis del
discurso, negociacién de significados y con ello, dice:

La construccién del conocimiento en el aula se realiza por medio del discurso entre el
maestro y el alumno en torno a los contenidos escolares. Por tanto, el anilisis del discurso
se convierte en un medio privilegiado para estudiar los procesos de comunicaciéon donde se

negocian y construyen conocimientos (1993: 32.)
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De estos estudios Candela (1993: 32) denomina construccién situacional del
conocimiento a los espacios reales cotidianos donde el conocimiento cientifico
convertido en objeto de ensefianza estd sujeto a formas interactivas que se constru-
yen en el acto conversacional y el aprendizaje no es tal cual el objeto a ensefiar, sino
que estd sujeto a las interpretaciones de los actores producto de las interacciones.

La interaccidn entre los alumnos y el maestro abre y cierra alternativamente el
conocimiento de lo conocido a lo desconocido. Se desarrolla asi una construccién
del significado (Tannen, 1989) del conocimiento social entre alumnos y maestro.
La educacién se convierte asi en una produccion colectiva donde el maestro tie-
ne que negociar el conocimiento para mantener el control del proceso (Candela,
1991: 25).

El estudio de los significados derivé en la investigacién de las estructuras dia-
logales en el aula y el objeto especifico de investigacidn para dar cuenta de tales
estructuras dialogales, fue el andlisis de la conversacion. De hecho, buena parte de
la investigacion etnografica se centra en el anilisis de la conversacién. Son muchos
los trabajos recientes que se pueden citar al respecto, por ejemplo, Rose Lema y
Maria Gonzilez de Cossio en 2016 informan de una Analisis conversacional como
método de evaluacién de los mensajes graficos en estudiantes universitarios, dice:

Analizando las respuestas de los estudiantes en cuanto a las razones que los llevaron a selec-
cionar las piezas a su parecer mds signiﬁcativas de una exposicion. Las entrevistas mostraron
en efecto que los jovenes visitantes habian seleccionado las piezas mds crefbles, mis con-
movedoras y cuya informacién consideraron mads importante para construir su proyecto

futuro, tanto profesional como personal (Rose, 2016: 629).

La investigacion de los significados llevé a la investigacion de la estructura de la
interaccién en el cual se producen los significados y entroncé con los procesos
cognitivos presentes en las interacciones. Villalta (2009) en su articulo, Anlisis de
la conversacion: una propuesta para el estudio de la interaccion didéctica en sala de
clase, construye un esquema de anilisis de las pricticas docentes, desde la categoria
de cuadro de comunicacién, en ella ubica lo que llama secuencias temdticas, estruc-
turas de intercambio e intervenciones.

Las secuencias temdticas son aquellas unidades dialogales con un tema de
conversacién entre los dialogantes. En una secuencia temdtica pueden observar-
se diferentes tipos de intercambio, el autor distingue tres: intercambios simples,
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intercambios complejos e intercambios mixtos. Las intervenciones son unidades
funcionales del intercambio definidos por los actos de habla. Los intercambios sim-
ples tienen la tipica secuencia de inicio, respuesta retroalimentacién (I—R—C), en
multiples variantes. Villalta (2009) distingue las siguientes:

a. Transmisién de Informacién. Refiere a propdsitos de transmision de
contenidos académicos o avisos, y no requieren més que la respuesta de
escucha o prefijos de apoyo del segundo interlocutor.

b. Intercambio de Informacién. Refiere a propdsito de una conversacién
donde un interlocutor demanda informacién no académica.

c. Intercambios Estructurantes. Refiere al propdsito de establecer un orden
de alternancia de las intervenciones.

d. Intercambios Instruccionales. Refiere a propésitos de verificar, por parte
del profesor, el dominio de contenidos de asignatura del alumno (p. 229).

Dentro de los intercambios complejos distingue los siguientes:

a. Busqueda de Acuerdo. Desarrolla los intercambios simples de tipo estructu-
rante para alcanzar el orden de los turnos de intervencién en la sala de clase.

b. Explicaciones. Cumplen con el propésito de desarrollar la transmisién de
contenidos académicos que a la vez sean respuesta a las inquietudes aca-
démicas del alumno.

c. Induccién de Respuesta. Refiere a propdsitos evaluativos de contenidos de
asignatura en el alumno por parte del docente (Villalta, 2009: 229).

Las intervenciones las define como actos de habla y apoyindose en Austin, dice
que son acciones o movimientos comunicativos dentro de la estructura de los in-
tercambios, que pueden ser de dos tipos, acto director o acto subordinado. Para
caracterizar las intervenciones se basa en la clasificacién de actos de habla de Searle
quien distingue las siguientes cinco categorias:

a. Representativas, donde la palabra da cuenta del mundo que describe;

b. Directivas: el hablante pretende que el «mundo» encaje en sus palabras;

c. Comunicativas, donde el hablante se compromete, en diversos grados, a la
ejecucién de una accidn futura;
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d. Expresivas, donde el hablante manifiesta determinado estado psicoldgico
sobre una determinada situacién; y

e. Declarativas, donde el hablante, en su habla hace efectiva la accién (Villal-
ta, 2009: 233.)

De este modo su esquema de anilisis queda conformado de la siguiente manera:
cuadro comunicativo en el aula, compuesto por intercambios de diferente tipo, que
a su vez se componen de intervenciones definidos por los actos de habla empleados.
Este esquema es analizado a la luz de dos estrategias:

(a) la organizacién jerirquica que permite comprender los significados de las acciones ver-
bales en el contexto de la comunicacién, y (b) la organizacién temporal o secuencial de
la interaccién, reconociendo los propésitos y cambios a lo largo del tiempo que dura el
encuentro dialogal (2009: 234).

Villalta (2009:234); aplica este cuadro comunicativo en el andlisis de la clase para
dar cuenta de las estructuras de comunicacién que se construyen y practican, y
llega a una conclusién interesante, dice:

Las estructuras de intercambio en sala de clase ponen en evidencia que la prictica docente
de los tltimos afios se aleja del modelo de instruccién tradicional de dominio de un solo ha-
blante —el profesor—, para desarrollarse como una conversacién. Pero posiblemente se estin
instalando nuevos rituales, esta vez conversacionales, que no necesariamente promuevan
el desarrollo de nuevas estructuras de aprendizaje en tanto accién recurrente y auténoma,

sino estructuras para la transmisién de informacién (Pasmanik y Cerén 2005; Villalta 2000).

Es decir, el analisis de la estructura de la conversacién da cuenta de las formas en
que se construye la conversacién, pero parece prudente avanzar en la indagacién
del conocimiento finalmente aprendido en estas formas conversacionales, es decir,
de las formas intersubjetivas construidas en la conversacion.

En 2013, Sergio Martinic y Marco Villalta informan de una investigacién so-
bre interaccién didictica y ofrecen un esquema de andlisis de la practica docente
centrada en los procesos cognitivos. Retomando las ideas de intercambio e inter-
vencién de los actos de habla, indagan la demanda de los actos de habla de practicas
cognitivas, por ello le llaman estructuras dialogales de alta o baja exigencia cog-
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nitiva. Nuevamente el centro del anilisis es la conversacion y el esquema consta
de tres elementos: estructuras de intercambio, tipos de intervenciones y exigencias
cognitiva. Los tipos de intercambio son:

Transmisivos. Intercambio par o de dos intervenciones de Baja Exigencia
Cognitiva. Refieren al patréon comunicativo expositivo. Posee estructura
dialogal tipo pregunta-respuesta.

Validacién. Intercambio Simple de tres intervenciones y Baja Exigencia
Cognitiva. Son estructuras dialogales tipo: pregunta—respuesta—retroa-
limentacién, que toman la segunda intervencién para agregar nuevos
conocimientos escolares.

Coformado. Intercambio Complejo de Baja Exigencia Cognitiva. Se trata de
estructuras de varias intervenciones —mids de tres— que describen un
proceso guiado para organizar nueva informacién en categorfas preesta-
blecidas. Comtinmente a través de estas estructuras dialogales el profesor
ofrece pistas a los estudiantes para que estos den con la respuesta esperada
por el docente en la clase.

Explicativos. Intercambio Par de Alta Exigencia Cognitiva. Estructura que
profundiza en elementos y detalles especificos de la informacién acadé-
mica previamente ofrecida, desde la pregunta del alumno. El segundo
interlocutor, profesor, responde al primero y agrega nuevos contenidos
de la clase.

Cooperativo. Intercambio Tripartito Simple Donde ambos interlocutores
completan la informacion trabajada en clase. Es un proceso sumativo de
informacién. También refiere a intercambios donde el segundo interlo-
cutor manifiesta su acuerdo con lo realizado por el primero respecto a la
resolucién de un problema.

Colaborativo. Intercambio Complejo de Alta Exigencia Cognitiva. Estructu-
ras que tratan sobre estrategias y criterios a ser aplicados a determinadas
situaciones que requieren de procesos cognitivos tales como: generacién
de hipétesis, evaluacion critica de procesos o resultados y disefio de estra-
tegias de accion para resolver un problema (Villalta, 2013: 225)

Los resultados generales del estudio arrojan que:
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en el conjunto de clases analizadas, estas son mayoritariamente de Baja Exigencia Cognitiva
sin diferencia de edad y género de los docentes, pero si de tipo disciplinar. En efecto, los
conocimientos escolares de las dreas de Humanidades (Lenguaje, Historia, Inglés) tienen
mayor cantidad de intercambios simples de baja exigencia cognitiva en comparacién con
las disciplinas de Ciencias (Matemdticas, Biologia y Taller de Nutrientes Vegetales) (Villal-
ta, 2013: 231).

El estudio es interesante al relacionar los intercambios, los actos de habla y de
cémo estos actos pueden demandar cierta respuesta cognitiva. El autor le llamo de
alta o baja exigencia, pero no muestra cuales son esos elementos o indicadores que
permitieran observar esa cualidad de alta o baja exigencia cognitiva. Sin embargo,
permite detectar los tipos de intercambio que solicitan baja exigencia cognitiva, del
cual se puede desprender que lo deseable es que en las practicas docentes existieran
mayores intercambios de alta exigencia cognitiva.

Estos estudios de la interaccién revelan, al menos, lo siguiente:

Todos los objetos de estudio relacionados con las pricticas en el aula, existen
en la conversacion, por ello esta actividad rebasa las nociones tradicionalmente
empleadas para designar el fenémeno educativo, entre ellas, la nocién de prictica
docente y la ensefianza—aprendizaje, en su lugar se plantea el concepto de trabajo
docente que permite abarcar la multitud de objetos de investigacién que resultan
del enfoque interpretativo. En la interaccion es donde se concretan esa cantidad
de objetos posibles de estudiar, desde el tiempo de clase, hasta los procesos cog-
nitivos, replantea la nocién de contexto, recurso e infraestructura en una nueva
16gica de comprension centrada en los significados que para los sujetos tienen esas
condiciones. Por ello, la nocién de trabajo docente permitié abarcar todas estas
problemiticas, desde la ptica de la prictica y la vivencia inmediata de los actores.

Ponen atencién en la estructura de la interaccién en el aula y en el contenido
simbdlico, por tanto, los trabajos etnogrificos més recientes tienen como objeto
de anilisis, los procesos interpretativos de los interactuantes que se objetivan en
la conversacién, y de estos procesos interpretativos, toma relevancia los aspectos
cognitivos. Cognicidn e interaccion parecen ser las preocupaciones mds recientes
y la dimensién prictica del actuar docente se ubica en la conversacién compuesto
por actos de habla en el cual lo sujetos se objetivan para los otros y a si mismos.

Describen con cierta profusién la estructura de la interaccién y los procesos
de constitucién como los intercambios verbales, tipos de habla, tipos de interven-
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ciones de docentes y alumnos. De estos intercambios verbales entre docentes y
alumnos sin duda un resultado de ello son formas de intersubjetividad, es decir,
comprensiones o entendimientos comunes, pero de esto se describe muy poco.
Uno de esos trabajos son los de Edward y Mercer.

Del anilisis de la estructura de la interaccién al anilisis de las comprensiones
compartidas implica un énfasis a los objetos de ensefianza y lo que aprenden los
alumnos, esto significa un nuevo giro conceptual. Del concepto de trabajo docente
que abarca muiltiples objetos de anilisis dentro del aula, al concepto de prictica
educativa que se concentra en el estudio y anlisis de la forma social en que se en-
sefia y aprende y a los objetos finalmente aprendidos por los alumnos. Esto nos lleva
nuevamente al concepto de intersubjetividad.

EL CONOCIMIENTO COMPARTIDO: INTERACCION E INTERSUBJETIVIDAD

Los trabajos de Edward y Neil Mercer articulan algunos hallazgos del interac-
cionismo simbdlico con la intencién de cambio de la investigacidén—accién para
indagar sobre la prictica docente. Plantean en sus investigaciones, una pregunta
directamente relacionada con el trabajo en el aula, y aprendizajes logrados, dicen:

Nuestro objetivo principal es el modo en que maestros y alumnos establecen comprensiones
compartidas del contenido del curriculum, por lo que nuestro examen de diversos tipos de
comunicacién en clase estd orientado hacia el modo en que se expresan la informacion, los

argumentos, las ideas o los andlisis (Edward, 1988).

Las comprensiones compartidas refieren a objetos de ensefianza, de cémo lo que
sabe el maestro, lo sepa el alumno a través de sus actividades de ensefianza y que
finalmente se traducen en comprensiones compartidas por ambos. Para ello situa-
ron, como medio desde el cual se construye este conocimiento compartido, a las
formas de conversacion. Le llamaron andlisis del discurso o de la conversacién, y
encontraron cuatro formas de interaccién mediados por estos usos comunicativos

del lenguaje:

a. Contribuciones espontineasy sonsacadas. Las contribuciones espontineas
ofrecidas por los alumnos eran por definicién las comunicaciones menos
influidas por el control de la maestra. Pero habia control. Era la maestra
quien habia confeccionado la agenda, definido el tema de discusién y
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establecido por anticipado los criterios de relevancia y la adecuacion de
cualquier contribucién que pudiesen presentar los alumnos. La maestra
mantenia generalmente el control del destino ultimo de tales contribu-
ciones: sobre si se actuaba segtin ellas, se tomaban y se incorporaban al
desarrollo de ideas en el discurso posterior de la clase, o si eran desalenta-
das, desaprobadas o ignoradas.

Caracterizar el conocimiento como algo significativo y conjunto— Aparte
del fendémeno constante de invitar a los alumnos a ofrecer sus contribu-
ciones, y a veces de no hacerles caso, habia mecanismos de discurso tales
como la enunciacidn especial y el uso de frases tipo formula que daban
una preeminencia especial al conocimiento expresado. Los cambios de
entonacidn servian a funciones pedagdgicas, destacando la informacién
importante y sefialando otros comentarios como <<apartes>>, o bien
como poseedores de otra funcién.

Las obtenciones mediante pistas son un discurso de tipo IRF, en el que el
maestro hace preguntas mientras proporciona simultdneamente pistas efi-
caces para la informacién necesaria. Este fluir simultineo de informacién
puede conseguirse simplemente por el modo de articular la pregunta, pero
amenudo se logra mediante algtin otro canal de comunicacién, como, por
ejemplo, la entonacion, las pausas, los gestos a las demostraciones fisicas.
Puede hacerse también de manera implicita, apelando sin mencionarlo al
conocimiento compartido.

Reconstrucciones, supuestos precios y parafrasis. Parafraseando lo que los
alumnos decian y reconstruyendo lo que ocurria en la leccién al hacer
una recapitulacién posterior, podia volver a definir esas cosas de forma
mucho mais nitida, mds limpia y mis cercana a la intencién del plan para la
leccién. Del mismo modo, dando ciertas cosas por conocidas o compren-
didas, podia atajar los desacuerdos y modelar la direccién del discurso y las
interpretaciones que se diesen a la experiencia (Edward, 1988).

Su anilisis muestra esos recursos comunicativos que los docentes emplean para

lograr comprensiones compartidas: las contribuciones de los alumnos, los énfasis

en la entonacién durante la conversacion, las pistas y las parafrasis. Las compren-

siones compartidas logradas son sobre dos aspectos, las reglas de comunicacién y

el conocimiento implicito compartido que poseen, pero no termina de mostrarnos
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cémo queda el objeto de ensefianza en los discursos de ambos, no nos termina de
decir, que fue lo que comprendieron ambos, del objeto de ensefianza. La repeti-
cién conjunta, y las paréfrasis no termina de mostrar lo que queda en términos de
conocimiento que ahora comparten ambos.

Neil Mercer escribe, en 1997, este hecho de como una persona ayuda a otra
a desarrollar sus conocimientos y comprensiones y le llama comprensién guiada
del conocimiento. Lo aborda a partir del analisis del lenguaje y de la conversacién
desde el cual busca primero, explicar la forma en que se utiliza el lenguaje para
crear conocimiento y comprensién compartidos y segundo explicar la forma con
la que la gente ayuda a otras personas a aprender (Mercer, 1997: 98) y describe tres
formas en que se usa la conversacion en el aula, les llama tres formas de conversar
y pensar y las denomina: conversacién de discusion, conversacién acumulativa y
conversacién exploratoria (1997: 116). Al igual que su trabajo conjunto con Ed-
ward, nos informa de tres formas de conversacién por los cuales el maestro guia la
comprensioén de un objeto de ensefianza, pero no termina de mostrarnos cuiles y
cémo quedan esos contenidos intersubjetivos logrados entre docentes y alumnos.

Estas investigaciones nos informan de las estructuras de interaccién en las
cuales se produce el significado, de las formas conversacionales entre docente y
alumnos por los cuales transita el saber que se quiere ensefiar, pero no termina de
informarnos como queda ese saber construido entre docente y alumnos. Aunque la
investigacién de Edward y Mercer, lo plantea como objetivo a través del concepto
de conocimiento compartido, termina informandonos de algunas formas practicas
con que se construye ese conocimiento, pero no de cémo queda ese conocimiento
compartido, el asunto de la intersubjetividad queda pendiente. Por lo tanto, es ne-
cesario un repaso acerca de este concepto en la investigacién educativa.

LA INTERSUBJETIVIDAD. ALGUNAS PROPUESTAS TEORICAS

La intersubjetividad entendida como el establecimiento de zonas de comprensiones
comunes entre dos o més personas es abordada en las dltimas décadas desde dos
tradiciones: una sociolégica desde la Escuela de Chicago y otra desde la psicologia
de Vygostky.

Desde la sociologia, quien ayudé a aclarar estos procesos intersubjetivos fue
Shutz en su tesis general de la existencia del alter ego (del otro). Sostiene Shutz que
una persona en tiempo presente puede tener dos actitudes: 1.— Vivir en sus actos,
2.— Reflexionar sobre sus actos pasados. Estando frente a otra persona, esta otra
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persona también tiene estas dos opciones. En el primer caso, las personas viven en
sus actos y pueden captar el flujo de conciencia de su alter ego. En el segundo caso,
cada persona estard inmiscuida en sus propios actos pasados, reflexionando sobre
ello, de tal modo que no estin en posicidén de captar la subjetividad y las acciones
del otro. Pero esto quiere decir que, estando en la situacién 1, dos personas pueden
captar la subjetividad del otro, la existencia del otro, y sostener eventualmente al-
guna intersubjetividad. (Shutz, 1966: 132).

Shutz sostiene que las personas acttian con base a dos tipos de motivos, los «mo-
tivos para» refiere a las intenciones de las personas para actuar, y los «motivos porque»
refiere a las razones que las personas construyen para definir su actuacién. Entonces
si el YO acepta la tesis de que el OTRO existe, puede aceptar que el OTRO existe
en las mismas condiciones que el YO. Y esta mutua existencia en el presente implica
el intercambio mutuo de sus «<motivos para» y «porque». Esto quiere decir que el YO
puede lograr conocer los contextos de significado del otro y viceversa intentando en-
tender sus «motivos para» y sus «motivos porque», asi explica Shutz la reciprocidad de
perspectivas que se convierte en la condicién para llegar a un entendimiento comtin.
Este entendimiento comn es la intersubjetividad. Dice Shutz:

En el dltimo caso el lector realiza en verdad una interpretacién triple. Primero, inter-
preta la frase objetivamente sobre la base de sus hébitos ordinarios de interpretacion.
Segundo, a partir de su conocimiento del remitente reconstruye cual debe ser el signi-
ficado real de este tltimo. Tercero, imagina como entenderia el lector ordinario la frase
en cuestién (1966: 158).

Desde la psicologia, Wertsh (1988) en el marco de la zona de desarrollo préximo
de Vygotsky se pregunta sobre la transicién de lo interpsicolégico a lo intrapsico-
16gico en el didlogo entre dos o més personas, y en este trinsito identifica lo que
llama niveles de intersubjetividad, en su caso de estudio, entre una madre y su hijo.
Estos niveles son:

1. El primer nivel se caracteriza por el hecho de que la definicién de la situa-
cién por el nifio es diferente a la del adulto.

2. El segundo nivel de Intersubjetividad el nifio comprende algunos rasgos
de la definicion de la situacién o de la tarea por el adulto, pero no todas
Por tanto, hay errores en la comunicacién.
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3. En el tercer nivel de intersubjetividad el nifio responde adecuadamente
a la definicién de la situacién del adulto, y se denota porque es capaz de
hacer inferencias de la definicién del adulto, de tal modo que no es ne-
cesario que el adulto le diga todo, el nifio es capaz de inferir y actuar en
consecuencia.

4. En el cuarto nivel de intersubjetividad el nifio llega a dominar la defini-
cién de la situacién o de la tarea que el adulto habia empezado, el nifio
toma completa responsabilidad sobre la situacién o tarea y que no sean
necesarias otras regulaciones del adulto (Wertsh, 1988: 172-175).

Los cuatro niveles de intersubjetividad de Wertsh se refieren a los entendimientos
sobre la tarea y la situacién de tarea, pero no sobre el objeto de ensefianza.

Todas estas investigaciones revelan diferentes modalidades de interaccién
entre docentes y alumnos, secuencias interactivas, tipos de intercambios, reglas
implicitas de interaccién, recursos verbales para generar, promover y mantener la
interaccion en el aula. Algunas de las investigaciones nos informan de resultados
de entendimiento comtin acerca de las actividades que se desarrollan en el proceso
interactivo, como el entendimiento y el seguimiento de instrucciones, en la ejer-
citacién de actividades, en el cumplimiento de consignas, los cuales son necesarias
para dar continuidad al proceso interactivo, pero una parte que queda difusa, que
no se termina de informar, es el resultado relacionado con las comprensiones o
entendimientos comunes sobre el objeto planteado como conocimiento, es decir,
la intersubjetividad lograda en torno al objeto de ensefianza.

El saber construido por el alumno queda difuminado, en el peor de los casos,
en un nimero que lo califica. En algunos otros casos queda registrado en diferen-
tes instrumentos de medicién donde se enlistan aspectos concretos tomados como
indicadores que pretende revelar el nivel de dominio del alumno del objeto de
ensefianza. Instrumentos como listas de cotejo, rubricas, cuadros de valoracién,
incluyen diferentes items que deben revelar este dominio. Sin duda esta parte del
trabajo docente es necesario para valorar al alumno, pero no son suficientes para
mostrar que, efectivamente, existe un dominio prictico del objeto de ensefianza, y
mucho menos su seguimiento.

Chevallard nos sefialaba que los objetos de ensefianza del curriculum formal,
no es equivalente a los objetos aprendidos en el curriculum real. Justamente aqui
existe un vacio, al parecer, falta atin saber cémo queda los objetos aprendidos por
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los alumnos y atin més, que los docentes sepan como quedo efectivamente este
saber aprendido por los alumnos. Estas tareas son consideradas dentro de la evalua-
cién, y al final de un curso.

Una parte del actuar docente es constatar cotidianamente los entendimientos
mutuos con los alumnos, no solo en la ejecucién de la tarea, o en las formas, tipos
y estructuras de interaccion, sino a los resultados especificos sobre el objeto de en-
sefianza. Esta es la parte un poco difusa en los anilisis conversacionales anteriores y
que en este trabajo se aborda desde el concepto de intersubjetividad.

LA INTERSUBJETIVIDAD COMO OBJETO DE ANALISIS EN EL AULA
La gran tarea de educar es que un docente sea capaz de lograr que un alumno
aprenda, domine, se apropie de un objeto de ensefianza. El objeto fundamental
de la situacién de interaccién entre docentes y alumnos es lo que se asume como
objeto de ensefianza, se supone entonces que ese objeto de ensefianza que do-
mina el docente, al final del proceso interactivo, debe dominarlo el alumno. Y se
supone que parte de la tarea docente debe ser que el docente tenga claridad acerca
del nivel de dominio que el alumno logra. De manera que un resultado basico de
la interaccién entre docente y alumno es que ambos conozcan el nivel de inter-
subjetividad que tienen del objeto de ensefianza. Es decir, que el docente sepa,
durante y después del proceso interactivo, que es lo que sabe ahora el alumno, y
el alumno a su vez, demostrar dominio ante el docente, del objeto de ensefianza.
Esto que se ha dejado tradicionalmente a la evaluacién al final del curso, se estu-
dia aqui desde el concepto de intersubjetividad en el anilisis de registros de clase
videograbadas. Estas clases fueron tomadas de 6 docentes de nivel secundaria y
media superior con objetos de ensefianza de las dreas de Biologia, Matematicas e
Historia.

Empezaré con retomar la idea de secuencias temiticas de Villalta que se refiere
a los temas de conversacién entre docente y alumno. Villalta se deriva al estudio
de los intercambios y de ahi a los actos de habla. Aqui me sirvié para distinguir los
temas de los que hablan maestros y alumnos y para responder a la pregunta que sur-
gi6 ;cudl es la zona comiin de entendimiento sobre los objetos de ensefianza entre
docente y alumnos? Es decir, ;qué fue lo que finalmente aprendié el alumno, pero
que ademds el maestro sabe que lo aprendié? Estas preguntas sirvieron de guia para
identificar y ubicar el conocimiento que finalmente comparten.
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LOS OBJETOS DE ENSENANZA COMO TEMA DE CONVERSACION

Al enfocarme a los temas de conversacion entre docente y alumnos encontré que
no todos los temas tienen que ver estrictamente con el objeto de ensefianza. En la
secuencia de clase, los maestros suelen hablar de varias cosas, como el saludo de
inicio, indicaciones generales, y también secuencias especificas sobre los objetos
de ensefianza. Para este estudio importa analizar las secuencias conversativas que
implican directamente un objeto de ensefianza, como en la siguiente secuencia en
una clase de Biologia en el nivel medio superior.

Mo: ;Cuiles son esas caracteristicas distintivas que nos caracterizan, para
identificar que nosotros tenemos un ser vivo? ;Cémo podemos decir que
hablamos de un ser vivo?

/Los alumnos se resisten a participar. Las preguntas tienen la finalidad de favo-
recer la participacién de los alumnos, lo que no se logra. Los alumnos solo
murmuran y uno anima a participar a una alumna, que es considerada «la
inteligente del sal6n».

Aos: Se escuchan murmullos.

Mo: ;Cémo podemos hablar?, ;c6mo podemos afirmar que estamos hablando
de un ser vivo?

Aos: Murmullos. ..

Ao: ;Cémo chaparrita?, jcontéstale!

El tema de conversacion que intenta establecer el maestro es sobre las caracteristicas
de los seres vivos. Hace cuatro preguntas, pero no logra respuestas de los alumnos.
Como no tiene respuesta, el maestro la responde y seguidamente plantea otra sobre
otro concepto relacionado, en este caso con el metabolismo.

Mo: Entonces, Cynthia, ;cémo definimos el metabolismo? /Ruidos de los
alumnos/. ;Qué podemos hablar de que sea el metabolismo?

Aa: Es el conjunto de reacciones que se producen en las células vivas

Mo. Reacciones en las células vivas, sestin de acuerdo?

La alumna contesta correctamente la pregunta.

Aos: Si, claro que si

Mo: ;Si? Pues el metabolismo es una serie de reacciones que se dan en un or-
ganismo.
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En este caso si hubo respuesta de los alumnos siguiendo el clésico esquema de
pregunta-respuesta-validacién. Al tener respuesta y validarla como correcta, in-
troduce un nuevo concepto vinculado al tema. De este modo podemos distinguir
los diferentes temas de conversacién que discurren durante toda la clase. Los te-
mas son abordados de diferente modo por los docentes, en este caso de un nivel
de preparatoria, la secuencia de clase se caracteriza por temas de tipo conceptual.
Este docente en cuestién continud abordando en el mismo esquema de pregun-
ta-respuesta-validacion, varios conceptos como: célula, metabolismo, sistemas
metabolicos, respiracion, homeostasis, y reproduccion.

En otro caso en el nivel de Telesecundaria de un grupo de tercer grado, un
docente establece conversaciones con sus alumnos sobre objetos de ensefianza de
las matemdticas. Entra al salon, saluda a los alumnos, pide que abran su libro de
Matemiticas y anota a un lado del pizarrén el objeto de ensefianza de la clase de ese
dia, Resolver problemas para calcular la medida de arcos y sectores circulares», e
inicia la conversacién sobre el objeto de ensefianza para la recuperacién de cono-
cimientos previos de los alumnos.

Maestro: bien, para empezar a ver esta secuencia es necesario recordar algunas
ha, algunos conocimientos que ya, que ya vimos si, por ejemplo, quien
me dice ;qué es una recta tangente a una circunferencia, una recta tan-
gente a una circunferencia?

Alumna: cuando solo tienen un punto en comiin. /una alumna contesta,
insegura/

Maestro: ;cudndo solo tienen un punto en comun.?

Alumna: la que tiene un punto en la circunferencia y que pasa por un extremo.

* (el repite la respuesta esperando que se amplié la respuesta. La alumna da la
respuesta correcta.)

Maestro: pasa por un extremo.

Alumno: pasa por una orilla.

Maestro: gpasa por una orilla?

Alumno: por un solo punto.

Alumnos: no que solo...

Maestro: que solo toca algtin punto, tendr que ir con una condicién para que
sea tangente. /El maestro repite las respuestas. Los alumnos se van acer-
cando a la respuesta correcta/
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Alumno: si que no, que no, se interseque dentro del circulo.

Maestro: que no se interseque dentro del circulo, yo tengo mi circulo, donde
tengo una recta tangente, este es mi centro. /mediante un esquema en el
pizarrén el maestro ejemplifica las respuestas/

Alumnos: afuera, en un costado.

La conversaciéon parece fluida siguiendo el esquema de pregunta—respuesta—
validacion, el resultado se plasma en un dibujo en el pizarrén, para continuar el
maestro introduce nuevas preguntas y asi tener en la plitica mds datos sobre el
objeto de ensefianza.

Maestro: si bien, yo puedo entonces trazar mi recta y esa serd una recta tan-
gente. ;qué condicién debe cumplir para que sea tangente?

Alumnos: nada mis toque en un punto.

Maestro: si este es mi punto, si este es el punto T y este es mi punto O, ;cémo
debe de ser esta relacién.? De mi segmento OT y mi recta que yo puedo
llamar L.

Alumna: que se forme un dngulo de 90 grados.

Maestro: tha! que se forme un dngulo de 90 grados, si entonces ese serd la con-
dicién okey, entonces ya recordamos que hay una recta tangente a una
circunferencia y que solo toca a la circunferencia en un solo punto bien.
/utilizando el esquema el maestro induce la respuesta de la condicién. Y
valida la respuesta/

Al obtener los datos suficientes del concepto en cuestién, introduce un nuevo
concepto, relacionado claro, con el objeto de ensefianza, en este caso las rectas
secantes.

Maestro: bien y ;cudndo tengo rectas secantes? /se lanza otra pregunta para ver
los conocimientos previos/

Alumno: cuando tienen dos puntos en comiin.

Maestro: rectas secantes a una circunferencia, ;como tienen dos puntos en
comun.?

. . .

(no se valida su respuesta e interroga sobre la respuesta).
Alumna: toca dos veces a la circunferencia.

145



Maestro: toca dos puntos a la circunferencia.

Alumno: si (se amplia la respuesta por otro alumno y la respuesta es correcta).

Maestro: a ver quién me pasa a dibujar una recta que sea secante a la circunfe-
rencia (se invita a que dibujen la recta).

Alumno: yo, yo, yo.

Alumno: no voy a poder porque me voy chueco (el alumno titubea, estd in-
seguro.)

Maestro: haber aqui estd la escuadra si quiere. Bien, si ya tuviéramos esta cir-
cunferencia cémo lo hace.

Alumno: este marcador no pinta.

Maestro: haber este otro.

Alumno: no pinta tampoco.

Si se sigue el mismo esquema de pregunta—respuesta—confirmacion, la con-
versacion permite aparecer datos sobre el objeto de ensefianza, a diferencia de
la secuencia del maestro de preparatoria, aqui, los alumnos participan, y en el
transcurso de la conversacién, lo hablado es representado en un esquema por los
alumnos, a veces lo hacen en sus cuadernos. Es pertinente notar que atin dentro de
una conversacién sobre el objeto de ensefianza, se introducen interacciones muy
ripidas sobre otros asuntos, por ejemplo: que el alumno se va chueco al escribir
en el pizarrén, o que el marcador no pinta. Muchas de estas interacciones no pa-
san de meros comentarios rdpidos, pero en otros docentes ocupan mds tiempo, al
grado de que se llega a perder el tema original de conversacion sobre el objeto de
ensefianza. No es este caso. Aqui inmediatamente se retoma el asunto del dibujo
de las rectas secantes.

Maestro: a ver acd, lo bueno es que tenemos el pizarrén de gis, a ver higalo de
este lado. Okey, cuil de las dos es la recta secante.

* (El alumno tiene problemas con los marcadores del pizarrén y se opta por
utilizar gis. Se dibujan dos rectas, y mediante una pregunta se confirman
los conceptos).

Alumnas: la de abajo, la de abajo (se opta por la recta de abajo, por una de las
alumnas)

Maestro: ;porque la de arriba no?

Alumnos: por que pasa por el centro.
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Maestro: okey, a ver. Préstame el gis. Algo que hay que aclara es que las dos
son secantes porque me dice que tienen dos puntos en comtin, esta secante
pasa por el centro y se llama didmetro, pero también es una tangente (me-
diante el esquema, el maestro aclara la situacién sobre las rectas y confirma
las respuestas).

Alumna: secante /el maestro se equivoca dice tangente en vez de secante. Y
una alumna hace la indicacién/

Maestro: digo, una secante, si, entonces también ésta es una secante, cuintas
secantes podremos tener en una circunferencia.

En la conversacién precedente incluso podemos ver que el maestro se equivoca al
sefialar la secante por tangente y es advertido por una alumna, el maestro reconoce
y rectifica.

Podemos advertir que bdsicamente una secuencia de clase es una conversaciéon
sobre diferentes aspectos de un objeto planteado como ensefianza. Estos diferentes
aspectos son como temas de conversacién o unidades temdticas mas pequefias. Las
nuevas preguntas del docente abren esas unidades de conversacién, que se consi-
deran agotadas al contestarse afirmativamente a juicio del maestro, esto da lugar a
nuevas preguntas sobre nuevos aspectos. La secuencia de conceptos en la conversa-
cién fue: recta tangente a una circunferencia, condiciones para una tangente, recta
secante, didmetro.

Las conversaciones pueden tomar diferentes modalidades, a veces muy fluidas
como esta tltima, a veces muy entrecortadas por la escasa respuesta de los alum-
nos. Esta caracteristica permiti6 distinguir diferencias de expresion en los alumnos
sobre el objeto de ensefianza. En las respuestas, comentarios, aportaciones de los
alumnos se pudo notar que su habla sobre el objeto de ensefianza era diferente.
Desde monosilabos, asentimientos, pasando por parafraseos, definiciones, has-
ta la produccion de objetos de aprendizaje especificos como esquemas, dibujos,
maquetas, textos, etc. Con este dato revisamos nuevamente la conversacién para
identificar las secuencias temiticas conversacionales y las diferentes respuestas de
los alumnos.

El anilisis mostrd secuencias interactivas donde el docente preguntaba, ex-
plicaba, volvia a preguntar, comparaba situaciones o definiciones, hacfa que los
alumnos tomaran notas o dibujaran esquemas, cuadros sindpticos, y las acciones
de los alumnos iban desde una respuesta monosilibica de un si o un no, hasta la
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produccién de algo (texto, esquema, dibujos) derivado del objeto de ensefianza. Se
encontrd en el habla del maestro lo que les queria ensefiar y en el habla de los alum-
nos lo que entendian del objeto que el maestro les queria ensefiar. Generalmente
fueron conceptos, aplicacién de conceptos, pero también encontramos procedi-
mientos, y mds escasamente actitudes, en cualquier caso, en el habla de ambos
podia percibirse dos cosas: 1.— cierto nivel de dominio de los objetos que el maes-
tro plantea, y, 2.— cierto saber del maestro acerca de lo que los alumnos aprenden.

A partir de estas distinciones durante la conversacién sobre los objetos presen-
tados a ensefiar, identifique niveles de dominio de estos objetos. En el didlogo se
puede observar lo que los alumnos saben y/o estin aprendiendo de dichos objetos.
Pude distinguir tres formas, que son las siguientes:

1.— LOS SUPUESTOS COMO NIVEL DE INTERSUBJETIVIDAD

Es un grupo del nivel medio superior en la clase de Biologia, cuyos objetos de
ensefianza son conceptos bioldgicos como metabolismo, célula, seres vivos, y al-
gunos més. La clase inicia con el saludo, la mencién del tema del dia, y una serie de
preguntas y explicaciones sobre los conceptos. Cuando el maestro pregunta y no le
responden los alumnos, estos saben que después viene una explicacién del maestro,
y a esa explicacion del maestro le corresponde por respuesta un si de haber enten-
dido la explicacién. Vedmoslo.

/El maestro borra el pintarrén y manipulando la PC:/

Mo: Entonces, va la definicién de metabolismo:

Aos: ;Ya la tenemos!

/El maestro va a consultar la grabacién del video.

Mo: ;Concuerda? ;La tenemos igual? /Y dirigiéndose al pintarrén/ Entonces
es la transformacion... el metabolismo nos permite transformar la energia
que contienen los alimentos que ingerimos, en el combustible, llimesele
energia, que necesitamos para todo los que hacemos, hasta para respirar.
En el proceso de respiracién debemos consumir energia, para movernos,
para pensar, para crecer, para reproducirnos.

La explicacién del maestro le sigue después de algunas preguntas que esencialmen-

te no estin realmente destinadas a ser respondidas por los alumnos, el ;concuerda?,
sla tenemos igual?, son preguntas de tipo retérico incrustadas para continuar con
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su discurso, en este caso, la explicacién. Los alumnos entienden que esas preguntas
no son para que las respondan. Continta el maestro, ahora si, con preguntas que
piden respuesta, pero la respuesta expresa desconcierto, algo asi como «parece que
esta pregunta si es para responderse» y aunque el primero no lo responde, otros si,
aunque con un monosildbico no.

Pero todos los seres vivos realizamos este metabolismo, sin embargo, ;todos los
seres vivos realizan el metabolismo de forma similar?

Ao: ;Eh?

Mo: ;Todos los seres vivos realizan el metabolismo de forma similar?

Ao: No.

Mo: ;No? ;En cuiles hay diferencias?

Ao: ;Quién sabe?

Mo: ;En todos?

Aos: Murmullos

Tal vez la pregunta no busca solo una respuesta monosildbica, pero tampoco pide
mis explicacion, y el resultado es que el maestro decide explicar lo que pregunta.
El habla de los alumnos se remite a un no, o murmullos.

Mo: En una misma especie tenemos diferencias, pero no es el metabolismo
igual en cuanto a los herbivoros que con los carnivoros, que con los car-
nivoros. Hay diferencias. ;Si? En los herbivoros vamos a tener algunos
que efectivamente son monogistricos como el cerdo, pero vamos a tener
Otros...

Ao: ;Qué significa eso?

Mo: Que tienen, que tenemos un solo estémago. ;Si? Pero también hay otros
seres vivos como los rumiantes que tienen cuatro cavidades estomacales,
como en el caso de las vacas, de las cabras, de los borregos. Entonces ahi
hay diferencias en ese metabolismo que desarrollan, el fin es el mismo, el
fin es el mismo, obtener energia, pero tenemos diferencias.

En la secuencia del didlogo sobre el concepto de metabolismo, si no le responden al

maestro, €l explicard, y los alumnos han comprendido esto. Tal vez no sea lo que el
maestro quiera de forma consciente, tal vez quiera que sus alumnos sean capaces de
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explicar el concepto de metabolismo, pero lo que la secuencia dialégica muestra, es
que el maestro es quien pregunta, quien explica, quien vuelve a preguntar y quien
vuelve a explicar. Esta secuencia interactiva se repite en casi todos los conceptos
tratados en su clase.

El maestro tiene el dominio del objeto de ensefianza, del concepto de meta-
bolismo, sin duda quiere que los alumnos aprendan que es el metabolismo, pero tal
cual se ve en las respuestas de los alumnos, al responder con un si o un no, no se
puede decir con certeza si realmente los alumnos ya saben que es el metabolismo,
no se puede apreciar en sus respuestas monosilabicas. Sin embargo, si sirve para
que el maestro continte, ya sea con una explicacién, con una nueva pregunta, o
con la introduccién de otro concepto. En este tipo de secuencias de conversacion,
el maestro supone que, con la explicacién del concepto, el alumno entenderd. Y
asi tenemos que la definicién de metabolismo ya debe ser entendida/comprendida/
sabida por los alumnos. Es decir, maestro y alumnos ya comparten la definicién de
metabolismo, ya saben ambos eso, se podria decir que ya tienen un campo comiin
de entendimiento sobre el metabolismo, es decir, un campo intersubjetivo sobre
este concepto. Pero al no ser suficientemente explicitado por los alumnos, entonces
no hay evidencia suficiente de la existencia de ese campo intersubjetivo, por tanto,
la intersubjetividad asi construida se queda en un nivel de supuestos. Maestro y
alumnos parecen suponer que ambos estin entendiendo lo mismo sobre metabo-
lismo, tal vez después busquen confirmar si realmente entendieron lo mismo o no,
pero por lo pronto, en este tipo de secuencias conversacionales, el objeto de ense-
flanza queda a un nivel de supuestos. El maestro o ambos suponen que entienden
lo mismo sobre el metabolismo, y como el resto de los conceptos de la clase son
tratados con este mismo esquema conversacional, resulta que todos los conceptos
quedan a un nivel de intersubjetividad de supuestos.

La identificacién de este nivel de intersubjetividad respecto al objeto de ense-
fianza (metabolismo), permiti6 identificar en otras secuencias conversacionales que
el campo de entendimiento comin no era igual, hay secuencias donde el docente
busca confirmar en el habla del alumno lo que sabe del objeto de ensefianza, o en
la misma secuencia conversativa construida por docente y alumnos se entiende que
el alumno ha de mostrar ya sea en habla o en otra accién, el dominio conseguido
sobre el objeto de ensefianza. En estos casos, la intersubjetividad lograda, respecto
al objeto de ensefianza, son diferentes y las ubique en otro nivel de construccién
intersubjetiva.
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2.— CONFIRMANDO QUE APRENDEN. LAS CERTEZAS COMO SEGUNDO NIVEL DE INTER~-
SUBJETIVIDAD
Un nivel siguiente de construccién intersubjetiva le llame nivel de certezas porque
en la secuencia conversativa los alumnos hablan describiendo, explicando, ubi-
cando, identificando, relatando secuencias derivadas del objeto de ensefianza que
plantea el maestro a través de preguntas, explicaciones, puestas en comun. Veidmoslo.
Es un grupo de tercer grado de secundaria general en la clase de Historia, el
tema es de los derechos humanos y especificamente el concepto que vamos a ana-
lizar es el de necesidades bésicas. Ya estd el saludo. Hablan de generalidades sobre
qué es estadistica, qué es la ONU y llegan al tema de las necesidades basicas asi:

Ustedes en segundo afio vefan algo que se llamaba Fondo Monetario. O algo
que es Banco Mundial, también provienen de la ONU. Ellos lo que van
estar o esta IDH va cuidar que los paises satisfagan una necesidad bésica
que hablibamos que era esa necesidad bésica. ;Qué son las necesidades
bisicas? /los alumnos se quedan callados pensando/

Ao:— comer

Ma:— comer

Aa:— dormir

Ma:— exacto. Qué mas.

Aa:— asearse.

Ma:— ok, la higiene. Qué otra serd una necesidad bésica.

Ao:— tomar agua.

Ma:— hidratarse. Solamente.

Ao:— alimentarse.

Ma:— comer.

Aos:— Estudios. Hacer ejercicio.

En la conversacion la maestra «recolecta» diferentes elementos relacionados con la
pregunta. Seguidamente plantea una situacién comparativa y pregunta a los alum-
nos:
Ma: vengan en diciembre con la playerita méds delgadita y el short mas delga-
dito. Qué les pasard en diciembre
A Aos: Nos da frio (se rien).
Ma: les va dar frio, entonces, la vestimenta sera necesidad basica.
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A Aos: si.

Ma: si, es basica. Vete a los paises donde estd nevando, no tienes ropa, qué te
pasa.

A Aos: me muero.

Aun con respuestas cortas los alumnos siguen la secuencia de las preguntas, y sus
respuestas en general se corresponden con el concepto objeto de ensefianza. La
maestra va recolectando evidencias de cierto dominio del concepto por los alum-
nos, las respuestas de cada alumno contribuyen al esclarecimiento del concepto, y
dan muestras parciales de un saber acerca del concepto. En el siguiente momento,
la maestra dicta preguntas y pide que los alumnos lo respondan, les da un momento
para responderlas y luego pide que se los lean y establece la siguiente conversacion.

Ya, bien, a ver chico, lee qué es una necesidad bésica para usted. Dame la res-
puesta uno /el alumno se queda en silencio/ Héctor

Ao: comer, dormir, usar ropa, bafiarse, lavarse los dientes.

Ma: eso son ejemplos la pregunta dice ;qué es para ti una necesidad bésica?

Aa: son las necesidades esenciales para la vida cotidiana.

Ma: eso es una necesidad bisica, si no cumples con esa necesidad basica, ;Qué
pasa? ;Qué pasa chicas? Si no cumples con las necesidades basicas.

Aa: te puedes morir.

Ma: te mueres, crees poder sobrevivir sin esas necesidades como son las que,
quien me ley6 ejemplos, lee otra vez ejemplos.

Ao: comer, dormir, usar ropa, bafiarse, lavarse los dientes, hacer ejercicio.

Ma: crees que puedas vivir un mes sin comer.

A Aos: No.

La respuesta de una alumna «son las necesidades esenciales para la vida cotidiana»
parece integrar todas las respuestas parciales, cuya concrecién son los ejemplos di-
chos por los alumnos. Las preguntas de la maestra no son retéricas en el sentido de
servirle para continuar su discurso, son realmente preguntas que los chicos saben,
han de responderse, y lo hacen. La maestra usa el cuaderno y las preguntas escritas
con los cuales permite al alumno interactuar de otro modo con el concepto—objeto
de ensefianza, esta variedad de interaccién alumno—objeto permite reintegrar de
otro modo la definicién de necesidades basicas, ya no sélo es una accién como co-
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mer, sino un conjunto de acciones, que logra definir una alumna como necesidades
esenciales para la vida cotidiana. La conversacién inicial, la situacién comparativa,
los comentarios a los chicos, y finalmente las preguntas y respuestas por escri-
to, comentadas, parecen contribuir a que paulatinamente los chicos reintegren las
respuestas inicialmente parciales del concepto, es una definicién més o menos inte-
grativa. Los chicos lo hacen y hacen constar a la maestra el logro de la definicién.

La conversacién construida contiene el sentido de respuesta de los alumnos, la
concrecién de la intencién de que ellos respondan, y la certeza de que adquieren—
saben—apropian los contenidos del concepto, primero parciales en cada alumno,
después integrados en la definicién y recuento de acciones, es lo que llamo cons-
truir un nivel de intersubjetividad de certezas.

3.— LAS REALIZACIONES COMO TERCER NIVEL DE INTERSUBJETIVIDAD
Un tercer nivel de construccién intersubjetiva se logra cuando los docentes y
alumnos no solo tienen certezas de los que entienden mutuamente sobre un objeto
de ensefianza, sino que obtienen uno o varios productos de este entendimiento
comn, esto permite al docente no sélo constatar que existe un producto, sino
lo que los alumnos entendieron de ellos. Estos productos puede ser un problema
resuelto por los alumnos, un cartel hecho en equipo, una presentacién/exposicion,
o también el discurso del alumno sobre conceptos. En cada una de ellas es posible
apreciar una apropiacién del objeto de ensefianza distinta a los niveles anteriores.
Por lo general este tercer nivel de construccién intersubjetiva se observa du-
rante el desarrollo de la clase o en el cierre que es cuando los docentes observados
muestran la necesidad de que sus alumnos resuelvan alguna situacién por sus pro-
pios medios, repitan, expliquen o muestren la secuencia de un procedimiento,
discurran sobre algtin tema o concepto, y que este conjunto de acciones de los
alumnos terminen por concretarse en un objeto fisico que puede ser: un problema
resuelto por los propios alumnos, una descripcién de una secuencia, un esquema
mental, conceptual, una grifica que recoja y explique lo tratado en la clase, una
serie de dibujos que contenga el tema tratado, etc. En este caso mostraré la inte-
raccién sobre un procedimiento para resolver situaciones de teorema de Pitigoras.
Se trata de un grupo de 3er grado de la modalidad de Telesecundaria en el mu-
nicipio de San Miguel de Allende, es una clase de Matematicas sobre cémo aplicar
el teorema de Pitigoras para calcular alguno de los lados del tridngulo rectingulo.
Para ello, la clase registra una secuencia de 7 momentos repartidos de la siguiente
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forma: los dos primeros momentos son de saludo a la clase y la presentacion del
tema y objeto de ensefianza, los siguientes dos momentos es la secuencia de la mo-
delacion de un procedimiento para emplear las formulas para calcular algtn lado
del tridngulo rectingulo por el teorema de Pitdgoras, los momentos 5y 6 son los
espacios donde los alumnos resuelven 3 ejercicios de su libro de Matemiticas sin la
ayuda del maestro, y muestran, explican al maestro como lo resolvieron, al mismo
tiempo el maestro valida algunas respuestas, el momento 7 con el cual se cierra la
clase es el espacio para que el maestro a través de preguntas, recapitule con los alum-
nos los conceptos, las férmulas y los modos de aplicacion del teorema de Pitdgoras.

CuAaDRO1: SECUENCIA DE CLASE SOBRE UN OBJETO DE ENSENANZA. TEOREMA DE PITAGORAS

Momento  Nombre del momento Descripcidn
1 Saludo a la clase Aviso a los Aos el trabajo de la asignatura

Exponer propésito de  El maestro menciona el tema de la clase, qué va ensefiar y

2
la clase qué van a aprender los alumnos. El teorema de Pitagoras.
A través de preguntas y respuestas recoge lo que los alum-
3 Recuperar saberes nos recuerdan de clases pasadas sobre el tema. Bisicamente
previos reconocer los elementos del teorema de Pitdgoras como el
tridngulo, catetos e hipotenusa.
Aplicar el teorema de Pitdgoras en el tridngulo del pinta-
rrén.
Pregunta datos de la situacion y explica cémo operar con
Modela un procedi- esos datos. Sigue una secuencia de resolucién de situacio-
miento para resolver nes sobre el teorema de Pitagoras.
situaciones con el teo-
\ rema de Pitdgoras. Los alumnos toman apuntes del tema y siguen la modela-

cién del maestro resolviendo segtin la explicacién que da
el maestro sobre las férmulas, su empleo, y en qué casos

aplica, etc.

El maestro recapitula el procedimiento modelado.
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o Indica que los alumnos pongan en prictica lo aprendido
Ejercicios del teorema

5 o en la explicacidn, resolviendo situaciones del teorema de
de Pitigoras . ) ] o
Pitdgoras que estdn en su libro. Son 3 ejercicios.
Con preguntas pide a los alumnos que expliquen c6mo lo
p Retroalimentacién del resolvieron. Los alumnos muestran y explican. El maestro
tema refuerza y valida las explicaciones sobre el procedimiento
explicado por los alumnos.
Recapitulacion de todo Con preguntas pide a los alumnos que hagan un resumen
el procedimiento al de las acciones principales en el uso del teorema de Pitigo-
7

emplear el teorema de ras. Los alumnos mencionan paso a paso el procedimiento

Pitagoras. seguido.

Los momentos 3 y 4 se dan cuando el maestro muestra y explica a los alumnos el
procedimiento para emplear las 3 férmulas a través de preguntas y respuestas. Los
alumnos responden guiados por las preguntas del maestro. Hasta aqui los diilo-
gos muestran que estin entendiendo lo mismo en cuanto a conceptos tales como
catetos, hipotenusa, las formulas, el uso de las tres férmulas y se entrelazan inte-
racciones del nivel de supuestos y certezas en la intersubjetividad. Los alumnos
responden a las preguntas de maestro, que le sirven de guia para mostrar el pro-
cedimiento que se usa para resolver las incégnitas de los lados del tridngulo, los
alumnos siguen al maestro en esta modelacién. Es en los momentos 5y 6 cuando el
maestro indica que los alumnos resolverin por si mismos 3 ejercicios y después de
un tiempo les pide que expliquen y muestren como lo resolvieron, aqui es donde
podemos apreciar una diferencia en el entendimiento comin que se construye en
la interaccion. A diferencia de seguir un modelado de procedimiento /momento 3
y 4), aqui los alumnos muestran y explican el procedimiento empleado (momento
6). Finalmente, en el momento 7 el maestro guia a los alumnos para que indiquen,
sefialen, todo lo visto en la clase, tanto los conceptos como la secuencia, primero
modelada y después practicada por cada alumno en tres situaciones.

En los momentos 5, 6 y 7, cuando los alumnos resuelven esos 3 ejercicios de
su libro, después explicarlos y recuperarlo al final de la clase, donde se observa que,
la forma de entendimiento comun, ya no es solo de certezas, sino que se expresa
en su aplicacioén en productos concretos de dos formas, resolviendo los ejercicios y
explicando el procedimiento seguido.
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Resolviendo un ejercicio.

M:— Muy bien entonces pisenle Karla y Felipe, los demds pongan atencién y
vamos a escuchar a sus compafieros y vayan checando el procedimiento
y lo mds importante el resultado. Itrazo el tridngulo con los datosl./Los
alumnos empiezan a escribir las férmulas y operaciones, hasta que dan
solucién al ejercicio/.

A=12, C=20, B=X

M:— Bueno, ahora si expliquennos cémo le hicieron para llegar a ese resulta-
do.

Ao:— Pues primero identificamos el dato que faltaba

Aa: —Si, si faltaba algtin cateto o la hipotenusa para saber bien, ;cudl férmula
ibamos a usar?

AS:— jNaa eso estaba bien ficil!

Ao:— Como usted puso los datos aqui, luego luego se ve que lo que no tiene
valor es lo que nos falta saber su medida.

M:— ;Y c¢émo lo representamos o identificamos?

Ao:— Es el que tiene X.

M:— ;Y qué letra tiene la X? ;cudl es el dato que nos falta conocer? Falta la
letra B

Ao:— Si, pero es el cateto B.

M:— Muy bien y luego qué hicieron.

Aa:— Vimos las formulas e identificamos la de la letra B

M:— Luego.

Ao:— Pues sustituimos los valores en la férmula.

M:— Bueno expliquennos cémo le hicieron.
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Ao:— Escribimos la férmula Isefiala al pintarrénl B = VC2— A2 /Sustituimos los
valores, como C vale 20 y A 12 qued asi Isefiala al pintarrénl B= (20)2
_<12)2

En este punto el maestro pide al resto del grupo que haga las operaciones plantea-
das por la aplicacion de la férmula. Se puede ver que los alumnos Karla y Felipe lo
hicieron en el pintarrén con el tridngulo dibujado ahi y luego lo explicaron paso a
paso siguiendo las preguntas de maestro, pero a diferencia del momento 3 y 4 que
siguen lo que el maestro modela, aqui, ellos aplican y luego explican el procedi-
miento seguido. Siguiendo la explicacién de los 2 alumnos sobre lo resuelto por
ellos, el maestro puede percatarse del nivel de dominio del procedimiento en gran
parte porque existe un espacio de aplicacién del procedimiento por los alumnos y
otro de explicacién. Por lo menos con estos dos alumnos el maestro construye un
nivel de intersubjetividad de realizacién.

En el momento 7 cuando recapitulan todo lo visto en clase y los alumnos res-
ponden a las preguntas del maestro, es posible advertir niveles de intersubjetividad
de realizaciones con los alumnos que participan, no asi con los alumnos que estin
callados. En este caso, lo realizado se expresa en el discurso de los alumnos que

hablan.

M:— Entonces ya para terminar vamos a retomar rapidamente lo visto en la
clase... El teorema de Pitdgoras se usa sélo con tridngulos

As:— Rectingulos [Responden en corol

M:— Asi es Glnicamente con triéngulos recténgulos, que son los que tienen un
dngulo de 90°. ;C6mo se llaman los lados que forman el tridngulo?

As:— Catetos IResponden en corol

M:— Pero les falta uno

As:— La hipotenusa [Responden en corol

M:— Muy bien, ahora ;cudntas férmulas tenemos para resolver el teorema de
Pitdgoras?

As:— Son 3 [Responden en corol

M:— ;Cuiles? ;alguien ya se las aprendi6?

As:— Yooo llevantando la mano algunos alumnosl|

M:— Muy bien, a ver Jazmin, scudl usamos para encontrar la hipotenusa?

A:—TLadela C.
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M:— ;Y qué dice la de la C?

A:— C igual a raiz de al cuadrado mis b al cuadrado.

M:— Muy bien ahora la de B.

A:— Yo maestro.

M:— Bueno entonces que dice la de B Lupita.

A:— B es igual a la raiz de ¢ al cuadrado menos a al cuadrado.
M:— Asi es, ahora ya por tltimo la de A.

Ao:— Casi igual Imurmura Pedrol

M:— Entonces quién la sabe... pero sin ver los apuntes.

Aa:— Yo profe.
M:— A ver Karla.
Aa:—— Si, es igual a la raiz cuadrada de ¢ al cuadrado menos b al cuadrado.

M:— Ahora si qued6 claro el tema, ya entendieron bien, cuindo usar cada
férmula y para qué se puede usar el tema en la vida real

As:— siiii [Responden en corol

M:— Bueno entonces ya aqui le vamos a dejar con la clase de matematicas

En esta secuencia, el maestro ya no explica, ni introduce nuevos conceptos, sélo
pregunta paso a paso lo visto en clase: conceptos puestos en prictica por los alum-
nos y el procedimiento realizado. Por lo menos con los alumnos que responden
tiene elementos para identificar la claridad de los conceptos por los alumnos y la
realizacién del procedimiento modelado en los momentos 3 y 4.

La realizacién de los tres ejercicios de su libro, mostrar y explicar cémo lo
resolvieron, y recapitular lo que vieron en toda la clase por los alumnos, da lugar
a dos productos, el ejercicio resuelto, y el discurso explicativo de los dos alum-
nos, estos muestran niveles de entendimiento comun diferente a los supuestos y
las certezas. Con estos productos el docente tiene mis elementos para apreciar
el nivel, la forma y los aspectos entendidos o no del objeto de ensefianza en
cuestién. Los productos revelan un tercer nivel de intersubjetividad lograda, un
nivel de realizaciones.

LOS NIVELES DE INTERSUBJETIVIDAD. A MODO DE CONCLUSIONES

El anilisis de la conversacién entre docentes y alumnos con relacién al objeto de
ensefianza nos revela tres formas de intersubjetividad posibles que permite mostrar
dos cosas:
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1.— Qué estin entendiendo alumnos y docentes sobre el objeto de ensefianza,

es decir, el conocimiento comin a ambos y

2.— El docente puede apreciar qué elementos, rasgos, caracteristicas o habili-

dades del objeto de ensefianza dominan o no los alumnos.

Estos tres niveles de intersubjetividad los nombro asi:

1.

Al nivel de los supuestos. Cuando docente y alumnos suponen que
entienden lo mismo, es decir, dan por hecho que el sentido subjetivo
construido por ambos es igual o cuando menos parecido.

En las conversaciones cotidianas en el salén de clases, el predominio del
habla del maestro no hace aparecer el habla del alumno. En el nivel de su-
puestos se ejemplifica las clases tipo magistrales con amplias explicaciones
del docente con preguntas que no estan hechas para contestarse sino como
instrumento retdrico para continuar hablando, pero que dan por supues-
to que, con esas explicaciones, demostraciones del docente, el alumno se
apropia del objeto de ensefianza. El conocimiento comtin a ambos queda
sobreentendido, dado por hecho, de manera ticita, supuesto.

Al nivel de certezas. Cuando uno de ellos 0 ambos realizan acciones para
verificar y dar cuenta mutua de sus «entendidos».

En algtin momento de las conversaciones el docente explicitamente busca
respuestas de los alumnos y se da el tiempo para ello. Los alumnos respon-
den o pueden accionar mostrando lo que saben o se apropian del objeto
de ensefianza. Entonces, el docente puede apreciar si lo que responden o
hacen los alumnos se corresponde o no, mucho o poco, cerca o lejos de
las caracteristicas, rasgos del objeto de ensefianza. Ambos pueden darse
cuenta si estin entendiendo o no lo mismo. Se tiene certezas de cémo y
qué se estd entendiendo del objeto de ensefianza.

Al nivel de realizaciones. Cuando ambos despliegan acciones conjuntas
para «concretar» sus significados en propdsitos comunes, y en productos
observables. La certeza de las comprensiones comunes a ambos se concre-
ta en varias ocasiones en productos especificos de los alumnos. Se observa
una suerte de conversién del objeto de ensefianza en otra forma grifica,
puede ser un esquema conceptual, un dibujo, una maqueta, la resolucién
de un problema o simplemente en el habla del alumno. No un habla mo-
nosildbica, entrecortada, sino en la composicién de un pirrafo completo
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en la exposicién de una idea completa. Igualmente, como en el caso pre-
sentado, en la ejecuciéon del procedimiento y en su explicacién por el
alumno. El nivel de realizaciones permite observar una forma de apropia-
cién personal del objeto de ensefianza, y de dominio distinto al nivel de
supuestos y certezas.

Estos tres niveles de intersubjetividad son el producto de la relacién entre docen-
tes y alumnos, no sélo en términos de interaccién, sino también y sobre todo en
términos de la comprensién mutua lograda del objeto de ensefianza, de modo que
son ttiles no sélo para sefialar que entienden ambos sobre el objeto de ensefianza
sino también para sefialar diferentes grados de complejidad creciente. Por eso son
niveles y se convierten en instrumento para analizar las conversaciones y sefialar
los grados de intersubjetividad que se logran en las pricticas en el aula con relacién
al objeto de ensefianza.

El nivel de supuesto puede ejemplificarse con «yo hablo—tti escuchas», el nivel
de certezas como «<hablamos para saber de qué hablamos» y el nivel de realizaciones
como, «hablamos y tenemos un producto concreto, observable a ambos de lo que
hablamos». Puede observarse la complejidad creciente de los tres niveles, de modo
que, puede ser 1dtil como instrumento de anilisis de la prictica educativa, es decir,
volver a las practicas, reflexionar sobre ellas para analizar en qué momentos y cuando
aparecen, existen, estin o no estin estos niveles de intersubjetividad entre docentes
y alumnos, y analizar su importancia didictica en el despliegue de toda una clase
que abarque un objeto de ensefianza. Es decir, si el in de todo acto de educar, es
lograr que los alumnos aprendan, la identificacién de la construccién de niveles de
intersubjetividad que se despliegan en toda una secuencia de clase, puede permitir
identificar qué fue lo que finalmente aprendieron los alumnos del objeto de ensefianza.

Es prudente acotar que la comprensién de un objeto de ensefianza por los
alumnos no siempre es a partir de las acciones de su maestro; la comprension de
un objeto de ensefianza puede provenir, partir, lograr, o construirse desde otras
interacciones del alumno con otras personas que no sea el docente, puede ser
con sus padres, amigos, compaiieros de clase, etc. No es de dudar que muchos
objetos aprendidos por los alumnos sean resultado de esas interacciones. Si esto
es cierto, existe una opacidad para notar qué objetos aprendidos fueron a partir
de la interaccién con el docente y cudles fueron a partir de otras “personas o,
cémo es que la interaccién del nifio con otras personas permite al nifio construir
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ciertos saberes y que en el aula “puedan concretarse en la interaccién con su
maestro. Esta opacidad de la accidén docente para lograr en los alumnos cierta
comprensién de los objetos de ensefianza, implica también desconocimiento
acerca de lo que comprendieron los alumnos. La forma cldsica de resolver esta
opacidad sobre lo finalmente aprendido son los exdmenes escritos u orales, los
maestros analizados usan estas formas de evaluacién escrita, pero existe una am-
plia literatura que pone en duda la pertinencia de los eximenes escritos u orales
como medio para saber qué fue lo que finalmente comprendieron los alumnos
de los objetos de ensefianza.

En el mismo sentido, la comprensién de un objeto de ensefianza por los alum-
nos es bastante elastica y depende de la densidad conceptual del objeto a ensefiar,
es decir, si es muy extenso o complejo, requerird mucho mais que una sesioén de
clase, en cambio, habra objetos de ensefianza especificos que puedan abordarse en
pocas sesiones o en una sola clase. Entones, de acuerdo a la naturaleza del objeto
escogido para ensefiar, varia el tiempo posible de apropiacién por los alumnos.
Mientras mas denso y extenso mds tiempo, mientras menos denso y mas especiﬁco,
menos tiempo para su posible apropiacion, en cualquier caso, centrar la atencién
en los espacios de construccién mutua como son los niveles de intersubjetividad,
puede permitir al docente percatarse que acciones suyas abonaron a la compren-
sién del objeto de ensefianza por el alumno, cudles no, tal vez pueda detectar las
que provienen de otras interacciones, y encaminarlas o incluirlas en sus propias
secuencias interactivas para intencionar su comprensién. Es decir, los niveles de
intersubjetividad como instrumento pude ser dtil para minimizar la opacidad que
se tiene acerca de estos dos asuntos: que fue lo que aprendi6 el alumno a partir de
la accién de su docente y como quedé comprendido. Es el caso de Katia y Felipe
sobre el teorema de Pitdgoras, la explicacién de cémo lo resolvieron ayuda a iden-
tificar qué fue lo que retomaron de la modelizacién del docente y cémo lo usaron
para resolver la situacién del ejercicio de su libro de Matemiticas.
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LA DIVERSIFICACION DE LA ENSENANZA
EN TIEMPOS DE PANDEMIA. ESTUDIO DE CASO

MEeLizA JocaBED FLORES VELASCO
Er1zABETH ALVARADO MARTINEZ

INTRODUCCION
partir de la crisis sanitaria por Covid-19 y el aislamiento social decretado, se
suscitaron situaciones probleméticas para continuar con la educacién a distan-
cia en los diversos niveles educativos. Como consecuencia, las formas de ensefianza
para los docentes se vieron modificadas, hasta reducidas, incluso cuando la diversi-
dad en estas mismas se reconoce como una condicién necesaria para poder asegurar
el derecho a la educacién para todas y todos.

El presente trabajo tiene como objetivo describir la variabilidad en las formas
de ensefianza entendidas como medios, estrategias, materiales, objetivos, evalua-
cién y acciones especificas para la diversidad en los alumnos y que fueron utilizadas
por un grupo de docentes durante la pandemia por Covid-19. Al respecto, se re-
cabaron datos de ocho docentes del nivel de primaria, los cuales en una primera
etapa compartieron informacién a través de un cuestionario semiestructurado y se
llevé a cabo el anilisis de sus planeaciones; en un segundo momento se realizardn
entrevistas a cada uno de ellos.

El enfoque del estudio es mixto y en los resultados parciales se obtuvieron
datos acerca de las formas de ensefianza antes descritas y uso mas frecuente en este
grupo de docentes. Esta informacion se contrasté con autores que promueven la
ensefianza diversificada para el logro de entornos mis inclusivos. El anilisis rea-
lizado concluye que la variabilidad estuvo reducida a un cierto tipo de opciones
disponibles para los docentes, pero que no necesariamente corresponden a la di-
versidad en su alumnado.

ESTUDIOS PREVIOS DE ATENCION EDUCATIVA DURANTE LA PANDEMIA
A continuacién, se describen algunas contribuciones sobre este tema de la en-
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seflanza hacia la diversidad durante el Covid-19. Estos estudios se encuentran
desarrollados a partir de metodologias cualitativas y también cuantitativas ya que
las perspectivas y los aportes que ofrecen cada uno se consideran importantes para
el presente estudio.

Sobre la educacion basica durante el Covid-19 y los efectos de la brecha digi-
tal, es decir, la desigualdad en el acceso, uso y efecto de la tecnologia en diferentes
grupos de la poblacién; se localiz un documento con disefio metodoldgico cuan-
titativo y que hace uso de una encuesta para recabar datos en 252 docentes de
Espafia (Montenegro, ef al., 2020). Se le otorga gran importancia a la afectacién
que causa esta disparidad para el logro de los objetivos de aprendizaje en los alum-
nos. De hecho, en el anilisis realizado, se establece que los docentes atribuyen al
papel de la familia y a las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC)
un mayor porcentaje de responsabilidad en el resultado del logro de dichos objeti-
vos, dejando en tercer lugar los factores intrinsecos del alumnado.

Rodriguez y Gémez en otro estudio realizado en Espafia, analizaron las formas
de atencién a la diversidad que fueron indicadas por la legislacién nacional y la
aplicacion en el proceso educativo que se desarroll6 a partir de la pandemia. Esto,
desde una investigacién documental, en la que se encontrd que poco se ha aborda-
do esta temdtica, se concluyé que «las medidas de atencién a la diversidad dictadas
hasta el momento no permiten solventar las carencias de aprendizaje con las que
se encuentran aquellos alumnos descolgados del sistema educativo» (Rodriguez &
Goémez, 2021: 16).

Un estudio de caso publicado también en Espafia por Santa (2021) analiza
entre 20 docentes de nivel primaria las implicaciones de transformar la educacién
presencial a un modelo a distancia. Aunque en especifico indaga en una metodolo-
gia de trabajo en linea desde la perspectiva de los docentes, se considera importante
debido a los hallazgos que corresponden a las diferentes herramientas utilizadas por
los docentes durante el aislamiento por la pandemia y los resultados que se obtienen
en los alumnos, incluyendo obstéculos como el hecho de no tener contacto con
algunos de ellos.

La investigacién concluye que existen algunas carencias formativas de los do-
centes, especialmente las competencias digitales, ademis, refleja la complejidad en
el enorme esfuerzo que representa responder a todas las necesidades educativas de
los estudiantes (Santa, 2021). En este sentido, es posible percatarse que, dentro de
un mismo medio utilizado, pueden desarrollarse maltiples estrategias o promover
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el uso de diversos materiales en los alumnos con la finalidad de cumplir con la aten-
cién educativa adecuada a todos y todas.

También se recurre a un estudio efectuado en México (Mufioz, et al., 2022)
que analiza los retos a los que se enfrentaron los docentes de educacién inclusi-
va al transitar al teletrabajo docente. En este caso, por medio de una encuesta se
recabaron datos acerca del teletrabajo docente, el uso de las TIC por parte de los
docentes, la comunicacién entre docentes y padres de familia y el uso de las TIC
en la actividad con los estudiantes. Entre las conclusiones, resalta el hecho de que
los docentes carecian de servicios de capacitacién en tecnologias viéndose en la
necesidad de gestionarlas para utilizarlas como un medio de comunicacién con los
padres y los alumnos. Esto sobre todo por la importancia de poder brindar sus clases
a través de diversas formas o canales de comunicacién que pudieran ser utilizados
fuera de la normalidad reconocida en el salon de clases. Ademis, para el presente
estudio resulta interesante porque sugiere indagar si estos ambientes virtuales son
faciles de usar, si se percibe una mejor experiencia en el aprendizaje y en general si
son eficientes (Mufioz, ef al., 2022), sobre todo por la diversidad de los estudiantes
que son atendidos en educacion bisica.

CARACTERISTICAS DE LA ATENCION EDUCATIVA DE LOS DOCENTES DURANTE LA PAN-
DEMIA

Algunas de las necesidades que se presentaron durante la pandemia fue el modificar
el formato de la atencién educativa hacia los nifios y las nifias. Por ello, se hizo uso
de la educacién a distancia, la cual, Alfonso (2003) definié como «un sistema edu-
cativo en el cual los alumnos y los profesores no se encuentran situados en el mismo
lugar» (p. 6). Aunque se conoce que en cada escuela se determinaron situaciones de
entrega de materiales, bisicamente el aislamiento social planteaba que la ensefianza
se desarrollara de manera remota.

Una de las metodologias utilizadas fueron las e-learning que, aunque general-
mente se han desarrollado mds en etapas adultas, la Organizacién de las Naciones
Unidas para la Alimentacién y la Agricultura (FAO) explica que pueden ofrecerse
también a alumnos de primaria y secundaria (2014). No obstante, advirti6 ciertas
caracteristicas importantes a considerar y que corresponden a edades mis maduras,

Necesitan saber cudles son los beneficios del aprendizaje (por qué necesitan aprender algo);

Prefieren adquirir conocimientos a través de la experiencia; Abordan el aprendizaje como
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una forma de resolucién de problemas; Aprenden mejor si perciben el valor y pueden apli-
car los contenidos de manera inmediata, y Prefieren estudiar a su propio ritmo y en un

horario y lugar que les acomode (FAO, 2014: 3).

Al realizar un contraste, desde la idea de Alfonso (2003), quien explica que si bien
no hay evidencia hasta el momento de que la instruccién presencial o cara a cara
constituya la manera perfecta de ensefiar; resultaria relevante considerar que la
ensefianza a distancia puede ser tan eficaz, para el acceso al aprendizaje o incluso
superar la misma educacién en el aula. En este terreno, se conoce que debido a que
el docente y alumno no comparten espacio fisico e incluso en ocasiones no se da
la sincronia en el tiempo, la interaccién y la disponibilidad de ambos participantes
puede verse limitada.

Es importante que en la construccién de este modo de interaccidn educativa se
consideren varios aspectos, tales como los materiales educativos a utilizarse, las for-
mas de comunicacidn, la disponibilidad de los alumnos y los docentes para entablar
la accidn educativa. Definitivamente el nivel de aprendizaje auténomo, asi como la
edad de los alumnos es clave al momento de desarrollar estas actividades, al mismo
tiempo que la forma en la que el docente busca estrategias para hacerse presente en
las clases a pesar de la distancia.

La ayuda de las familias es otro aspecto importante por considerar, pues tanto
al recoger materiales, asegurar la conexién de los alumnos o bien estar disponibles
para la satisfaccién de necesidades que van surgiendo, se va construyendo una al-
ternativa de aprendizaje junto con la escuela. Se considera preciso resaltar el hecho
de que padres y madres de los alumnos hayan tenido que asumir un rol imprevisto
al acompaiiar a sus hijos educativamente, sobre todo, porque como afirma Ruiz
(2020) en muchos casos existen dificultades de formacién, tiempo, condiciones
materiales o cuestiones de disposicién o 4nimo para poder cumplir con la tarea de
acompafiar y guiar a sus hijos en el aprendizaje.

Por otra parte, no todos los alumnos tuvieron acceso a comunicacién con
los docentes durante la pandemia. Segtin el Instituto Nacional de Estadistica y
Geografia (INEGI) para el 2019, 59.1% de los usuarios de educacién bésica tenian
acceso a internet; segin los datos expuestos, se afirma que 56.4% del total nacio-
nal de hogares en México contaba con este servicio (INEGI, 2020). Este hecho se
consideré fundamental para determinar diversas acciones e iniciativas por parte
de la Secretaria de Educacién Publica al determinar las vias de comunicacién para
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continuar con el aprendizaje de los alumnos. Al respecto, la Organizacién de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) animaba a
incorporar en los paises de América Latina y el Caribe a:

Diversificar estrategias y medios educativos para no depender tnicamente de las que se
imparten a través de internet. Acudir a vias y medios de comunicacién masivos y locales,
como la radio, la televisién y los periddicos para alcanzar a las comunidades mis alejadas y

a las familias que no cuentan con conectividad (2002: 3).

En el caso de México, la Secretaria de Educacién Pablica (SEP) implementd a partir
del 23 de marzo de 2020 la estrategia Aprende en casa la cual tenia como propésito
utilizar medios disponibles y de acceso a la mayoria de los mexicanos como son la
television, internet, radio y Libros de Texto Gratuitos para continuar con el servi-
cio educativo en nivel basico (SEP, 2021).

Por su parte, la Comisién Nacional para la Mejora Continua en la Educacién
(MEJOREDU, 2020), después de analizar las acciones emprendidas por las autori-
dades educativas a través de Aprende en Casa 'y la Estrategia de Educacion a Distancia:
transformacio’n e innovacion para México, sugirid que era necesario entre otras cosas
la atencidn prioritaria para quienes no contaran con acceso a las tecnologfas de la
informacién y la comunicacién, o bien que carecieran de servicios de television
o radio en sus hogares. Dicha propuesta surge a raiz de reconocer el desafio que
representa el garantizar la educacién a distancia a todos los alumnos inscritos en
las escuelas, sobre todo para quienes se desenvuelven en dreas con altos grados de
marginacion social y educativa.

Las problemiticas que surgen a raiz de desarrollar una educacién a distan-
cia principalmente denotan un rezago escolar sobre todo en alumnos que incluso
antes del Covid-19 ya se encontraban en una situacién de bajo aprendizaje. Para
Schmelkes (2020) estos formatos de educacién a distancia uniformizan tanto el
contenido como el ritmo de la ensefianza la cual contrasta y se impone sobre la
situacién real de alumnos, quienes son diversos. Por otra parte, de acuerdo con
Alarid, ef al., (2021), ocho de cada diez profesores no contaban con una experien-
cia al preparar o compartir clases no presenciales antes de la pandemia. Por ello, se
reconoce como indispensable explorar cudles fueron las acciones tomadas por los
docentes y la diversificacion de las formas de ensefianza implementadas para poder
responder a las necesidades de sus estudiantes.
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ATENCION A LA DIVERSIDAD

Esta idea se constituye como un aspecto importante en el alumnado, pues estos
manifiestan diferencias en las formas de acceder al aprendizaje, en los intereses y
las motivaciones que requieren en su trayecto formativo. Para Booth y Ainscow
(2015):

la «diversidad» incluye las diferencias visibles y no visibles y las similicudes entre las per-
sonas: la diversidad trata de la diferencia dentro de una humanidad comdn. La diversidad

abarca a todos, no solo a los que se observan a partir de una normalidad ilusoria (p. 27).

Anteriormente se abordé la necesidad de comprender que no es posible dirigir-
se, planear ni evaluar con una concepcién tnica de alumnos. Es necesario que se
abarque a todas las personas a pesar de las diferencias que puedan presentarse para
acceder a los aprendizajes. Es muy importante que en las escuelas todos los invo-
lucrados en la educacién dejen atrds formas de discriminacion que incluyen tener
una expectativa tnica de cémo debe ser el alumnado. Esto se relaciona con una
expresion de B. Lindqvist, UN-Rapporteur (1994), (citado en Inclusién Interna-
cional, 2006) que expresa que el derecho a la educacién es para todos los nifios y
nifias con todo y las fortalezas y debilidades individuales, asi como expectativas y
esperanzas. Aclara que no son los sistemas educativos los que deban tener derecho
a contar en sus aulas con cierto tipo de alumnos y alumnas. Es asi como cada pais
tendrd que prever desde sus politicas educativas el ajuste necesario para poder satis-
facer las necesidades de la poblacién que atienden.

De lo anterior se destaca que la prioridad es la atencién educativa a las alum-
nas y alumnos, sin promover etiquetas, clasificaciones o filtros que permitan la
discriminacién. Los estudiantes siempre deberdn contar con un sistema educati-
vo que tenga la capacidad de reconocer sus diferencias, respetarlas y atenderlas,
promoviendo la formacién continua del colectivo, flexibilizando el curriculum y
sensibilizando continuamente a las comunidades educativas.

En las evaluaciones iniciales que se realizan en las aulas, deberdn ser con-
templados sus antecedentes personales, historia escolar y la situacién académica
desde la que inician el abordaje de los aprendizajes y establecerse una actitud
de apertura de los agentes educativos hacia las diversas formas de aprender de
los alumnos. Al determinar toda la pluralidad de circunstancias que rodean a los
alumnos que se encuentran en un salén de clases, los docentes enfrentan la tarea
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de educar a través de diversos medios y métodos. En conexién con lo anterior,
Arnaiz (2019) sefialé que,

En ese sentido, lo diverso del alumnado no ha de suponer un profesorado, un curriculum,
unos centros diferentes y especificos, sino un profesorado, un curriculum y unos centros
educativos que tengan, como uno de los objetivos primordiales de su funcién educativa, la

justicia social y el compromiso con valores democraticos de equidad (p. 38).

Parilla (1999) realiz6 una importante aclaracion acerca de la diversidad al referirla
como una totalidad y no como en ocasiones se entiende, refiriéndose a ciertos
alumnos con dificultades para atender o con caracteristicas especificas. Argumenta-
ba que existen multiples formas o manifestaciones dentro de los grupos que causan
heterogeneidad, independientemente de la causa de esa heterogeneidad, por eso la
diversidad estd representada en el todo.

Desde otro enfoque Morifia (1999) aborda a la diversidad como valor. Expli-
caba que al percibir a la diversidad como un hecho que es natural y necesario en
la sociedad, entonces se posibilita el desarrollo y la participacién democritica. Esto
al mismo tiempo permitird que las personas también se desenvuelvan socialmente
aprovechando las diferencias en cuanto a energias, perspectivas y aportaciones.
Todo esto deberd lograrse al respetar las realidades individuales y estilos de vida,
pues serd una garantia para su propio progreso y desarrollo social.

Por otra parte, Blanco (2009) describié la importancia de no confundir la di-
versidad como sinénimo de desigualdad. Argumenté que las desigualdades son
producto de circunstancias externas «cuando se establecen asimetrias entre las
personas o grupos, cuando las diferencias se utilizan para segregar, seleccionar o
discriminar a los estudiantes, o cuando se brinda una atencién educativa homoge-
neizadora que no respeta ni se ajusta a la diversidad» (Blanco, 2009: 92). Aunque las
situaciones de desventaja, sobre todo la discapacidad, es visualizada comtinmente
como la diversidad del alumnado, en el presente estudio lo que interesa es recono-
cer la pluralidad en el acceso al aprendizaje.

Para Wang (1994), todos los alumnos son diferentes en cuanto los cono-
cimientos con los que cuentan, intereses y estilos de aprendizaje, ademis, el
tiempo que necesitan para aprender también varia, por ello se requiere distinto
grado de apoyo educativo y diversidad en los enfoques de ensefianza. Este ar-
gumento indica una corresponsabilidad entre el alumnado y los docentes pues
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refiere que debe existir ese apoyo por parte de las escuelas para satisfacer dicha

diversidad.

ELEMENTOS DE LA ENSENANZA

En la ensefianza de los docentes es importante el uso de elementos que configuran
su prictica y que apoyan a los alumnos en el proceso de aprendizaje. Para el pre-
sente estudio, se abordardn aspectos primordiales como la ensefianza del docente,
especificando los medios, estrategias, materiales, interaccion con los alumnos vy las
acciones especificas hacia la diversidad; la planeacion, los objetivos de aprendizaje,
asi como la evaluacién que utiliz6 el maestro durante su prictica en tiempos de
pandemia por Covid-19.

Primeramente, se describen los medios de ensefianza, lo cuales se reconocen
como mecanismos que se utilizan para el desarrollo del aprendizaje y facilitan la
comunicacién entre los actores educativos. Bravo (2004) expuso que los medios
«son recursos instrumentales que inciden en la transmisién educativa, afectan di-
rectamente a la comunicacidn entre profesores y alumnos y tienen sélo sentido
cuando se conciben en relacién con el aprendizaje» (p. 113). También describe
que cualquier medio de comunicacién puede representar un medio de ensefianza.

Partiendo de la idea anterior, puede hacerse referencia hacia medios mds tra-
dicionales hasta otros de uso mds actual, pero que cumplen con la intencién de
optimizar la comunicacién que se requiere en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
En ese sentido se toma en cuenta la definicién propuesta por Rossi y Biddle (1970)
(citado en Escudero, 1983) que se refieren a estos como los dispositivos 0 equipos
que se usan con la finalidad de compartir informacién entre las personas para fines
educativos, en contextos como la escuela o el hogar.

Otro elemento de la ensefianza se refiere al material educativo, el cual, de
acuerdo con Cirdenas, ef al. (2013), estd conformado por el vinculo alumnos-con-
tenido-docente y su papel es facilitar la adquisicion de saberes, habilidades y
competencias. Es preciso sefialar que para algunos autores medios o materiales
resultan sinénimos, sin embargo, para efectos del presente estudio, se abordarin
como elementos por separado de cada uno de ellos.

En el caso de los materiales para la ensefianza a distancia existen experien-
cias desarrolladas a partir de esta modalidad educativa antes de la pandemia que
sirvieron como referentes para la respuesta educativa emergente que se planteaba
desarrollar. En este mismo sentido, Cabral (2008) mencioné que en la implementa-
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cién de la educacién a distancia es importante tener en cuenta que, «los materiales
educativos de la modalidad a distancia sean productos comunicativos integrados
por contenidos informativos, asi como por actividades de aprendizaje que usen la
informacién de estos contenidos» (p.72). De acuerdo con el autor, serfa importante
considerar que estos recursos puedan encontrarse por ejemplo en textos, videos,
fotografias o tarjetas.

En cuanto a los objetivos de aprendizaje, autores como Gvirtz y Palamidessi
(2006) indican que estos representan las intenciones hacia donde se dirigen las
acciones, suponen una guia que orienta el proceso de Ensefianza-aprendizaje. Por
su parte autores como Bloom (1971) (citado en Bravo & Ciceres, 2006), se han
encargado de formular taxonomias que han sido utiles en el proceso educativo para
establecer grados de dominio en cuanto a los resultados del aprendizaje del alumno.
Lo anterior es importante, pues de acuerdo con diversos enfoques pueden advertir-
se las maneras de estructurar dichos objetivos.

Para este caso, se plantea que al analizar los objetivos de aprendizaje se in-
dague respecto a que metas prevé el docente que el estudiante deberd alcanzar al
término de un periodo de tiempo. Al respecto y cuidando no asumir una postura
rigida con respecto a la expresién de conductas por parte del alumno, se presenta
una definicién mis acorde a lo que interesa investigar, «los objetivos del proceso de
enseflanza-aprendizaje constituyen los fines o resultados, previamente concebidos
como un proyecto abierto y flexible, que guian las actividades de profesores y es-
tudiantes para alcanzar las transformaciones necesarias en estos tltimos» (Bravo &
Céceres 2006: 3).

También se consideraron las estrategias que implementa el docente como otro
elemento indispensable de analizar. Segtin Vargas-Murillo (2020) se configuran
como un conjunto de acciones, es decir un procedimiento, que se encuentra di-
rigido a resolver un problema o bien cumplir con un propésito y que permite
integrar, articular, adquirir y construir conocimiento tanto en estudiantes como en
los propios docentes en un contexto académico. Esta precisién implica una posi-
cién activa del estudiante y del propio docente.

Para abordar las estrategias utilizadas por los maestros es importante tener pre-
sente que existen una gran cantidad de interpretaciones por diversos autores, tanto
los relacionados con los momentos del proceso educativo, como especificas para la
puesta en marcha de ciertos enfoques educativos. Sin embargo, se determina como
bésico abordar las estrategias relacionadas con intervencién educativa del docente,
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pues se asume que se estd poniendo énfasis tanto en cuestiones de ensefianza, como
también de aprendizaje (Rajadell, 2001).

Los docentes a partir del 2020 se vieron en la necesidad de ajustar la educa-
cién que impartian en las aulas hacia contextos a distancia. De la misma forma que
con otros elementos para el desarrollo de su prictica, se contempla que es clave in-
dagar sobre el tipo de estrategias que utilizaron los docentes durante este periodo.
Para su anlisis se toma como base la clasificacién propuesta por Rajadell (2001)
en donde se enlistaron, estrategias para adquirir y/o desarrollar conocimiento;
estrategias para adquirir y/o desarrollar procedimientos o habilidades; estrategias
para ensefiar habilidades psicomotoras y estrategias para el cambio de actitudes y
valores profesionales.

Acerca de las estrategias para adquirir y/o desarrollar conocimiento se encuen-
tran tanto las centradas en el formador, como las centradas en el alumno y en el
medio. Las centradas en el docente incluyen las estrategias expositivas, es decir
aquellas en donde el docente comunica la informacién desde un ambiente total-
mente controlado y en donde comtinmente hay un abuso de su expresién oral. Esta
se considera unas de las més utilizadas por parte de los docentes, junto con la inte-
rrogacion didéctica, en donde el docente va incorporando los contenidos a partir
de realizar preguntas a los alumnos.

Otras estrategias de esa misma clasificacion incluyen las centradas en el alum-
no como la solucién de problemas, la elaboracién de proyectos y el torbellino de
ideas, conocido también como lluvia de ideas. Esta tltima a partir de la experiencia
se identifica como la mis utilizada para explorar los conocimientos previos del
alumno.

Por otro lado, las estrategias para adquirir y/o desarrollar conocimiento cen-
tradas en el medio, se refieren a la manipulacién de las formas a través de los cuales
se produce el proceso de ensefianza-aprendizaje. Rajadell (2001) propuso una clasi-
ficacién de acuerdo con el soporte que utiliza cada medio, ya sea fisico o simbdlico,
tales como, soporte tecnoldgico, como medios audiovisuales o informaticos; sopor-
te textual, tales como relatos escritos o documentales graficos; también estrategias
de soporte corporal como la representacién escénica 0 mimo; por dltimo, se enun-
cian las de soporte experiencial que implican la experiencia vivida por las personas
acerca de un asunto educativo.

Las estrategias para adquirir y/o desarrollar procedimientos o habilidades se re-
lacionan por ejemplo con el tratamiento de los nimeros en las operaciones, en tales

172



estrategias se puede abordar la de simulacién o bien el error didéctico. Se abordan
también las estrategias para ensefiar habilidades cognitivas que van en una sucesién
de complejidad creciente, tales como las de aplicacién de conceptos o informacién,
anilisis, sintesis y valoracién. También se expusieron las estrategias para ensefiar
habilidades psicomotoras, entre las cuales se especifican, el entrenamiento siste-
mitico o la ejercitacién, las actividades de dramatizacién, las actividades ladicas,
actividades manuales y talleres (Rajadell, 2001).

Especial importancia cobran aquellas estrategias para adquirir y/o desarrollar
procedimientos o habilidades relacionadas con adquirir y/o desarrollar actitudes
y valores, puesto que se abordan las estrategias para el cambio de valores y com-
portamientos, consideradas importantes durante la pandemia, tanto en el dmbito
personal como social. En esta misma tipologia se abordan estrategias para el cambio
de actitudes y valores de tipo profesional, entre las que se encuentran el trabajo
cooperativo y el Team teaching. Esta tltima estrategia estd relacionada con la coen-
seflanza, la cual es bisica entre maestros especialistas y docentes frente a grupo para
acompafiar en la transformacién de ensefianza.

Para continuar con el anilisis de los elementos de la ensefianza, se aborda a
continuacién la planeacién docente. Para su conceptualizacin se toma en cuenta
el planteamiento de Gvirtz, y Palamidessi (2006) que la define como:

una prefiguracién de la realidad que sirve para guiar la prictica. En tanto su finalidad es
prictica, no podra haber disefios abstractos, utilizables més alld de cualquier tiempo y lugar.
Pensar el disefio o la planificacién como instrumento abstracto serfa negar su cardcter de re-
presentacion situada que orienta la accién, ya que la accidn siempre remite a algo concreto,

social e histéricamente existente (p. 177).

Es aqui donde se reconoce que no existe un formato tnico o preestablecido para
realizarla sobre todo en contextos de educacién a distancia poco conocidos por
los docentes. A pesar de considerar que existen ciertos aspectos deseables en esta
misma, lo importante para este estudio serd describir la forma en la que cada uno
de los docentes la realizé.

Desde una perspectiva de atencién a la diversidad, es deseable una planeacién
que pretende asegurar el aprendizaje para todos y todas que deberd incluir lo que
se establece en el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA). Este planteamiento
afirma que existen otros estudiantes que se benefician de formas de ensefianza o
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materiales antes creados y dirigidos hacia alumnos con alguna discapacidad. Ac-
tualmente se reconoce que se puede aprovechar esto no s6lo en un alumno que ha
sido identificado con un problema de aprendizaje, sino para el resto de la clase tam-
bién (Alba, er al., 2014). Lo anterior implica una multiplicidad de formas de acceso
a los aprendizajes que impacta en la presentacién de la informacién, la expresién y
la motivacién para implicar a los estudiantes.

Se precisa que en el planteamiento del DUA se enfatiza que todos los alum-
nos, presenten o no una discapacidad, tienen distintas formas de apropiarse del
conocimiento en distintos niveles académicos y con distintas caracteristicas socio
emocionales que influyen en el aprendizaje. Por ello los beneficiados al implemen-
tar este diseflo aumentan.

En el caso de que las planeaciones que considerasen el DUA no resultaran
suficientes para ciertos alumnos, se hard uso de los ajustes razonables, los cuales se
describen como «medidas especificas que tienen como objeto o meta la accesibi-
lidad en casos particulares, pero que se adoptan cuando ésta no es posible desde la
previsién del disefio para todos, teniendo en consideracién las necesidades especi-
ficas de una persona» (Palacios, 2008: 9).

Esto representa que los ajustes razonables tienen la funcién de asegurar el ac-
ceso al aprendizaje cuando se presenta una necesidad concreta en las personas con
discapacidad, o bien aquellas excluidas o limitadas por las barreras en el entorno o
el curriculo. Aunque es deseable que siempre se trabaje pensando en la diversidad,
los ajustes razonables servirin cuando por alguna razén los estudiantes no puedan
acceder a un producto o servicio y se requiera una modificacién o adaptacién es-
pecial para conseguirlo. No llevar a cabo estos ajustes razonables en situaciones o
casos necesarios impedira la accesibilidad al curriculum educativo, lo cual desde esa
perspectiva representa una forma de discriminacién (Palacios, 2008).

El dltimo elemento de la ensefianza que se abordari es la evaluacién. Dentro
del presente estudio se abordaran los distintos caminos que utiliza el docente para
identificar los logros de sus alumnos, ademas de cémo percibe las medidas reali-
zadas durante la pandemia en términos de sus propias acciones y de las decisiones
tomadas por las autoridades para continuar con los servicios educativos.

Se analizard desde la perspectiva de la evaluacién formativa puesto que se es-
tablece como un rasgo deseable en la atencién educativa para la diversidad. Para
acotar esta tendencia, se comparte la vision de Marrufo (2016), quien explica este
elemento desde el fortalecimiento de una cultura valorativa, en donde los datos
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recabados al analizar los aprendizajes de los alumnos constituyan una oportunidad
de aprender también para el docente. Esta cuestion representa una ambicién en la
educacion desarrollada durante el aislamiento social, puesto que la accién evaluati-
va deberd conducir al mismo tiempo a una mejora en el aprendizaje de los alumnos
como en la transformacién al reflexionar sobre la propia practica.

MEtopo

La metodologia utilizada para esta investigacion es de corte mixto de tipo expli-
cativo secuencial, concretamente empleando el estudio de caso (Herndndez, et al.,
2014; Cresswell y Plano, 2007). Para el primer autor este tipo de investigacion se
«caracteriza por una primera etapa en la cual se recaban y analizan datos cuantita-
tivos, seguida de otra donde se recogen y evaltan datos cualitativos» (p. 566). El
método considerado en esta investigacion fue el estudio de caso, lo consideramos
apropiado, pues de acuerdo con Creswell (2013), se indaga un caso colectivo o
varios casos que se encuentran ligados por el tiempo y lugar y que comparten ca-
racteristicas comunes. En este sentido se tomaron en cuenta ocho casos de maestros
que comparten cinco caracteristicas comunes: 1) laborar en una misma escuela
que no cuenta con el acompafiamiento de una Unidad de Servicios de Apoyo para
la Escuela Regular (USAER); 2) con rangos de edad entre 20 y 30 afios; 3) con
experiencia docente menor a diez afios; 4) sin estudios formales para atender a la
diversidad y 5) desempefiarse frente a grupo durante el ciclo escolar 2021—2022.

La escuela primaria seleccionada se ubica en el municipio de Salinas Victoria
del estado de Nuevo Leén, principal fuente de la obtencidn de datos. De los ocho
docentes, tres son hombres y cinco mujeres. En esta escuela, gran parte de las al-
ternativas elegidas por los docentes para atender a los alumnos fue desde la toma de
decisiones del colectivo escolar en el Consejo Técnico, sin embargo, se les otorgd
autonomia para implementar otras formas de trabajo que consideraron congruen-
tes con las necesidades de cada uno de sus grupos.

Se establecieron categorias de anilisis tales como, concepciones acerca de la
diversidad, variabilidad de la ensefianza y planeacién desarrollada, desde las
cuales se obtuvo informacién de los docentes para recuperar pricticas relacionadas
con la ensefianza durante la contingencia sanitaria por Covid-19. Con este fin se
recurrid en una primera etapa a un cuestionario y al anilisis de documentos y se
realizardn entrevistas con los docentes en una etapa posterior para complementar
la informacién.

175



En la primera etapa se analizari la ensefianza desarrollada desde su propia con-
cepcidn a través del cuestionario, luego se contrastard la informacién obtenida del
anilisis de documentos, en especifico con las planeaciones elaboradas durante la
situacién de aislamiento social. Posteriormente se aplicardn entrevistas a cada uno
de ellos para triangular la informacién obtenida anteriormente.

Con respecto al cuestionario, se eligié este instrumento al reconocer las
ventajas de permitir plantear preguntas de tipo abiertas y cerradas (Herndndez,
et al., 2014). En cuanto al primer tipo, se seleccionaron preguntas en las que se
requerfa informacién més amplia y en donde no se tenfa un antecedente sobre
las posibles respuestas; en el caso de las cerradas, estaban dirigidas a sintetizar
de mejor manera sus respuestas, puesto que, en la clasificacién de medios, ma-
teriales o estrategias, puede haber cierta ambigiiedad, segtin la teoria analizada
previamente. A partir de dicho anilisis del instrumento se concentré el esfuerzo
en recabar la informacién sobre datos especificos para conocer la constancia del
uso de las formas de ensefianza entre los docentes en preguntas cerradas y reca-
bar datos sobre la concepcion de diversidad a través de preguntas abiertas que
permitan ayudar a definir mejores opciones para el abordaje en los datos sobre
dicho tema.

El disefio del cuestionario incluyé 30 reactivos, cinco de los cuales se enfo-
caron en datos generales de los docentes; igualmente hubo dos cuestionamientos
especificos sobre su concepcion de diversidad y cambios en la misma a partir de
la pandemia. En cuanto a las respuestas, se determiné necesario dejar abierta la
pregunta sobre su propia concepcién, mientras que en las demds se configuraron
respuestas de opcién multiple.

Nueve items fueron contemplados para valorar, desde la perspectiva del docen-
te, algunos aspectos importantes sobre la ensefianza desarrollada; con esta finalidad
se ofrecieron respuestas utilizando la escala de Likert. Al docente se le cuestiond
sobre el nivel de cambio de concepcidn acerca de la diversidad en la pandemia; asi
como la pertinencia de la ensefianza y la evaluacién implementada para esta misma;
ademis de lo adecuado que consideraron las estrategias a nivel federal y local de
las autoridades educativas; y por tltimo, se le cuestioné acerca de cémo calificaba
el acompafiamiento directivo, la frecuencia del acompafiamiento de los colegas
docentes y la basqueda de informacion realizada de manera personal, asi como el
grado de disposicién que consideran para mejorar su formacién en términos de la
ensefianza hacia la diversidad de los alumnos.
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Otros seis cuestionamientos fueron dirigidos a los elementos de la ensefianza
implementada. Los cuestionamientos pretendian recabar la variabilidad de caracte-
risticas de la ensefianza brindada por el docente de primaria, preguntando por los
medios, acciones, objetivos, estrategias, materiales y el tipo de evaluacién utilizados
durante la contingencia por Covid-19. Para ello se enlistaron posibles respuestas
para elegir, dejando también una opcién para incluir otras alternativas.

Como complemento, se cuestiond por la frecuencia de las interacciones con
los alumnos, los logros de los alumnos, los problemas presentados y dreas de opor-
tunidad. Estas temiticas se resolvieron en ocho items que se presentaron como
opcién miltiple y sélo la tltima sobre sus dreas de oportunidad detectadas se dejo
como pregunta abierta.

Por ultimo, se hizo uso de la investigacién en archivos, la cual se considera
como «el anilisis de materiales que se han almacenado para investigacion, ser-
vicio y otros propdsitos, lo mismo oficiales que no oficiales» (Angrosino, 2012:
78). En esta cuestion, se contd con la posibilidad de analizar las planeaciones de
los docentes.

En el caso de las planeaciones se elabor6 un cuadro de doble entrada para des-
cribir los elementos que se fueran encontrando en dichos archivos. Cada vez que
fueran identificindose elementos considerados en la planificacién se agregé una
columna mais para tener la posibilidad contrastarlo con el siguiente archivo.

REesurtapos

Debido a la pandemia por Covid-19 y el distanciamiento social, se aplicé este
primer instrumento a distancia, se solicit6 el consentimiento de los docentes para
utilizar las respuestas para el presente estudio, respetando en todo momento la
confidencialidad de sus datos. El documento fue administrado a partir de una liga
compartida por medio de WhatsApp.

Como resultado de este instrumento se encuentran los datos demograficos a
continuacién descritos de acuerdo con sexo, edad, afios de servicio y nivel de for-
macion, exceptuando el correo electrénico. El cuestionario fue resuelto por ocho
educadores de nivel primaria, cinco mujeres y tres hombres, con rangos de edades
entre 24y 28 afios. Los docentes cuentan con menos de diez afios de servicio, ademds
s6lo dos de ellos cuentan con maestria terminada, mismos docentes que tienen entre
5y 9 afios de servicio; los otros seis docentes con 0 a 4 afios en la funcién docente
mencionaron contar con el grado de licenciatura como dltimo grado de estudios.
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Mis adelante en este mismo cuestionario se solicitaron respuestas abiertas y
de opcién multiple con la alternativa de afiadir mds respuestas si fuera preciso, sin
embargo, ninguno de los docentes considerd esta situacién como necesaria. Con
la finalidad de preservar la confidencialidad de los involucrados se hard referencia
a cada uno de los docentes como nimeros del 1 al 8, partiendo de la temporalidad
en la que contestaron el cuestionario.

De forma inicial, se le pregunt6 sobre su concepcién acerca de la diversidad
y se identificaron algunas palabras claves utilizadas para definir dicho concepto.
Para llevar a cabo la reflexion de los datos sobre la concepcién, los cambios y las
causas de dichos cambios se utiliz6 el software Arlas.ti, para generar una nube de
palabras y una red.

Primeramente, tres de los involucrados, el docente 1, 2y 4 la reconocen como
diferencias de cada uno de los alumnos; por su parte, tres de ellos, los docentes 6, 7
y 8 mencionan que se relacionan con alguna situacién en especifico (procedencia,
caracteristicas, intereses o contexto); ademds, dos de los maestros, el 3 y nueva-
mente el 6 especifican que la diversidad enriquece, en cambio el 5 menciona que es
necesario buscar estrategias en cada situacién. En la siguiente ﬁgura se encuentran
las palabras utilizadas para describirla segtin los docentes (Figura 1. Nube de pala-
bras, concepcién diversidad).

FiGura 1. NUBE DE PALABRAS, CONCEPCION DIVERSIDAD

provenientes
problemas necesario .
identificar influyen sociales
ensefianza-aprendizaje
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Nota: En esta figura se aprecian las palabras involucradas en la descripcién que dan los docentes acerca de la

diversidad.
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Al analizar las concepciones resultantes, 3 de los docentes atribuyen la diver-
sidad de los estudiantes a situaciones especificas, lo cual se relaciona todavia con
el paradigma de integracién en donde se realiza una ensefianza homogénea y se
diversifica sélo para quienes se percibe como diferentes. Echeita (2020) analiza
que de hecho las acciones propuestas durante el aislamiento social por la pandemia
son mis del estilo de integracién, donde se trata de considerar a la mayoria de los
alumnos, pero no se alcanza a todos.

Posteriormente se les cuestiond a los docentes sobre la medida en que a partir
de la pandemia han cambiado sus concepciones sobre la diversidad y trascendié que
2 de los maestros mencionan que demasiado, 3 refieren que bastante y otros 3 lo
califican que mas o menos ha cambiado. Més adelante se les cuestiond acerca de las
causas que reconoce como las que detonaron estos cambios, en esta respuesta, se re-
conoce la eleccidn de seis elementos asociados, tales como las alternativas existentes
para continuar con la educacién a distancia, las caracteristicas de los alumnos, las
caracteristicas relacionadas con ellos mismos, su nivel de formacién, la situacién de
la familia de los alumnos y cuestiones que tienen que ver con las decisiones tomadas
por las autoridades.

Acerca del cambio de las concepciones que tenian acerca de la diversidad, 7 de
los casos consideraron que las caracteristicas que presentaron los alumnos durante
la pandemia influyeron en dichos cambios, solamente uno de los participantes no
compartid esta causa.

A continuacidn, se muestra la Figura 2 en donde pueden verse relacionadas es-
tas concepciones acerca de la diversidad, la forma en la que cambiaron estas mismas
y las razones a las que se atribuyen los cambios. Cada caso estd representado con el
ntimero inicial como las respuestas ofrecidas por cada docente.
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De acuerdo con lo expuesto en esta relacién es necesario reconocer el enorme es-
fuerzo realizado por los docentes para ajustarse a las circunstancias del aislamiento
social decretado y a las crecientes diferencias para el acceso al aprendizaje de sus
alumnos. Por otra parte, también es importante resaltar lo que recaba Castillo (2021),
cuando aborda el tema de las competencias necesarias para atender a la diversidad
en donde afirman que es preciso que el docente reflexione criticamente su propia
practica y sus creencias para identificar las barreras que obstaculizan el aprendiza-
je y encamindndose hacia una transformacién en donde integre la investigaciéon
para mejorar su quehacer profesional. Asi el docente puede permanecer pasivo
observando las dificultades que se presentan o bien implicindose en las soluciones.

Ahora bien, aunque son importantes las concepciones que se tiene en cuanto
a los alumnos con quienes se trabaja, mayor importancia adquieren las acciones
desarrolladas por los docentes. Segtin Echeita «no basta, ni mucho menos, con
cambiar lo que se dice, confiando en el poder de la palabra y el discurso, sino
que el principal camino a seguir es precisamente el contrario; cambiar lo que se
hace, transformar radicalmente la gramitica escolar al uso» (2007, p.4). Por ello fue
importante preguntar a los docentes por los medios, los objetivos, las estrategias
empleadas, los materiales utilizados, las opciones de evaluacién que considerd, asi
como las acciones que fueron emprendidas para satisfacer a la diversidad identifi-
cada en el tiempo de pandemia.

Por otra parte, los resultados de la variabilidad de las formas de ensefianza
utilizadas por parte de los docentes se muestran en el siguiente grifico.

GRrAfQCO 1. VARIABILIDAD EN LA ENSENANZA

10
8
[+
4
% |FIFR I8! TR THE O
’ [
1 2 3 4 5 6 7 8
m Medios utilizados m Objetivos considerados
M Estrategias Material
m Opciones de evaluacion m Acciones hacia la diversidad

Nota: En la figura se presentan los ocho casos de los docentes y la variabilidad del uso que les dan a los elementos
de la ensefianza.
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La mayor variabilidad se presenta en el docente 5, mientras que la menor
corresponde al docente 2, quien incluso menciona que no implementé acciones
especificas para atender a la diversidad. Ahora bien, en cuanto a los elementos en
donde se percibe una mayor diversificacién es en los medios, lo cual se considera
16gico debido a las diferentes formas de comunicacién que se tuvieron que entablar
con los alumnos. Mientras que donde se obtuvo una menor cantidad de acciones de
los docentes, fue en las acciones especificas para responder a la diversidad del alum-
nado. Al respecto se considera que la limitada cantidad de opciones planificadas y
realizadas para los alumnos desde una perspectiva de inclusién educativa aumenta
la discriminacién y marginacién (Echeita, 2020) y conducen al fracaso escolar.

Como complemento en la siguiente Tabla 1 se detallan todos los tipos de
elementos de ensefianza encontrados y cudntos son los docentes que los prefieren.

TaABLA 1. PREFERENCIAS DE USO EN LOS ELEMENTOS DE ENSENANZA

Elementos de la ensefianza Docentes  Elementos de la enseiianza Docentes
Medios # Tipos de objetivos #
Redes sociales 8 Planes y programas SEP 7
Plataformas para clases sincrénicas 8 Zona escolar 6

zOOm, meet, teams
( )

Whatsapp 6 A partir de evaluar a cada 5
alumno

Correo electrénico 6 Colectivo escolar 5

Medios escritos (cuadernillos) 5 Para todo el grupo 4

Llamadas telefénicas 5 Considerados por usted 4

Televisiéon 4 Aprende en casa 2

Plataformas virtuales para interactuar 4

(clasrooms, sitios web)

Estrategias # Material #

Solicita la participacién 7 Explicativo visual 8
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Explicaciones verbales sincronicas
Observacién/escucha

Resolucién de problemas
Co—ensefianza

Ensefianza personalizada

Videos de explicaciones asincrénicas

De plataformas interactivas
De sitios web

De aplicaciones

Impreso

Concreto

Del contenido de Escuela T.V.

y/o Aprende en casa

Criterios de evaluacién

Acciones hacia la diversidad

Exdmenes
Asistencia a clases en linea

Evidencias entregadas

Acciones sincronicas
Preguntas orales

Cuadernillos

Hablar con los padres
Hablar con alumnos

Variacién de estrategias 0 ma-

teriales
Flexibilizar los objetivos
Clases individualizadas

Subgrupos de alumnos con

dificultades

Cambiar la temporalidad de la

interaccién

Nada

Nota: Dentro de la tabla se muestran los tipos de elementos mis utilizados por los docentes y la frecuencia de
uso respectivamente. El simbolo # representa la cantidad de docentes que eligieron dicha alternativa.

En la Tabla 1, se explica que los medios mayormente utilizados por los docentes
fueron el uso de plataformas como Zoom, Google Meet o Teams, ademis de las
redes sociales. En menor medida se utilizaron la televisién y las plataformas como
Classroom o sitios web.

Acerca de las estrategias que fueron empleadas durante la ensefianza a partir
de la pandemia, los que mis se utilizaron fueron, explicaciones verbales y la solici-
tud de participacién de los alumnos de forma sincrénica también.
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Otra cuestion realizada a los maestros fue acerca de los materiales que tuvo
oportunidad de utilizar durante la pandemia para acompafiar la ensefianza. El ha-
llazgo es que el material explicativo visual es el mis utilizado entre los maestros.

También se les pregunt6 acerca de los formatos u opciones de evaluacién
que utilizaron durante la pandemia. Los resultados indican que el més usado fue-
ron los exdmenes, pero también la mayoria indicé que consider6 la asistencia de
los alumnos a las clases virtuales, asi como las evidencias que les entregaban. Una
menor cantidad de docentes consideraron entregar cuadernillos a sus alumnos y la
respectiva revision de éstos como parte de la calificacién que asignaron durante la
pandemia.

Con relacién a las acciones para la diversidad identificada en el tiempo de
pandemia, la mayoria de los docentes mencioné que hablaba con los padres de fa-
milia en caso de que se presentaran dificultades, por otra parte, una de las personas
describi6 que no realizd ninguna accién en este sentido.

De acuerdo con lo analizado, es posible identificar que debido a la premura de
la crisis fue dificil planificar e implementar una respuesta educativa mas acorde a las
necesidades de las escuelas. Debido a datos relacionados con las estrategias utiliza-
das por los maestros se considera que se estuvo «aplicando una pedagogia en linea o
en remoto, basada en un disefio pedagdgico para la presencia» (Garcia, 2021, p.16).

Aunque el postconfinamiento ya ha evidenciado algunas pérdidas en los
aprendizajes de los alumnos, serd en el momento en que se regrese al 100% de
la presencialidad en las aulas en donde serd posible diagnosticar los atrasos y las
pérdidas en los aprendizajes (Reimers, 2021). Situacién que también se relaciona
debido la gran dificultad para plantear una evaluacién formativa desde la educacion
a distancia, lo cual queda evidenciado con las respuestas proporcionadas por los
docentes en el tema de evaluacidn.

Los resultados del cuestionario revelan que la frecuencia de la solicitud de
interaccion que los docentes les pedian a sus alumnos, era diaria, por cinco de los
educadores, sélo en el caso del docente 2 se desarrollaba dos veces por semana,
mientras que el docente 4 y 7 solicitaban interactuar con ellos de 3 a 4 veces por
semana. Ademis, se puede observar que el docente 5y 8 pedian interactuar diaria-
mente y utilizaron mds de 30 horas a la semana en la ensefianza con sus alumnos.
Aunque los docentes 6, 1 y 3 también requerfan interactuar diariamente con sus
alumnos, estos utilizaron de 5 a 10 horas, de 26 a 30 horas y de 11 a 15 horas respec-
tivamente en tiempo de ensefianza de manera exclusiva. Por otro lado, el docente
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2 menciona que solicité interactuar con sus alumnos sélo dos veces por semana lo
cual coincide con que destiné menos de 5 horas en la ensefianza durante la semana.

La situacion descrita puede entenderse con las reflexiones realizadas por Gar-
cia (2021) acerca de las destrezas o los problemas que enfrentaron los docentes
para continuar con la ensefianza presencial. Menciona que mientras hubo quienes
rechazaron por completo e incluso atacaron la metodologia a distancia, otros mas
transitaron a esta modalidad y encontraron las ventajas que ofrece y también hubo
otros a quienes no les representd una dificultad especial. Otro factor interesante
que enuncia este mismo autor es el de la fatiga por la réplica sincrona denominada
«fatiga Zoom» (Wiederhold, 2020, citado en Garcia, 2021).

Acerca de los aprendizajes en los alumnos durante la pandemia, se les pregun-
t6 a los maestros la medida en que consideran que los alumnos lo hayan logrado.
De los docentes, cinco dijeron que se han logrado medianamente, mientras que
tres explican que se han logrado parcialmente. Resulta complejo cémo se planted
anteriormente determinar las repercusiones reales en cuanto al rezago educativo
durante el confinamiento, empero, Reimers (2021) afirma que sobre todo en el
nivel educativo de primaria existe una gran pérdida en el aprendizaje, esto segiin
algunos estudios realizados en otros paises.

Para cuidndo los alumnos se comunicaban frecuentemente o de mane-
ra intermitente, se planted la pregunta reflexiva si ;se presentaron problemas en
la consecucién de los objetivos de aprendizaje? y ademis se les cuestiond ;qué
porcentaje tuvo comunicacién nula? En la primera pregunta sélo dos maestros
mencionaron que en ocasiones se presentaron, por otra parte, el docente 8 men-
ciona que siempre sucedid, el docente 4 que casi siempre, mientras que el docente
2 dice que casi no se presentaron problemas. Luego, los docentes 1, 2, 3, 6 y 8
explican que menos del 10% de alumnos tuvieron comunicacién nula con ellos.
El docente 4 y 5 dicen que del 21 al 30% hubo de comunicacién nula, y sélo el
docente 7 reporta del 11 al 20% de alumnos con esa caracteristica.

Las afirmaciones anteriores indican que, si bien hubo comunicacién con mas
de 70% de los alumnos, la mayoria de los alumnos aun con comunicacién frecuente
o intermitente tuvieron dificultades para acceder a los aprendizajes. Esto significa
que serd necesario trabajar con base en los principios de la inclusién educativa en
todos los centros educativos, al encontrase brechas profundas en los aprendizajes de
los alumnos después del aislamiento social por la pandemia. Lo deseable es actuar
en consecuencia, brindando un sistema educativo equitativo, Echeita menciona
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que ésta es la mejor manera de abordar dichos problemas, ademds de fomentar el
sentido de pertenencia, colaboracién y apoyo mutuo (2020).

Dentro de las competencias deseables en el profesorado se encuentra la de
analizar de manera critica las politicas que orientan la educacién inclusiva enca-
minadas a promover el desarrollo de culturas, politicas y practicas de inclusién
(Castillo, 2021). Esta afirmacion se relaciona con las respuestas de los docentes
sobre las medidas que fueron implementadas a nivel federal y local para continuar
con la educacién. Aqui cinco de los docentes contestaron que a nivel federal con-
sideran que estas medidas fueron mds o menos adecuadas, ningtin otro docente
expresd mayor calificativo. Mientras que, de las medidas a nivel local, se calificaron
por parte de uno de los docentes como muy adecuadas, mientras en 6 de los casos
como mis o menos adecuadas. En contraste, para un maestro fueron poco adecua-
das estas medidas.

Estos hallazgos se complementan con su propia valoracién en cuanto a la ac-
tuacién en la ensefianza y la evaluacién dirigidas a la diversidad de sus alumnos.
Al respecto, cinco docentes calificaron como muy pertinentes tanto su evaluacién
como su ensefianza. En caso de la ensefianza tres maestros se consideraron como
mds 0 menos pertinente, mientras que en la evaluacién dos calificaron como muy
pertinente y uno mds como poco pertinente. Si se regresa a la concepcién inicial
sobre la diversidad, se considera que tanto para las acciones locales y federales, asi
como las propias, las respuestas estin condicionadas a la forma en la que se perciben
las diferencias entre los alumnos. Es dificil concluir qué tan congruentes para los
alumnos resultan las valoraciones de los maestros. Sin embargo, se concibe impor-
tante invitar a la reflexidn, puesto que como afirma Melero «esta preocupacion de
cOmo nuestras acciones repercuten sobre otras personas se convierten en nuestro
compromiso ético y no debemos hacer algo que repercuta negativamente sobre
otros u otras» (2011: 27).

Luego de esta serie de reflexiones se presentan resultados relacionados con la
formacién continua del educador de nivel primaria acerca del acompafiamiento
que recibi por parte de su directivo, por parte de otros colegas y de la frecuencia
en que buscé informarse para mejorar sus practicas en la atencion hacia la diver-
sidad de los alumnos. Los datos enunciados anteriormente se muestran a través de
una red en la Figura 4, la cual fue elaborada con el Softwere Atlas. Ti
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Ficura 4.FORMACION CONTINUA DURANTE LA PANDEMIA

Frecuencia de acompafiamiento
ﬁ = 3:24 Bastante frecuente w. de otros colegas

ﬁ e P e g }ZAHM 1:24 Mas o menos frecuente H_

ﬁ 6:24 Mads o menos frecuente _

ﬁw 5:24 Muy frecuente _ ﬁ 8:24 Muy frecuente _ = 4:24 Muy frecuente

2:24 Muy frecuente

= 1:27 Bastante dispuesto AII‘ Disposicion para la formacién 2:27 Bien dispuesto
ﬁ = 3:27 Bastante n_m_u:mwno
ﬁ 6:27 Bastante &m_u:mw.B
ﬁ 8:27 Bastante n__u_ucmmno = 4:27 Bastante n_m_u:mw-o W 5:27 Bastante n_m_u_..mmnc 7:27 Bastante dispuesto
= 3:25 frecuente s Autofo =
ﬁ utoformacién = 2:25 Poco frecuente
ﬁ £) 7:25 Bastante frecuente \LA\ /V/
— 1:25 Muy frecuente 4:25 Muy frecuente | (= g.55 Myy frecuente 5:25 _s:.... frecuente =/ 6:25 Mas o menos frecuente _

Acompafiamiento de directivo » 6:23 Bueno
1:23 Excelente

= 2:23 Excelente
= 3:23 Excelente
4:23 Excelente

ﬁ =) 5:23 m..nn_m_.;n —I 7:23 Excelente = 8:23 Excelente

Nota: En la figura se muestra la valoracién que hacen los docentes acerca de la moﬁsmnas;.:nno a sus colegas, su propia disposicién y auto
formacién y la formacién desde el directivo.
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En los resultados obtenidos sobre la formacién continua se observan similitu-
des en cuanto a las respuestas ofrecidas y los casos que asi lo argumentan para la
pregunta 1y 3; en estos cuestionamientos se pregunta por la frecuencia del acom-
pafiamiento de los colegas y para su autoformacién durante la pandemia. Es aqui
donde los casos 3 y 7 responden bastante frecuente. En la primera pregunta sobre
el acompafiamiento de otros docentes, los maestros 1y 6 describen que fue més o
menos frecuente, mientras que en el caso de la autoformacién el docente del caso 6
lo califica como mis o menos frecuente y el caso 2 como poco frecuente.

En la actualidad, de acuerdo con Castillo (2021), no se considera una excusa
la falta de preparacion el tema de inclusion educativa y el trabajo con la diversidad
de los estudiantes. Se reflexiona que la necesidad de avanzar hacia pricticas mais
flexibles, adecuadas y diversificadas debe ser prioritario en las politicas de forma-
cién actual tanto inicial como continua. Empero, si se parte de que la educacién
es un derecho bisico, urgente e impostergable, cada actor educativo debera res-
ponsabilizarse por colaborar, investigar, compartir y difundir formas cada dia mis
equitativas y de igualdad que se requieran para conseguirlo.

Como complemento de lo descrito por los docentes en el cuestionario, se lle-
vé a cabo el anilisis de planeaciones desarrolladas por ellos mismos; de este modo,
se analizaron 8 documentos de planeaciones que corresponden a una semana de
trabajo y que fueron desarrolladas durante el mes de mayo de 2021. Después de
reflexionar acerca de su contenido, emergieron ciertos elementos en esta categoria
preestablecida que son necesarios para describir su contenido, asignaturas con-
sideradas, propésitos, medios, estrategias, materiales, ajustes razonables y la
evaluacién propuesta.

Al contrastar con lo obtenido en el cuestionario, se encontrd que la mayoria de
los docentes aborda aprendizajes no sélo de Espafiol y Matemiticas en su planea-
cién sino también en todas las asignaturas del grado, a excepcién de un docente.
Asimismo, se encuentra que todos los docentes consideran los aprendizajes espe-
rados, sin embargo, uno de los docentes, el 6, plantea temas por desarrollar en la
planificacién, lo que contrasta con que en el cuestionario este docente si especifico
considerar objetivos propuestos por la SEP, por lo cual se infiere que puede consi-
derarlos, pero no lo refleja en la planificacién por escrito.

Los aprendizajes esperados se encuentran presentes en las planeaciones como
propésitos a cumplir durante determinadas secuencias de actividades. De manera
especifica ninguno de los docentes temporaliza o gradiia la consecucion de es-
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tos mismos. Seguramente el acompafiamiento de un departamento de educacién
especial pudiera contribuir a que hubiera mayor apertura para comprender los
principios a partir de los cuales se pueden realizar ajustes a estos elementos en la
planeacion.

Sobre el asunto de los medios, casi todos los docentes incluyeron el medio a
través del que tuvieron comunicacién con los alumnos, sélo uno de ellos lo omite
en el documento de planeacién, sin embargo, en el cuestionario respondi6 que te-
nia una alta diversificacién en cuanto a éstos. Se menciona el uso de Google Meet,
Facebook y WhatsApp. Por ello, para alumnos a quienes se les dificulta el acceso a
los medios electrénicos seguramente tendrin mayor indice de rezago académico.
Desde el planteamiento del DUA vya se han analizado las consecuencias de contar
con un tnico medio, entre las que se encuentran, la exclusién de aquellos que no se
encuentren en posibilidad de acceder o bien que se estimularin sélo determinadas
dreas cerebrales dejando en detrimento otras (Alba, er al., 2011).

En el caso de las estrategias, en la planeacién se puede encontrar que los ocho
docentes prefieren el uso de ejercicios predisefiados, cuestiéon que solamente seis
mencionaron en el cuestionario, uno de ellos plantea actividades ludicas, aunque
otros tres solicitan escuchar canciones, buscar objetos en casa y elaborar maquetas,
cuestién que se considera divertido para los alumnos. La mayoria solicita copiar
texto en la libreta y ofrece explicaciones verbales. Aunque las estrategias son ele-
gidas previamente, lo importante es reflexionar si abarcan a todos los estudiantes
desde su disefio; durante la aplicacién considerar si es necesario realizar ajustes y
al final, verificar que hayan sido las indicadas para asegurar el aprendizaje de todos
los estudiantes.

La reduccién de estrategias que se observa en las planeaciones podria atenuar-
se si los docentes reconocieran el DUA, como un conjunto de estrategias que les
permiten desarrollar el curriculo de una manera mas accesible a todos los alumnos
(Alba, er al., 2011). Sobre todo, porque se sigue recurriendo de manera mayori-
taria a explicaciones verbales y apuntes en los cuadernos de los alumnos cuando
actualmente se encuentran muchas méis formas de representacion, expresion e
implicacién de los conocimientos, habilidades y actitudes que se conjugan en el
proceso educativo.

En torno a los materiales todos los maestros refieren el uso de libreta, libro
de texto y hojas de ejercicios predisefiados, el docente no. 8 sélo refiere estos an-
teriores, aunque en el cuestionario detallé que utilizaba hasta 7; los docentes 4, 1,
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2, 3y 5 incorporan material visual, el primero también agrega juegos, el docente
5 especifica el uso de canciones y videos de Youtube, asi como los docentes 2 y
3, quienes usan ademids la Guia Santillana y el Cuaderno de Trabajo virtual. Cabe
destacar que en el caso de los docentes 4, 1, 3 y 5 desde el cuestionario se reflejaba
cierta variedad, sin embargo, el docente no. 2 aclaré ahi mismo que sélo utilizaba
un tipo de material. Los docentes 6 y 7 afiadieron materiales que se pueden encon-
trar en casa, asi como recortables. El caso del docente 7 fue quien especificé el uso
de muchos materiales distintos a lo largo de la semana, aunque en el cuestionario
s6lo menciona de cinco tipos diferentes.

Mientras mis variables y adecuados sean los materiales utilizados durante la
ensefianza, los alumnos tendrin mayores oportunidades de acceder al aprendizaje.
Garcia (2021) destaca la flexibilidad que debera existir posterior al confinamien-
to, por ejemplo, en recursos y materiales, pues como se puede evidenciar en las
respuestas, hubo poco material que pudiera acompafiar las secuencias didécticas
desarrolladas por los docentes. Pero también refiere el uso de materiales que se
utilizaron durante la educacién a distancia, con la finalidad de tomar en cuenta el
terreno ganado.

Acerca de la evaluacién los docentes especifican que toman en cuenta las
evidencias de trabajo en libreta, actividades predisefiadas y libro. Los docentes 2,
3y 4 mencionan que se considerd también el uso de classroom. El uso de ribricas
estd contemplado por los docentes 2, 3 y 7. El docente 8 incorpora la realizacién
de maquetas y el 1 describe considerar la participacién de clases en linea y coeva-
luacién entre los alumnos. Llama la atencién que de los instrumentos propuestos
en la evaluacién formativa tales como, «el portafolio, la lista de cotejo, la riibrica, la
gufa de observacién, organizadores grificos y cuadernos del alumnado» (Marrufo,
p. 168), s6lo se tomen en cuenta en la planeacién alternativas como trabajo en la
libreta y como instrumento especifico las riibricas. Este mismo autor considera que
la deficiencia en el uso de otras alternativas se debe al desconocimiento de las mis-
mas o de situaciones en las que pueda implementarlas.

En cuanto a los ajustes razonables, ninguno de los maestros especifica los es-
tudiantes que requieren alguna modificacién para el acceso al curriculo. El docente
8 no especifica nada acerca de esta necesidad, sin embargo, en el cuestionario si
menciond que realizaba algunas acciones para atender a la diversidad. Los docentes
2, 3, 4y 6 mencionan que aclaraban dudas a través de los medios establecidos de
comunicacién. El maestro 5 aclara el uso de material de apoyo extra y explicacién
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individualizada, el docente 7 Cuadernillo de tablas y ejercicios de lectura compren-
siva, asi como repaso de lectura en voz alta y repaso de las tablas 2, 3 y 4, aunque
como se especificé al inicio no menciona con quiénes realizar estos ajustes. Se
retoma aqui que el docente 2 mencioné en el cuestionario que no realizé acciones
especificas hacia la diversidad, pero es quien comparte planeacién con el docente
3. El docente 1 segtin la planeacién analizada los invitard a compartir experiencias
personales y participar con situaciones de la vida diaria.

REFLEXION

Evidentemente no es posible hablar de recetas para construir entornos mis in-
clusivos y que sean adecuadas a todos los contextos. Cada escuela deberd recabar
informacion, sistematizarla y analizarla para poder encontrar formas de eliminar las
barreras para el aprendizaje y la participacién de todos los alumnos.

En el caso de la ensefianza, el docente promueve o dificulta la movilizacién y
significacién de conocimientos, habilidades y actitudes a partir de sus acciones. Si
bien el tiempo de aislamiento social ha repercutido en que se logren los objetivos
de aprendizaje previstos, se considera que es importante analizar qué tan cercanos
a la diversidad de los estudiantes fueron las decisiones tomadas en cuanto la ense-
flanza del docente.

Se reflexiona que, aunque se considera que los docentes hicieron un esfuerzo
grande para continuar con las actividades educativas, no se puede asegurar que se
desarroll6 una ensefianza diversificada. Esto debido a que dentro de las planeacio-
nes no se describen formas diversas de ensefianza respecto a los medios, objetivos,
estrategias empleadas, materiales utilizados, opciones de evaluacién, o las acciones
emprendidas para atender a la diversidad,

Tampoco en este documento se especifica que las formas de ensefianza enlista-
das se implementen con alumnos con diversas caracteristicas, presentando entonces
una planeacién dirigida a la homogeneidad. La mitad de los docentes escribe que
realizard algunas actividades para atender a la diversidad y otros que resolverin
dudas si se requiere, sin embargo, éstas no se vinculan a las diferencias en el acceso
al aprendizaje de sus alumnos.

En este sentido, se reflexiona que algunos elementos relacionados con di-
cho resultado fueron la concepcién acerca de la diversidad, pues no se logra ser
concebida por todos los docentes como una caracteristica comun en los alumnos,
ademds, en la percepcién de la responsabilidad del acrecentamiento de la diversidad
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se enfocan en los alumnos y no las dificultades o barreras que como docentes se
tienen para responder a las cambiantes condiciones escolares.

Rosell6 (2010) desde hace afios, analizé la doble secuencia que se tiene al pre-
parar las actividades para los alumnos. Por un lado, se toman decisiones para la
clase y por el otro se toman decisiones para los alumnos considerados vulnerables
o distintos. Estas dindmicas resultan dificiles de sostener, pero de alguna manera
justifican la indicacién administrativa de integrar ciertos alumnos en las planea-
ciones. Sin embargo, es cuestionable si las necesidades de los alumnos realmente
se resuelven vy si se hace de manera permanente, puesto que el desgaste de adaptar
todo hacia ciertos alumnos puede resultar costoso y extenuante. Aun asi, en las
planeaciones analizadas no se encontraron alumnos mencionados para integrarlos
en las actividades de una manera especifica.

En cuanto al profesionalismo de los docentes, se percibe que hay innovacién y
creatividad en algunas de las actividades desarrolladas con la intencién de continuar
con la educacién a la distancia. Como expone Reimers (2021), sera trascendental
entonces que esta experiencia se refina con sus experiencias previas, para poder
determinar qué herramientas adquiridas pueden atesorarse y vincularse al regreso
en entornos presenciales. Pero también ser apremiante generar uhna permanente
formacion respecto a la educacion inclusiva para que la mejora en la prictica do-
cente impacte en todos los alumnos.

Las préicticas de los maestros fueron enriquecidas desde que los docentes
cambiaron o complementaron lo que se hacfa en las aulas presencialmente con
las medidas paliativas y emergentes que resultaron del confinamiento. Empero las
decisiones tomadas durante este periodo no aseguraron el acceso al aprendizaje de
todos los estudiantes. Por ello desde la propia politica educativa a nivel nacional y
local es importante retomar el compromiso por atender a todos los alumnos desde
la particularidad que presenten para acceder al aprendizaje (Melero, 2015). Las ne-
cesidades de los alumnos deberan ser resueltas no sélo para la mayoria, sino asumir
la responsabilidad con quienes no se beneficiaron de las decisiones tomadas para
continuar con la educacién a distancia.

La necesidad de llevar a cabo una educacién inclusiva debe sentirse en todos
los niveles de participacién en el disefio, implementacién y evaluacién del curricu-
lum. Sobre todo, porque como medita Castillo (2021), este trabajo repercute en lo
social, econémico, politico y cultural. Los nuevos retos implican asumir responsa-
bilidades no sélo en el discurso o cambios de formatos.
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Se reconoce que desde la formacién inicial y continua no se encuentran los
docentes suficientemente preparados para atender a la diversidad. Melero (2015)
explica que probablemente la escuela no fue pensada para asegurar el respeto de
las diferencias humanas y més bien se abarcaba sélo a la mayoria de los estudiantes.
Al respecto, anima este mismo autor a romper el paradigma deficitario en donde
se asume que hay nifios incapaces de aprender. Durante la pandemia, los datos
confirman que muchos alumnos quedaron fuera de los beneficios de la ensefianza,
pero los docentes no consideran que sea un asunto que se relacione con su propia
responsabilidad, mis bien lo atribuyen a las condiciones de los alumnos y sus fa-
milias. Esto configura una actitud poco proactiva para resolver la desigualdad del
acceso a la educacién.

El aprendizaje obtenido de este analisis da cuenta del trinsito de los docentes
y alumnos hacia diferentes medios de comunicacién en donde no estin incluidos
todos los alumnos. Pero ademis refleja una mudanza de las estrategias, materia-
les, objetivos de aprendizaje, evaluacién y acciones especificas para atender a la
diversidad; de una ensefianza tradicional presencial a una ensefianza tradicional a
distancia. En la mayoria de los casos presentados existe una cierta variabilidad de
la ensefianza, incluso con aportes tecnolégicos innovadores, pero que retoma la
tendencia a la homogeneidad de los alumnos.

Asegurar la atencién a todos los alumnos representa un compromiso ético,
moral y social. Las actuaciones de los docentes no son las tinicas con un déficit en
la cobertura de los alumnos, las politicas educativas y la responsabilidad social por
la educacién de los nifios y nifias también refleja una baja posibilidad de atender
diferencialmente desde la equidad y la igualdad a un gran porcentaje de la pobla-
cién (Schmelckes, 2020).

Se requiere complementar los datos obtenidos con las entrevistas a los docen-
tes, pero el anlisis y resultados hasta el momento aportan elementos valiosos que
contribuyen en la toma de decisiones en el futuro inmediato. Es impostergable
entonces pugnar por una formacién que permita generar recursos materiales, es-
trategias, medios, objetivos, evaluacién y acciones dirigidos hacia la diversidad,
principalmente a los nifios y nifias que se encuentran en riesgo de desercién o en
una situacién de alta vulnerabilidad que les impide ejercer plenamente el derecho
a la educacién y contrarrestar su cardcter homogéneo, segregador y excluyente.
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ESENCIA Y POTENCIA DE LOS SABERES DOCENTES
EN LA FORMACION INICIAL

SiLvia GUADALUPE ZAMARRIPA ZAPATA
Arma Ma. DEL AMPARO SALINAS QUINTANILLA

INTRODUCCION

Investigar los saberes docentes implica rescatar las experiencias vividas por el
profesorado, por esta razén el objetivo del presente trabajo tuvo que ver con

recuperar la voz de los profesores de primaria para, desde una postura fenomeno-

l6gica y hermenéutica, interpretar y comprehender los saberes que movilizan y

utilizan estos agentes educativos durante el trayecto de formacién inicial que les

permiten insertarse en el mundo laboral.

Para cumplir con el objetivo se seleccionaron cuatro profesores de educacién
primaria del estado de Tamaulipas, México, para recuperar sus saberes, una de las
acciones metodoldgicas consisti6 en pedir que escribieran una carta en la que na-
rraran sus experiencias en el trayecto de su formacién inicial. En este trabajo se
presenta un andlisis de dichas cartas desde la perspectiva fenomenolégica herme-
néutica.

En correspondencia con la perspectiva hermenéutica, en la etapa de configu-
racién denominada mimesis II se realizé el encuentro con el otro a través del texto
producido; proceso mediado de reinterpretacién de la realidad vivida y expresada
en las cartas de los profesores. Finalmente, en la refiguracién, mimesis 111, apareci6
la confluencia del texto, carta y la realidad del intérprete, asesora técnico pedagé-
gica (ATP). Asi, la mediacién entre el texto e intérprete se realiz6 a través de un
proceso dialégico que permitié adentrarse en la esencia de los saberes que el pro-
fesor deconstruye durante su formacion inicial, para constituirse en herramientas
del ejercicio docente.

Son saberes de naturaleza disciplinaria, pedagdgica, didictica y aquellos ex-
traidos a través de la experiencia, que la interpretacién hermenéutica proyecta
como inacabados e insuficientes ante las exigencias de la prictica docente. En este
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sentido, se identificaron potencias relacionadas con los saberes experienciales que
el profesor construye en el quehacer cotidiano susceptibles de incorporarse en el
disefio curricular de los diversos procesos formativos del profesorado, como coad-
yuvantes del proceso educador humanistico.

UNA MIRADA A LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO

La formacién de profesores ha sido causa de un debate permanente, por ello en
este caso se plantearon interrogantes, como scudl es la esencia de los saberes que
construye el profesorado con las experiencias vividas durante la formacién inicial?
scudles son los significados de los saberes que construye el profesorado durante la
formacién inicial? ;cémo se pueden potenciar los saberes que construye el profeso-
rado durante la formacién inicial? Interrogantes que obligan e implican adentrarse
en diferentes conceptualizaciones sobre la formacion.

Cabe decir que desde la antigiiedad ha existido la necesidad de construir y
socializar el conocimiento, en el Siglo V antes de C.

No eran «sabios», 0 sophéi, palabra que no designa una profesién sino un es-
tado. Tampoco eran «hldsofos», palabra que sugiere una paciente aspiracién a lo
verdadero, mds que una confianza optimista en la propia competencia. Conocian
los procedimientos y podian transmitirlos. Eran maestros del pensamiento, maes-
tros de la palabra (Romilly, 1997: 17).

Por otra parte, en los didlogos de Platén es Protigoras quien enuncia la tarea de
ensefiar, al sefialar que «todos los ciudadanos, tanto por si mismos como por medio
de los maestros, se esfuerzan, interesindose en los negocios puiblicos, en inspirar a
sus hijos la idea de la justicia» (De Azcdrate, 1871: 11). En la sociedad romana es
Quintiliano quien destaca la funcién social del docente y escribe un documento
que es considerado como un manual para la formacién en el que se resaltan los roles
del docente y el alumno, asi como los procesos de planificacién pedagdgica acorde
con las caracteristicas del alumno (Ferndndez Lépez, 2013).

Mis tarde, Comenio (1570/1998) se encargd de definir la figura del maestro
como director y organizador del trabajo escolar, rol que requeria la construccién
de saberes organizacionales que, aunados a los pedagdgicos permitian el ejercicio
de la ensefianza desde un modelo verticalista:

V. Que se le prepare para adquirir un conocimiento verdadero y sélido, no
falso y superficial; es decir, que el animal racional, el hombre, se guie por su propia
razén, no por la ajena; no se limite tinicamente a leer y aprender en los libros pare-
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ceres y consideraciones ajenos de las cosas, o a retenerlas en la memoria y recitarlas,
sino que sea capaz de penetrar hasta la médula de las cosas y conocer de ellas su
verdadera significacién y empleo. (Comenio, 1570/1998: 30).

En el siglo XVIII, ante la escasez de profesionales preparados para atender la
educacién, la congregacion de escuelas cristianas lasallistas promovi6 la fundacién
de escuelas normales, considerando los principios filosoficos expresados por San
Juan Bautista de la Salle:

regimenes didicticos, libros, calendarios y horarios, material y edificios escolares tienen en
la labor educativa una trascendencia, por mucha, inferior a la del valor de un maestro apto
para su ministerio y a este consagrado. Un verdadero maestro puede suplir bastante bien
las deficiencias que aquellos elementos educativos; no hay elementos ni medios que puedan

suplir al maestro verdadero (Font Puig, 1951: 567).

Pero con la aparicidn de las escuelas normales que retomaron los supuestos ted-
ricos de autores como Rousseau (1762/1998), Pestalozzi (1801/2011) y Froebel
(1902/1999) se propusieron modelos educativos en los que se respeta al nifio
como persona y se promueven actividades que favorezcan el respeto, la libertad
y autonomia. En ese contexto los saberes docentes hacian énfasis en atender al
alumno como ser bioldgico, psicolégico y moral, es decir los saberes del docente
se encaminan a desarrollar acciones que permitan cualificar y recuperar el verda-
dero papel del profesor para guiar, orientar y evaluar el proceso de aprendizaje,
evitando gastar tiempo dando instrucciones rutinarias (Colbert de Arboleda,
2006: 199).

Se puede decir que hasta hoy estas ideas atin se plasman en planes y progra-
mas de formacién cuando pretenden favorecer los cuatro pilares de la educacién,
aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a convivir y aprender a ser mejores
persona (Delors, 1996) y que se inscriben en modelos propuestos por organismos
internacionales como la Organizacién para la Cooperacién y Desarrollo Econd-
micos (OCDE).

Por la razén anterior los saberes incluidos en el disefio curricular de las escuelas
normales atienden a componentes disciplinares, pedagdgicos y experienciales para
generar practicas de ensefianza que favorezcan el desarrollo de competencias que
permitan al sujeto la interaccidn social para atender las demandas de contextos es-
pecificos. Pero ;cudl es la 16gica del trayecto de formacién?
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De acuerdo con Foucault (1990) los procesos de formacién son «un trabajo de
si mismo sobre si mismo» (como se citd en Ferry, 1991: 54). La formacion entonces
es una dindmica de desarrollo personal en la que entran en juego, conocimientos,
habilidades, destrezas, actitudes, para lograr aprendizajes, hacer descubrimientos y
desarrollar capacidades de razonamiento. Estas acciones se deben analizar temporal
y contextualmente para «ubicarlas en un registro de tiempos mds prolongados, so-
portando la sombra del pasado, recuperando sus creaciones valiosas y conviviendo
con el caricter inescrutable del futuro» (Puiggréds, 2019: 9) en la construccién de
saberes que el docente podra utilizar en el desarrollo de la vida profesional.

Estos conceptos son afines a las nociones hegelianas que hacen énfasis en la
relacion entre formacién y cultura, que alude a las cualidades del hombre como ser
humano. Esta es la perspectiva tedrica que se asume en este estudio por lo que se
hace necesario revisar los contextos en los que se ha realizado la formacién inicial
de profesores.

* La Formacién Inicial del Profesorado

La preocupacién por la formacién inicial surge a partir de la creacion del estado
nacién, como una necesidad de contar con un cuerpo docente capacitado que
diera respuesta a las demandas educativas. En estudios realizados en México como
el de Lozano Andrade y Echegaray Bernabé, (2011) se plante6 que en las escuelas
normales el papel del docente en formacién no solamente «se delimita en pensar en
su prictica antes, durante y después de ella, para poder actuar tomando decisiones;
sino que también debe de aprender a articular la teorfa que le permitan desarrollar
la praxis docente» (p. 21); sin embargo, también sefialaron que los procesos de for-
macién inicial han carecido de actividades propias que desarrollen esta habilidad
o competencia, porque no se da una adecuada vinculacién entre los saberes y el
quehacer educativo ya que el conocimiento es un elemento clave de la accién edu-
cativa y por ello a la hora de estar inmersos en un contexto delimitado no cuentan
con las competencias necesarias para responder ante dicha demanda.

Lo que puede decirse es que la investigacién en torno a los saberes docentes y
los procesos de formacién inicial se mantienen en la mesa del debate como cues-
tiones de naturaleza politica, alejada de posturas filoséficas y epistemoldgicas que
los consideran elementos que garantizan una educacién que atienda la diversidad

e inclusién, como
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una praxis social, objetiva e intencional en la que intervienen los significados, las percepcio-
nes y las acciones de los agentes implicados en el proceso—maestros, alumnos, autoridades
educativas y padres de familia, asi como los aspectos politico—institucionales, administra-
tivos y normativos que, segtin el proyecto educativo de cada pais, delimitan la funcién del

maestro (Fierro, Fortoul & Rosas, 2000: 21).

La prictica docente acttia sobre el profesor para coadyuvar a conformar la identidad
y construir su desarrollo profesional a través de la construccién y reconstrucciéon
de saberes que lo identifican como tal. En los planes y programas vigentes en la
formacién de docentes se sefialé que

un enfoque de competencias implica la movilizacién de conocimientos de caricter con-
ceptual, procedimental y actitudinal que se adquieren en una situacién determinada y que
se ponen en juego cuando se lleva a cabo la prictica docente (SEP, 2018a, IV.3 Enfoque

basado en competencias, parr.4).

Son visiones que se complementan, al menos en el discurso, pero que en las pricticas
cotidianas se visibilizan rupturas y vacios en los tipos de saberes que se construyen
en el trayecto de formacién inicial. Segtin de la Fuente Rodriguez (2020) durante
el trayecto de formacién inicial se presentan debilidades en la construccion de co-
nocimientos tedricos que integran los saberes disciplinarios y curriculares,

estudiantes normalistas argumentaron, que no se profundiza en el andlisis de las lecturas
del programa; y que ellas consideran, que los docentes de la Escuela Normal deberfan de
interesarse mds por apoyar y retroalimentar las actividades de observacién y prictica que
conforman el pricticum. Es en este espacio, en el que se puede visibilizar el aterrizaje de los
conocimientos tedricos, construidos en el aula con los saberes experienciales, que brinda un

escenario real de la prictica docente (p.127).
Este argumento da cuenta del rol del profesor como transmisor de saberes expe-
rienciales con ausencia de referentes tedricos que coadyuven en la argumentacién

y reflexién de la prictica docente. De acuerdo con Tardif (2014),

los saberes de la formacién profesional, los disciplinarios y los curriculares de los maestros

parecen siempre mds o menos de segunda mano. Se incorporan, en efecto, a la prictica
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docente sin que sean producidos o legitimados por ella. La relacién que los profesores man-
tienen con los saberes es la de «transmisores», «portadores» u «objetos» de saber, pero no de
productores que pudieran imponer como instancia de legitimacién social de su funcién y

como espacio de verdad de su practica (p. 31).

La situacién anuncia una disociacién entre los saberes disciplinarios y curriculares
construidos en la formacioén inicial y los requeridos en el campo laboral. Frente a esta
disociacion el profesorado manifiesta desconcierto e inseguridad para utilizar saberes
especificos de la tarea docente, problemitica que podri analizarse y comprenderse
desde el anilisis de la naturaleza de esos saberes, es decir desde su esencia y potencia.

* La Esencia de los Saberes que Construyen los Profesores durante su Forma-
cién Inicial

El estudio de la esencia de los fenémenos ha suscitado interés en diversas etapas de
la humanidad, Platén (1871) en la obra Fedro recre6 los aprendizajes compartidos
desde perspectivas idealistas de otros fildsofos como Socrates y Aristoteles, y en la
busqueda de la verdad afiadida a la espiritualidad expresé «que lo que se mueve por
si mismo es inmortal, y nadie temera afirmar, que el poder de moverse por si mismo
es la esencia del alma» (p.37) ya que ésta se refleja en la inteligencia que aparece
asociada al concepto de ciencia.

De acuerdo con las raices latinas el vocablo essentia se utiliza para referirse a
la naturaleza, orden y lugar de la cosa en la relacién con orras cosas (Gilson, 1965).
En este caso, la cosa estd representada por los saberes que construyen los profesores
durante su formacién inicial cuyo estudio requiere de un anilisis hermenéutico que
permita adentrarse en su naturaleza para comprenderlos y buscar las potencias en
la utilizacién prictica de estos saberes; pero ;por qué el interés en esta temdtica? En
investigaciones diversas, Veenman (1984), Alliaud (2004), Marcelo (2009) se han
identificado los retos y desafios que enfrentan los profesores al inicio de la carrera
profesional y que causan trastornos de diversa indole, emocional, cognitiva e insti-
tucional. De acuerdo con Alvarez (2008),

el choque suele producirse entre los ideales elaborados en la etapa de formacién y la cruda
realidad de las escuelas, su insercidn laboral representa una etapa de aprendizajes intensivos
y significativos, en los que aprenden en contextos reales a resolver problemas y a tomar

decisiones (p. 4).
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Mientras los profesores educacién primaria expresaron su sentir respecto a las
demandas de las politicas educativas y los saberes construidos en la escuela forma-
dora, un tanto alejadas de la realidad que actualmente se vive, ellos sefialan.

Aprendi, junto con mis compafieros las diferencias entre una y otra reforma; me pidieron
que memorizara diferentes autores y su teorfa, incluso recuerdo cémo se me dificultaba ela-
borar diversos mapas conceptuales con dicha informacién; sin embargo, al llegar al centro
escolar, me senti confundido ;qué debo hacer? Atrds quedaron las vivencias en la escuela
formadora. Estaba ante una realidad diferente a la que habiamos recreado en el aula, a través
de las teorias revisadas. Estaba ante una realidad compleja. Una pandemia amenazaba a la

humanidad; y por supuesto, a la escuela y sus agentes (PEP1R1).

Se visibiliza una amplia brecha entre los saberes construidos en la escuela formado-
ra de docentes y las demandas de un contexto social altamente convulsionado por
amenazas de diversa indole. La realidad choca contra la complejidad del contexto,
contra el mundo de la construccién de saberes en el aula y contra los saberes ante
una realidad diversa.

Era la hora de poner en practica cada ensefianza, cada aprendizaje, cada lectura en mis cua-
tro afios como estudiante normalista, recordé hasta las primeras lecturas sobre conducta y
contexto escolar vistas en mi primer afio de estudios como normalista, estaba nervioso ya
que por mi mente pasaba es mi grupo y de mi dependen, en la escuela me ensefiaron la me-
todologia y muchas lecturas hablan sobre el comportamiento del nifio pero en la prictica es
totalmente diferente, en la escuela aprendi cosas diferentes, las lecturas mencionaban cosas

distintas de lo que es en realidad estar frente a tu grupo (PEP2R1).

Estas expresiones confirman el manejo de realidades diferentes en los procesos de
formacion inicial y que investigaciones recientes asi lo confirman, ya que

Desde la perspectiva de los maestros, hay multiples cuestionamientos a la formacién con la
Yy

que contaban al momento de iniciar su labor educativa en los distintos niveles que integran

la educacién bisica, porque, entre otras razones; ésta resultd insuficiente, poco pertinente

y en algunos casos, escasamente relevante, para enfrentar los diversos retos que implica el

trabajo cotidiano en contextos diversos, caracterizados por su complejidad y la carencia de

recursos. Los cuestionamientos lo mismo se dirigen a las propuestas curriculares, alejadas
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de la realidad educativa cotidiana, que a los docentes de las escuelas formadoras cuyo perfil
no es del todo congruente, para atender las necesidades actuales que tiene la formacién de
maestros de educacién basica (INEE, 2015; Canedo y Gutiérrez, 2016).

SABERES DOCENTES, PROCESO EN CONSTRUCCION

Para entender la interaccién docente con diversos agentes que participan en la
construccién y socializacién del conocimiento se realizé una aproximacion a las
teorias de la accién que permitieron pensar la accién docente como un elemento
del entramado sociocultural en el que se encuentra inmersa la institucién esco-
lar (Habermas, 1981). Este acercamiento permitié el rescate de eventos cotidianos
que permitieron la comprensién en la construccién de saberes docentes durante el
trayecto de formacion inicial del profesorado desde la 6ptica sefialada por Tardif
(2014) en la que no se omite «la pedagogia de todo el ambiente de trabajo del do-
cente, de su objeto, de sus objetivos profesionales, de sus resultados, de sus saberes
y de sus técnicas ni de su personalidad y experiencia» (p.109) espacios en los que el
docente construye diversos saberes desde una pluralidad de visiones, que lo signi-
fican como un ser con conocimiento.

* El Docente como Sujeto de Saber

Queda claro que los docentes han adquirido saberes especificos que producen e
intercambian en su quehacer cotidiano y son los principales responsables de crear
el conocimiento en sus aulas. Sin embargo, resulta necesario dejar de considerar al
docente como reproductor de saberes y transmisor de conocimientos, de aqui que
Tardif (2014) planted tres orientaciones tedricas que procuran tener en cuenta su
subjetividad.

La primera orientacion se refiere a las investigaciones sobre la cognicién o
sobre el pensamiento de los docentes, son investigaciones de inspiracién psico-
l6gica y forman parte de la corriente de las ciencias cognitivas y en especial, de
la psicologia cognitiva» (p. 170) en este enfoque los saberes de los profesores son
considerados como representaciones mentales a partir de las cuales los docentes
organizan y le dan forma a su prictica mediante los saberes procedimentales e
instrumentales.

La segunda orientacidn tedrica se refiere a las investigaciones, sobre la vida
de los docentes que se basan en «diversas corrientes tedricas, fenomenologia exis-
tencial, historias de vida personal y profesional, estudios sobre las creencias de los
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ensefiantes, enfoques narrativos que estudian la «voz de los docentes», o sea, sus
propios relatos y metéforas personales referentes a su oficio» (Tardif, 2014: 170),
en este segundo enfoque se considera al docente como protagonista de su prictica
en la que la relacién personal con sus alumnos se ve enriquecida por sus propias
experiencias escolares, su afectividad, sus emociones o creencias y sus valores per-
sonales.

La tercera orientacion tedrica se basa en enfoques que se vienen proponiendo
durante los tltimos treinta afios en el campo de las sociologias de los actores y de la
accidn, en esta orientacion, la subjetividad de los docentes «no se reduce a la cog-
nicién ni a la vivencia personal, sino que remite a las categorias, reglas y lenguajes
sociales que estructuran la experiencia de los actores en los procesos de comunica-
cién y de interaccion cotidiana» (p. 171).

Tardif (2014) subraya que dichas orientaciones tedricas tienen como base
percepciones muy diferentes de la subjetividad de los docentes, en la primera se
percibe una visién cognitiva de la subjetividad; en la segunda, una visién existen-
cial; y en la tercera, una vision social.

Los tres enfoques coinciden en que el profesor construye sus saberes a partir de
sus propias experiencias, tanto personales como profesionales, a la vez que adquie-
ren nuevos conocimientos y competencias que le permitirin desarrollar nuevas
estrategias para el desarrollo de la prictica. Lo que reafirma la postura de considerar
al docente como pilar activo y protagonista de su propia préctica, «el trabajo del
profesorado debe considerarse como un espacio prictico especifico de produccién,
transformacién y movilizacién de saberes y, por tanto, de teorias, conocimientos y
saber hacer especificos del oficio docente» (Tardif, 2014: 172).

En otras palabras, se propone considerar a los docentes como sujetos que
poseen, utilizan y producen saberes especificos de su trabajo. Sobre este aspecto
Tardif (2014) hizo énfasis en que s6lo se reconocera a los profesores como suje-
tos de conocimiento «cuando les concedamos, dentro del sistema escolar y de los
centros docentes, el estatus de verdaderos actores y no de técnicos o ejecutores de
las reformas de la educacién» (p. 178), el docente entonces tendrd que definirse a
través de procesos criticos y reflexivos, como el protagonista de sus propias accio-
nes y el creador de su propio discurso implicito en el mundo de saberes especificos
para la tarea docente.

Los saberes que el docente construye durante su formacién inicial se refieren a
la materia, los alumnos, los procesos de ensefianza aprendizaje y el uso de compe-
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tencias que le permiten desarrollar una clase o aplicar una estrategia de ensefianza.
Tardif (2014) planted varios cuestionamientos sobre este respecto, el primero versa
sobre cuiles son los conocimientos, el saber hacer, las competencias y las habilidades
que movilizan a diario los maestros en las aulas y en las escuelas, sefiala ademds que
el saber de los profesores es el saber de ellos y esta relacionado con su identidad, su
personalidad propia, su experiencia de la vida y su historia profesional, asi como con
las relaciones con sus alumnos en el aula y con los demds integrantes de la escuela,

no puede separarse de las dimensiones de la ensefianza ni del estudio del trabajo diario,
depende, por un lado, de las condiciones concretas en las que se realiza su trabajo, por otro,

de la personalidad y de su experiencia profesional (Tardif, 2014: 14).

El saber de los docentes se centra en el intercambio de experiencias personales,
lo que piensan, lo que sienten, su historia y entre lo que hacen al ensefar. Es el
momento en que realizan su trabajo o sus practicas profesionales que se produce el
intercambio de saberes entre los que poseen y los que construyen a la vez. En este
sentido, Tardif (2014) mencioné que se puede definir el saber docente «como un
saber plural, formado por una amalgama, mds o menos coherente, de saberes pro-
cedentes de la formacién profesional y disciplinarios, curriculares y experienciales»
(p. 29). Al integrar e intercambiar dichos saberes obtenidos en diversos campos de
conocimiento durante su proceso formativo.

* Los Profesores en Formacion inicial y los Saberes Docentes
En la formacién inicial, al plantear la relacion entre profesores y sus saberes, Tardif
(2014) sefialé que no debe reducirse solamente a una transmisién de conocimien-
tos, tampoco considerar a los maestros como simples transmisores ya que desde esa
perspectiva «el profesorado podria compararse con técnicos y ejecutivos destinados
ala tarea de la transmision de saberes. Su saber especifico estaria relacionado con los
procedimientos pedagdgicos de transmision de los saberes escolares» (p. 32), lo que
podria considerarse especificamente como un saber pedagdgico. La realidad es que
el docente no es responsable de los saberes relativos a la formacién inicial, las insti-
tuciones son las encargadas de seleccionar los saberes pedagdgicos y cientificos, al
docente solo le corresponde aprenderlos durante su formacion.

En lo que respecta, a la relacién que establecen los profesores con la construc-
cién de saberes, Tardif (2014) propuso tres aspectos importantes en esta relacion,
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(a) identificar la fuente de origen, considerando la naturaleza social del saber; (b)
identificar los contextos en que se originan, desde la pluralidad manifiesta en la
historia personal y en los procesos de socializacién de los sujetos; y (c) el modo
de integracién en el trabajo docente, que desde la socializacién permite la recu-
peracién y usabilidad de experiencias, conocimientos, habilidades y actitudes en el
trabajo cotidiano de la tarea docente (ver Tabla 1).

TaABLA 1, SABERES DOCENTES

Saberes docentes Fuentes sociales de adquisicio'n Modos de integracion en el trabajo
docente

Modos de integracién en el La familia, el ambiente de vida, la Por la historia de vida y por la

trabajo docente educacion en sentido lato, etc. socializacién primaria.
Saberes procedentes de la La escuela primaria y secundaria, Por la formacién y por la so-
formacion escolar anterior.  los estudios postsecundarios no cializacién preprofesionales.

especializados, etc.

Saberes procedentes de la Los establecimientos de forma-  Por la formacién y por la

formacion profesional parala  cién del profesorado, las practicas, socializacion profesionales en

docencia. los cursos de reciclaje, etc. las instituciones de formacién
del profesorado.

Saberes procedentes de los La utilizacién de las «<herramien-  Por la utilizacién de las

programas y libros diddcticos tas» de los docentes: programas,  «<herramientas» de trabajo, su

utilizados en el trabajo. libros didacticos, cuadernos de adaptaci6n a las tareas.

ejercicios, fichas, etc.

Saberes procedentes de su  La préctica del oficio en la escuela  Por la practica del trabajo y

propia experiencia en la y en el aula, la experiencia de los por la socializacién profesio-
profesién, en el aulayenla compafieros, etc. nal.
escuela.

Nota. De acuerdo con el autor, al identificar los saberes de los profesores, se deben recuperar las pricticas coti-
dianas, los procesos de planificacion, secuencias did4cticas y procesos de evaluacion; los contenidos programa-
ticos, el libro de texto y los saberes construidos en los procesos de formacién inicial; sin menoscabo, de aquellos
saberes que son construidos desde la experiencia y en contextos no 4ulicos. Tardif, M. (2014), Los saberes del
docente y su desarrollo profesional, Narcea (p. 48).

Ante la pluralidad de escenarios en los que los profesores crean y recrean los saberes
propios de la tarea docente durante la formacién inicial, se presenta un horizonte
amplio para favorecer la potencia que permita la utilizacion de estos saberes construi-
dos para mejorar la forma de vida y desarrollar competencias relacionadas con el ser.
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* Saberes Profesionales, Disciplinarios, Curriculares y Experienciales

Tardif (2014) sefialé que el saber docente se compone de saberes disciplinarios,
curriculares, profesionales y experienciales, el docente en formacién se apropia de
ellos en distintos momentos y en diversos 4mbitos.

Los saberes profesionales son proporcionados por las instituciones formadoras,
ya sea en las escuelas normales o las facultades de ciencias de la educacién, en ellas
no solamente se busca transmitir conocimientos también se pretende que produz-
can saberes pedagdgicos y los integren a su propia prictica mediante la reflexién
sobre ella,

esos conocimientos se transforman en saberes destinados a la formacién cientifica o erudi-
ta de los profesores y, en caso de que sean incorporados a la prictica docente, ésta puede
transformarse en préctica cientifica, por ejemplo, en tecnologia del aprendizaje. En el plano
institucional, la articulacién entre esas ciencias y la prictica de la ensefianza se establece, en

concreto, mediante la formacion inicial o continua del profesorado (p. 29).

Los saberes disciplinarios son saberes sociales que se adquieren en la institucién for-
madora y habilitan al profesorado para el ejercicio de la docencia. Son el resultado
de la creacién y produccion de diversos grupos sociales, asi como de tradiciones
culturales.

Por su parte, los saberes curriculares engloban todos los contenidos referentes
a programas de estudio cuyos objetivos y métodos han sido previamente especi-
ficados y definidos por la institucién «corresponden con los discursos, objetivos,
contenidos y métodos a partir de los cuales la institucidn escolar categoriza y pre-
senta saberes sociales que ella misma define y selecciona como modelos de la cultura
erudita y de formacién para esa cultura» (Tardif, 2014: 30), son objetivados en los
programas de estudio que incluyen los objetivos a desarrollar asi como los métodos
de ensefianza. Finalmente, Tardif (2014) defini6 a los saberes experienciales como
aquellos que resultan de las vivencias cotidianas en el ejercicio docente, son el

conjunto de saberes actualizados, adquiridos y necesarios en el dmbito de la prictica de la
profesién que no provienen de las instituciones de formacién ni de los curriculos. Estos
saberes no estdn sistematizados en doctrinas o teorfas. Son pricticos (y no de la prictica: no
se superponen a la practica para conocerla mejor, sino que se integran en ella y forman parte

de ella en cuanto prictica docente) y forman un conjunto de representaciones a partir de las
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cuales los educadores interpretan, comprenden y orientan su profesion y su prictica cotidia-

na en todas sus dimensiones. Constituyen, por asi decir, la cultura docente en accién (p. 37).

Estos saberes experienciales o pricticos no son otra cosa que los hébitos y habili-
dades del saber hacer y del saber ser que se incorporan y enriquecen en la propia
experiencia, ya sea de forma individual o colectiva.

los docentes en formacién enfrentan algunos desafios durante sus pricticas que son particu-
lares de esta instancia de formacién, a saber, las decisiones en torno al recorte de contenido,
el conocimiento del grupo de nifios y sus especificidades; y la relacién con los padres de
familia estos saberes acaban por desarrollarse al insertarse efectivamente como docentes en

una institucion ya que todo es “color de rosa” (PEP2R1).

Hay entonces un primer sentido en lo dicho, la preeminencia de los saberes, de los
conocimientos que circulan en las escuelas normales; sin embargo, también es po-
sible visibilizar al profesor como un ser de potencia, capaz de lograr sus suefios por
inalcanzables que parezcan. Un ser que posee experiencias, inserto en un mundo
cultural polimérhico que le demanda respuestas a problematicas que no se encierran
en la esfera cognitiva, sino que acttian como detonantes de la formacion integral
del SER.

Hoy que eres un estudiante normalista me gustarfa ayudarte compartiéndote a enamorarte
mis de esta bella profesiéon. Nunca imaginé que ahi aprenderia a entender a los nifios; a ver
mas alld de sus ojitos; a comprender que si un nifio no cumplia con su tarea no era sélo por
desobligado sino porque sobre sus hombros podria cargar muchas cosas que sélo él sabia
(PEP3R1).

También estos saberes que son construidos en la prictica cotidiana, en el momento
de enfrentar la realidad y desarrollar competencias que surgen de fuentes diversas
y se constituyen en experiencias que comprenden ideas o simbolos susceptibles de
ser interpretados.

DE LA DESCRIPCION AL MUNDO DE LOS SIGNIFICADOS

Una aproximacién a la investigacién de los saberes docentes, desde perspectivas
sociolégicas permiti6 identificar la relacion entre éstos y el mundo de la profesion,
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primero Tardif (2014) ofrece una tipologia referida a la integracién del sujeto en
el campo laboral en tanto espacio de complejidades en el que interaccionan los
miembros de la comunidad docente. Esta interaccidn se realiza a través de rela-
ciones de alianza y confrontacion en las que se manifiesta el capital cultural de los
sujetos, los saberes (Bourdieu y Wacquant, 1995).

Empero, asumir solo una postura sociologizante restringe el reconocimiento
de los docentes como protagonistas de carne y hueso que construyen saberes pro-
pios de la profesion. Por lo que, el estudio de esta temitica exige modelos tedricos
que coadyuven a la comprehension del fenémeno, que permitan expresar lo que
piensan y sienten los docentes en la interaccién en diversos y complejos escenarios
laborales. Modelos que permitan a los profesores, a través de diversos lenguajes,
expresar la subjetividad que los conforma como seres humanos, considerando que
«En la vida corriente, la conciencia tiene por contenido conocimientos, experien-
cias, concreciones sensibles y también pensamientos y principios, en general todo
lo que se considera como algo presente o como un ser o una esencia fijos y estables»
(Hegel, 1807/1966: 22).

Reconocer entonces a los docentes y sus saberes implica adentrarse en el
mundo de los fenémenos de la conciencia que se manifiestan en la mediacién
con el otro. Por esta razén y de acuerdo con la naturaleza de esta investigacion,
la fenomenologia vinculada a la hermenéutica se presenta como postura tedrica,
filosofica y metodoldgica que permite identificar, interpretar y comprehender
los saberes que movilizan y utilizan cuatro profesores de educacién primaria,
un hombre (PEP1) y tres mujeres (PEP2, PEP3 y PEP4) durante el proceso de
formacién inicial.

Desde la fenomenologia se recurri6 a lo expresado por Husserl (2011) quien
la definié como la «tarea de aclarar la esencia del conocimiento y del objeto de
conocimiento» (p.124). Profundizar en las experiencias de los sujetos, profesores
de educacidn primaria, para comprehender el mundo de los fenémenos, los saberes
que movilizan y utilizan durante el proceso de formacién inicial.

Por su parte, Heidegger (2007) sefialé que esta corriente filoséfica permite, al
sujeto, adentrarse en el significado especifico que representan experiencias vividas,
paralo que se requiri6 de tres elementos, un texto, el autor del texto y el intérprete
que, a través de procesos mentales, insertos en la construccién y deconstruccién
de lo expresado por el autor pretende interpretarlo y comprehenderlo. Pero son
acciones que no se limitan al anilisis gramatical de los signos, exigen un ejercicio
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que permita adentrarse en el mundo de los significados que el ser construye y con
los cuales interacttia en diversos escenarios.

Los significados fueron expresados a través de diversos lenguajes, uno fue la
carta, documento que encierra intencionalidades que fueron interpretadas en el
tiempo y contexto que fueron creadas. Este vinculo entre el autor y el intérprete
aparece mediado por el mundo de subjetividades propios del ser, situacién que
demanda de ejercicios investigativos que atiendan a la diversidad de pensamiento
para lograr procesos comprehensivos plurales y diversos.

Desde estas perspectivas, y de acuerdo con lo expuesto por Tardif (2014) se
plantearon los constructos en torno a los saberes como «Una intuicién intelectual
a través de la cual se identifica y capta de inmediato una verdad; y como, una
representacion intelectual resultante de una cadena de razonamientos o de una
induccién» (p. 143). Sin embargo, en esta investigacion se pretende ir mas alla, so-
brepasar los limites de considerar a los saberes como una representacién intelectual
para adentrarse en la argumentacién y considerarlos como la creacién discursiva
que se desarrolla desde planos personales, pero que trasciende la esfera del otro. Se
escribe para los otros, desde un enfoque social que trasciende posturas personales
y subjetivas, para crear espacios que favorezcan el anilisis hermenéutico a través
de la reflexién e interpretacion. La escritura como forma narrativa permite expre-
sar las vivencias a través de las palabras, plasmar las emociones y dar significado
a experiencias particulares que relatan hechos vividos. Por todas estas razones, la
hermenéutica permitié

hacer el existir propio de cada momento accesible en su cardcter de ser al existir mismo, de
comunicirselo, de tratar de aclarar esa alienacién de si mismo de que est4 afectado el existir.
En la hermenéutica se configura para el existir una posibilidad de llegar a entenderse y de

ser ese entender (Heidegger, 2007: 33).

Desde esta postura se buscé la comprehension del fenémeno estudiado, los sabe-
res que cuatro profesores construyeron durante el proceso de formacién inicial,
visibilizados y utilizados en el entorno laboral, comprehensién que permitié el
involucramiento en la hermenéutica como método.

La hermenéutica es una corriente filos6fica que tiene sus origenes en la Grecia
antigua; el término hermeneia que alude a la expresién se puede encontrar en los
textos platénicos como una explicacién en la busqueda del bien comiin. A través

213



del estudio de la retdrica para la busqueda de la verdad y la ética, Aristételes remite
ala esencia de la hermenéutica a través de la conceptualizacion del ser y la concien-
cia de si mismo; desde la phrdnesis, como virtud asociada a la praxis equivalente a la
prudencia. Sobre este respecto Navas (2016) sefial que «el signo caracteristico de
la filosofia prictica aristotélica es la atencién de la constitucion a la agencia moral
en cuanto a capacidad de desplegar una vida con sentido» (p. 30), lo cual lleva a
entender a la phronesis, como una actitud razonable, que se relaciona con el dis-
cernimiento del hombre en la busqueda de la perfeccion.

En el Protréptico, Aristoteles (1863/2005) ubicé a la phrénesis como elemen-
to del saber filoséfico que permite la conjugacién de la teoria y la prictica como
elementos especificos para la realizaciéon del ser. Gadamer (1998) recuperé este
concepto aristotélico como «indicacién de la forma de conocimiento que frente
al conocimiento metddico, es decir frente al conocimiento atenido a lo que en el
contexto de la ciencia moderna se llama método» (p. 13), de tal manera que esta
reflexién situada mas alla de la cuestién de los métodos, logra llegar a un cuestio-
namiento acerca de la comprensiéon como experiencia humana; puesto que trata
de explorar lo que se produce realmente cuando se comprende y no de establecer
la forma en la que hay que comprender. Ir «mis alld de la autoconciencia» (p. 15)
permanecer abierto a las expresiones de los otros, comprenderse a si mismo para
llegar a comprender al otro, al otorgar sentido a los lenguajes utilizados en la in-
teraccién. «Lo que se ha de interpretar, en un texto, es la propuesta de un mundo,
el proyecto de un mundo que yo podria habitar y en el que podria proyectar mis
potencialidades mas propias» (Riceeur, 2002, pp. 51—52).

Desde la tarea hermenéutica, a través de la interaccidn entre el autor, el texto
y el intérprete, y desde una perspectiva analdgica, se dio un acercamiento a la rea-
lidad narrada y denominada carta, relativa a relatos escritos por cuatro profesores
de educacién. En la carta recrearon saberes identificados con la profesién docente,
sus suefios y preocupaciones. Al socializarlas permitieron adentrarse en la intimidad
personal y profesional, narraciones que reflejan los saberes docentes con los que
interacttian los sujetos en la institucion escolar, representan los significados cons-
truidos personal y socialmente; por lo que, constituyen un valioso material para la
reflexién e interpretacién hermenéutica de los signos lingiiisticos que los expresan.

La documentacién narrativa de experiencias pedagdgicas se inscribe en el campo de la

investigacién educativa como una modalidad particular de indagacién narrativa e interpre-
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tativa que pretende reconstruir, documentar, tornar publicamente disponibles, tensionar y
volver criticos los sentidos, comprensiones e interpretaciones pedagdgicas que los docentes
construyen, reconstruyen y negocian cuando escriben, leen, reflexionan y conversan entre

colegas acerca de sus propias practicas educativas. (Sudrez, 2007: 33).

Estas acciones exigieron la contextuacion del texto, el reconocimiento del otro, el
autor; por lo tanto, la tarea del intérprete consistié en poner el texto en el contexto
para reconocer el sentido y las intenciones en que éste se produjo. Para ello, se re-
cuperé el proceso sefialado por Ricceur (1985/2004) denominado la triple mimesis,
expresién utilizada por Aristételes para distinguir la imitacién como un compo-
nente en el aprendizaje. En un primer momento, denominado mimesis I, se realizé
un acercamiento al texto a través de una preconfiguracién del mundo en el que se
realiza la accién. Conformado por estructuras diversas, impregnadas por simbolis-
mos, originados en momentos y contextos especificos y complejos. Por lo que en
este momento resultd interesante conocerse para llegar a la comprehension.

En la mimesis II, se ejercié la accién mediadora para acercarse a la configu-
racién de la realidad a través del texto construido por los autores y comprendido
por el intérprete. Permitié mediar entre los acontecimientos personales y la con-
formacién del texto, como un todo que refleja una realidad. Mediante la carta,
los profesores de educacién primaria plasmaron sus experiencias, mitos y conoci-
mientos tedricos construidos durante el trayecto de formacion. Textos que fueron
interpretados con la finalidad de identificar las intencionalidades con las que fueron
creados; el sentido y los significados expresados por el autor y contextualizados por
el intérprete; lo que permite la configuracién de la experiencia narrada mediante
un relato y el seguimiento o lectura de éste. Entendemos la carta como un relato
que «en el lenguaje actual, es una puerta de entrada a través de la cual una persona
se introduce al mundo y por medio de la cual su experiencia del mundo es interpre-
tada y se transforma en personalmente significativa (Clandinin, Pushor, & Murray
Orr, 2007: 22).

Por su parte, en la mimesis III se atendi6 a un punto intermedio entre lo ex-
presado en el texto y la realidad vivida del intérprete, que al conjugarse con las dos
fases anteriores, permiten el ejercicio mediador entre tiempo y narracién, como
lo menciond Ricoeur (1985/2004) se genera la refiguracién. Es importante sefialar
que este proceso no es lineal, sino que atiende a la circularidad, que caracteriza al
anilisis hermenéutico como una «interseccién entre el mundo del texto y el lector»
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(p.148). El lector se configurd desde el contexto familiar como el espacio para la
mediacidn, que favorece o restringe las aspiraciones personales.

Naci y vivo en Cd Victoria, tengo 54 afios, soy la mayor de dos hermanas y un hermano,
de los cuales dos somos maestras, mi pap4 es empleado de gobierno jubilado y mi mama fue
ama de casa siempre, asi que siempre estuvo en casa. Soy maestra de educaciéon primaria y me
desempefio como asesor técnico pedagdgico en el departamento de primaria de la Secretarfa
de Educacién en Tamaulipas ubicada en Cd Victoria, Tamaulipas; ademds de ser maestra, me
gusta mucho la danza folclérica y la practico cada que puedo, también me gusta estar actua-
lizindome profesionalmente y actualmente me encuentro estudiando el quinto médulo del

Doctorado en Desarrollo Educativo con énfasis en Formacién de Profesores en la UPN (DI).

Este sujeto se concibié como ser integral que no sélo utilizé los componentes cog-
nitivos propios de la formacién profesional sino que reconocié en el conocimiento
dancistico un elemento que le provee el desarrollo de capacidades relacionadas con
la parte sensible del ser. La expresion del cuerpo como lenguaje que busca la esté-
tica y encierra un mundo de significados. Como lo cité Badiou (2009) «La danza
no es en absoluto el impulso corporal liberado, la energia salvaje del cuerpo. Por el
contrario es la mostracién corporal de la desobediencia a un impulso» (p.108). El
lenguaje expresado a través de la danza muestra la subjetividad del ser; misma que
puede ser analizada hermenéuticamente. Otro de las participantes, expresd

Naci en Ciudad Victoria, capital del Estado de Tamaulipas, tengo 25 afios y soy el menor
de 3 hermanos. Mi hermana mayor es maestra de educacién primaria y mi hermano es
Ingeniero Civil. Mi papa es técnico en electrénica y mi mam4 es intendente en una pre-
paratoria. Soy maestro de Educacién Primaria desde hace casi 3 afios y actualmente me
encuentro ejerciendo en el municipio de Cd. Judrez, Nuevo Leén con el grupo de segundo
grado. En mi tiempo libre me gusta mucho ir al cine, salir con mis amigos, hacer ejercicio,
en ocasiones jugar videojuegos, ir al centro comercial o simplemente a dar un paseo por la
calle (PEP1R2).

De manera similar a lo sefialado en la cita anterior, el docente identificé al contexto
familiar como elemento determinante en los estudios de la profesion, el ejemplo de
la hermana mayor y la relacién de la madre en el dmbito educativo le ayudaron en
la eleccidn de ser docente. De acuerdo con Ricceur (1996) «Identificar algo es po-
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der dar a conocer a los demis, dentro de una gama de cosas particulares del mismo
tipo, aquella de la que tenemos intencion de hablar» (p. 1), constante que aparece
también en el siguiente texto:

PEP2R2: Naci, creci y vivo en Cd. Victoria. Tamaulipas. Tengo 26 afios, soy la menor de
cuatro hermanos, 2 hombres y 2 mujeres; todos, orgullosamente egresados de la Benemérita
Escuela Normal Federalizada de Tamaulipas. Mi papa es intendente en la Escuela Normal
de Educadoras Estefania Castafieda; y, mi mamd siempre se ha dedicado a los quehaceres del
hogar. Soy maestra de educacién primaria, inicié estd noble labor en enero de 2018 y este
afio cumplo 4 afios en el sistema educativo. Me desempefié 3 afios como directora comi-
sionada con grupo en la primaria Miguel Hidalgo en el Rancho La Esperanza, de Ocampo
Tamaulipas en una escuela bidocente de tiempo completo. Actualmente, me desempefio
como docente frente a grupo de la escuela primaria Miguel Hidalgo de Nuevo Padilla,

Tamaulipas de organizacién completa.

Como se puede observar, los textos en los que se plasman las vivencias de los suje-
tos en el transcurso del tiempo reflejan una realidad vivida, que al ser interpretada
establece una mediacién simbdlica en la prefiguracion del texto que permite el
acercamiento a una realidad conformada por las percepciones e imaginarios del au-
tor y lector. Para lograr el acto comprehensivo que rompa con la unicidad sin caer
en la equivocidad, Ricceur (1985/2004) sefial6 a la hermenéutica analégica como
la opcién para plantearse ;qué dice el texto? ;qué quiso expresar el autor al crearlo?
scémo lo estoy entendiendo? ;cuil es mi interpretacién?

El recorrido observado desde la descripcién de las cosas hasta la comprehen-
sién del fendmeno exigié del didlogo permanente y la reflexién entre el texto,
autor e intérprete. Proceso que demandé la utilizacién de la sutileza, desde tres
tipos, sintdctica, semdntica y pragmadtica, en el andlisis intratextual y la profundi-
zacién en el mundo de los significados; la ubicacién del texto en su contexto y la
conjugacién de las intencionalidades de los sujetos, autor e intérprete, expresados
en los textos (Beuchot, 1999).

Desde el texto narrativo, carta, los profesores de educacién primaria expresa-
ron sus experiencias vividas en un tiempo, el trayecto de formacién inicial, mismo
que aparece como mediador entre el primer momento en el que se redacta el texto,
en el que se describe la accién; y aquél, en el que es interpretado y comprehendido
por el lector.
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NATURALEZA DE LOS SABERES DOCENTES EN EL TRAYECTO DE FORMACION INICIAL

Al introducirse al mundo de la interpretacién de las cartas, se adentré en los
significados atrapados en las expresiones de los autores y recreados a través de la
accién del intérprete. Esta accion exigié del acto reflexivo para volver a captar
los significados de manera fidedigna, tratando de acercase a la accidn expresada
por el autor del texto, la realidad y contestacién del mismo. Permitié adentrarse
en las intencionalidades de los sujetos, en el tiempo y espacio en que se produjo
el texto, mediante actos mediados por los simbolos que conformaron las cartas,
impregnadas de significados que les atribuyeron los profesores participantes en
el proceso de formacioén inicial. Para ello se requirié encontrar la esencia, desde
el acoplamiento del intérprete, ante un texto que encierra un mundo de signifi-
cados «Este acoplamiento, en efecto, hace que el sentido de toda mi experiencia
remita al sentido de la experiencia del otro» (Ricceur, 2002: 67) desde un espacio
y una temporalidad.

* Esencia de los saberes docentes construidos en el trayecto de formacién
inicial

Para adentrarse en la esencia de los saberes «lo que hace que una cosa sea lo que es»
(Gilson, 1965: 9) que se construyen durante el trayecto de formacién inicial se hace
necesario contextualizar el espacio formativo de las escuelas normales. Instituciones
que enfrentan retos y desafios desde su sentido historico que enmarca el ejercicio
formativo. Pricticas educativas determinadas desde el Ambito centralista, la Direc-
cién General de Educacién Superior para el Magisterio (DGESuM) que impulsa
el desarrollo de planes de estudio fundamentados en el modelo por competencias,
que permite la adecuacién de los contenidos programiticos a las necesidades del
profesorado en formacién y las caracteristicas contextuales. Aseveracion que en el
discurso presenta una tonalidad vinculada al logro de la calidad en la formacién
docente; pero que en la prictica, presenta disonancias, algunas relacionadas con la
formacién y el desarrollo profesional del docente encargado de las diversas asig-
naturas; por otro lado, estdn las carencias de infraestructura que cobré fuerza en
época de la pandemia Covid-19, ante la necesidad de utilizar las tecnologias para
continuar con los procesos formativos.

Durante la pandemia se me dificulté la realizacién de las tareas escolares, el acceso al inter-

net, la carencia de dispositivos para ello me impidié cumplir al 100. Siento que esa situacién
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limit6 la formacién como profesora, que sin duda, se vive al momento de estar frente a
grupo (PEP4R1).

El sentido del texto desde la interpretacién del lector, permitié visibilizar las caren-
cias del profesorado de educacion primaria ante la experiencia vivida en tiempo de
pandemia; al mismo tiempo, que se visibilizd una practica reflexiva de la accién,
al identificar los miedos y retos que se le presentan como docente frente a gru-
po, experiencia que es compartida por otros agentes educativos, padres de familia,
profesores y comunidad, en la que se manifiesta el miedo al contagio y por con-
secuencia la enfermedad y la muerte, como un evento probable. El miedo ante la
incertidumbre y la carencia de recursos que permitan la continuidad del ejercicio
docente «tener miedo por en cuanto atemorizarse ante [algo] abre siempre, privati-
va o positivamente y de un modo cooriginario, el ente intramundano en su caricter
amenazante y el estar—en en su estar amenazado» (Heidegger, 1927/1951, p.144)
situacién que impacta la esfera personal de los profesores de educaciéon primaria;
y por ende, cobra presencialidad en el ejercicio de la prictica docente cotidiana,
carencias relacionadas con los saberes construidos por el profesorado en diversos
contextos publicos y privados o personales.

Desde la esfera ptiblica de la Escuela Normal Federalizada de Tamaulipas, ins-
titucién formadora del profesorado que presenta una situacién especifica al contar
con la denominacién de benemérita, lo que la convierte en una institucién con
prestigio y reconocimiento a su trayectoria historica. Fue fundada en el afio de
1888 con ideales porfiristas encaminados a la consolidacién de un modelo nacional
centralizado, actualmente vigente; y por lo tanto alejado de la realidad en un con-
texto del norte de la Reptiblica Mexicana. Tamaulipas es una entidad de contrastes
de diversa indole, geogrifica, cultural, econdmica y politica. Desde la conforma-
cién cultural se pueden distinguir costumbre y tradiciones emanadas de los pueblos
originarios de la sierra de Tamaulipas, la sierra Madre Oriental y la region huasteca,
que actualmente presentan un mosaico barroco impregnado de la cultura anglo-
sajona, que hace de esta region una realidad tnica y pluricultural con predominio
de rasgos modernistas que ponderan la individualidad y el aislamiento exacerbado,
sobre todo en época de pandemia en una sociedad avasallada por el exceso consu-
mista el movimiento migratorio in crescendo.

Estas son caracteristicas contextuales que aparecen difusas en los planteamien-
tos tedricos y metodoldgicos que fundamentan los planes y programas de estudio
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en la formacién inicial del profesorado, por ello se perciben en las evidencias em-
piricas extraidas de los relatos de los participantes en la investigacion, lo que se
traduce como debilidades en los procesos formativos «ello nos obliga a repensar la
cultura de un modo distinto en el marco de una globalizacién cultural que estable-
ce nuevas hibridaciones como identidades comunes que se constituyen a través de
transacciones y negociaciones en un mercado de bienes» (Nava Avilés, 2003: 178-
179) y que en la prictica cotidiana coadyuvan a la conformacién de la identidad
del quehacer docente.

Experiencias que de acuerdo con el pensamiento teérico de Tardif (2014) los
profesores «poseen unos saberes especificos que movilizan, utilizan y producen en
el ambito de sus tareas cotidianas», es decir, que obtienen saberes propios de su
labor, puesto que, en su trabajo cotidiano con los alumnos, «ellos son los principa-
les actores y mediadores de la cultura y de los saberes escolares» (p. 168). En este
sentido, los profesores de educacién primaria expresaron.

Como docente de educacién primaria, durante la formacién inicial, muchas veces, me senti
frustrada, pensaba —claro que me estoy esforzando, nada es suficiente, entre mis doy, mads
me exigen. Aun resuenan las palabras de la maestra de didéctica, diciéndome: en pedagogia

un error es muy caro, formamos personas (PEP1R1).

El texto deja entrever una mezcla de sentimientos vinculados a la tarea de la cons-
truccién de saberes especificos durante el trayecto inicial formativo en el que, el
sentido de la expresion se denota como «objeto ideal al que se refiere; este sentido es
puramente inmanente al discurso» (Ricceur, 2002, p.106) que remite a la existencia
de relaciones con el campo subjetivo del autor de la carta. Por otra parte, los saberes
docentes no se restringen a la esfera cognitiva, comprenden un mundo de signi-
ficados que le pertenecen a los sujetos «el saber del docente es plural, compuesto,
heterogéneo, porque envuelve, en el propio ejercicio del trabajo, conocimientos y
un saber hacer bastante diversos, provenientes de fuentes variadas y, probablemen-
te, de naturaleza diferente» (Tardif, 2014: 15).

En este contexto multidiverso, no siempre relacionado con los actos cognitivos,
emerge un mundo de emociones y significados que definen la tarea del docente.

Durante la formacién en la escuela normal aprendi teorias y estrategias did4cticas, pero

sobre todo, aprendi a sentir amor por la profesion. Ser maestro es ser amigo, confidente,
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compafiero en la noble tarea de ensefiar al otro, al mismo tiempo que aprendemos ambos
(PEP3R1).

Expresiones que conjugan saberes de naturaleza diversa en la que se mezclan sa-
beres epistemoldgicos con el mundo subjetivo del profesor de educacién primaria.
De acuerdo con Beuchot (1999)

No hay nada tan ontolégico que no tenga algo de epistémico; pero tampoco hay nada tan
epistémico que no tenga algo de ontoldgico; esto es, no hay para el hombre, nada tan real
que no se haya filtrado por el conocimiento ni nada cognoscitivo que no recoja la realidad

misma (p.73).

En la relacién de la persona con la realidad aparece una mezcla de expresiones
que se entrecruzan y conforman la trama del pensamiento expresado en un texto.
Experiencias, emociones, sentimientos que aparecen en las practicas docentes co-
tidianas, que van conformando la identidad del ser. Identidad que se conforma en
la interaccién con los otros.

Por todo el personal, administrativo y de servicio que labora en la Normal, soy el docente
con valores que soy, me ayudaron a seguirme formando y espero que te esté pasando igual
a ti. Aprovecha cada oportunidad que se te presente y aprende de todos, incluso de las per-
sonas «malas» (PEP3R1).

La presencia de otro en nuestra existencia es coadyuvante en la creacién de saberes
que se producen durante un proceso reciproco natural; ejemplo de ello es aprender
a hablar o escribir a través de convivir con el otro, «educacién es educarse en la es-
cucha, la acogida del otro, la colaboracién, la comprension vy la transformacion del
mundo, en el sentido de que responde a los anhelos més profundos de las grandes
mayorias, sus capacidades de invencién, de creacién» (Gadamer, 2000, p. 11). Estos
son supuestos que cobran relevancia, desde una perspectiva humanista, en la tarea
educativa y conforman los saberes construidos durante el trayecto formativo inicial
que le permitirdn el manejo de diversas posturas metodoldgicas y didicticas en el
ejercicio docente; también, aquellos que lo ubican como sujeto con emociones y
sentimientos que le permitirdn un manejo adecuado de las situaciones propias del
quehacer docente.

221



La esencia de las experiencias vividas por los profesores, considerada como
«pura reflexién, es “identidad consigo™ (Gilson, 1965: 202) son fuente que les
proporciona una multiplicidad de saberes relacionados con otras esferas del ser,
no solamente lo cognitivo, sino que se ubican en lo afectivo; aspectos que estin
implicados en la tarea docente y que se construyen desde una dimensién prictica.

Alo largo de mi profesion entendi que la docencia no es solo formar ciudadanos para el hoy
y el mafiana, comprendi que educar es dejar huella en cada una de las personas que son parte
de nuestra formacién como docente, para lograrlo se necesita de mucho amor por lo que se

hace, paciencia, perseverancia y mucha dedicacion (PEP4R1).

Desde esta perspectiva, la profesora reconoce que durante el trayecto de formacién
inicial se realiza un proceso de construccidn social, a la par de la creacién de un
tejido de emociones, sentimientos y valores, que de acuerdo con Beuchot (2012)
se vive

Una educacién en virtudes, que se aplica como siempre se han aprendido las virtudes, con
buenos modelos y mucho ejercicio. Miés alld de los contenidos que transmite el maestro, y
de las técnicas did4cticas que usa, estd el ejemplo que proporciona a sus alumnos, el modelo

o paradigma que él mismo es para los que estudian con él. (p. 64).

En los relatos anteriores se pueden apreciar las diferentes posturas del docente ante
la construccién, movilizacién e integracién de saberes que en las diferentes etapas
de la formacién ha ido experimentando, desde sus primeros contactos con la insti-
tucién formadora durante la formacién inicial. Como lo mencioné Tardif (2014),
al referir que la actividad profesional comprende antecedentes afectivos que se ori-
ginan alo largo de la historia de vida del docente, en su formacion, su profesién y su
propia personalidad, «comporta también consecuencias no intencionales derivadas
de los efectos imprevisibles de su accién. La conciencia profesional estd delimitada
por los fundamentos motivacionales o afectivos de la accidn y por las consecuencias
no motivadas que de ella se derivan» (p. 157), realidad compleja que presenta retos
y desafios que deberdn enfrentarse en la deconstruccion del fenémeno.

Durante su formacion inicial, los profesores de educacién primaria construye-
ron saberes con los cuales interactian en el aula, estos saberes provienen de distintas
disciplinas y por su origen social han sido definidos y seleccionados para conver-
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tirse en saberes escolares, disciplinarios y curriculares por parte de la instituciéon
formadora, porque finalmente se cumple con preparar al sujeto para cumplir con
la curricula establecida en planes y programas educativos, misma que, al egresar
de la escuela normal, deberdn poner en prictica a la hora de tomar su lugar como
docente frente a grupo de educacién primaria.

En los relatos interpretados se puede inferir que los saberes profesionales
que el profesor construye y moviliza son saberes curriculares con menoscabo de
aquellas experiencias que coadyuvan a la realizacién de la tarea docente; por lo
que, se percibe una situaciéon que genera en el profesorado incertidumbre que le
causa nerviosismo al encontrarse por primera vez frente al grupo de clase. Este
enfrentamiento vivido en el trayecto de pricticas profesionales, estd impregnado
de conocimientos tedricos, de conceptos y metodologias de ensefianza que pro-
vienen de diversas escuelas de pensamiento y que son aceptados y validados para
la formacién del profesorado, pero que poco o nada aportan en la resolucién de
los problemas cotidianos del trabajo docente. «Se presentan en forma de progra-
mas escolares (objetivos, contenidos, métodos) que los profesores deben aprender a
aplicar» (Tardif, 2014, p.30) pero alejados de una realidad, por ejemplo

al ensefiar la lectoescritura queria iniciar, asi como me sabia la teorfa, empezar por ideas
completas, ensefiar primero un enunciado y después irlo descomponiendo en palabras, hasta
llegar a silabas y letras, pues no me resultd, ahi me tienen todos los dias repasando enuncia-

dos y repitiendo palabras, pues no aprendieron todos a leer, me senti frustrada (PEP4R1).

Estas expresiones denotan la presencia de saberes curriculares desvinculados de los
intereses del alumno y ajenos al contexto en el que se realiza el acto de ensefiar.
En este caso, como en el del relato anterior, los saberes curriculares son aprendi-
dos durante el proceso de formacidn, asi como las estrategias para ensefiar a leer,
partiendo de lo general a lo particular y repasando una y otra vez; sin embargo, los
logros esperados no aparecen, lo cual genera un sentimiento de frustracién al no
alcanzarlos. De acuerdo con Apple (1986) «lo que se ensefia en la escuela, ha de ser
considerado como una forma de una distribucién mas amplia de los bienes y servi-
cios de una sociedad» (p. 65), porque se constituyen en saberes cuyos significados
son legitimados y distribuidos socialmente es por ello que existe una necesidad
imperiosa para que la construccién de los saberes docentes durante el trayecto de
formacién inicial se realice mediante un modelo curricular abierto y flexible que
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permita la co-formacién del profesor y el alumno en un clima de convivencia y
respeto, es decir que no se restrinja a pricticas tedricas desvinculadas de la realidad.

De acuerdo con la experiencia investigativa se puede inferir que en esencia,
los saberes que construyen los profesores durante la formacién inicial se relacionan
con la dimensién cognitiva, sin embargo durante el trayecto de pricticas profe-
sionales de la interaccién con los otros (padres de familia, docentes, directivos y
alumnos), emergen saberes experienciales que, al conjuntarse con los saberes peda-
gbgicos conforman expresiones significativas en el uso cotidiano y de acuerdo con
Tardif (2014) «son, en cierto modo comparables a “conjuntos” de informaciones
técnicamente disponibles, renovados y producidos por la comunidad cientifica y
susceptibles de movilizacion en las diferentes pricticas sociales, econdmicas, técni-
cas, culturales» (p. 27) que cobran vigencia en el quehacer docente.

Respecto a la formacioén del profesorado estos saberes especificos se movilizan,
utilizan y producen en el dmbito de la interaccién y mediacién social. Durante la
formacion inicial, los profesores de educacion primaria construyen saberes propios
de su profesién y en su trabajo cotidiano arman un tejido social con otros agentes
educativos en el que se mezcla la experiencia, los valores y los sentimientos y que
cobran importancia en el andlisis de la naturaleza y esencia de los saberes desde dos
perspectivas, tedrica y practica.

Me formé en una escuela normal que siempre recordaré con mucho carifio y afecto. Sin
dejar de mencionar los saberes que ayudaron a la formacién de docente tales como la defi-
nicién de una propuesta de ensefianza, la propuesta en marcha y el quehacer cotidiano de
la educacién (PEP1R1).

En la normal aprendi que un maestro no se hace sélo de libros y conocimientos
cientificos e historicos, un maestro se hace también de corazén, y le son vilidas todas las

emociones, porque los maestros no somos de hierro (PEP3R1).

Estos saberes no solo se construyen en la formacién inicial, sino que se visibilizan
en las pricticas docentes cotidianas al desplegar diversas posturas metodolégicas
y diddcticas, sin obviar las emociones, creencias y sentimientos que conforman al
profesor como un ser humano.

Estudiar para profesor va més alld de instruir o ensefiar a leer y escribir. El docente es un

guia que acompafia a los otros en la ruta del conocimiento; por lo que, se necesita mucha
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paciencia y dedicacién para realizar esta tarea. Implica ponerse en los zapatos del otro para

entenderlo y comprehenderlo a través de un didlogo entre iguales (PEP4R1).

Las experiencias vividas por los profesores representan la fuente de una multipli-
cidad de saberes relacionados con otras esferas del ser, no solamente lo cognitivo,
se ubican en lo afectivo, pero estin implicados en la tarea docente ya que se cons-
truyen desde una dimensién prictica, por esta razén se pueden apreciar diferentes
posturas del docente ante la construccién y movilizacién de los saberes que han
experimentado en las diferentes etapas de su formacion.

Los saberes docentes, como lo mencioné Tardif (2014) comprenden ante-
cedentes afectivos que se originan a lo largo de la historia de vida del sujeto, de
su formacidn, su profesién y de su propia personalidad, «comporta también con-
secuencias no intencionales derivadas de los efectos imprevisibles de su accién.
La conciencia profesional estd delimitada por los fundamentos motivacionales o
afectivos de la accién y por las consecuencias no motivadas que de ella se deri-
van» (p. 157).

* Los saberes del profesorado, entre la potencia y la impotencia

La experiencia narrada por los sujetos remite al mundo de los significados que co-
bran vida en la voz y pensamiento del autor y se recrean en la interpretacién del
lector. De acuerdo con Ranciere (2003)

Sélo existe un poder, el de ver y el de decir, el de prestar atencién a lo que se ve y alo que se
dice. Aprendemos frases y mis frases; descubrimos los hechos, es decir, las relaciones entre

cosas, y més relaciones atin, todas de la misma naturaleza (p.18).

Son lenguajes que expresan pensamientos, creencias, sensaciones, saberes y poten-
cias que recrean una realidad. Entendamos la potencia desde la nocién Aristotélica
dynamis, (facultad) que se refiere a las posibilidades que tiene el sujeto para realizar
la accién (Agamben, 2007) y que al mismo tiempo es el indicio de un acto de pri-
vacion «Tenemos el poder de fomentar la imaginacién y la creatividad, forjar el
cardcter y proporcionar a los educandos las herramientas que necesitan para desen-
volverse en su vida» (PEP2R1). En esta expresion se reconoce la existencia de una
facultad al mismo tiempo que se enuncia la carencia de la accién que conlleva una
impotencia que se manifiesta en
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la ambivalencia especifica de toda potencia humana, que, en su estructura originaria, se
mantiene en relacién con la propia privacién; es siempre —y respecto de la misma cosa— po-

tencia de ser y de no ser, de hacer y de no hacer. (Agamben, 2007: 361).

En sus cartas, los profesores expresan un mundo de carencias que sus saberes cons-
truidos no pueden subsanar, pero mediante el acto de mediacién interpretativa se
pueden transformar en oportunidades para potenciar acciones liberadoras y transfor-
madoras, como lo expresa una profesora «Aprendi que no todos tenemos las mismas
oportunidades y que debemos aprovechar lo que tenemos para ser mejores. También
descubri la importancia de ser empiticos, tolerantes y comprensivos» (PEP4R2).

Como se aprecia, reconoce la necesidad de contar con otro tipo de saberes, no
solamente curriculares y disciplinarios, sino aquellos que se relacionan con la parte
subjetiva del ser, con la phrdnesis construida en la interaccién con el otro que puede
ser utilizada analégicamente desde perspectivas éticas que ponderen las virtudes
del ser, como un elemento de equilibrio y sutileza en un ejercicio plurivocista. De
acuerdo con Beuchot (2015) «La phrénesis como virtud es la realizacién de un acto
interpretativo, pero analdgico, porque relaciona la ley con el caso; y pone las cotas
para el ejercicio efectivo de la equidad (pp. 91), es una virtud que debe ponderarse,
sobre todo, ante la invasién tecnoldgica que, si bien ayuda en crear puentes para la
comunicacién, también desarrolla conductas antisociales que generan el aislamien-
to y barreras en la educacién.

Hoy por hoy doy clases por medio de videos que subo diariamente a Facebook. Tengo
videollamada con mis alumnos una vez por semana y con mis compafieros una vez al mes.
Son tiempos distintos y no tuvimos de otra, mds que adaptarnos y dar lo mejor. Sin embar-

g0, se anhela la presencialidad en el aula (PEP2R2).

En su quehacer cotidiano, los profesores, han de cumplir diversos procesos que
les exigen la movilizacién de saberes para el ejercicio de la tarea docente y ante la
emergencia de salud, el uso de recursos tecnoldgicos en el aula permiti6 recrear
una diversidad de dispositivos, sin embargo, el concepto de ensefianza desde la
presencialidad conlleva un ambiente de cercania y relaciones estrechas entre los
participantes, representa experiencias significativas cargadas de simbolismos que
ante la eventualidad de la pandemia se afioran. Al mismo tiempo se presenta una
oportunidad para potenciar otros modelos de ensefianza alejados de convencio-
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nalismos, en los que se prioriza el uso de dispositivos tecnolégicos sin menoscabo
de la humanizacién que entrafia la presencialidad dulica. La experiencia permite la
recreacion de las vivencias que conforman la naturaleza, esencia y potencia del ser.

Las potencias aparecen en las cartas, lo que permite crear la oportunidad para
visibilizar nuevos horizontes que permitan otras alternativas en el trabajo docente y
con ello potenciar los saberes «Yo puedo utilizar otros medios para continuar con la
ensefianza, aunque... en la escuela normal no nos ensefiaron la utilizacién de todas
las tecnologfas» (PEP1R2). El uso del «yo puedo», de acuerdo con Agamben (2007)
no asegura que el sujeto pueda ser capaz de lograrlo, sin embargo, utilizarlo como
lenguaje conlleva la facultad de realizarlo, lo visibiliza como una potencia, aunque
pueda o no realizarse. De acuerdo con lo expresado en Metafisica, libro IX de Aris-
toteles (1875) en este acto de dualidad radica la esencia de la potencia, o como lo
expresé Agamben (2007) «Potente es aquello que acoge y deja suceder el nosery este
acoger del no ser define la potencia como pasividad y pasién fundamental» (p. 361).

Pero ;cémo pueden, los profesores durante su formacién inicial hacer de una
potencia una accidn, si existe la posibilidad de no realizarse? Esta interrogante
obliga a reflexionar acerca de la potencia como facultad expresada en yo puedo y
la posibilidad de realizarla. Sin embargo, esta accién posee escasa o nula existencia
en las aulas de las instituciones escolares.

En la escuela normal tuve distintos tipos de maestros, unos que solo explicaban las tareas,
otros que dejaban que el alumno expusiera algin tema; y otros, los menos que promovian
la reflexién en las actividades realizadas; pero, siento que aprendi de todos y con los saberes

construidos puedo integrar las acciones que el grupo escolar me demanda (PEP2R2).

En este contexto plural, el profesor construye saberes especificos de la accién do-
cente, que moviliza y potencia al realizar su prictica en el aula donde interacciona
con los otros, en este sentido Gadamer (1993) se refiri6 a los saberes experienciales
como aquellos que surgen a partir de las relaciones que construye el hombre con
sus semejantes, respecto a lo que le rodea y que a su vez traerd como consecuencia
buscar el propio perfeccionamiento,

mostrar lo que es comun a toda manera de comprender: que la comprensién no es nunca

un comportamiento subjetivo respecto a un objeto dado, sino que pertenece a la historia

efectual, esto es, al ser de lo que se comprende (p.13).
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Las interacciones mediadas por simbolismos y tradiciones que configuran la rea-
lidad docente pueden manifestarse como un deseo que determina la potencia,
mientras exista la posibilidad de ejercer la accién manifestada como potencia, pue-
de realizarse o no, para ello se hacen necesarias acciones reflexivas que permitan
identificar los significados propios de la formacién y la tarea docente, ademds de
recuperar y analizar los mitos que las caracterizan para construir de manera cola-
borativa alternativas para la construccién de saberes que respondan a los tiempos y
problemas actuales.

NOTAS PARA UN CIERRE

Los saberes docentes han sido un objeto recurrente en la investigacién, en este
trabajo se ha incursionado en sus estudios mediante la perspectiva hermenéutica, lo
que permitié un acercamiento a los significados de los saberes que construyen los
profesores de educacién primaria, durante su formacién inicial. Esta formacién se
da en un contexto altamente globalizado y centralizado por la estructura sistémica
que dificilmente incluye las caracteristicas sociales y culturales de los sujetos y el
entorno mexicano.

Encontramos que la esencia de esos saberes es meramente cognitiva y denota
una lejania con las subjetividades del ser y la creacién de conocimiento desde un
contexto plural que permita escuchar la voz de los actores en este concierto des-
igual de la educacién primaria mexicana.

La potencia de ensefiar que existe en el profesorado estd configurada por los
saberes que los profesores poseen para traducirlos el acto educativo para la creaciéon
de espacios en los que se priorice el didlogo y la participacién desde la phrdnesis, lo
que permitiria identificar los simbolos, mitos y creencias que existen en la cultura
docente y favorecer el desarrollo de potencias que coadyuven a la conformacién de
un curriculo con tendencia humanistica que incorpore los saberes, disciplinarios,
pedagdgicos y experienciales que construyen los profesores de educacién primaria
en sus diversos trayectos formativos.
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