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PREFACIO

No naci marcado para ser un: profesor asi. Me fui
haciendo de esta manera en el cuerpo de las tramas,
en la reflexidn sobre la accién, en la observacion atenta
de otras prdcticas o de la prdctica de otros sujetos, en
la lectura persistente y critica de textos tedricos, no
importa si estaba o no de acuerdo con ellos. Es im-
posible practicar el estar siendo de ese modo sin una
apertura a los diferentes y a las diferencias, con quienes
y con los cuales siempre es probable que aprendamos.
Paulo Freire

STE LIBRO ESTA DEDICADO A LOS MAESTROS que s¢ encuentran
en el ¢jercicio de su profesién. A todos los maestros que algu-
na o muchas veces se han preocupado porque un nifio no
logré aprender lo que se le ensefiaba, 0 que saben que han sido injus-
tos al emitir un juicio o una calificacién. A los maestros que buscan
la mejor manera de ensefiar, de dialogar con los padres de familia, de
interactuar con sus compafieros de trabajo. A los que han sentido
que no encuentran un espacio adecuado para desarrollarse profe-
sionalmente. A los que no estin conformes con la rutina diaria, a
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aquellos para los que cada dfa frente a sus alumnos representa un reto
y una oportunidad para aprender. A los que saben que en sus manos
tienen la posibilidad de mejorar la educacién escolar. A los que espe-
ran hacer, desde el 4mbito de la educacién, una aportacién modesta
pero real para lograr una mejor sociedad.

Se trata de una invitacién para que hagan un pequefio alto en el
camino e inicien un proceso continuo de reflexién-accién sobre su
préctica educativa, con objeto de revalorarla y descubrir cémo llegaron
a ser los maestros que son ahora, cudnto han aprendido en su trayec-
toria como docentes y qué les falta por aprender. Nuestra esperanza
es que este proceso de reflexién-accién pase a formar parte de la acti-
tud profesional con la que desarrollan su trabajo.

Por tratarse de una propuesta de formacién dirigida a los maestros
en ejercicio, este libro tiene también como destinatarios a los formado-
res de docentes; a todos aquelios que tienen en sus manos la responsabi-
lidad de conducir proyectos y programas de actualizacién docente,
de mejoramiento de la calidad educativa o de innovacién en distintos
aspectos relacionados con la ensefianza y la gestién escolar.

A los formadores de maestros no sélo queremos ofrecerles un pro-
grama, sino también una perspectiva distinta para abordar la préctica
docente que sc base en el respeto profundo y en el reconocimiento de
la importancia del trabajo que realizan los maestros; en el convenci-
miento de que solamente con ellos y desde dentro es posible transfor-
mar la educacién; en la conviccién de que considerarlos sujetos y pro-
tagonistas de sus propios procesos de formacién no es una “técnica
motivacional” que permite vencer resistencias para lograr su partici-
pacién en jornadas de capacitacién obligatorias. Se trata, por el con-
trario, de un esfuerzo serio por ir mis all4 de los enfoques educativos
centrados en la adquisicién de conocimientos y de habilidades que
abordan sélo exteriormente el proceso educativo sin tener en cuenta
los elementos que permiten comprender la 16gica que da sentidoa las
précricas cotidianas en el aula y la escuela. Trabajar con los maestros
—sujetos— considerando sus intereses y preocupaciones es una pers-
pectiva que asegura que estos esfuerzos repercutan de manera signifi-
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cativa en los contenidos que se trabajan, pero, sobre todo, en ¢l pro-
ceso mismo que constituye la experiencia educativa fundamental, con
miras al cambio que de ellos se espera en el aula.

Ahora bien, trabajar con el maestro “sujeto” no significa tomarlo
como individuo aislado. Asumimos, siguiendo a Freire, que cada maes-
tro se forma “en el cuerpo de las tramas, en la reflexién sobre la accién,
en la observacién atenta de otras précticas o de la prictica de otros
sujetos”.! Por ello, este proceso de formacién ocurre necesariamente
en cl seno del grupo de maestros, espacio de discusién, de confronta-
cién y de estudio; el grupo es una suerte de caja de resonancia de las
inquictudes que van surgiendo en lo individual pero que sélo con los
otros pueden ir cobrando forma como preguntas o problemas. Trdtese
del colectivo de docentes de una escuela o de grupos interinstitucio-
nales de trabajo, la referencia estard siempre dirigida al sujeto maes-
tro en su relacién con los otros.

Hacemos esta invitacién porque pensamos que los maestros, al
pasar por diferentes escuelas, van acumulando experiencias y saberes
acerca de la docencia, y porque sabemos también que muy pocas
veces tienen la posibilidad de reflexionar sobre su prictica, de com-
partirla con sus colegas y de renovarse como maestros. Sabemos que
los maestros tienen preguntas que muchas veces se quedan sin res-
puesta, dadas las situaciones apremiantes que se les presentan a diario
en el salén de clases. Los invitamos a reflexionar en torno a ellas para
wratar de replantearlas; hacemos esta invitacién sobre todo porque
pensamos que los maestros también deben tomar la palabra en lo que
a la educacién se refiere.

El camino que proponemos no es sencillo; implica un esfuerzo de
autogestién, de introspeccién, de autocritica, de autovaloracién, de com-
promiso. Se trata de tomar distancia® respecto de la propia prictica -
educativa, de mirarla como lo harfan otros, para volver a acercarse a
ella con una perspectiva distinta, renovada, con la mira puesta en un
futuro que sc puede empezar a construir ahora. Por esto considera-
mos que la propuesta que hacemos se inserta en la prictica docente y
forma parte del proceso de formacién de los maestros.
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Este libro es fruto de una serie de investigaciones realizadas en el
Centro de Estudios Educativos, A.C.,? con el objetivo de buscar for-
mas alternativas de apoyo a los maestros en ejercicio para ¢l mejora-
micnto de su préctica educativa. El trabajo se realiz6 a lo largo de
varios afios, con instituciones y grupos independientes de maestros
de distintas regiones del pais* que deseaban entender y superar los
problemas que enfrentaban en su prictica docente.® Con todos ellos
emprendimos un camino que nos llevé de la explicitacién de los pro-
blemas a su andlisis y al descubrimiento de que los maestros no sélo
padecen esos problemas, sino que rambién intervienen en ellos y, por
lo tanto, son capaces de superarlos.

Transformando la préctica docente tiene como antecedente una obra
publicada en 1989 con €l titulo de Mis allé del salsn de clases. Al
ponerla en prictica, muchos otros maestros y maestras que la han
utilizado nos han ayudado a entender, cada vez con mayor profundi-
dad, ¢l complejo mundo de la docencia; con sus aportaciones hemos
ido sustentando y depurando la presente propuesta.

La oportunidad de acompafiar cara a cara a numerosos grupos de
maestros, asf como de formadores de docentes que a lo largo de estos
afios no sélo han acogido y recreado este programa, sino que también
lo han enriquecido con nuevas preguntas derivadas de su aplicacién,
nos planted la necesidad de hacer una revisién a fondo de la idea origi-
nal, con vistas a preparar una nueva edicién de aquella primera obra.
Sin embargo, este esfuerzo que originalmente no se dirigfa a claborar
un nuevo texto fue llevindonos a reescribir, pigina por p4gina, los
capitulos referentes a los fundamentos, al concepto de prictica docente
y al mérodo para el andlisis y la transformacién de situaciones educa-
tivas; de todo esto derivé la modificacién de la mayor parte de los
ejercicios de trabajo propuestos. Contdbamos, ademds, con la posibi-
lidad de incorporar ejemplos emanados de experiencias de maestros
que han aplicado la propuesta; elegimos uno en particular por la cla-
ridad y la sencillez con que refleja el proceso seguido por un grupo de
docentes de educacién bdsica. Los aspectos relevantes de esa expe-
riencia se han incorporado en la segunda etapa del programa.
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De manera que ahora tenemos un nuevo libro, construido sobre
la propuesta que dio origen a Mds alld del salén de clases, pero con una
mirada nueva, fruto del esfuerzo conjunto de este pequchio grupo de
investigadoras y el gran grupo de maestros y maestras de México que
aceptaron el reto de admirar® su prictica, abrirse a la visién de los
demds y crecer en el conocimiento de su trabajo.

No ha sido, por ello, tarea ficil encontrarle un nombrc a este nuevo
Mds alld del salon de clases porque estard siempre en deuda con la
propuesta que le dio origen. Sin embargo, dada la naturaleza de sus
contenidos, hemos decidido nombrarlo con lo que en esencia propo-
nc: Transformando la prictica docente. Una propuesta basada en la
investigacién-accion.

La propuesta se presenta con la modalidad de un programa que
los maestros pueden desarrollar durante el afio escolar. El programa
consta de las siguientes partes:

1. Fundamentos del programa. Sustenta la propuesta de trabajo.

2. Analizando nuestra préctica docente. Desarrolla un esquema que
permite a los maestros tomar distancia de su prictica y desagregar
sus elementos para analizarla, sin perder su cardcter de totalidad.

3. ;Qué situacién educativa queremos transformar? Propone una for-
ma de trabajo para identificar una situacién educativa concreta
que queremos cambiar.

4. Hacia una mayor comprensién de la situacién educativa. Presenta
una forma de ampliar el horizonte de conocimientos respecto de la
préctica educativa.

5. Transformando nuestra prictica docente. Se dedica a la planea-
cién y a la puesta en prictica de acciones renovadas dentro del
salén de clases.

6. Recuperacién por escrito y reapertura del proceso. Se refiere al ca-
ricter de continuidad del proceso que proponemos.
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Notas

! P. Freire, Polftica y educacidn, p. 93,

? El individuo, dice Hegel, se encuentra constantemente en el camino de la forma-
cién y de la superacién de su naturalidad, ya que el mundo en el que va entrando
estd conformado humanamente en lenguaje y costumbres. Esa formacién, agrega
Gadamer, implica el poder distanciarse de si mismo, y en esta misma medida
elevarse por encima de sf mismo hacia la generalidad. Ver los propios objetivos
privados como los ven los demds. Mantenerse abierto a los puntos de vista de los
demds (H.G. Gadamer, Verdad y métods).

? El Centro de Estudios Educativos es una asociacién civil que se dedica a la inves-
tigacién educativa. Fundada en 1963, fue la primera institucién independiente
dedicada a este tipo de investigacién en México.

“Los proyectos de investigacién realizados desde el Cee que permitieron generar,
pilotar y aplicar esta propuesta en distintas regiones, niveles educativos y sectores
de docentes fueron: Formacidn de maestros en efercicio (Ficrro y Zambrano, 1985},
Programa interescolar de formacion de maestros de escuelas particulares (Fierro y
Farrés, 1986-1987), Formacidn de comunidad educativa (Fierro, Farrés y Fortoul,
1987-1989), Proyecto magisterio (Fierro, Rosas y Fortoul, 1988—1989), Educacién
rural comunitaria £rco (Lavin, Fierro, Farrés e Irene, 1989-1991), Diplomado en
investigacign y docencia (Rosas y Fortoul, 1989-1991), Fortalecimiento de iz gestion
pedagdgica de la escuela (Fierro y Rojo, 1992-1994).

> Mancjaremos los términos “prictica docente” y “prictica educativa” como sinéni-
mos, aunque no desconocemos que hay algunos autores que sefialan diferencias
que radican esencialmente en el grado de intencionalidad entre una y otra. Pode-
mos llamar “prictica educativa” a la prictica docente cuando maestros y escuelas,
pese a no tener una comprension cabal del proceso —pues a veces lo confunden
con la mera adquisicién de conocimientos—, sf ticnen al menos una minima
intencién de educar. Desde una perspectiva freireana tendrfamos que reconocer
que esta prictica tiene mucho que cambiar para llegar a ser liberadora porque hoy
dfa es en muchos casos opresora. En este sentido se plantca el cambio de una
prictica educativa opresora a una prictica liberadora,

6 Este es el término que usa Freire para expresar esa distancia que es necesario
tomar de si mismo, para poder mirar criticamente, desde dentro, los hechos en
los que nos encontramos inmersos.

1. FUNDAMENTOS
DEL PROGRAMA

El punto de partida

® QUE SENTIDO TIENE realizar un programa para la formacién de
maestros en servicio encaminado a mejorar la calidad de la edu-
cacion?

En muchos paises, la preocupacién por el mejoramiento de la préc-
tica de los maestros de educacién bésica es prioritaria dentro de las
reformas educativas. Continuamente se estin buscande nuevos méto-
dos para acercarse a los maestros e interactuar con ellos, porque se
reconoce su importancia central en el proceso educativo y porque
son ellos quiencs finalmente le dan forma y contenido a las propuestas
educativas.

Con el tiempo, los pueblos cambian y se desarrollan, y las necesi-
dades de la sociedad cambian también. La educacién bdsica tiene que
responder a esas necesidades, por lo que el papel de los maestros no
puede ser siempre igual. Ahora que el fin de siglo nos hereda gl:andes
adelantos tecnolégicos y la llegada de la nueva centuria anuncia una
sociedad distinta, el papel del maestro es objeto de discusién. ;Cémo
debe ser el maestro que acompafic a las nuevas generaciones en su
desarrollo? Las conferencias que se han realizado en el plano mundial
en materia de educacién han dictado ciertas orientaciones al respecto.’
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Las tendencias en cuanto a la educacién bdsica demandan un
maestro cada vez més preparado para ensefiar a sus alumnos a entrar
en contacto con ¢l conocimiento y a apropiarse de €l, a generar situa-
ciones de aprendizaje que les permitan integrar el nuevo conocimiento
con ¢l precedente, asi como dispuesto a contribuir a la construccién
de nuevos conocimientos desde una perspectiva transdisciplinar. Pero
también demandan un maestro que acompafie a sus alumnos, du-
rante el tiempo que permanezca en contacro con ellos, en su forma-
cién como personas, como ciudadanos que coadyuven a una mejor
convivencia en nuestro mundo. La escuela, se repite constantemente,
es un espacio privilegiado de educacién para la democracia.

No es tarea ficil. De hecho, la profesién de los maestros ha sido
siempre una de las que mds demandan y, como todos sabemos, a
veces también muy poco reconocida. Salvo experiencias innovadoras
que desde hace varios afios se vienen realizando en algunos paises, los
programas de apoyo a los maestros en ejercicio se basan en propues-
tas que no provienen de las necesidades de su quehacer cotidiano;
por eso, el maestro ha sido el sujeto ausente en esos programas de
formacién.

El maestro, siempre exaltado en los discursos de politica educativa
y situado en los proyectos de reforma como el pilar de los esfuerzos
por transformar la educacién, suele quedar reducido en la préctica a
un mero cjecutor de acciones que otros definen como innovadoras.
En la medida en que sus preocupaciones, problemas y saberes no
scan tomados en cuenta en ¢l disefio de dichos proyectos, y miencras
no viva un proceso de revisién critica de lo que hace que le permita
desarrollar e} convencimiento y el deseo de cambiar su manera de
trabajar, su participacién en ellos no ird mds alld de ser un mero
“aplicador”, ni actuar4 como protagonista, o como agente capaz de
construir los cambios necesarios de una manera critica, entusiasta y
comprometida.

Lo anterior nos hizo comprender que era necesario acercarse a la
problemdtica de la docencia desde dentro, para verla y vivirla tal como
los propios maestros, para entenderla junto con ellos y poder medir
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la distancia que separa a cada uno de ellos del maestro que los nifios
de hoy y del mafiana de nuestros paises requieren. Estamos convenci-
das de que una forma de lograrlo es que los maestros encuentren o
renueven el significado profundo de su trabajo, lo valoren y deriven
cada vez mds satisfaccién personal de su esfuerzo.

Existen muchas razones por las cuales los maestros debe-
mos perfeccionarnos continuamente. El écito de nuestros
alumnos y la calidad de la educacion que imparti-
mos dan un significado profundo al ser docente.

Este libro es, pues, una apuesta a las posibilidades de cambio educati-
vo promovido por los maestros y las maestras; surge de su conciencia
como educadores y de su fuerza individual y de grupo para empren-
der las innovaciones que descubren como necesarias, una vez que se
han sentado a analizar la forma en que trabajan cotidianamente.

Estas innovaciones’ son las que mds posibilidades de éxito tienen,
pues no requieren procedimientos complicados ni presupuestos altos
para su implantacién; tampoco estin mediatizadas por largas cadenas
burocrdticas, que parecen diluir paulatinamente los esfuerzos inno-
vadores. Son, por otra parte, las innovaciones mds auténticas, ya que
cuentan con un alto grado de compromiso por parte de sus protago-
nistas —los docentes—, que son, a su vez, quienes las han disefiado
con base en esfuerzos previos de revisién critica de su pricrica. Estas
innovaciones, a las que los estudiosos del campo llaman “el cambio
local o de poca envergadura®,* pues se desarrollan en espacios micro y
no repercuten en un niimero significativo de escuclas o regiones, son
paraddjicamente las que cuentan con mds altas posibilidades de per-
manencia, ya que han sido abrazadas de manera voluntaria y respon-
den directamente a los problemas y necesidades detectados por los
propios educadores.

Esta propuesta se dirige precisamente a los maestros, las maestras
y los formadores de docentes que son agentes con la capacidad de ser
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protagonistas de innovaciones de “gran envergadura”, si vemos estos
esfuerzos locales desde el punto de vista de la repercusién y la perma-
nencia que pueden alcanzar. Una sola escuela, en pleno proceso de
transformacién, podria suscitar cambios trascendentes en nifios, maes-
tros, directores y padres de familia; cambios que modifiquen el curso
de la experiencia educativa de manera radical y cuyo alcance trascienda
a la vida presente y futura de cada uno de ellos. Por eso apostamos a
la profundidad de los cambios, mds que a su extension.

La propuesta que ofrecemos a los maestros pretende, también, darles
la oportunidad de hacer frente a algunos de los problemas mds fre-
cuentes que limitan los alcances de este tipo de innovaciones. Nos
referimos, por una parte, a la falta de un mérodo sistemdtico de tra-
bajo que permita avanzar efectivamente en la direccién esperada y,
por la otra, a la escasa difusién y la falta de sistematizacién de estas
cxperiencias para scr retomadas o aprovechadas por otros maestros.

Lograr que los docentes utilicen un método de trabajo basado en
la investigacién-accién serd una herramienta eficaz para sortear estas
dificultades y para echar a andar experiencias no solamente pertinentes
y viables, sino también sustentadas teéricamente. La posibilidad de
comunicar por escrito sus experiencias, descubrimientos y proble-
mas a educadores de otras regiones los ayudard a crear redes de inter-
cambio, y fortalecerd sus alcances asi como la obtencién de apoyos
para sus proyectos.

Concepto de practica docente

Partimos, para esta propuesta, de un concepto de prictica docente
que hemos construido como resultado de nuestra experiencia de tra-
bajo con docentes y de las aportaciones de algunos investigadores a
este campo.

Pensamos que la préctica docente trasciende la concepeién wéeni-
ca de quien sé6lo se ocupa de aplicar técnicas de ensefianza en el salén
de clases. El trabajo del maestro estd situado en el punto en que se
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encuentran el sistema escolar —con una oferta curricular y organiza-
tiva determinada— y los grupos sociales particulares.’ En este sentido,
su funcién es mediar el encuentro entre ¢l proyecto politico educati-
vo, estructurado como oferta educativa, y sus destinatarios, en una
labor que se realiza cara a cara.’

De esta condicién de trabajador al servicio del Estado y agente
social se desprende el hecho de que la prictica docente esté expuesta
a distintos tipos de contradicciones. En su calidad de trabajador del
Estado, el maestro resiente las contradicciones propias del sistema
educativo en términos de la oferta curricular y la organizacién labo-
ral, administrativa y material. Por ser un agente social que desarrolla
su labor cara a cara con los alumnos, el trabajo del maestro estd cx-
pucsto cotidianamente a las condiciones de vida, caracteristicas cul-
turales y problemas econémicos, familiares y sociales de los sujctos
con quienes labora. Todo cllo hace de su quehacer una compleja tra-
ma de relaciones de diversa naturaleza.

Entendemos la prictica docente como una praxis social, objetiva e
intencional en la que intervienen los significados, las percepciones y las
acciones de los agentes implicados en €l proceso —maestros, alumnos,
autoridades educativas y padres de familia—, asf como los aspectos
politico-institucionales, administrativos y normativos que, segin el
proyecto educativo de cada pafs, delimitan la funcién del maestro.”

Este concepto de prictica docente le da cabida al maestro y al
alumno en su papel de sujetos que intervienen ¢ interactdan en el
proceso educativo, y no sélo como insumos o productos del mismo.
Como sujetos que participan en el proceso, los maestros no sélo son
responsables de llevarlo a cabo, sino que son también artifices del
mismo. Cada maestro tiene en sus manos la posibilidad de recrear el
proceso mediante la comunicacién directa, cercana y profunda con
los nifios que se encuentran en su salén de clases. Tiene también que
dar un nuevo signiﬁcado a su propio trabajo, de manera que pueda
encontrar mayor satisfaccién en su desempefio diario y mayor reco-
nocimiento por los saberes adquiridos. Con sus colegas, con los pa-
dres de familia y con las autoridades educativas, el maestro-sujeto
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tiene la posibilidad de compartir y enriquecer un proyecto educativo,
de tal forma que finalmente se refleje en una mejor educacién para
los alumnos, sea cual sea su origen o su condicién socioeconémica.

De lo anterior se desprende que la préctica docente contiene muil-
tiples relaciones:

* La docencia implica la relacién entre personas. La relacién educati-
va con los alumnos es el vinculo fundamental alrededor del cual se
establecen otros vinculos con otras personas: los padres de familia,
los demds maestros, las autoridades escolares, la comunidad.

* Macstros y alumnos se relacionan con un saber colectivo cultural-
mente organizado que la escuela, como institucién, propone para
el desarrollo de las nuevas generaciones, a través de una interven-
cién sistemdtica y planificada.®

* La funcién del maestro estd también estrechamente vinculada a
todos los aspectos de la vida humana que van conformando la mar-
cha de la sociedad. La tarea del maestro se desarrolla siempre en un
tiempo y un lugar determinados en los que entra en relacién con
los procesos econémicos, polfticos y culturales mds amplios que
forman el contexto de su trabajo y le plantean distintos desafios.

* El quehacer del maestro se desarrolla en un marco institucional, lo
que genera también multiples relaciones. La escucla es, de hecho, el
lugar privilegiado de la formacién permanente del maestro una vez
que ha concluido sus estudios; el marco normativo y administrati-
vo que regula el sistema educativo en su conjunto se recrea también,
en ultima instancia, desde la escuela. El maestro es ademds trabajador
agremiado, lo que supone que, como parte de su actividad profe-
sional, participe en organizaciones sindicales en las que se negocian
sus condiciones laborales.

* Por tltimo, el trabajo del maestro est4 intrinsecamente conectado

con un conjunto de valores tanto personales y sociales como institu-
cionales, ya que la educacién como proceso intencional de formacién
de personas lleva siempre implicita una orientacién hacia el logro de
determinados propésitos, a través de los cuales se pretende apuntar
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la formacién de un determinado tipo de hombre y construir un
determinado modelo de sociedad.

El conjunto de relaciones mencionado se entremezcla formando
una trama que convierte la prictica educativa en una realidad com-
pleja, que trasciende el 4mbito “técnico-pedagégico”. Esto significa
que se trata de una préctica educativa que va “mds alld del salén de
clases”.

El trabajo de los maestros estd formado por relaciones:
* Entre personas, con

* sus alumnos

* otros maestros

s Jos padres de familia
* Jas autoridades

* la comunidad

* Con el conocimiento

* Con la institucion

* Con todos los aspectos de la vida humana que van conformando la
marcha de la sociedad

* Con un conjunto de valores personales e institucionales

Este concepto de prictica docente es inseparable del de gestién
escolar, ya que este dltimo alude a la construcci6n social de las practicas
educativas en el seno de la institucién escolar. Por gestién escolar
entendemos el conjunto de procesos de decisién, negociacién y accién
comprometidos en la puesta en prictica del proceso educativo, en el
espacio de la escuela, por parte de los agentes que en él participan. La
gestién escolar destaca la importancia de esta compleja trama de rela-
ciones y procesos de la vida cotidiana de las instituciones educativas,
a través de los cuales cobra vida la prictica educativa.
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La gestién escolar implica la gestién pedagégica —esta tiltima en-
tendida como el conjunto de practicas dirigidas explicitamente a con-
ducir los procesos de ensefianza—, pero no sc reduce a ella, ya que est4
atravesada por procesos administrativos y politico-laborales que desde
otros dmbitos se hacen presentes en la vida de la escuela.?

Andlisis critico de la practica docente

En México y en otros paises del mundo han surgido diversas propues-
tas de formacién de maestros que tienen en comun el estar estructura-
das alrededor del andlisis de la prictica docente. Lejos de constituir
“un nuevo estilo” o “moda” para abordar los problemas de la formacién
de maestros en ejercicio, este conjunto de propuestas surge como
resultado de la critica a los enfoques positivistas e instrumentalistas
que abordan el proceso educativo sélo en su exterioridad.®

Las propuestas de formacién basadas en el andlisis de la prictica
tienen en comuin los siguientes puntos:

* Ofrecen una concepcién de la educacién como quchacer social
multideterminado, tanto por las condiciones econémicas, politicas,
sociales y culturales en que se desarrolla, como por los aspectos
subjetivos implicados en la actuacién de los distintos agentes que
participan de este proceso.

* Reconocen el espacio educativo como un dmbito de conflicto en el que
la actuacién de individuos y de grupos est4 determinada por el lo-
gro de distintos intereses y propésitos.'?

* La mayor parte de estos enfoques reconoce la capacidad de la educa-
cién como fuerza conscrvadora, pero también cree en su potencial
transformador, dada su capacidad para producir nucvos significados,
para formar una nueva conciencia critica que permita la actuacién
y la transformacién de situaciones opresivas, asi como el cjercicio
de las facultades de pensamiento racional.?

* Conciben al maestro como un sujeto activo, participativo, cons-
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ciente de su realidad y de los condicionantes que actdan sobre ella,
y admiten que a través de la reflexién y de la indagacién sobre su
quehacer, el docente es capaz de introducirse en un proceso auténti-
camente creativo e innovador que contribuya a mejorar su desem-
pefio como educador.

* La “perspectiva prictica” recorre la mayor parte de estos enfoques.!

* En cuanto a la concepcion sobre los procesos de formacién, destacan
el papel de los sujetos en sus procesos formativos y reconocen la
importancia de los aspectos personales y profesionales comprometi-
dos en este proceso; de ahi que otorguen un lugar importante a la
expresion de las capacidades de sentit, de comprender y de actuar
del maestro.

4

Privilegian la reflexién en el proceso de formacién y priorizan el
anilisis de lo cotidiano como plataforma de investigacién de la préc-
tica docente a través de la reflexién sobre situaciones. Enfatizan la
idea de “saber docente” para comprender la relacién del sujeto con
su pricrica.

El propésito de la formacidn es adquirir la capacidad de reflexionar
sobre la propia experiencia, de reclaborarla. La teorfa aporta nue-
vos elementos a la reflexion sobre la experiencia, lo que permite
hacer nuevas interpretaciones de las situaciones y problemas de la
pricrica. A

Los 4mbitos de intervencién de los procesos formativos son los es-
cenarios propios del quehacer del maestro, esto es, los discursos, las
prdcticas y los espacios organizativos en que éstos se dan.'

Desde esta perspectiva, la reflexién que proponemos sobre la préc-
tica docente supone un andlisis critico en el que se reconozcan todos
los elementos que se reflejan en ella, desagregdndolos, pero sin perder
la nocién de su totalidad. Al reconocer la interrelacién de estos ele-
mentos, habrd que distinguir entre los que provienen del entorno
social e institucional que enmarca la tarea del maestro y los que son
propios del espacio privado del aula, en el cual los maestros actdan
con mayor libertad.
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El andlisis critico conducird entonces a reconocer contradiccio-
nes, equivocaciones y aciertos, y, sobre todo, a ubicarse personalmente
en él: entender, analizar y revisar el alcance de las actitudes y acciones
propias, siempre en funcién de la educacién de los nifios.

La reflexién critica sobre la prictica conlleva, asimismo, un con-
cepto de cambio; éste opera primero en la forma de percibitla, lo cual
imprime un significado distinto a los factores que la componen. Una
nueva lectura de la realidad genera a su vez ideas, preguntas, proyec-
tos; en principio, éstos se presentardn en forma de inquietudes, pero
para poder llevarlos a cabo de una manera sistemaética requerirdn una
vision mds amplia y cabal del proceso educativo.

La reflexién critica conduce también a la confrontacién de las ideas,
los conocimientos y las convicciones propios con las ideas y conviccio-
nes de otros que también tienen que ver con el campo de la educacién.
Un maestro que reflexiona criticamente sobre su préctica no puede
mantenerse al margen de las ideas, los conceptos y las experiencias
educativas de otros. El docente no tiene que estudiar obligatoriamente
algo que le es impuesto, sino que lo hace para entender, para sustentar
sus ideas.'¢

Todo este proceso generard, poco a poco, transformaciones en la
prdctica cotidiana, en ¢l trabajo diario con los alumnos, con los padres,
con los colegas. A partir de esos cambios se producird un crecimiento
personal y profesional, lo que lc imprime su sentido formativo a este
trabajo.

La propuesta implica, por tltimo, ¢l trabajo grupal. Precisamente
porque consideramos que la prictica docente es una préctica social y
forma parte del proceso formativo de los maestros, creemos que el
programa debe desarrollarse en el seno de un grupo de maestros con
la inquietud de superarse. Los invitamos a formar un grupo de traba-
jo en el que, junto con sus compaiieros, resigniﬁquen su prictica
docente y construyan su nuevo conocimiento.'”
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El dialogo' constituye la base
del trabajo grupal que proponemos

La experiencia del maestro, el saber que va acumulando y el conoci-
miento que se va generando a partir de la investigacién y de otro tipo
de trabajos en torno a la educacién tienen un lugar especifico y un
propésito que cumplir en la propuesta que hacemos. De ah{ que sea
importante aprender a comprometerse en un camino en el que se pue-
dan discutir y compartir las propuestas personales con un grupo de
colegas.

“Didlogo” es una palabra muy utilizada, pero muy pocas veces
llevada a la préctica; mucho mds que una conversacién o un mero
intercambio de ideas, implica la explicitacién y la confrontacién de
pensamientos distintos en torno a un interés comin, el respeto por
las ideas expresadas, la libertad para manifestar dudas o desconoci-
miento y la intencién de conocer, de entender y de avanzar en la
bisqueda de la verdad.

Cuando dos o mis personas se disponen a dialogar, significa que
estdn dispuestas a sustentar sus ideas sin autoritarismos, que tratardn
de comprender otros puntos de vista y que estdn dispuestas a aprender
unas de otras. El ejercicio auténtico del didlogo va dando lugar, poco
a poco, al pensamiento critico.

Por medio del didlogo, los maestros irdn recuperando los dos
grandes elementos que sirven de punto de partida para el trabajo: su
experiencia y su saber pedagégico; esto les permitird, por una parte,
reconstruir su pensamiento pedagdgico y distinguir en él las ideas
que estdn bien sustentadas de aquellas que responden a pricticas im-~
provisadas que perjudican a sus alumnos, y, por la otra, aprender a
precisar los conocimientos que requieren para mejorar su trabajo y
apropiarse de ellos.

Esperamos que a lo largo de todo el programa cada uno de los
maestros recupere también el valor y el significado que tiene su pro-
fesién.
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Dimensiones de la practica docente

Hemos mencionado que la prictica docente contiene miiltiples rela-
ciones. De ahi su complejidad y la dificultad que entrafia su andlisis.

Para facilitar su estudio, dichas relaciones se han organizado en
scis dimensiones que servirdn de base para el anilisis que aqui em-
prenderemos de la prictica docente: personal, interpersonal, social,
institucional, did4ctica y valoral; cada una de estas dimensiones des-
taca un conjunto particular de relaciones del trabajo docente.

o-.'...

*® ot > o.

petsonal ..'
L]
...
social .-'
L]
didictica
* "
.** Relacién .
® pedagégica -
institucional
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@ DIMENSION PERSONAL

La préctica docente es esencialmente una préctica humana. En ella,
la persona del maestro como individuo es una referencia fundamen-
tal. Un sujeto con ciertas cualidades, caracteristicas y dificultades que
le son propias; un ser no acabado, con ideales, motivos, proyectos y
circunstancias de vida personal que imprimen a la vida profesional
determinada orientacién. En este nivel se asientan las decisiones funda-
mentales del maestro como individuo, las cuates vinculan de manera
necesaria su quehacer profesional con las formas de actividad en las
que se realiza en la vida cotidiana."?

Por esto, al reflexionar sobre esta dimensién, invitamos al maestro
a reconocerse como ser histérico® capaz de analizar su presente y de
construir su futuro, a recuperar la forma en que se enlazan su historia
personal y su trayectoria profesional, su vida cotidiana y su trabajo en
la escuela: quién es ¢} fuera del salén de clases, qué representa su
trabajo en su vida privada y de qué manera ésta se hace presente en el
aula.

Lo invitamos asimismo a recordar las circunstancias que lo lleva-
ron a elegir ¢l magisterio como actividad profesional; los ideales y
proyectos que se ha trazado con el paso del tiempo frente a su queha-
cer de educador y cémo éstos han ido cambiando con el tiempo jun-
1o con sus circunstancias de vida.

Finalmente lo invitamos a responder para sus adentros preguntas
fundamentales que todo profesionista deberia plantearse de cuando
en cuando, por ejemplo, el aprecio que siente ahora por su profesién
asi como el grado de satisfaccién que experimenta cuando mira su
trayectoria docente. Lo instamos a recuperar el valor humano de expe-
riencias que han sido mds significativas en su vida como maestro; los
sentimientos de éxito o fracaso profesional que lo han acompafiado
en distintos momentos; lo que actualmente se propone lograr y la
forma en que quisiera verse en un futuro cercano de cara a su profesién.
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DIMENSION INSTITUCIONAL

La practica docente se desarrolla en el seno de una organizacién. En
este sentido, el quehacer del maestro cs también una tarea colectiva-
mente construida y regulada cn ¢l espacio de la escuela, lugar del
trabajo docente.

La institucién escolar representa, para el maestro, el espacio privile-
giado de socializacién profesional. A través de ella entra en contacto
con los saberes del oficio, las tradiciones, las costumbres y las reglas
técitas propias de la cultura magisterial. Es el organismo vivo que
explica el hecho de que la escuela no sea solamente la suma de indivi-
duos y acciones aisladas, sino una construccién cultural® en la que
cada maestro aporta sus intereses, habilidades, proyectos personales y
saberes a una accién educativa comtin.*

La dimensién institucional reconoce, en suma, que las decisiones
y las précticas de cada maestro estdn tamizadas por esta experiencia
de pertenencia institucional y, a su vez, que la escuela ofrece las coor-
denadas materiales, normativas y profesionales del puesto de trabajo,
frente a las cuales cada maestro toma sus propias decisiones como
individuo.?

El andlisis de esta dimensién centra la atencién en los asuntos que
ponen de manifiesto el tamiz que la institucién escolar representa en
la préctica de cada maestro, y que imprime una dimensién colectiva
al quehacer individual: las normas de comportamiento y de comuni-
cacién entre colegas y autoridades que en cada escuela se construyen
y que a su vez forman parte de una cultura profesional; determinados
saberes y précticas de ensefianza que se socializan al interior del gremio
y que los maestros van asimilando a partir del contacto con sus cole-
gas en su paso por distintas escuelas; costumbres y tradiciones, estilos
de relacién, ceremonias y ritos; modelos de gestién directiva que es-
tablecen determinadas pautas de organizacién cn la escucla y que
influyen, entre otros, en la manera en que cada maestro trabaja en su
salén de clases y en los criterios de trabajo predominantes.
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Todo el dinamismo de la pricrica docente en su contexto institu-
cional transcurre a su vez en el marco de las condiciones marteriales,
normativas y laborales que regulan el quehacer de la escuela desde la
administracién del sistema educativo.

@ DIMENSION INTERPERSONAL

La funcién del maestro como profesional que trabaja en una institu-
cién estd cimentada en las relaciones entre las personas que partici-
pan en el proceso educativo: alumnos, maestros, directores, madres y
padres de familia. Estas relaciones interpersonales que ocurren den-
tro de la escuela son siempre complejas, pues se construyen sobre la
base de las diferencias individuales en un marco institucional;? estas
diferencias no solamente atafien a la edad, el sexo o la escolaridad,
sino a cuestiones menos evidentes a primera vista pero de igual o mayor
importancia: la diversidad de metas, los intereses, las ideologfas fren-
te a la ensefianza y las preferencias politicas, por ejemplo.?

La construccién social que es resultado de la actuacién individual
y colectiva en el seno de la escuela y que se produce de cara al quehacer
educativo institucional, reconociendo que individuos y grupos tie-
nen diversas perspectivas y propésitos respecto de este dltimo, cons-
tituye ¢l contenido de andlisis de la dimensidén interpersonal de la
prdctica docente. *

Su importancia para la prictica docente y para la experiencia edu-
cativa €n su conjunto es enorme en muy diversos sentidos. Cuando
se habla, por ejemplo, del “clima institucional”, se hace alusién a la
manera en que sc entretejen las relaciones interpersonales, que dan
por resultado un ambiente relativamente estable de trabajo. El am-
biente, a su vez, influye de manera importante en la disposicién y el
desempefio de los maestros como individuos.

Todos sabemos que un clima hostil o indiferente empobrece las
posibilidades de actuacién de los maestros; la experiencia educativa
de los alumnos también se alimenta de este clima institucional. La
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dimensi6n interpersonal, sin embargo, no es importante solamente
como resultado. Es, en esencia, el esfuerzo diario de cada maestro y
proviene del hecho de que no trabaja solo, sino en un espacio colectivo
que lo pone continuamente en la necesidad de ponerse de acuerdo
con otros, de tomar decisiones conjuntas, de participar en accioncs,
de construir proyectos o de disentir frente a lo que otros colegas dicen
y hacen; que le exigen encarar diversos tipos de problemas y ocupar
determinada posicién ante los alumnos, los demds compafieros y au-
toridades de la escuela.

Siendo esta dimensién, en estricto sentido, un componente de la
vida institucional, y dada su importancia, merece ser analizada por
separado. Maestros, alumnos, padres, directivos y autoridades del sisterna
son todos actores, desde distintas plataformas, de este acontecer que se
construye dfa con dia en la escuela y que en sf mismo constituye una
experiencia educativa fundamental para todos los que en ella participan.

En este caso invitamos a los maestros a analizar cuestiones como
el clima institucional o ambiente de trabajo que prevalece en la es-
cucla, los espacios y estructuras de participacién interna, los estilos
de comunicacién formal e informal, los tipos de problemas que se
presentan y la forma en que sc resuelven. También se los insta a ca-
racterizar el tipo de convivencia que se da en la escuela, asf como el
grado en que los distintos miembros se encuentran satisfechos con
{as formas de relacién que prevalecen. Y, por tltimo, s¢ les pide anali-
zar cémo repercute el clima de relaciones de la escuela en la disposicién
y el entusiasmo de los distintos agentes: maestros, alumnos, directi-
vos, administrativos y padres de familia.

c@D DIMENSION SOCIAL

El trabajo docente es un quehacer que se desarrolla en un entorno
histérico, politico, social, geogrifico, cultural y econémico particu-
lar, que le imprime ciertas exigencias y que al mismo tiempo es el
espacio de incidencia mds inmediato de su labor. Este entorno, que
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de manera genérica supone un conjunto de condiciones y demandas
para la escuela, representa, no obstante, para cada maestro, una reali-
dad especifica derivada de la diversidad de condiciones familiares y
de vida de cada uno de los alumnos.

La dimensién social de la prdctica docente intenta recuperar un
conjunto de relaciones que se reficren a la forma en que cada docente
percibe y expresa su tarea como agente educativo cuyos destinatarios
son diversos sectores sociales; asimismo, procura analizar la forma en
que parece configurarse una demanda social determinada para ¢l que-
hacer docente, en un momento histérico dado y en contextos geogri-
ficos y culturales particulares, la cual no necesariamente corresponde
con lo que el maestro considera su aportacién a la sociedad.

Ademds de estas definiciones sobre el sentido social de la funcién
docente, nos interesa recuperar aqui cl alcance social que las prdcticas pe-
dagdgicas que ocurren en el aula tienen desde el punto de vista de la equidad.

Entendemos por “repercusién social de la prictica docente en el
aula” el conjunto de decisiones y de pricticas de los maestros ante la
diversidad de condiciones culturales y socioeconémicas de sus alumnos
y que los colocan en situaciones desiguales frente a la experiencia escolar.
Este e, sin duda, el espacio donde se pone en juego de manera mds
clara la igualdad de oportunidades educativas. La equidad que la escue-
la piiblica asume como compromiso constitucional se expresa en tltima
instancia en lo que ocurre en cada salén de clases y en cada escuela.”

El contenido general de andlisis de esta dimensién se basa en re-
flexionar, junto con el maestro, sobre ¢l sentido de su quehacer en el
momento histérico que vive y desde ¢l entorno particular en el que se
desempefia, asi como sobre las expectativas que pesan sobre él y las
presiones que recibe tanto por parte del sistema como de los destina-
tarios de sus tareas.

De manera particular, cabe revisar aqui la forma en que en el
salén de clases se manifiesta la desigual distribucién de oportunidades,
por la necesidad que muchos nifios enfrentan de apoyar el sosteni-
miento familiar desde muy temprana edad. Las actitudes y pricticas
de enseanza dirigidas hacia los nifios que presentan problemas de
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rendimiento académico son una forma cotidiana, en general poco
reflexionada, de responder a uno de los desafios mds claros de tipo
social que sc manifiestan en la tarea docente.

C@@ DIMENSION DIDACTICA

La dimensién diddctica hace referencia al pape! del maestro como
agente que, a través de los procesos de ensefianza, orienta, dirige, facilita
y guia la interaccién de los alumnos con el saber colectivo cultural-
mente organizado, para que ellos, los alumnos, construyan su propio
conocimiento.”®

Desde una perspectiva constructivista, suponemos que siempre
que hay un aprendizaje auténtico hay también un proceso de recons-
truccién por parte del sujeto que aprende, ¢l cual estd descubriendo
ese nuevo conocimiento aunque éste ya sca parte de la historia.”

Por ello, ante cada grupo de estudiantes, la tarea especifica del
maestro consiste en facilitarles el acceso al conocimiento, para que se
apropien de él y lo recreen, hasta que logren “decir su palabra frente
al mundo”. Paulo Freire utiliza esta expresién para referirse a la liber-
tad necesaria para que cada ser humano logre situarse frente al mun-
do, libertad a la que la educacién puede contribuir notablemente.

Lo anterior serd de gran importancia para determinar la naturaleza
y la profundidad de los aprendizajes que los alumnos adquieran, no
solamente en términos de conocimientos e informacién adquirida,
sino también de habilidades y competencias para: allegarse
informacién, analizar, sintetizar, formular juicios, estructurar de ma-
nera légica su pensamiento y expresarlo de manera oral o escrita;
para trasladar lo aprendido a otras esferas, aplicarlo, y recuperar y
evaluar su propio proceso de aprendizaje.

Del conjunto de decisiones y prdcticas de cada maestro en este
dmbito dependerd que este proceso se reduzca a la simple transmi-
sién y repeticién de informacién o que constituya una experiencia
constructiva y enriquecedora.
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Al considerar esta dimensién, cada maestro tiene la oportunidad
de analizar la forma en que se acerca al conocimiento para recrearlo
frente a sus alumnos, asf como la manera de conducir las situaciones
de ensefianza en el salén de clases y de entender el proceso de apren-
dizaje de sus alumnos.

Invitamos al maestro a recuperar y analizar cuestiones como los
métodos de ensefianza que utiliza, la forma en que organiza el traba-
jo con sus alumnos, el grado de conocimiento que tiene de ellos, las
normas que rigen ¢l trabajo en el aula, los tipos de evaluacién que
emplea, la manera en que enfrenta los problemas académicos de sus
alumnos y los aprendizajes adquiridos por ellos.

DIMENSION VALORAL

La préctica docente, en cuanto accién intencionalmente dirigida hacia
el logro de determinados fines educativos, contienc sicmpre una
referencia axioldgica, es decir, a un conjunto de valores.* El proceso
educativo nunca es neutral, siempre estd orientado hacia la consecu-
cién de ciertos valores, que se manifiestan en distintos niveles en la
préctica docente.

La prictica de cada maestro da cuenta de sus valores personales a
través de sus preferencias conscientes e inconscientes, de sus actitudes,
de sus juicios de valor, todos los cuales definen una orientacién acorde
a su actuacién cotidiana, que le demanda de manera continua la necesi-
dad de hacer frente a situaciones diversas y tomar decisiones.?' Es asi
como cada maestro, de manera intencional o inconsciente, estd co-
municando continuamente su forma de ver y entender el mundo, de
valorar y entender las relaciones humanas, de apreciar el conocimiento
y de conducir las situaciones de ensefianza, lo cual tiene gran trascen-
dencia en la experiencia formativa que el alumno vive en la escuela.
De ahi surge la certeza de que el maestro influye de manera especial
en la formacién de ideas, actitudes y modos de interpretar la realidad
de sus alumnos.
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En otro nivel, en la escuela estd presente una normatividad expli-
cita e implicita, “las reglas del juego” a las que ya hemos aludido en la
dimensién institucional. Las normas que rigen la convivencia escolar
—lo que estd permitido hacer, lo que se prohibe, lo que se considera
“adecuado” o “inadecuado”, valioso o deseable, y el tipo de relaciones
que se establecen entre los distintos agentes que en ella participan—
son espacios de formacién de valores, aunque muchas veces ésta no
es intencionada. La actuacién de cada maestro estd también tamiza-
da por este marco valoral particular de la escuela en que labora.

Por tltimo, la labor del maestro, en su cardcter de trabajador de fa
educacién, tiene que ver con los valores institucionales expresados en
el marco juridico-politico del sistema educativo, que define las directri-
ces del sistema educativo. Estas orientaciones valorales no solamente
estdn cxprcsadas en los documentos normativos, sino que ademds
forman el marco més amplio en el que se insertan los planes de estu-
dio, que son los referentes més préximos a partir de los cuales cada
maestro disefia las situaciones de ensefianza.”

Al considerar esta dimensién invitamos a los maestros a hacer un
andlisis de sus valores, esencialmente a través de sus actos, ya que éstos
manifiestan los valores con mucha mds fuerza que las palabras. En espe-
cial, su manera de resolver problemas evidencia los valores a los que ha
dado preferencia en determinada situacidn en la que cra necesario clegir,
asi como las opiniones que expresa frente a situaciones de ensefianza o de
vida que los nifios manifiestan, lo quc considera y afirma como valio-
so y, en suma, lo que comunica a través de su palabra y de sus actos.

Asimismo, al reflexionar sobre los valores personales que dan un
significado particular a la vida profesional, es necesario plantearse en
qué medida la propia prictica refleja estos valores asumidos, enrique-
ciéndolos o, por el contrario, relegdndolos poco a poco por la inercia
del funcionamiento burocritico.

A partir de este primer nivel de andlisis también serd importante
examinar la vida cotidiana de la escucla, para descubrir qué tipo de
valores se estdn formando a través de la estructura de relaciones y de
organizacién, y cudles son los valores asumidos de manera técita.
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Los dos niveles de andlisis anteriores permitirdn, finalmente, revi-
sar la préctica docente y la vida en la escuela con un elemento mis de
discusién; también es pertinente revisar las orientaciones de politica
educativa —constitucion, reglamentos, leyes gencrales de educacién
y su expresién en planes y programas de estudio y de formacién de
docentes— y las declaraciones internacionales sobre derechos huma-
nos y derechos de los nifios, que son una referencia valoral mds am-
plia para el quehacer educativo en su conjunto.

RELACION PEDAGOGICA

Con el término “relacién pedagégica” designamos la forma en que se
expresan de manera conjunta las relaciones contenidas en las dimen-
siones anteriores, las cuales caracterizan especificamente la prictica
educativa de cada maestro y le imprimen una orientacién particular
a la relacién que establece con sus alumnos. En la relacién pedagégi-
ca se evidencia la forma en la que el maestro vive su funcién como
educador en el marco de la institucién escolar.

De la manera en que cada maestro logre integrar y armonizar las
dimensiones mencionadas depender4 que su prictica educativa tienda
hacia una relacién opresora, de dominio e imposicién hacia sus alum-
nos, o hacia una relacién liberadora en la que se recree el conocimiento
sobre la base del respeto y el apoyo mutuos en el proceso de desarrollo
personal, tanto de sus alumnos como personal. Por esta razén es fun-
damental examinar la prictica docente prestando especial atencién a
la relacién pedagdgica, pues ésta constituye la parte culminante del
andlisis de todas las dimensiones (la figura 1.1 muestra los conteni-
dos bisicos de andlisis en cada una de las dimensiones).

Proponemos las dimensiones de la prictica docente y la relacién pe-
dagégica como una pauta de andlisis para que, al reflexionar sobre la
docencia y contruir paulatinamente una nueva préctica, distinta y
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mejor fundamentada, centrada en las caracteristicas y necesidades de
sus alumnos, los maestros puedan:

* Analizar diversos tipos de relaciones contenidas en su trabajo y te-
ner una visién de conjunto del mismo.

* Entender las raices de situaciones que se presentan frecuentemente
en el proceso educativo y que no son tan evidentes.

* Identificar preocupaciones o situaciones educativas que quisieran
transformar.

¢Qué propdésitos perseguimos
mediante esta propuesta?

Se puede decir que un programa de formacién para maestros en servicio
consiste en la creacién de un espacio, un tiempo y un método de
trabajo que les permita apropiarse, como individuos y como grupo,
de una experiencia que les facilite lo siguiente:

* Reflexionar sobrc el quehacer docente cotidiano partiendo de los
intereses y los motivos de los maestros, con el fin de despertar o
reafirmar su desco de cambio, de superacién personal y profesional.

* Experimentar la riqueza de oportunidades de aprendizaje que les ofrece
el trabajo grupal, a través del cual podrdn comunicar conocimien-
tos y experiencias y recibir también las de otros, asi como recuperar
o fortalecer su propia eleccién del magisterio como actividad pro-
fesional.

* Ampliar su horizonte de conocimientos sobre la educacién.

* Insertarse en un proceso que fortalezca cada vez mds su compromiso
con sus alumnos y con la sociedad.

* Generar proyectos de innovacién para el aula y la escuela.

En sintesis, un programa de formacién docente implica para los
MAEstros un proceso de perfeccionamiento continuo.
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Ficura 1.1. Dimensiones de la prictica docente.
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éDe qué manera trabajamos
y por qué?

Es evidente que con el paso del tiempo se vuelve necesaria una renova-
cién en el concepto de funcién docente. Ya no basta con el maestro
que ensefia; ahora es necesario un maestro que aliente en sus alum-
nos ¢l deseo de conocer —con todo lo que ese desco implica para
llegar a ser mejores seres humanos— y que los prepare para ello.?

Muchos colocan a este nuevo maestro en el siglo XxI, pero nosotros
pensamos que es el maestro que los nifios de América Latina necesitan
desde hoy. Esa es la razén por la que proponemos esta forma de trabajo.

La metodologfa de trabajo que hemos elegido considera que los
maestros, como adultos, han alcanzado un desarrollo personal intelec-
tual y afectivo que les permite incorporarse a las experiencias educativas
con un alto grado de responsabilidad. Como adultos profesionales
cuentan con un cimulo de experiencias y de conocimientos que pue-
den compartir con otros colegas. Esta condicién los lleva a rechazar
la imposicién de acciones que no tengan un sentido o que no dejen
ningin aprendizaje en su vida personal y profesional. Asimismo, son
capaces de construir nuevos conocimientos a partir de la integracién
de nuevos aprendizajes significativos con sus experiencias previas.

Hemos afirmado que cada maestro cuenta con saberes acumula-
dos durante su vida y, sobre todo, con una experiencia profesional
igualmente valiosa.* Pero también sabemos que muchas veces este
saber ha surgido de la necesidad de dar respuesta inmediata a los
problemas que presenta la tarea diaria, y que la premura puede con-
ducir a précticas erréneas.

Por eso es necesario explicitar y analizar de una manera critica el
saber pedagégico que cada docente ha ido interiorizando a la luz de las
metas que se propone alcanzar en su trabajo. Sin embargo, no se trata
sélo de comentar lo que sabe, sino de analizarlo criticamente. Esto
significa, como ya mencionamos, detectar las contradicciones o in-
coherencias entre lo que se piensa y lo que se hace; significa también
reconocer que nadice lo sabe todo.
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La formacién que llamamos “tradicional” postula que el maestro
es el que sabe; por eso, cuando los maestros se dan cuenta de que no es
asi, preficren ocultarlo y no exponerse a que sus alumnos y sus cole-
gas los seflalen y critiquen. Nosotros proponemos exactamente lo
contrario. Los maestros no siempre lo saben todo, también tienen
que preguntar e investigar para saber mds, y aun lo que saben, sino lo
reflexionan, no les permite sustentar ese saber. Asf lo dice Paulo Freire:

La précrica aislada que no se entrega a la reflexién critica iluminadora,
capaz de revelar la teorfa embutida en ella, indiscutiblemente no ayuda
al sujeto a mejorarla, reflexionando sobre ella. Aun sin someterse a un
andlisis critico y riguroso, que le permitirfa ir m4s all4 del “sentido co-
mun”, la prictica le ofrece, no obstante, cierto saber operativo. Pero
tampoco le da la razén de ser mds profunda de su propio saber.>

La reflexién critica sobre lo que se sabe, sobre lo que se ha experi-
mentado, y sobre la forma en la que estos dos aspectos se concretan
en el trabajo diario, necesariamente hard surgir preguntas que quizd
ya no se puedan contestar sélo a partir de la experiencia; éste es el
momento en que el conocimiento generado por otras personas que
también se dedican al campo de la educacién cobra importancia,
para apoyarse en €l en la bisqueda de respuestas a las interrogantes.

Por eso, la forma de trabajo que proponemos no es la que ofrece
un curso, sino una combinacién de talleres, circulos de discusién,
seminarios y pricticas, en los que se presente la oportunidad de plan-
tear las dudas, cuestionar las convicciones, problematizar el quehacer
cotidiano y ampliar el horizonte de cada maestro sobre la docencia.

Esta forma de relacionarse como adultos, con conocimientos y
con responsabilidad en el proceso de la formacién, resulta al princi-
pio muy desconcertante para algunos maestros que han participado
en otro tipo de cursos. Sin embargo, conforme avanza el proceso, el
grupo va adquiriendo entusiasmo, se apropia de la experiencia y des-
cubre el enorme placer que significa crecer y aprender de otros,
compartiéndose a s{ mismo.”
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Una vez que un maestro haya descubierto sus propias posibilida-
des de aprendizaje, no volverd a aceptar que le den respuestas hechas
a las preguntas que no ha resuelto. Preferird buscar, analizar, ensayar
una y otra respuesta, indagar hasta descubrir lo que busca.

Los talleres, seminarios y circulos de discusién que proponemos
propician diversas actividades, algunas de reflexién personal, otras de
trabajo en grupo en las que hay momentos de intercambio de ideas,
de confrontacién o debate y de andlisis de situaciones, favorecidos en
ocasiones por técnicas grupales de expresién creativa y artistica que
ayudan a la expresién de ideas, sentimientos y apreciaciones de quie-
nes participan en dichas situaciones, y a partir de las cuales sc intenta
reconstruir la l6gica que da coherencia a las decisiones y acciones de
la prictica.

Los talleres y seminarios necesitan complementarse con momentos
de observacién y puesta en préctica, en los que cada maestro pueda
confrontar las interpretaciones que ha planteado sobre distintos asun-
tos, as{ como la validez de las nuevas ideas que ha ido elaborando.
Aqui también le surgirdn mds dudas o respuestas, que luego llevars a
las reuniones de intercambio y estudio.

Asi, en una dindmica permanente que va de la prictica a la teorfa
y de ésta nuevamente a la prictica, la reflexién y la accién se conju-
gan para desatar un proceso de aprendizaje grupal.

El aprendizaje, en una profesion hecha de relaciones entre personas,
no puede entenderse sélo como la adguisicidn de nuevos conocimientos.
Mis alld de técnicas y conocimientos, aprender a ser maestro implica
afectos, actitudes, imdgenes, modelos y valores.

¢Por qué apoyarnos en la metodologia
de investigacion-accién?

En la metodologfa de la investigacién-accién destacan como compo-
nentes esenciales:
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* La existencia de un grupo de personas que conscienternente desea
evaluar y transformar su prictica social, situdndola en un contexto
social mds amplio. _

* La vinculacién entre la teoria y la prictica social, el cambio social
como consecuencia Ultima de la investigacién y la validacién del
conocimiento construido en el proceso.®®

Al aplicar esta metodologia a la educacién, se pretende transfor-
mar las précticas educativas con la participacién de los sujetos que
intervienen en las mismas; éstos son, en primer lugar, los maestros
con sus alumnos y, en segundo lugar, las autoridades escolares y los
padres de familia. Esto significa que son los propios maestros quienes
tienen que recuperar el espacio de su préctica educativa y tener la
voluntad de intervenir en ella para mejorarla.

Las experiencias de investigacién-accién con maestros pueden tener
diversas finalidades: hacer aportaciones al disefio curricular, elaborar
un proyecto educativo colectivo, vincular el trabajo en el aula con
pequeiios proyectos que la trasciendan, y relacionarse con otros grupos
sociales en bien de la educacién. Pero éstos y todos los fines que se
propongan deben tener como objetivo principal entender, cuidar y
mejorar la relacién pedagégica que se establece con los alumnos.

Un programa de formacién de maestros basado en este método
ofrece la oportunidad de aprender mis y de dirigir nuestros esfuerzos
hacia la recreacién de la practica educativa que llevamos a cabo y hacia
una verdadera participacién en el mejoramiento de la calidad de la
educacién que se imparte en el pafs. Implica un método de trabajo
con un principio claro y bien determinado, un objetivo por lograr, la
estructuracién del trabajo en varios pasos o etapas y un resultado que
generalmente nos conduce a iniciar nuevos procesos.

Ser maestro es también ser aprendiz. El aula es igualmente para noso-
tros un espacio en el que podemos aprender.
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Por medio de este programa invitamos a los maestros a que ten-
gan una actitud de bisqueda, de indagacién, de inconformidad con
lo aparente, de gusto por el conocimiento; a que no sélo vean lo que
sucede, sino que aprendan a mirarlo desde dentro, a hacerle pregun-
tas a su realidad, a buscar las respuestas junto con sus alumnos, sus
colegas y los padres de familia, y a ponerlas en prictica para recrear
nuestra actividad educativa.

¢Como es el camino
por el que vamos a transitar?

Un programa de formacién de maestros basado en la investigacién-
accién implica varios momentos:

* Acercamiento a la realidad para tratar de adentrarse en su compleji-
dad y extraer de clla algunos clementos para su analisis. En este mo-
mento, los maestros se esfuerzan por tomar distancia de su préctica
y analizarla en todas sus dimensiones, para descubrir en ella aspectos
importantes antes inadvertidos o considerados obstdculos infran-
queables en su trabajo, y que ahora verdn como situaciones superables.

* Reflexién profunda sobre todos los aspectos importantes que han
encontrado, con la finalidad de explicar los significados, propésitos
¥ supuestos que les dan coherencia. De ella surgirdn muchas pre-
guntas, algunas de las cuales no se podrin resolver, por lo que tendrén
que ampliar sus conocimientos recurriendo a fuentes informativas.

* Regreso a la préctica con una nueva mirada y con un saber enrique-
cido, para recrearla.

Estos momentos no son independientes unos de otros: implican
una secuencta en la que se van combinando para propiciar un movi-

miento dialéctico entre la reflexién sobre la realidad y la accién
transformadora de la misma.
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El programa de formacion

Proponemos que ¢l programa se realice en varias etapas que correspon-
den al ritmo de trabajo que se genera al transitar por los momentos
ya mencionados. Serd necesario organizarlo de tal forma que a lo
largo de un ciclo escolar se pueda contar con periodos de trabajo
grupal intensivo dedicados a la reflexién y al estudio. En estos periodos
se trabajard en talleres, seminarios o circulos de investigacién,
dependiendo de la etapa en la que se encuentren. Las etapas de traba-
jo grupal deberin ser alternadas con periodos para confrontar en la
préctica todo lo que en los seminarios ha resultado importante.
Las etapas que proponemos son las siguientes:

1. ANALIZANDO NUESTRA PRACTICA DOCENTE

Esta etapa representa el primer acercamicento a la prdctica educati-
va. En ella se inicia el proceso de recuperacién y revaloracién de
nuestra experiencia.

Se tendrd como resultado una visién general acerca de los aspec-
tos involucrados en el trabajo docente, de la manera en que se
relacionan, de la responsabilidad personal en cada uno de ellos y
de las situaciones que son motivo de preocupacién y que se quisie-
ran cambiar o mejorar.

2. ;QUE SITUACION EDUCATIVA
QUEREMOS TRANSFORMAR?

En esta ctapa sc inicia un proceso de reflexién mds a fondo sobre
alguno de los aspectos detectados en la etapa anterior, profundi-
zando en el andlisis critico ya iniciado y planteando preguntas acerca
de las causas y las consecuencias de la situacién en la que se estd
trabajando. '

Al finalizar se tendrd una visién profunda y clara del problema
que se desca transformar.
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3. HACIA UNA MAYOR COMPRENSION
DE LA SITUACION EDUCATIVA

Este momento se orienta a ampliar el horizonte de conocimientos,

de modo que se propone un acercamiento al andlisis que otros
educadores y especialistas han construido acerca de la temdtica en
cuestién, para aprovechar y valorar algunos programas ya existen-

tes y buscar respuestas, basadas en la teorfa, para las preguntas
formuladas.

4. TRANSFORMANDO NUESTRA
PRACTICA DOCENTE

El ciclo no se cierra aqui, pues se pretende introducir los cambios
necesarios para mejorar la situacién seleccionada.

Para aplicar los cambios se requerird un plan bien estructurado
y mucho trabajo de observacién de los resultados del plan de inter-
vencién, cuyo seguimiento atento proporcionard informacién so-
bre los avances logrados y las dificultades enfrentadas.

De las diferentes formas que existen para realizar este tipo de
investigacién, hemos elegido una opcién cualitativa (interpretativa),
que supone el uso de instrumental inductivo.??

5. RECUPERACION POR ESCRITO
Y REAPERTURA DEL PROCESO

Esta iltima etapa tienc como propésito recuperar la experiencia

para dar cuenta de lo aprendido y poder iniciar un proceso nuevo
y renovado.

Estas etapas no son independientes; més bien se van encadenando de
tal manera que se puede avanzar en cada una de ellas, tanto en el cono-
cimiento de la prictica, como en la ampliacién del conocimiento
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sobre la educacién y en el proceso de transformacién. Con toda segu-
ridad, desde el momento en que se inicie la reflexién comenzardn a
surgir las preguntas y las posibles respuestas. También surgirdn las
ideas para cambiar o transformar algin aspecto de la prictica docente.
La importancia del programa radica en que propone un método para
sistematizar estos procesos. Asf, maestros y maestras habrdn iniciado
un proceso permanente de mejoramiento profesional, en el que podrdn
construir y transformar su propia prictica, que es lo mis importante.
La figura 1.2 ilustra el proceso de formacién en sus distintas ctapas.

La tarea de coordinar

Antes de iniciar el trabajo es conveniente prestar atencién a la forma
en que se ha de coordinar. Como en todo trabajo grupal, es necesario
que una o varias personas se dediquen a preparar cada reunién, estu-
diando los contenidos, elaborando los materiales sugeridos, seleccio-
nando y acondicionando el lugar de trabajo y, sobre todo, estando
conscientes de que tendrdn la gran responsabilidad de fundamentarlo
en un marco de respeto, didlogo, sinceridad y deseos de superacién.

Lo anterior implica que quienes vayan a dedicarse a la tarea de
coordinar deben tener facilidad para dirigir un trabajo de grupo y
tener presente que no se trata de imponer ideas ni de forzar el trabajo
para llegar a determinada conclusién, sino de propiciar un clima de
colaboracién en torno al logro de un objetivo comiin: mejorar nues-
tro desempefio como maestros.

En ocasiones, cuando los participantes se encuentren con proble—
mas u obstdculos para lograr sus objetivos, el coordinador tendrd que
animarlos a seguir adelante.

Se trata de iniciar un proceso que vaya de la introspeccién a la
reflexién sobre el proceso emprendido, de tal forma que cada uno de
los participantes tome conciencia tanto de sus reflexiones como del
proceso por el que transita. En ningtin momento se debe forzar la
intimidad de una persona; cada uno es libre de compartir sus pensa-
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Analizando nugstra préctica docente
-Introduccién al andlisis de la practica docente
- Andlisis de la dimensién personal
- Anilisis de la dimensidn institucional
- Andlisis de la dimensién interpersonal
- Andlisis de Ia dimensién social
- Andlisis de la dimension did4ctica
- Andlisis de la dimensién valora
- Andlisis de la relacién pedagogica

& Qué situacidn educativa queremnos transforrmar?
) -Eleccidn de la situacién educativa en la que deseamos mejorar
- Andlisis de la situacién educativa con base en nuestras axperiencias e intarpretaciones
- Un nuevo contacto con la reatidad a través de la observacién
- Construccidn de nuevas explicaciones con base en nuestra experiencia enriquecida por
la observacion

i

Hacia una mayor cornprension de ia situacién educativa
) ) -Recorte temitico
- Explicitacién de los esquemas de conocimiento y representacion grafica de los mismos
. -Lectura critica comentada
-Refonnulacion de los esquemas de conocimiento ¥ SUS representaciones
gréficas con base en la lactura realizada

Transformando nuestra practica docente
-Planeacisn de la intervencién
- Puesta en praciica del plan de intervencion
- Observacion del desarrollo de las acciones emprendidas

|

Recuperacion por escrito ¥ reapertura del proceso
- Andlisis de la informacién recabada
- Elaboracion de un informe escrito del proceso
- Difusidn de resultados

- Formulacion de nuevas preguntas y problemas

Ficura 1.2. Etapas del programa de formacién.
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mientos conforme lo desee. Sin embargo, debe darse la oportunidad
para que todos se expresen.

Al inicio del programa debe propiciarse un primer acercamiento y
la presentacién de los participantes (si no sc conocen todos); también
deberd darse una introduccién general, en la que se haga hincapié en
las caracteristicas y en la finalidad del trabajo, asf como un primer
ejercicio de reflexién, que puede elegirse entre las estrategias pro-
puestas en Ja seccién titulada “Introduccién al andlisis de la prictica
docente”, del capitulo 2.

Al cierre de cada una de las etapas serd necesario hacer una recapitu-
lacién de los asuntos considerados y evaluar la forma en la que se
trabajé. Antes de pasar a otra etapa, se debe dar un tiempo para con-
frontar lo dicho en la prictica.

Particularmente en la etapa titulada “Analizando nuestra préctica
docente”, es importante tener en cuenta las siguientes recomendaciones:

* En la reflexién sobre cada una de las dimensiones, es necesario no
perder de vista las preguntas de fondo con las cuales se inicié y
volver a ellas para cerrar el andlisis.

* Antes de pasar a una nucva dimensién, debe darse tiempo para que
cada participante, por s solo, conteste la “Guia para el autoandlisis
de la prictica docente”.

* La experiencia en la realizacién del programa nos ha enscfiado que
cs conveniente iniciar la reflexién con la dimensién personal, abrien-
do cl andlisis hacia espacios cada vez mayores, como el institucional,
el interpersonal y ¢l social, para luego pasar a las dimensiones di-
dictica y valoral, y finalmente integrar el proceso en ¢l andlisis de la
relacién pedagégica.

* No es necesario realizar todos los ejercicios que se presentan a con-
tinuacién, pero si los suficientes para que en cada una de las di-
mensiones se analicen los aspectos importantes.

* Antes de iniciar cada ejercicio es conveniente hacer una introduc-
cién al mismo, indicando su objetivo y la forma de realizarlo, asf
como los materiales que se van a utilizar en cada caso.
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* Los ejercicios y las dindmicas no deben llevarse a cabo de manera
aislada, sino en el contexto del programa, cuyos objetivos son cla-
ramente la formacién y la superacién de los maestros.

* Es conveniente que esta ctapa sc realice en forma de taller, en un
espacio que propicie el trabajo tanto individual como grupal. Debe
pensarse en un minimo de 35 horas de duracién, lo cual permite
trabajar con un promedio de cuatro horas para el andlisis de cada
dimensién, incluyendo la relacién pedagégica, y de siete horas para
las actividades de apertura y clausura. '

» El proceso de discusién y andlisis de la prictica puede realizarse en
forma intensiva o en periodos semanales; en todo caso es impor-
tante no interrumpir el andlisis de una dimensién al terminar una
sesién de trabajo.

Se recomienda que al inicio del trabajo el grupo se organice de
forma tal que se garantice la recuperacién de los avances en cuanto al
nuevo conocimiento generado en torno a la situacién estudiada. Puede
nombrarse a una persona para que acompaiie el proceso y ayude al
grupo en esta importante tarea.

EL DIARIO DEL MAESTRO

Otro elemento que se ha introducido en la formacién de los maestros
¥y que aquf retomamos por su importancia es el diario del maestro.

Sugerimos que, desde el inicio del programa, cada maestro se pro-
ponga escribir sus experiencias en un diario. Sabemos que para mu-
chos no es fécil escribir, pero el ejercicio de redactar diariamente unas
cuantas lineas, en las que expresen aquello que les haya parecido mds
imporrtante de la jornada, se convertird pronto en una buena costum-
bre que no requerird mucho esfuerzo. Periédicamente podrén revisar
su diario y se dardn cuenta de que han ido transformando aquellos
aspectos que se propusieron modificar y tendrdn mucho mis que
compartir con sus compafieros.

& BIBLIOTECA]
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La dltima recomendacién es que cada maestro haga una historia
académica, que guarde el material que se utilice a lo largo del progra-
ma. Su carpeta personal le permitird recuperar su proceso de apren-
dizaje, sus descubrimientos, sus interrogantes, sus reflexiones, asf como
las aporrtaciones que los demds compafieros hayan hecho a su propio
proceso a través de los ¢jercicios grupales.

Ahora, echemos mano de todo nuestro entusiasmo y empecemos.

Notas

! El Informe Delors postula: “La fuerte relacién que se establece entre el docente y
el alumno es la esencia del proceso pedagégico. El trabajo del docente no consiste
tan s6lo en transmitir informacién, ni siquiera conocimientos, sino en presentar-
los en forma de problemitica, situdndolos en un contexto y poniendo los proble-
mas en perspectiva, de manera que ¢l alumno pueda establecer el nexo entre su
solucién y otros interrogantes de mayor alcance. Ademds, la necesidad de que el
maestro contribuya a la formacién del juicio y del sentido de responsabilidad
individual es cada vez mis indiscutible en las sociedades modernas, si se quiere
que mds tarde los alumnos puedan prever los cambios y adaptarse a ellos [...]. Es
el trabajo y el didlogo con el docente lo que contribuye a desarrollar ¢l sentido
critico del alumno” [pp. 166-167]. ‘
“La estrategia principal para producir el cambio y la innovacién ha consistido en
hacer cosas para o, en el mejor de los casos, hacia los profesores en tugar de con
ellos™. (T. Husén, Nuevo andlisis de la sociedad del aprendizaje, p. 85).
A este respecto serfa interesante revisar las conclusiones a las que Hegan destacados
analistas de la reforma y el cambio educativos, quienes, desde diversas perspectivas
tebricas, analizan estos fenémenos y coinciden en destacar la importancia de la
participacién de los docentes, la necesidad de lograr su auténtico protagonismo
en los procesos de innovacién y las consecuencias que ticne no hacerlo, Véase
Innovacién y problemas de la educacién, de Huberman y Havelock, quienes com-
paran procesos de reforma educariva en distintos pafses. A conclusiones similares
llegan otros autores preocupados por el tema de la innovacién y ¢l cambio desde
distintas perspectivas teéricas: Delorme, Rivas Casado, Popkewitz, Gimeno, Garcfa
Ferrer, Vera y Nufiez, Ezpeleta y Pérez Segovia.
* Este nombre le dan Huberman y Havelock a las innovaciones de origen local y
de pequefia escala; p. 24.

X
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Véanse S. Lavin, Informe final erco, y C. Fierro, “La gestién escolar...”

Segin A. Puiggrés, el maestro es el sujeto pedagégico que estd entre el sujeto
politico y el sujeto social.

Este concepro ha sido elaborado, como ya se dijo, con base en la experiencia de
trabajo con grupos de docentes, en los conceptos aportados por Carr y Kemmis
(véase Tzoria critica de la ensefianza) al aplicar la investigacién-accién al mejora-
miento de la funcién docente, asi como en la perspectiva de “intervencién edu-
cativa critica” desarrollada por Bazdresch en “Notas para fundamentar...”

Sobre esto es interesante la discusion que plantea César Coll sobre la especifici-
dad de la escucla respecto de otras pricticas educativas, la cual obedece, por una
parte, a su cardceter planificado y sistemdtico y, por la otra, a la naturaleza de
determinados aprendizajes que, fuera de un contexto especialmente disefiado
para ello, probablemente no se produzcan en forma satisfactoria o no se produz-
can en absoluto. J.L. Hidalgo, Las conferencias de César Coll.

Véase ]. Ezpeleta y A. Furldn (comps.), La gestidn pedagdgica en la escuela.

""Véanse Ferry, £l trayecto de la formacién, A. Diaz Barriga (coord.), La investiga-

cidn educativa en los ochenta..., y P. Ducoing (coord.), La investigacion educativa
en los ochenta. ..

"' La intervencién en este espacio de componentes individuales y colectivos, psico-

légicos y sociopoliticos, manifiestos ¢ inconscientes explica su complejidad y el
hecho de que constituya esencialmente un campo problemdrico, esto es, sujeto a
la necesidad permanente de que sus protagonistas tomen decisiones (Ferry, Ef
trayecto de la formacidn, p. 102),

'?Véase ].C. Tedesco, “Paradigmas de la investigacién socio-educativa”.
'3 Freire afirma que la educacién ¢n una sociedad en transformacidn como la nues-

tra, que estd en pleno proceso de democratizacién en ¢l que el pueble emerge,
puede hacer una contribucién muy importante a la “organizacién reflexiva del
pensamiento”, tarea en la cual el papel de los educadores es muy importante, En
este mismo sentido, Bazdresch sostiene que la educacién, en tanto que proceso
capaz de producir significados, puede dar lugar a una resignificacion de las ideas
y de las relaciones sociales, incluso a una resignificacién de la realidad social, a
través del andlisis reflexivo y la critica que permiten hacer interpretaciones distin-
tas o mds complejas de las relaciones sociales, las normas y los valores: “la prictica
educativa puede, y de hecho asi sucede, contribuir a modificar la estructuracién
y organizacién de las relaciones sociales entre los hombres de una sociedad con-
crera” {“Notas para fundamentar...”, p. 8).

"4 La praxis se entiende como la accién informada que, a través de la reflexién sobre

su naturaleza y sus consecuencias, modifica el conjunto de conocimientos que la
sustenta (Carr y Kemmis, Tegria critica de la ensefianza, pp. 50-51). En la praxis,
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la teorfa y la prictica se entienden como mutuamente constitutivas, ya que guat-
dan una relacién dialécica.

15 Esta formulacién la proponen 5. Kemmis y R, Mc. Taggart.
16 Freire postula la necesidad de estudiar como algo inherente al trabajo del maestro:

“Como preparacién del sujeto para aprender, estudiar es en primer lugar un queha-
cer critico, creador, recreador, no importa si yo me comprometo con él a través de
la lectura de un texto que trata o discute cierto contenido que me ha sido pro-
puesto pot la escuela o si lo realizo partiendo de una reflexién critica sobre cierto
suceso social o natural, y que como necesidad de la propia reflexién me conduce
a la lectura de texros que mi curiosidad y mi experiencia intelectual me sugieren
o que me son sugeridos pot otros.” Cartas a quien pretende enseriar, p. 30.

17 Cémo se forma un maestro es una pregunta dificil de responder. Quienes se han

ocupado de ella han sefialado algunas de fas caracteristicas de todo proceso de
formacién, entre las que destaca la necesidad de hacetlo en grupo, para tener la
oportunidad de resignificar el proceso frente a los otros. Véase Reyes Esparza, “El
maestro del afio 2000”.

18 £l didlogo es, segiin Paulo Freire, uno de los elementos centrales en el ¢jercicio de

una educacién liberadora. E} didlogo pedagégico, como éi lo llama, “no convierte
al educador y al educando en iguales, pero marca la posicién democrdrica entre
ellos. Gana significado precisamente porque los sujetos dialégicos no sélo conser-
van su identidad, sino que la defienden y asf crecen uno con el otro. Implica un
respeto fundamental de los sujetos involucrados en él, que el autoritarismo rompe
o impide. No hay didlogo ni en ¢l autoritarismo ni ¢! espontanelsmo. Pedagogia
de la esperanza, p. 112.

1 Agnes Heller retoma la categorfa de Lukdcs para referirse al “hombre entero” que

existe y se realiza en la vida cotidiana. Segiin esta autora, el concepto de vida
cotidiana “es, en su conjunto, un acto de objetivacién: un proceso en el cual el
particular como sujeto deviene ‘exterior’ y en el que sus capacidades humanas
‘exteriorizadas’ comienzan a vivir una vida propia e independiente de él” (A.
Heller, Sociologia de la vida cotidiana, pp. 96-97). Este concepto nos permite
acceder al andlisis del maestro como “sujeto entero”, cuyas circunstancias y carac-
terfsticas individuales estin siempre presentes en las diversas formas en que cobra
vida su prictica profesional. Justa Ezpeleta, refiriéndose a esta construccién ted-
rica del sujeto, afirma que “puede encontrarse a un maestro gue es también un
ciudadano, un sindicalista, un artesano, un comerciante, mayoritariamente mu-
jer v ama de casa entre varias otras definiciones posibles; a personas con ideales,
proyectos y necesidades materiales cuyos sentidos a menudo compiten entre si”
(J. Ezpeleta y A. Furldn (comps.), La gestién pedagdgica en la escuela, p. 109).

 Este proceso de autorreflexién hace posible la toma de conciencia. Para Freire “la
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conciencia es esa misteriosa y contradictoria capacidad que el hombre tiene de
distanciarse de las cosas para hacerlas presentes, inmediatamente presentes. Es la
presencia que tiene el poder de hacer presente”. (Pedagogia del oprimido, p. 9). La
roma de conciencia —que no puede ocurrir separadamente de los demds— nos
sittia frente a la historia y frente a nuestra propia historia “ya no como espectado-
res, $ino como actores y autores” capaces de construir historia, en un didlogo
sobre el mundo y con el mundo mismo, sobre sus problemas y desaffos. (La
educacion como prdctica de la libertad, p. 26).

* Reromamos el concepto de cultura institucional propuesto por Frigerio y Poggi,

quicnes la definen como la cualidad relativamente estable que proviene de las
politicas que afectan a esa institucién y de las précticas de sus miembros, La
cultura institucional es la manera peculiar en que politicas y pricticas son percibidas
por los actores de la institucién, lo cual va formando un marco de referencia para
comprender las situaciones cotidianas, orientando ¢ influyendo decisiones y ac-
ciones de quienes participan cn ella. “En ella se integran cuestiones tedricas,
principios pedagégicos en estado prdctico, modelos organizacionales, perspecti-

vas, sucfios y proyectos, esquemas estructurantes de las actividades.” (Las institu-
ciones educativas, pp. 35-36.)

# Gimeno Sacristdn denomina a esto “dimensién colectiva de la pricrica”, y Serafin

Antinez habla de “accién colectiva® para referirse al trabajo del maestro en el
contexto de la institucién escolar. Con ello se intenta destacar el hecho de que no
existe la prictica como el acto individual de “aplicar” de manera unilineal un
conocimiento pedagégico. Los docentes se insertan en contextos culturales, cuyas
tradiciones sobre la forma de entender ¢l oficio, de conducir las situaciones del
aula, de relacionarse entre pares, son fuentes de aprendizaje. Por ello es necesario
distinguir entre lo colectivo come construccién cultural y lo colegiado como una
expresion particular de la organizacién institucional. “Colegiado” alude al trabajo
de equipo explicitamente asumido por todos de manera corresponsable, En este
sentido, en las formas de organizacién escolar que conocemas, en las que priva el
aislamiento de los docentes, no hay trabajo colegiado ni sentido de una tarea
compartida; son un tipo de “construccién colectiva” sobre la précrica docente.

* La definicién de la dimensién institucional desde esta perspectiva recoge las apor-

taciones de distintos autores que analizan la prictica docente en el contexto ins-
titucional, entre otros, Elsie Rockwell, Justa Ezpeleta, José¢ Gimeno Sacristin y
Angel Pérez Gémez, Serafin Antiinez, y Graciela Frigerio ef 2/,

* La construccién sobre fa dimensién institucional recoge los aportes de la pers-

pectiva “micropolitica” que desarrollan, entre otros, Hoyle y Ball, para el andlisis
de las instituciones educativas. En particular destaca la importancia de las cate-
gorfas de poder y conflicto como condiciones de la vida institucional para com-
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prender lo que ocurre en su interior. La micropolitica, segin Hoyle, se refiere a
las “estrategias mediante las cuales los individuos y los grupos que se hallan en
contextos educativos tratan de usar sus recursos de poder e influencia a fin de
promover sus inteteses” {“Micropolitics of Educational Organization™).

#Suponemos que la prictica docente ¢s también esencialmente politica, esto es,

referida al poder en distintos dmbitos: el de la escuela como el espacio mds inme-
diato de actuacién alrededor de la conduccién, el control y la influencia de la
institucién; el sindical como espacio del magisterio organizado para actuar den-
tro del sistema educativo. En esta otra escala, la dimensidn politica hace referen-
cia a la condicién de agremiados de los maestros, de la cual se desprende su
participacién organizada frente al Estado, en defensa de sus condiciones labora}-
les. Asimismo, se postula cada vez con mayor claridad que el magisterio organi-
zado tenga un proyecto educativo propio, capaz de entrar en didlogo con el Esta-
do para la definicién de fas politicas educativas.

% Aunque consideramos que los procesos micropoliticos de la prictica docente son

un asunto central de esta dimensién, hemos optado por mantenerla con el nombre
de “interpersonal” a fin de centrar el andlisis en las referencias mds inmediatas de
relacién que ocurren en las escuclas, desde el enfoque al que hemos aludido. Lla-
marla “dimensién politica” evocarfa de manera mds inmediata una esfera de actua-
cién que privilegia el tema de la participacién sindical como espacio de actuacién
politica, cuando lo que nos interesa es mirar la préctica docente en su conjunto
como prictica politica y la escuela como un espacio fundamental de actuacién
micropolirica.

% Los resultados de la investigacién educativa en torno a la calidad y la equidad de

la educacién coinciden en mostrar que, a pesar de la importancia que puedan
tener los factores socioeconémicos y culturales en el desempefio escolar, la oferta
educativa es finalmente el elemento que determina el éxito o el fracaso escolar.
Dentro de la oferta educativa, la calidad de la escuela es fundamental. A su vez, la
calidad de la escuela estd determinada en gran medida por la calidad del maestro
(S. Schmelkes, La calidad de la educacién primaria). El sujeto maestro puede,
desde nuestra perspectiva, romper el “cfrculo vicioso de la pobreza” para, a través
de sus actitudes y pricticas, ofrecer una oportunidad distinta a los nifios que
provienen de medios mds desfavorecidos.

* Los conceptos de “ayuda pedagégica” y de “ajuste de ayuda pedagdgica”, tal co-

mo los propone César Coll, hacen referencia al apoyo que el maestro brinda al
alumno en su proceso de construccién del conocimiento. Lo importante, desde
esta perspectiva, no es tanto ¢l tipo puntual de ayuda pedagégica que se brinda
en un momento dado (proporcionar una explicacién, proponer demostraciones,
organizar una actividad), sino la articulacion de diferenzes tipos de ayuda pedagé-
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gica significativos al proceso de construccién del alumno.

PVéase ]. Delval, Crecer y pensar.

*Compartimos la posicién que entiende los valores como preferencias respecto de
formas de actuacién del ser humano, que derivan del convencimiento de que hay
aspectos de la existencia preferibles a otros {D. Martinez, “Valores de los estu-
diantes...”, p. 12). Desde esta perspectiva, los valores abarcan una triple dimen-
sién de convicci6n, afecto y accidn; de ahi que fa formacién en valores suponga
tres procesos: experimentar, reflexionar y optar-actuar (Escdmez y Ortega, cita-
dos en Martinez).

* De ahi que, al referirse a la prictica docenre, autores como Kemmis afirmen que
s trata de un “un quehacer saturado de opciones éricas”.

* De acuerdo con S. Garcfa Salord y L. Vanella, es necesario considerar estos tres
niveles de andlisis en los procesos de formacién valoral en la escuela. pp. 34-36.

*# Existen distintas expresiones acerca de lo que se espera del maestro del futuro.
Rosa Maria Torres dice: “Un nuevo docente se halla en el epicentro de la reforma
educariva: el docente debe establecer una nueva relacién con el alumno, pasar de
la funcién de solista a acompafiante, convirtiéndose ya no tanto en el que impat-
te los conocimientos como en el que ayuda a los alumnos a encontrar, organizar
y manejar esos conocimientos, guiando las mentes, mds que moldedndolas” (“Sin
reforma de la formacién docente...”, pp. 481-503).

Se ha discutido mucho la posibilidad que tienen los maestros de construir cono-
cimientos a partir de su trabajo, y del tipo de conocimiento que construyen,
Marilyn Cochran-Smith y Susan L. Lytle dicen al respecto que las preguntas que
pueden elaborar los maestros tienen la caracteristica de que no surgen sélo de la
teorfa o de la prictica, sino de la reflexién critica sobre la interseccién de ambas.
También dicen que los maestros estdn situados en un fugar privilegiado para
observar y entender lo que sucede en un salén de clases, porque pueden observar
2 los estudiantes durante largos periodos y en distintas situaciones, tanto acadé-
micas como sociales (/nside, Ourside, p. 15).

3D Freire, Cartas a Cristina, p. 125.

*El conocimiento se elabora y se enriquece mediante el didlogo y la problemati-
zacién. Citando nuevamente a Freire, él dice que “ninguin pensador, como ningin
cientifico, elaboré su pensamiento, o sistematizé su saber cientifico, sin haber
sido problematizado, desafiado. Sin embargo, eso no significa que todo hombre
desafiado se transforme en filésofo o cienttfico; significa, sf, que el desafio es
fundamental para la constitucién del saber” (;Extensidn o comunicacién?, p. 60).

¥Una de las limitaciones més serias que enfrentan los programas habituales de
formacién y actualizacién docente es justamente la contradiccién entre el discur-
so dirigido a los maestros sobre la participacién de los alumnos y la renovacién de
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tos estilos de ensefianza, y los mecanismos verbalistas, poco consistentes y verti-
cales, a través de los cuales dichos discursos cobran forma en la capacitacién, Al
tespecto, es muy ilustrativo el andlisis que realiza Erelvina Sandoval en “Relacio-
nes y saberes docentes en los cursos de actualizacién”.

78 La investigactdn-accién surgié como alternativa a la investigacidn social que pres-
cindia de los sujetos involucrados en los sucesos sociales y los estudiaba como
objetos de conocimiento que podia aislar para su andlisis. En contraposicién, la
investigacidn-accidn postula que son las propias personas involucradas en un
suceso social quienes pueden analizatlo para entenderlo, no sélo en lo que arafe
ala vida personal y cotidiana, sino también en cuanto s los aspectos que lo deter-
minan. Este entendimiento genera conocimiento y les permite vislumbrar las
posibilidades de transformarlo para vivir mejor.

#Véase L. Gonzdlez Martinez, Un acercamiento metodoldgico a la investigacidn cua-
litativa.
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2. ANALIZANDO NUESTRA
PRACTICA DOCENTE

A PRIMERA ETAPA DE TRABAJO tienc el fin tomar distancia respecto

de nuestra prictica y analizarla en cada una de sus dimensio-

nes, para descubrir su significado ¢ interpretarla desde distin-

tos dngulos. Este primer paso sirve para revalorar todos los aspectos
de nuestra funcién como maestros que nos dan satisfaccién y los que
nos sefialan problemas no resueltos. Es el momento en que nos abrimos
al didlogo con nuestros compafieros para reflexionar acerca de lo que
somos y hacemos. Por ser el comienzo de un camino de bisqueda perso-
nal y colectiva, que abarcard desde estudiar distintos temas hasta tomar
riesgos al intentar nuevos proyectos y experiencias en la escuela, este
momento ha de ser esencialmente 4gil y alentador. Por ello elegimos
una forma de trabajo dindmica que, ademds de propiciar la reflexién,
nos permite integrar un grupo, descubrir valores en lo que hacemos dia-
riamente y plantearnos preguntas o problemas que habré que resolver.
Esta forma de trabajo se apoya en distintas estrategjas diddcticas cono-
cidas en la escuela, como el debate, el estudio de casos y la dramatizacién;
también se proponen actividades de expresién pldstica cuyo propésito
es facilitar la comunicacién. Todo ello tiene la funcién de servir como
apoyo para entablar el didlogo sobre temas que muchas veces no es fécil
abordar, y de enriquecer las posibilidades de expresién al utilizar distin-
tos tipos de lenguaje para comunicar reflexiones y expetiencias propias.
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Las actividades propuestas se prepararon tomando en cuenta con-
tenidos bdsicos de andlisis para tratar en un principio. Asf, en caso de
que un grupo desee trabajar de otra forma, puede tomar como refe-
rentes los contenidos bésicos y abordarlos como le parezca mds adecua-
do. Es una propuesta flexible que cada grupo habr4 de recrear. Ademis
de los ejercicios grupales, hemos agregado un instrumento que sirve de
apoyo para la reflexién personal: la “Guifa para el autoandlisis de la
prictica docente”, que contiene preguntas relacionadas con las scis
dimensiones de la prictica educativa y tiene como propésito que cada
maestro profundice individualmente en el conocimiento de su pric-
tica. La figura 2.1 ilustra esta etapa.

2 Qb situacidn educativa queremos transformar?

Hacia una mayor comprension de Ia situacitn educativa

Transformando nuestra préctica docente

Recuperacion por escrito y reapertura del proceso

FIGURA 2.1. Analizando nuestra prictica docente.

ANALIZANDO NUESTRA PRACTICA DOCENTE 61

Introduccién al analisis
de la practica docente

Los ejercicios sugeridos en este apartado, cuyo objctivo es iniciar el
andlisis del trabajo docente con una visién de conjunto, pueden rea-
lizarse durante la apertura del taller. Las preguntas que orientan esta
reflexién introductoria son las siguientes:

* ;Qué visién tenemos sobre la actividad profesional del maestro?

* ;Qué posibilidades y qué limitaciones encontramos en ella?

* ;Qué rasgos nos ayudan a perfilar la sicuacién acrual del magisterio
y a identificar algunas notas comuncs en ¢l quehacer de los educa-
dores en otras regiones del continente?

Para propiciar la discusién de estas preguntas, proponemos varios
ejercicios grupa.lés de reflexién, los cuales permitirdn expresar ideas,
experiencias, formas de actuar, expectativas y afecros relacionados con
la préctica docente vista de manera conjunta. Estas reflexiones tienen
el propésito de introducirnos al andlisis de la prictica docente.

Contenidos de andlisis Estrategias didacticas grupales

v Apreciaciones generales E . Sg h
sobre ia profesion docente “‘ * den's:'.y:;smr ¥ quehacer
v Situacion actual del ma- o Luces y sombras de la
gisterio ] profesion docente
+ Elmaestro en mi pais

Preguntas cantrales

» ;Qué visién lenemos sobre la actividad profesional
del maestro?

» ¢ Qué posibilidades y qué limitaciones encontramos
en ella?

» Qué rasgos nos ayudan a perfilar la situacion
actual del magisterio y a identificar algunas notas
comunes en & quehacer de los educadores en
otras regiones del continente?

Ficura 2.2. Introduccién al andlisis de la practica docente.
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Ensayo: Ser y quehacer del maestro

Propdsito
En esta primera actividad, la finalidad es reflexionar sobre las interpre-
taciones personales de la profesion docente.

Contenido

El magisterio como profesién, sus implicaciones y las distintas formas
de concebir la docencia.

Materiales
Hojas blancas, lapices.

Desarrollo
Un ensayo es un escrito en el que libremente expresamos opiniones,
ideas o sentimientos sobre un tema.

1. Enforma individual, cada uno escribe en una hoja todo lo que quiera
_ expresar sobre lo que significa ser maestro.

2. Las conclusiones personales se comparten en pequefios grupos, ya
sea intercambiando esctitos o leyendo en voz alta lo que cada uno
quiera dar a conocer de su ensayo.

3. En grupo se analiza lo que se ha compartido. Para ello, cada uno
subraya el tipo de adjetivos que ha utilizado para calificar el sery el
quehacer del maestro. Se pueden emplear colores para distinguir
los distintos tipos de adjetivos usados.

4. En pequefos grupos se pone en comiin:
¢ Cudles son las diversas formas en que entendemos la funcién del
maestro?
¢ Qué tipo de adjetivos hemos utilizado para referirnos al magisterio?
¢Cuales lo describen? ;Cuales son afirmaciones derivadas de la
propia experiencia? ¢ Cudles hacen referencia a supuestos sobre un
determinado deber ser del maestro?
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5. Para terminar se puede hacer un primer intento por identificar ten-
dencias y diferencias en cuanto a las imagenes del maestro que nos
hemos formado; también se puede alentar la reflexién sobre el tipo
de experiencias de vida que estan detras de las afirmaciones que
fueron leidas en los ensayos.

Tiempo aproximado
90 min

Variantes

Mediante el ensayo como forma de expresién abierta, puede analizarse
cualquier otro asunto de interés para el grupo. También es posible cen-
trar el tema en un asunto mas especifico, por ejemplo: “Quién soy como
maestro” o “Ser maestro rural”.

Sugerencias para el coordinador
Es importante pedir a los maestros que se esfuercen por escribir al
menos una cuartilla, de forma que se expongan las ideas suficientes
sobre el tema propuesto con un nivel minimo de profundizacién por
parte de cada uno. ‘
Debido a que se esta iniciando un trabajo grupal, es importante no
forzar la comunicaciédn, sino dejar que cada uno comparta lo que quiera
0, incluso, reserve para si lo que ha escrito.
La parte correspondiente al andlisis es muy importante, pues se trata
de descubrir qué tipo de atributos han sido utilizados, asi como el grado
en que se ven reflejados estereotipos, experiencias y deseos.

Luces y sombras
de la profesion docente

Propdésito
Favorecer la reflexion sobre algunos obstaculos y facilitadores del trabajo
diario del maestro que se viven como “luces y sombras™ de la profesion.
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Contenido
Percepcion del maestro sobre su trabajo diario; ideaies, alegrias, obs-
taculos, apoyos, satisfacciones, desilusiones, etcétera.

Materiales
Papel celofan de distintos colores, hoja de rotafolios, tijeras y pegamento.

Desarrolio

1. Se organiza el grupo en equipos de dos o tres maestros; cada equi-
po elaborara un vitral que intente reflejar sus vivencias sobre el tema:
“Claroscuro de la profesién docente”. Los colores claros se utilizan
para mostrar alegrias, ideales, aspectos positivos, gratificantes o
facilitadores; sobre los oscuros se sefialan los aspectos problemati-
cos, los obstaculos en el desarrollo de la profesion,

2. Una vez elaborado el vitral, se comparte con los demas explicando
las ideas expresadas ¥ las imagenes utilizadas para expresarias.

3. En plenaria, se cierra el ejercicio, preguntando qué apreciacién se
ha reflejado sobre la profesién docente y qué puede estar influyendo
para que se configure de esta manera.

Tiernpo aproximado
2h

Variantes

En lugar de hacer un vitral se puede hacer una pintura o caricatura, con
la intencién de reflejar la percepcion personal sobre los elementos que
facilitan ¢ impiden nuestro trabajo diario.

Sugerencias para el coordinador
Si la actividad se realiza en equipos, es importante la participacion de
todos.

La actividad plastica se utiliza como un medio para comunicar algo
personal y, por lo tanto, no sélo se emplea como expresién estética. El
uso de materiales diversos obedece a que es mas facil expresar las
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opiniones o sentimientos sobre un tema mediante simbolos o image-
nes. El nivél de abstraccion dependera del grupo, de modo que los
vitrales pueden resultar “realistas” o “figurativos”.

El maesiro en mi pals

Propdsito
Expresar una imagen de la situacion actual del maestro.

Contenido

Descripcién y analisis de la situacion que vive &l maestro hoy dia, en
términos de quién es, cémo es, como estd hoy, cudl es la situacién por
fa que estd pasando.

Materiales
Plastilina o barro.

Desarrollo

1. Cada maestro modela en plastilina, con los cjos cerrados, una figura
que representa la situacion del maestro en su pais, en su momento
histérice particular. Esto se hace con la finalidad de no concentrarse
en el aspecto estético; lo mas importante es hacer una figura que
refleje imagenes, experiencias y percepciones sobre la situacion
actual del maestro.

2. Enequipos de 2 0 3, cada uno muestra su escultura, explica qué ima-
gen de maestro quiso comunicar, por qué la elabor6 asi y qué re-
flexiones le suscitd este ejercicio.

3. Amanera de sintesis, se puede analizar por qué se presentan algu-
nas caracteristicas respecto del maestro: qué causas histéricas, eco-
nbémicas, sociales, politicas y culturales estan detras; de qué mane-
ra se manifiesta un nuevo orden en la relacién entre paises en el
mundo, y cémo repercute esto en los pafses en desarrolio. Asimismo,
se puede reflexionar sobre las perspectivas de cambio para un futuro
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cercano y el papel que corresponde a los educadores en la forma-
cién de ciudadanos que contribuyan a la construccion de sociedades
democraticas.

Tiempo aproximado
90 min

Variantes

El tema de la dinamica puede ser “El maestro mexicano”, “El maestro
chileno”, etc., para hacer referencias nacionales mas especificas. Tam-
bién se puede representar al maestro de ia regién donde se ubica el
grupo, la escuela, la zona, o poner el acento en el tipo de escuela.

Sugerencias para el coordinador

La experiencia ha mostrado que esta actividad propicia un nivel de refle-
xién profundo en el que los maestros llegan a la interiorizacién y a una
creacion auténtica, lo cual hace de ésta una experiencia sumamente
humana y enriquecedora. £n el modelado, cada uno esta diciendo algo
de si mismo. Por ello, en esta actividad es indispensable garantizar un
clima de respeto y un ambiente propicio con el fin de que el trabajo
personal no sea interrumpido.

Trabajar con los ojos cerrados establece una diferencia importante en
cuanto altipo de experiencia que se promueve, ya que supone pasar a un
plano de mayor abstraccién y reflexion, centrado no en la representacion
concreta, sino en la elaboracion de abstracciones sobre el tema sugerido.

Antes de pasar a otra dimensién, es necesario asegurarse de que
todas las preguntas propuestas al inicio hayan sido respondidas:

* ;Qué visién tenemos sobre la actividad profesional del maestro?

* ;Qué posibilidades y qué limitaciones encontramos en ella?

* ¢Qué rasgos nos ayudan a perfilar la situacién actual del magisterio
y a identificar algunas notas comunes en el quehacer de los educa-
dores en otras regiones del continente?
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Una vez que el grupo de trabajo ha tenido la oportunidad de re-
flexionar sobre estas cuestiones, recuperando ideas y experiencias que
han sido compartidas y enriquecidas con las de los demds compafie-
ros, se puede emprender el andlisis de la dimensién personal de la
préctica docente.

@ Dimensidon personal

Hemos dicho que en la docencia la persona del maestro como “indi-
viduo” es una referencia fundamental. Por ello, invitamos al maestro
a reflexionar sobre el propio quehacer desde la perspectiva patticular
que cada uno le imprime como sujeto histérico, capaz de analizar su
pasado, resignificar su presente y construir su futuro; lo invitamos a
recuperar la forma en que se enlazan su historia personal con su tra-
yectoria profesional, su vida cotidiana con su trabajo en la escucla:
quién es €l més alld del salén de clases, qué representa su trabajo en su
vida privada y de qué manera ésta se manifiesta en el aula. Por dlti-
mo, lo invitamos a recordar las circunstancias que lo lievaron a elegir
el magisterio como actividad profesional, los ideales y proyectos que
se ha trazado en su vida profesional y cémo éstos han cambiado con
el paso del tiempo y por sus distintas circunstancias de vida.

Las preguntas que proponcmos para oticntar el andlisis de esta
dimensién son las siguicntes:

* ;De qué manera se hacen presentes en mi vida profesional mis cir-
. 5 ..

cunstancias y proyectos personales? ;Qué lugar ocupa en mi vida
personal mi quehacer de maestro?

* ;De qué manera se han entretejido mi historia personal y mi tra-
yectoria profesional?

* ;En qué medida mi trabajo docente ha contribuido a mi realiza-
cién personal?

b
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Contenidos del analisis

# Maesiro = hombre individual
¢ Maestro: sujeto histérico

v Historia perscnal = trayecto-
ria profesionai

# Vida cotidiana = trabajo enla
escuela

Preguntas centrales

Estrategias didacticas grupales

+ Retrato hablado... un esfuerzo
por miramos desde los otros

+ Céme y ddnde hemos aprendi-
do a ser maestros

+ Una visidn retrospectiva: mi tra-
yectoria como maestro

+ Ademds de maestro, ;qué?

+ Guia para 8l autoanalisis de la
practica docente

A

+ ;De qué manera se hacen presentes en mi vida profesional mis cir-
cunstancias y proyectos personales? ;Qué lugar ocupa en mi vida

personal mi quehacer de maestro?

= De qué manera se han entretejido mi historia personal y mi trayecto-

ria profesional?

* LEn qué medida mi trabajo docente ha contribuido a mi realizacion

parsonal?

Ficura 2.3. Andlisis de la dimensién personal ®
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@ Una vision retrospectiva:
mi trayectoria como maestro

Propdsito

Hacer un anélisis retrospectivo de la propia practica docente, identifi-
cando sus momentos mas significativos y las razones que los hicieron
importantes.

Contenido

Historia personal como docente, recuperando momentos especiales en
cualquier sentido (éxitos, dificultades, experiencias nuevas, periodos
de estabilidad, de satisfaccion, etcétera).

Materiales
Hoja de papet en blanco y otra con la grafica.

Desarrollo
1. Cada maestro registra la grafica de su historia profesional, sefalan-
do altibajos y etapas de estabilidad.

Para esta actividad se sugiere dar las siguientes instrucciones:

“En el tiempo transcurrido desde que iniciaste tu formaci6n do-
cente hasta el dia de hoy, jcudles son los momentos que consideras
mas importantes en tu vida profesional? ; En qué fecha aproximada-
mente se presentaron?”

“Representa estos momentos graficamente mediante una linea
quebrada como el esquema de la figura 2.4; la linea horizontal re-
presenta el tiempo transcurrido.”

“En otra hoja explica ampliamente por gué consideras que estos
sucesos son relevantes en tu vida laboral, personal, etc., y note olvides
de describir también lo que sucedié en los momentos de estabilidad.”

o
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I logros

SV

FIGURA 2.4. Gréfica de historia profesional.

- dificultades

2. Enpequefios grupos, cada maestro describe su trayectoria profesional,
comentando las experiencias significativas y los periodos de estabi-
lidad de ios que desee hablar, asi como el porqué de su importancia.

Posteriormente se reflexiona en torno a las preguntas ;qué apren-
dimos durante esas experiencias? y ¢ de qué manera influyeron en
nuestro trabajo diario?

3. En plenaria se concluye la actividad preguntando por la importancia
que estas experiencias han tenido en el proceso de llegar a ser los
maestros que somos ahora.

Tiempo aproximado
80 min

Sugerencias para el coordinador

Esta dinamica sélo tiene sentido cuando puede realizarse en un am-
biente en el que hay respeto, disposicidn para escuchary libertad para
expresarse. Puede ser de gran apoyo para favorecer el acercamiento y
la integracién en un grupo de maestros que no se conocen o que han
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tenido pocas oportunidades de compartir, siempre y cuando haya dis-
posicitn para entablar un didlogo personai.

Es conveniente destacar los momentos extremos dentro de la tra-
yectoria, pero sin dejar de hacer referencia a las etapas transcurridas
sin sucesos especiales, pues muchas veces la rutina diaria es la expe-
riencia mas significativa del trabajo docente.

Hay que dejar que los maestros compartan las experiencias que
quieran y, por io tanto, habra que respetar su silencio ¢ su decisioén de no
hablar de ciertos sucesos representados en la grafica.

Se tiene que dividir e tiempo en tres periodos aproximadamente de
la misma duracién para facilitar la reflexion individual, en equipos y grupal.

@ Coémo y dénde hemos
aprendido a ser maestros

Propdsito
Identificar las diversas influencias que reconocemos en nuestra forma-
cién y en nuestro ejercicio docente.

Contenido

Principales factoras que influyen en el trabajo docente: familiares, labo-
rales, culturales, escolares, institucionales, sociales, etc. Todos éstos,
de alguna manera, van moldeando los distintos estilos del ser y del
quehacer docente.

Materiales
Papeletas (al menos diez por cada maestro), hoja de rotafolios por cada
equipo para el esquema integrador, pegamento, marcadores.

Desarrollo

1. Enforma individual o por equipos, los participantes escribiran en las
papeletas todas las influencias que, en su opinién, los han llevado a
ser los maestros que son actualmente.
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Sugerimos que esta revisién describa en detalle estas distintas
influencias, desde las experimentadas en el ambiente familiar y cultu-
ral mas temprano, pasando por las de la formacién académica en la
escuela bésica y media, analizando los modelos de maestro que
conocimos y la formacién magisterial, hasta llegar a las recibidas en
las escuelas y al trabajar ya como maestros.

2. Enpequefios grupos se revisan las papeletas y se clasifican de acuerdo
con un criterio elegido por el grupo.

3. Enplenaria se concluye la actividad con una reflexién sobre el peso
de estas influencias en la conformacién de determinadas préacticas
docentes, asi como en la eleccién misma de la docencia como acti-
vidad profesional.

Tiermpo aproximado
2h

Sugerencias para el coordinador
Es importante que, en lo posible, se reflexione sobre las influencias
presentadas en forma concreta, tratando de dar un contenido especifico
a expresiones que pueden ser interpretadas de maneras muy diversas
dentro de un grupe {inclinaciones personales, tradiciones familiares, cir-
cunstancias externas, entre otras).

Esta dinamica se enriquece considerablemente si la primera parte
se trabaja de manera individual y la siguiente en equipo.

@ Retrato hablado... un esfuerzo
por mirarnos desde los otros

Propdsito
Reconocer la forma en que creemos que los demds nos perciben, de
acuerdo con nuestros rasgos de personalidad mas sobresalientes.
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Contenido

Descripcién de la manera como cada uno considera que es percibido
por sus alumnos y por otros colegas en la escuela, de acuerdo con sus
rasgos mas caracteristicos.

Materiales
Hojas en blanco, lapices, gomas, sacapuntas.

Desarrollo

1. En forma individual, cada maestro hace un retrato hablado de si
mismo, tal como supone que lo ven sus alumnos: “El maestro Juan
es..., acostumbra..., nos dice...” “Lo que me gusta de él es..., lo que
no me gusta de él es...”

2. En pequefos grupos, los maestros comentan sus respuestas a las
siguientes preguntas: ;cual es mi retrato hablado visto desde los
otros? ;Qué pienso de la manera en que influyen mis caracteristi-
cas y circunstancias personales en mi relacion con los alumnos y en
mi forma de relacionarme en la escuela? Luego sacan conclusiones.

3. En plenaria se presentan las conclusiones de cada grupo sobre la
influencia que ejerce la forma de ser del maestro en su trabajo dia-
rio. Se puede guiar la discusion con las preguntas: ¢ Esto ocurre de
la misma manera en otras profesiones? ;Por qué?

Tiempo aproximado
1h

Sugerencias para el coordinador
Debe haber un clima de total libertad para compartir el trabajo realizado,
y habra que respetar a quienes decidan no hacerio en ese momento.
Para ayudar a los maestros a reflexionar acerca de cémo influye su
forma de ser en su comportamiento en el aula, se puede recurrir a gjem-
plos o hechos muy especificos (por ejemplo, si se trata de una persona
ordenada, este rasgo se reflejara en la parte administrativa de su traba-
jo y en la exigencia de orden y limpieza en los trabajos de sus alumnos).
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@ Ademds de maestro ;qué?

Propdsito
Entablar un didlogo con referencia a la vida cotidiana de cada uno y al
lugar que en ella ocupa la profesion, considerando criterios como:
* Tiempo dedicado en comparacién con el destinado a otras activi-
dades remuneradas o de otro tipo (como familiares o culturales).
* Importancia en funcion de si constituye o no la fuente principal de
subsistencia.
* Importancia en términos de identificacién o aprecio porla profesién.

Contenido

Andlisis de la agenda de una semana, para identificar todo el conjunto
de actividades, tareas y circunstancias de la vida personal que no per-
tenecen al ambito de la escueia.

Materiales
Hojas de rotafolios cortadas a ia mitad, plumones.

Desarrolio

1. De manera individual, cada uno llena con todo detalle la agenda de
una semana de trabajo, teniendo el cuidado de incluir todas las activi-
dades domaesticas, remuneradas o de otro tipo que ocupan su tiempo.

2. Engrupos de cinco personas se pone en comun el trabajo realizado.

3. Se analizan las siguientes preguntas: ;a qué otras ocupaciones y
tareas se suma nuestro trabajo de maestros?, ;qué actividades ocu-
pan el mayor tiempo de nuestra agenda?, ;qué lugar tiene dentro de
nuestra vida personal y extraescolar la funcién que desempefiamos
como maestros?, ;qué lugar ocupa como actividad remunerada?,
¢5¢€ trata de la fuente principal de subsistencia o no?

4. Enplenaria se comparten algunas reflexiones y se cierra la actividad
reflexionando en torno a la pregunta: ;qué representa la profesion
docente en nuestras circunstancias y proyectos personales de vida?
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Tiempo aproximado
90 min

Sugerencias para el coordinador

Esta dindmica permite abordar la discusién sobre la posibilidad de que
la practica docente coexista con otras actividades remuneradas. Su al-
cance visto en funcién del tiempo que se le dedica, de la importancia
que representa en cuanto a ingresos y del valor personal que cada uno
le otorgue por otras razones son situaciones que favorecen la discusion
sobre la valoracién de la profesién docente desde el punto de vistade la
vida personal.

@ Guia para el autoandlisis de la prdctica docente

;Cémo llegué al magisterio? ;Por qué soy maestro?

;Por qué contindio trabajando como maestro?

A quiénes recuerdo como maestros que hayan dejado huella en mi

vida personal y profesional en algin sentido y por qué?

4. ;Cudles fueron los métodos de ensefianza que se usaron con mayor
[frecuencia durante los asios de mi experiencia como alumno?

5. Abhora, desde mi perspectiva, ;qué pienso acerca de esos métodos? ;En
qué sentido fueron dtiles y en qué aspectos los considero superables?

6. De todo lo que aprendi durante mi formacidn magisterial, ;qué fue
lo que posteriormente me 4yudo’ mds y por qué?

7. :Cémo caracterizaria mis primeros tiempos en la docencia? ;Qué
aprendy de ellos?

8. ;Con qué experiencias se relacionan los mejores momentos de mi
vida como maestro?

9. Considerando mi vida personal en su conjunto, ;qué lugar ocupa la
profesidn de maestro?

10. ;Qué aprecio mds de mi trabajo docente?

11. Con el paso del tiempo, ;hacia dénde han evolucionado mis intere-

ses, ideales y proyectos trazados dentro de la docencia? ;En qué grado

W
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se han ido modificando, perdiendo o fortaleciendo, y qué aconteci-
mientos han influido en ello?

Antes dc pasar a otra dimensién, es necesario asegurarse de que las
preguntas propuestas al inicio de ésta hayan sido respondidas.

* ¢{De qué manera se hacen presentes en mi vida profesional mis cir-
cunstancias y proyectos personales? ;Qué lugar ocupa en mi vida
personal mi quehacer de maestro?

* {De qué manera se han entretejido mi historia personal y mi tra-
yectoria profesional?

* :En qué medida mi trabajo docente ha contribuido a mi realizacién
personal?

@ Dimension institucional

Hemos sefialado ya que la prictica docente se desarrolla en el seno de
una organizacién. En este sentido, el quehacer del maestro es tam-
bién una tarea colectivamente construida y regulada en el espacio de
la escuela, lugar del trabajo docente. La institucién escolar representa
para el maestro el espacio privilegiado de socializacién profesional: a
través de ella, el docente entra en contacto con los saberes y los dis-
cursos propios del oficio, las tradiciones, costumbres, conductas y
reglas técitas propias de la cultura magisterial; es el organismo vivo
que cxplica que la escuela no sea solamente la suma de individuos y
acciones aisladas, sino una construccién cultural en la que cada maestro
aporta sus’intereses, sus habilidades, sus proyectos personales y sus
saberes a una accién educativa comtn.

La dimensién institucional reconoce, en suma, que las decisiones
y las pricticas de cada maestro estdn tamizadas por esta experiencia
de pertenencia institucional. A su vez, la escuela ofrece las coordena-
das materiales, normativas y profesionales del puesto de trabajo, frente
a las cuales cada maestro toma decisiones como individuo.
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En esta dimensién invitaremos a reflexionar sobre la influencia de
la institucidn escolar sobre la prictica de cada maestro y sobre lo que
imprime una dimensién colectiva al quehacer individual, como las
normas de comportamiento y de comunicacién que en cada escuela
s¢ establecen entre colegas y autoridades y que forman parte de una
cultura profesional; determinadas pricticas de ensefianza que el maes-
tro asimila a partir del contacto con sus colegas y en su paso por
distintas escuelas; costumbres, ritos y estilos de relacién; modelos de
gestién directiva que establecen pautas de organizacién escolar e in-
ciden en el trabajo de cada maestro con su grupo. El dinamismo de la
prdctica docente en su contexto institucional, determinada desde la
administracién del sistema educativo, transcurre a su vez en el marco
de las condiciones materiales, normativas y laborales que regulan el
quechacer de la escuela.

Las preguntas que proponemos para el andlisis de esta dimensién
son las siguientes:

* :Cémo puedo describir el tipo de cultura escolar que he conocido
en las escuelas donde he trabajado?

* ;Cbémo es la vida en esta escuela, cémo puedo caracterizar sus pro-
cesos de gestién?

* ;Cudl es el espacio de decisién y de accién que tenemos los maes-
tros dentro del conjunto de actores y niveles de la gestidén educativa?

* :Con qué midrgenes cuento en el salén de clases y en la escucla para
tomar decisiones y para implantar iniciativas de trabajo innovadoras?

@ Actores y niveles

de la gestién educativa

Propdsitos
* Reflexionar sobre la compleja trama de actores y decisiones que
atraviesan el sistema educativo y el quehacer de la escuela.

i
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Contenidos de andlisis

v Gestién educativa y gestion escolar
v Préctica docente e institucidn esco-
lf r:I=‘ertenenc;ial institucional
*» Socializacion profesional
+ Dimensidn colectiva de la practica

v Institucion ascolar, espacio privilegia-
do de formacion

« Culturas institucionales
# Eslilos de gestidn escolar

« Institucion escolar, prictica docente
€ innovacién

Preguntas centrales

Transformando la prdctica docente

Estrategias didacticas grupales

+ Actores y niveles de la gestion
educativa

+ Distintas formas de pensar la
escuela: modeles de gestién
escolar

-

Un rompecabezas llamado es-
cugla

Condiciones institucionales
para la innovacidn

»>

+ Guia para el autoandlisis de la
préactica docente

» ¢ Gémo puedo describir el tipo de cultura escolar que he conccido

en las escuelas donde he trabajado?

« ;C6mo es la vida en esta escuela, come puedo caracterizar sus

procesos de gestién?

» ;Cudl es el espacio de decisién y de accidn que tenemos los maes- |
tros dentro del conjunto de actores y niveles de la gestién educativa?
+ :Con qué margenes cuento en el salén de clases y en la escuela
para tomar decisiones y para implantar iniciativas de trabajo innova-

doras?

Ficura 2.5. Andlisis de la dimensién institucional &

¢ Comprender la gestion educativa como un espacio polémico en el
que todos toman decisiones de acuerdo con sus intereses y con
la plataforma desde la cual participan en el quehacer educativo.
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Contenido

Actores del sisterna educativo en distintos niveles.

Ambitos de decisién y de accién que corresponden a cada uno de ellos.
Espacio de decision y de accién del maestro.

Materiales

Cuadro propuesto para €l trabajo en equipo (como el que aparece a
contifuacion), ldpices, carpetas individuales, hojas de rotafolios, plu-
mones.

;Cémo repercuten
Actores de la ;Cudl es sudmbito  sus decisiones en el
gestidn educativa Contenido de decisidn aprendizaje de los

en distintos niveles  de su trabajo y de accidn? alumnos?
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Desarrolio

1. Es necesario formar grupos reducidos para propiciar experiencias
compartidas. Cada unc tendra como material de trabajo una copia
del cuadro antetior. .

2. Cada equipo identificara los actores de la gestion, el contenido de su
trabajo, sus dmbitos de accidn y la manera en que éstos, de forma
directa o indirecta, se relacionan con el trabajo en aula. Luego llena-
ran &l cuadro en hojas de rotafolios para que puedan pegarse en un
lugar visible.

3. Una vez terminado el ejercicio se dard un tiempo para visitar los
trabajos de todos y recoger comentarios no expresados en las hojas.

4. Posteriormente se organiza una plenaria para compartir 1o que les
apontdé el ejercicio.

5. A la luz de lo reflexionado se discute la siguiente afirmacion: “Para
entender lo que ocurre en ia escuela es necesario considerar que ho
se trata de una unidad aislada sino que forma parte de una trama
compleja de actores que, a partir de sus distintos intereses y pers-
pectivas sobre la educacién, toman decisiones. Por ello, el queha-
cer educativo es un espacio complejo y conflictivo.”

6. Se anotan las reflexiones finales del grupo. Cada uno apunta en su
carpeta personal lo que le aportd el ejercicio de mirarse desde el
sistema.

Tiempo aproxirmado
2h

Sugerencias para el coordinador
Es importante que si el grupo lo requiere, se lo apoye para identificar el
grado de influencia de todos los actores de la escena educativa (desde
los alumnos hasta las maximas autoridades educativas) y de su propia
actuacion de cara al trabajo en aula.

También téngase en cuenta que entre los actores indirectos del sis-
tema educativo estan las instancias de gobierno, distintas organizacio-
nes y los organismos internacionales que, por distintas razones, tienen
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la posibilidad de condicionar o influir en el quehacer educativo de una
nacion.

@ Distintas formas de pensar la escuela:
modelos de gestion escolar

Propdsitos

* Analizar algunas situaciones educativas de cada escuela con base
en los conceptos de cultura institucional y gestién escolar.

* {dentificar de manera esquematica distintos tipos de cultura institucional.

* Reconocer las caracteristicas del tipo de cultura institucional de la
propia escuela donde se trabaja.

Contenido
* Cultura institucional, gestion escolar.
* Tipos de cultura institucional.

Maleriales
Texto sobre tipos de cultura institucional.

Material individual
La cultura institucional' es la cualidad relativamente estable definida
por las politicas que afectan a esa institucion y por las practicas de sus
miembros; es la manera peculiar en que politicas y practicas son
percibidas por los actores de la institucién. Provee un marco de referencia
para comprender las situaciones cotidianas y orienta las decisiones y
acciones de quienes participan en ella. “En ella se integran cuestiones
tedricas, principios pedagdgicos en estado practico, modelos organiza-
cionales, perspectivas, suefos y proyectos, esquemas estructurantes
de las actividades.™

Por gestion escolar entendemos el proceso conformado por el
conjunto de decisiones y acciones comprometidas en la practica edu-
cativa cotidiana de cada escuela; la gestién escolar permite identificar
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lo que sucede entre o planeado y lo realizado. Supone la toma de deci-
siones, los procesos de relacion, negociacion e interpretacién que cada
unc de los actores hace respecto de su quehacer. Supone también el
ejercicio del poder y 5e asocia con estilos y formas de proceder en cada
escuela. Por ello, los estilos de gestion escolar materializan las diferen-
tes culturas institucionales.?

Las autoras citadas sefialan la existencia de tres tipos de cultura
institucional, que representan tres estilos propios de operar de las insti-
tuciones educativas y son los siguientes:

a) La institucién escolar; una cuestion de familia

Es habitual encontrar en las escuelas una correspondencia entre el sistema
de relaciones institucionales y el sistema de parentesco. Esia particularidad
caracteriza a dicha cultura institucional [...]. Lo habitual en los vinculos de
parentesco es que no se expliciten ni sus caracteristicas nilos contratos, es
decir, los términos de intercambio entre los miembros. Rapidamente puede
entonces comprobarse un riesgo para las instituciones educativas en las
que esta cultura es predominante: los términos de intercambio son ambi-
guos, lo que no facilita el encuadre de las tareas ni su seguimiento [...]. No
existe una clara division de las tareas, jerarquizacién y correlacién de las
mismas, por lo que a la estructura de roles no le corresponde una clara
asignacién de funciones y misiones. Con frecuencia, éstas aparecen como
muy generales, abstractas y poco definidas [...].

Habitualmente, en las instituciones que se acercan a este tipo de cultura
no se recurre a canales de comunicacion formaimente establecidos. La infor-
macion circula ante todo a través de una red informal de articulaciones indivi-
duales y se asienta en la interaccidn “espontanea” entre sus miembros [...].

La dinamica se basa en el esfuerzo voluntario de los miembros, quienes
cumplen con sus tareas a parlir de lealtades individuales con sus pares o
con la autoridad. Los primeros reciben como compensacion el reconoci-
miento afectivo de los directivos [...]. Los vinculos en esta cultura institucional
escolar, bajo una apariencia de relaciones de buena voluntad, generan una
fuerte competencia por el control de los espacios de poder[...].

El sistema de poder se denomina “de adicion”. Basa su funcionamiento
en lo que el autor lama “el espiritu de la casa”, para el que las figuras
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paternalistas son su mejor seguro. Se alienta un “saber-hacer” renuente a
las novedades e innovaciones [...].

El curriculum prescrito resulta un curriculum ignorado [...]. Se desarro-
llan modalidades en las que el trabajo sistemadtico de distribucién de sabe-
res, gue requiere un saber experto para su transmision, estd excluido como
tarea sustantiva. No se exige ni se evalla la capacidad del equipo de con-
duccién para garantizar la ensefianza y el aprendizaje. El triangulo didactico
pierde el vértice del conocimiento, por lo que la relacién pierde su sentido
educativo, aun cuando sea significativa en lo afectivo [...].

La institucion escolar: una cuestion de papeles y expedientaes

Las instituciones escolares son organizaciones percibidas y representadas
como maquinas o mecanismos. Se da prioridad al registre de la actividad
administrativa en documentos escritos y la participacién es meramente for-
mat {...].

El grupo humano que trabaja en esta institucién se halla enmarcado en
una estructura técnica, generalmente el organigrama de funciones [...].

En este tipe de cultura institucional el flujo de informaciones sdlo tiene en
cuenta las necesidades de los distintos estratos jerarquicos. La informacién
fluye en sentide descendente para transmitir a la base el contenido de las
decisiones tomadas en el vérlice de la jerarquia y asciende en el caso de
que se trate de respuestas a las 6rdenes [...].

El modelo de gestién en esta cultura es un modelo tecnocratico. La
tormalizacidn es el aspecto priorizado. Predominan las estructuras y reunio-
nes formales, los canales formales de comunicacién y el memorandum es-
crito [...]. Se desconoce la trama de las relaciones informales que se tejen
entre los sujetos, deja fuera de su consideracién la informacidn que transita
por los canales horizontales [...].

Se trata de establecimientos para los que cuenta menos obtener resulta-
dos de calidad que obtener resultados idénticos a los obtenidos hasta el
momento, mediante los procedimientos conocidos [...].

En relacién con lo didactico, el acento esta puesto en la secuencia y
organizacion de los contenidos y en la definicion de las experiencias para
su aprendizaje, o en el esquema racional en el cual las unidades de conte-
nido se estructuran como resultados deseables de la instruccién, priorizando
con un criterio eficientista el “como ensefar” [...].
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¢} La institucién escolar: una cuestion de concertacion

Las reglas que noman una institucién no alcanzan nunca a abarcar ni a
incluir el conjunto de situaciones que se generan en su interior, ni tampoco
a pautar totaimente las actividades que alli se desarrollan. Por muy minu-
ciosa que sea la reglamentacion, hay espacios no normados. Estos espacios
permiten a los actores hacer uso de su libertad y desarrollar comportamien-
tos de cooperacidn o de resistencia a los objetivos institucionales.

Los individuos pueden optar poruno u otro comportamiento; ello dependera
basicamente de sus motivaciones. Algunas de las motivaciones que mueven
alos actores son las expectativas de recompensas de distinto tipo —mate-
riales, reconocimiento social, prestigio profesional—, la presién de sus pares
-—censura o aprobacidn de los colegas—, los sentimientos personales —ren-
cores 0 agradecimientos—, los condicionamientos culturales o sociales.

En funcion de estas motivaciones, los miembros de una institucién utilizan
aquellos espacios de libertad como un recurso que les permite concertar
acciones a través de la negociacién [...].

El rol de conducci6n es un rol de mediacién en la negociacion y de repre-
sentacion de los objetivos institucionates. La conduccién organiza la nego-
ciacién y establece las materias y los mérgenes de la misma en atencién al
cumplimiento de un proyecto o plan institucional [...].

La negociacion debe entenderse como una actividad de resolucién de
problemas, a través de la cual cada parte puede encontrar un beneficio.
Desde esta perspectiva, los protagonistas se proponen buscar y encontrar
juntos la solucién a aquello que se les plantea como dificultad, inconvenien-
te o problema [...].

El conflicto se visualiza como inherente al funcionamiento institucional,
pero la tarea se resguarda por encima de las relaciones interpersonales,
aungue sin desconocerse la importancia de éstas {...].

El curriculum prescrito funciona como organizador institucional, que sera
moldeado por los actores a través del uso de los intersticios,* sin perder por
ellc su valor ni su caracter contractual, tanto en el interior del sistema edu-
calivo y de cada institucion, como en el vinculo escuela-comunidad [...].

Los modelos de gestién propios de este tipo de cultura institucional son
modelos profesionales que suponen que aquellos que la conduzean tendran
que equilibrar y coordinar la diversidad de intereses a fin de que los indivi-
duos puedan trabajar juntos en las tareas sustantivas de la institucion y en
el cumplimiento del contrato global que liga ia escuela a la sociedad [...}.
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El riesgo principal de esta cultura institucional es aquel que proviene de
instalar la consulta y la deliberacion permanentes entre los miembros de la insti-

tucién. En este sentido, el asambleismo puede llevar a que los equipos de

conduccién vean diluidas o desdibujadas sus tareas y sus responsabilidades.s

Desarrollo
Primera parte

1.

Se distribuye el texto a cada uno de los participantes. Se da tiempo
para que lo lean.

En pequefios grupos se discute el contenido del texto, se aclaran
dudas y se analizan los conceptos basicos propuestos.

De manera individual, cada maestro desarrolla para su analisis un
caso basado en una situacién o un problema acontecido reciente-
mente en su escuela. La elaboracion de los casos debe contener al
menos los siguientes puntos:

* En qué circunstancias ocurrié la situacién.

* Cual fue el asunto o problema principal.

* Quiénes participaron.

* Qué decisiones tomaron o qué acciones emprendieron,

* Qué reacciones crearon en otras personas dichas decisiones.

¢ Cual fue el desenlace de dicha situacidn.

Segunda parte

4.

Una vez elaborados los casoes, se analizan en pequeiios grupos for-
mados por maestros de distintas escuelas; el objetivo es entender la
forma en que tales decisiones, sucesos y acciones se entienden
mejor a partir del tipo de cultura institucional de la escuela. El ejerci-
cio consiste precisamente en identificar el tipo de cultura institucional
que parece evidenciar la situacion analizada.

Lo mismo se hace con los siguientes casos.

Este ejercicio no se cerrara aqui sino que se Hevara a la reflexién
personal. Los diarios de campo seran una fuente importante de infor-
macion para seguir ampliando la comprension de los casos analizados.
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Tiempo aproximado
4h

Sugerencias para el coordinador

Este ejercicio requiere un trabajo conceptual importante que debera ser
adecuadamente apoyado por los coordinadores de la sesi6n. Si es ne-
cesario, se buscard mas informacion. '

@ Un rompecabezas llamado escuela

Propdsito
Facilitar el didlogo entre los miembros de la escuela sobre la forma en
que perciben distintos aspectos de la gestion de la misma.

Contenido
Distintos aspectos que intervienen en la gestién escolar.

Materiales

Un cartoncillo con el dibujo de una escue'la, recortado en 15 piezas,
cada una de las cuales tendra detras una frase inconclusa para que el
equipo la reconstruya.

Se sugiere usar frases como las siguientes:

* Todos estamos de acuerdo en que esta escueia se ha comprometido
con los siguientes propdsitos. .

* En esta escuela se acostumbra que todos los maestros trabajemos...

* Algunas de las tradiciones que hemos conservado aqui son...

* Los maestros de esta escuela acostumbramos celebrar...

* Aqui, los maestros no pedemos... En cambio, tenemos toda la liber-
tad para... Nuestra participacién en actividades de la escuela...

¢ Con el director podemos contar para... Podemos hablar sobre... Su
forma de dirigir la escuela esta basada en...
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* De la administracion hemos aprendido a despachar asuntos adminis-
trativos como... y a considerarlos...

* Esta escuela espera de los padres de familia... Les pide que apoyen
en... y les prohibe intervenir en...

* Aqui esta estrictamente prohibido que los alumnos... En caso de que
alguien no respete estas reglas...

¢ | os maestros de mas antigiledad van ensefiando a los que aqui lle-
gan a...

* Las condiciones materiales de esta escuela son... Desde estas condi-
ciones, los maestros...

* Los maestros nos juntamos para... Hablamos de... aunque no nos
interesa...

* En las reuniones formales de maestros...

* Cuentalaleyenda que la historia de esta escuela en la localidad ha sido...

* Sime cambiara de esta escuela, lo que recordaria como mas propio
de ella seria...

Desarrofio

1. Se hacen equipos ¥ cada uno arma el rompecabezas.

2. Se voitea una de las piezas y se lee la frase. Cada uno de los parti-

cipantes intentara responder a la frase incompleta de acuerdo con lo

que ocurre cotidianamente en su escuela. Los demas completan y

opinan.

Sucesivamente se van tomando el resto de las piezas.

4. Alterminar, en equipo se hace una pequefa sintesis. En ella pueden
tratarse cuestiones como el grado en que conocemos el funciona-
miento de la escuela, el nivel de participacién que tenemos, las dreas
que consideramos fuertes, ias que concentran mas problemas de
organizacion o de relacién, los distintos puntos de vista sobre un
aspecto, y otras tantas de las que es posible hablar.

w

Tiempo aproxirnado
2h
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Sugerencia para el coordinador

Por lo general, el andlisis institucional es el que resulta mas dificil de ser
abordado por parte de maestros y directores, ya que muchas veces no
hay espacio ni tiempo para hablar con franqueza de los problemas de la
organizacion escolar. Debido a esto, es importante resaltar el valor que
tiene poder entablar, poco a poco, una discusién abierta entre distintos
miembros de la escuela acerca de los modelos y problemas de la ges-
tién escolar. Por ello, este ejercicio constituye un reto interesante para
equipos de maestros de la misma escuela.

Condiciones institucionales
para la innovacion

Proposito
Reflexionar sobre las condiciones institucionales que propician o que
inhiben la innovacién educativa por parte de los maestros.

Contenido

Cultura institucional, innovacion, gestion directiva, practica docente,
escuela, sindicato, sistema educativo.

Materiales

Lienzo grande, sabana vieja partida en dos o papel manila grande y
pintura dactilar o de brocha.

Desarrollo

1. En equipos se construye un mural con el siguiente tema: ;,Qué es-
pacio tenemos los maestros para innovar en la escuela? Cada equipo
trabaja el mural como mas le agrade.

2. Una vez terminados, se exhiben en un lugar visible para todos.

En plenaria, cada equipo comparte el significado de su mural.

w

4. Para cerrar el intercambio, se retoma la idea del papel que desempe-

fian distintos.actores del sistema educativo para construir o inhibir
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las posibilidades de innovacion en la escuela. ; Podemos hacer algo
para incrementar las condiciones para innovar en la escuela?

Tiempo aproximado
2h

Sugerencias para el coordinador
El mural es una espléndida oportunidad para que fluya la expresién
abstracta, la creatividad, la comunicacion y el encuentro entre maestros.
Se trata de construir las condiciones y ofrecer el espacio y los materia-
les adecuados para que la capacidad de los maestros haga el resto. Al
coordinador le corresponde no inhibitla, sino, por el contrario, alentarla.
El valor de la expresion abstracta es muy importante. No se trata de
que en los murales se hagan dibujos concretos, sino lo que cada grupo
de maestros decida producir.

@ Guia para el autoandlisis de la prdctica docente

Las escuelas en las que he trabajado me han formado como maestro. Lo que
bhe aprendido en cada una ba sido probablemente mds importante en mi
trabajo diario que, incluso, lo que aprendi en mi formacidn para el trabajo
docente.

Por ello, vale la pena recuperar algo de este recorrido por distintas
escuelas hasta llegar a aquella en la que trabajo actualmente:

1. ;De qué manera entiendo el espacio de decisién, accidn e influencia
que directamente me corvesponde dentro del quebacer educativo?
;Qué agentes influyen de manera mds directa en mi trabajo?

2. ;Cudles son los rasgos caracteristicos de la cultura institucional de
esta escuela?

3. ;Cémo puedo describir los procesos internos de gestion en esta escuela?
(estilos de organizacion, de relacion, de trabajo en el aula, de trabajo
colegiado, rutinas y tradiciones, etcétera).
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4. ;Qué obstdculos o situaciones de la escuela han entorpecido mi desem-
pefio como maestro?

5. ;Qué experiencias y aprendizajes han aportado ésta y otras escuelas
en que he trabajado a mi trabajo docente?

6. jQué me ha resultade mds estimulanre y enviquecedor de esta escuela
en relacidn con mi trabajo docente?

7. iMe encuentro satisfecho con la manera en que los maestros colabo-
ramos para discutir asuntos que nos interesan y llegar a acuerdos?

8. ;Qué me gustaria proponer al director y a los compasieros para mejorar
la organizacion de nuestro trabajo en la escuela?

9. Yo, concretamente, ;de qué manera puedo apoyar este esfuerzo de
mejoramiento en mi escuela?

10. ;De qué manera percibo la importancia y la presencia de la estructura
burocrdtica y de la organizacion sindical en mi trabajo cotidiano?

Antes de pasar a la siguicnte dimensién, es necesario asegurarse de
que todas las preguntas propuestas al inicio hayan sido respondidas:

* ¢Cémo puedo describir el tipo de cultura escolar que he conacido
en las escuelas en que he trabajado?

¢ {C6mo cs la vida en el seno de esta escuela, c6mo puedo caracterizar
sus procesos de gestién?

* (Cuil es el espacio de decisién y de accién que tenemos los maestros
dentro del conjunto de actores y niveles de la gestién educativa?

* {Con qué mdrgenes cucnto desde el salén de clases y desde la escuela

para tomar decisiones y para implantar iniciativas de trabajo inno-
vadoras?

@ Dimensién interpersonal

Hemos sefialado que la funcién del maestro como profesional que
trabaja en una institucién estd cimentada sobre la base de relaciones
entre las personas que participan en el proceso educativo: alumnos,
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maestros, directores y padres y madres de familia. Estas relaciones
interpersonales en el espacio de la escuela son siempre complejas, ya
que se construyen sobre la base de las diferencias individuales.

La construccién social que surge de la actuacién individual y colec-
tiva en el seno de la escuela —espacio comin de desempefio— en
cuanto al quehacer educativo institucional —teniendo en cuenta, ade-
mis, que individuos y grupos tienen diversas perspectivas y propésitos
respecto de este tltimo— constituye el contenido de andlisis de la
dimensién interpersonal de la practica docente.

Invitamos aqui a los macstros a analizar cuestiones como el clima
institucional o ambiente de trabajo que prevalece en la escuela, los
€Spaclos y estructuras de participacién interna, los estilos de comuni-
cacién formal e informal, los tipos de problemas que se presentan y la
forma en que sc mancjan. También los invitamos a caracterizar el tipo
de convivencia que se da en la escuela, asf como el grado en que los
distintos miembros se encuentran satisfechos con las formas de relacién
que prevalecen, y a analizar la repercusién que el clima de relaciones
de la escuela tiene en la disposicién y el entusiasmo de distintos agentes:
maestros, alumnos, directivos, administrativos, padrcs de familia.

Las preguntas que proponemos para oricntar cl andlisis de esta
dimensién son las siguientes:

* ;Quiénes integramos esta escuela? ;Qué proyectos, intereses y formas
de ver la educacién y el quehacer docente se manifiestan entre nosotros?

* ;De qué manera hemos decidido conciliar nuestras diferencias en
el marco del espacio comiin que es la escucla?

* ;Cémo es el ambicente de trabajo en esta escuela?

* ;Qué espacios de participacién tenemos como docentes? ;Qué es-
pacios tienen alumnos y padres de familia para tomar decisiones e
implantar iniciativas?

* ;Qué tipo de problemas se presentan entre los miembros de la escuela

y de qué manera les hacemos frente?

:Qué aprendizajes para la convivencia se desprenden de estas formas

de relacién y de participacién que vivimos en la escuela?
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Estrategias didacticas grupales

+ Todos tenemos diferente forma

Contenidos de analisis de pensar

+ ;Qué ambiente de trabajo he-

¥ Micropolitica de la escuela mos construido en esta escuela?

« Clima institucional: ambiente de rela-
ciones interpersonales

L J

Lo mas dificil no son los proble-
mas sino la manera de solucio-

narlos
v Estructuras de participacion

>

. Manejo fli
# Manejo de confiictos jo de conflictos en el aula

L

Construir el trabajo colegiado en
la escuela

*

Guia para el autoandlisis de la
practica docente

Preguntas centrales

~

* iQuiénes integramos esta escuela? ,Qué proyectos, intereses y
formas de ver la educacién y el quehacer docents se manifiestan
entre nosotros?

+ ¢De qué manera hemos decidido conciliar nuestras diferencias an
el marco del espacio comin que es la escuela?

+ ;Como es el ambiente de trabajo en esta escueta?

= ¢Qué espacios de participacion tenemos como docentes? ;Oué
espacios tisnen alumnos y padres de familia para tomar decisiones
e implantar iniciativas?

+ ;Qué tipo de problemas se presentan entre los miembros de la
escuela y de qué manera les hacemos frente?

» ¢ Qué aprendizajes para la convivencia se desprenden de esias
formas de relacién y de participacion que vivimos en la escuela?

FIGURA 2.6. Andlisis de la dimensién interpersonal

@ Todos tenemos formas

de pensar diferentes

Propésito

Analizar la vida en la escuela y comprender la complejidad que ésta
encierra, dada la diversidad de sus miembros, con base en la elaboracion
de relatos basados en experiencias vividas en la propia escuela.
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Contenido

Diferencias individuales en el grupo de maestros.

Situaciones que evidencian la diversidad de enfoques, proyectos, inte-
reses, dedicacion, etc., entre 10s maestros.

Formas de asumir la diversidad en el seno de la escuela.

Materiales
Carpetas individuales, plumas, plumones, hojas de rotafolios, texto para
lectura individual.

Texto para lectura individual ©

Un maestro mexicano escribid las siguientes reflexiones, en un esfuerzo
por entender por qué en su escuela resuita dificil trabajar de manera
colegiada y llegar a acuerdos asumidos por todos los maestros.

La organizacion del trabajo se vuelve muy problematica ya que hay maestros
muy comprometidos con la tarea, otros no tanto, algunos reacios a realizar
esfuerzos que no se relacionen estrictamente con su curso y otros total-
mente indiferentes.

En la toma de decisiones privan las simpatias personales. Existen grupos
antagdnicos ideoldgicamente y basta con que algun integrante de uno de
los grupos proponga algo para gue los del otro grupo fo rechacen y viceversa.
Las decisiones se toman por filiacién de amistad.

Algunos se pasan el tiempo de la sesién charande de cosas ajenas,
“gnillandeo” o “corriendo los Gltimos chismes politicos de la institucion”.

No todos los maestros hablan el mismo “idioma”; esto obedece a que
muchos de ellos no se actualizan y, en vez de aceptar que existen cosas
que no saben, critican a los que presentan ideas o propuestas nuevas.

Portodo lo anterior podemos sefalar que no todos hacen suyos los acuer-
dos y las decisiones de la sesion.

Desarrollo

1. En plenaria, se inicia la sesién con la lectura en voz alta del texto
precedente, lo cual servira al coordinador para plantear al grupo el
proposito del ejercicio: reconocer la forma en que la diversidad se
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hace presente en cada escuela y entender por qué, atendiendo a la
manera en que se hace frente a dicha diversidad, se abren mas o
menos posibilidades de trabajo compartido entre los docentes.

2. Acontinuacién se invita a los maestros a pensar en una situacién de
trabajo en su escuela (reuniones de maestros, organizacion de algun
asunto) y a relatarla en su carpeta personal. Se pretende que los
relatos den cuenta de quiénes conforman sus escuelas, cémo pien-
san, qué comparten, en qué difieren, cémo se relacionan, etcétera.

3. En grupos de cinco personas como méaximo se analizan los relatos
de cada maestro.

4. Sin recurrir a las anécdotas, cada equipo transcribe en una hoja de
rotafolios las reflexiones que le ha suscitado el reconocimiento de las
diferencias individuales y su manifestacion en la vida escolar.

Tiempo aproximado
2h

Sugerencias para el coordinador

Este ejercicio exige el manejo de dos tipos de habilidades: reconocer y
relatar experiencias cotidianas elocuentes respecto del tema propuesto,
y capacidad de analisis para reflexionar sobre ellas.

Asi, el coordinador debera estar atento a estos dos momentos de
trabajo de los equipos, pues debe brindar apoyo para que, una vez
terminada la elaboracion de relatos, los grupos efectivamente pasen de
la anécdota a la reflexién analitica.

Si el grupo esta de acuerdo, sera muy Util formar equipos por escuelas.

@ ¢ Que ambiente de trabajo hemos
construido en esta escuela?

Propdsitos

* Analizar el ambiente de trabajo {clima institucionai) que se vive coti-
dianamente dentro de ia escuela.
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* Reconocer la forma en que el clima institucional afecta la disposicién
de los maestros para sumarse a acciones colectivas de la escuela.

Contenido
Caracteristicas de las relaciones entre los diferentes actores de una
escuela.

Materiales
Tarjetas en las cuales previamente se escriben algunas de las situaciones
sugeridas mas adelante (otras seran propuestas por el coordinador).
Se deja un paquete de tarjetas en blanco para que sean los maestros
participantes quienes propongan otras situaciones vinculadas a las re-
laciones que existen en la escuela.

Se utiliza ademas una hoja con dos recuadros (unc lleva como titulo
“verdadero” y el otro “falso”) para clasificar las tarjetas.

Hoja con los recuadros

VERDADERO FALSO

Tarjetas para el lrabajo de grupos

* | os alumnos sienten confianza en sus maestros.

* | os padres de familia estan en contacto cercano con los maestros.

* El maestro de mi hijo tiene toda mi confianza.

* El ambiente de trabajo es relativamente estable entre nosotros.

* Hay determinados acuerdos que todos respetamos.

* Todos los alumnos tienen un lugar importante en la escuela.

* Las reuniones de padres de familia en {a escuela son agradables.

* En la escuela, todos los maestros nos respetamos.

* Enla escuela hay tres o cuatro grupos de maestros, aunque no liegan
a ser antagonicos.

s4rE_FULS

.
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* Hay disposicién entre nosotros para escucharnos, aunque pensamos
diferente.

* Podemos compartir nuestros problemas del aula en las reuniones de
maestros.

* Las reuniones de maestros son, las méas de las veces, agradables.

* Los chismes y los rumores no logran instalarse porque hay espacios
para habiar de los problemas.

* No tenemos temor de decir nuestra opinién en las reuniones, aunque
contradiga lo expuesto por otro colega.

* Para el director es importante la opinién de todos los maestros y no
s6lo la de sus amigos.

* En mi escuela, mi opinién es tomada en cuenta.

* Existen espacios para analizar problemas académicos en grupos de
maestros.

* Cuando hace falta organizar ¢ decidir algun asunto, sabemos que
contamos con la participacién, si no de todos, de la mayoria de los
maestros.

* Tenemos espacics de convivencia personal.

* Hemos iogrado hacemos criticas constructivas.

¢ Enlas reuniones se puede hablar de cualquier tema, siempre y cuando
interese a los demas.

* L os maestros sentimos confianza en el director.

* En esta escuela no hay represalias por no pensar como los demés.

* Los conflictos se resuelven porque hay espacios para discutirlos en-
tre los inveolucrados.

Desarrollo

1. Se distribuyen las tarjetas, cuidando que a cada maestro le toque al
menos una, y la hoja con los recuadros.

2. Cada persona, por turno, lee en voz alta la tarjeta que le tocé y la
comenta; si esta en blanco, debe mencionar una situacién relacio-
nada con el ambiente de trabajo en su escuela. El grupo también la
comenta, luego la colcca en uno de los recuadros, segun la juzgue
verdadera o falsa, de acuerdo con lo que sucede en su escuela, y

ANALIZANDO NUESTRA PRACTICA DOCENTE 97

finalmente expresa las razones de esta apreciacion.

3. En plenaria se analiza cuantas tarjetas quedaron en el recuadro de
falso y cudntas en el de verdadero. La proporcién resultante es un
pequeiio reflejo del clima institucional que prevalece en la o las es-
cuelas. A partir de ello pueden responder lo siguiente:

* ; Cémo podernos describir el clima institucional de la escuela donde
trabajamos?

* ;De qué manera este clima institucional se relaciona con ia dispo-
sicion y el entusiasmo de los maestros para el trabajo comun y el
trabajo en el aula?

* ; Qué aprendizajes para los alumnos se propician a través del cli-
ma institucional de nuestras escuelas {aprendizajes relacionados
con la tolerancia, la capacidad de dialogar, de respetar, de llegar a
acuerdos, de resolver de manera pacffica los conflictos, etcétera)?
» ;Tenemos algunas sugerencias para mejorar el clima institucional
en nuestras escuelas?

4. Cada uno toma nota de sus reflexiones personales en su carpeta
individual.

Tiempo aproximado
2h

Sugerencias para el coordinador

Para realizar esta dinamica, los integrantes de un equipo pueden ser de
una misma escuela si existe entre ellos un clima de respeto y de partici-
pacién. Si este clima no se puede garantizar, es mejor hacer equipos
interescolares.

Las tarjetas en blanco son sumamente impaortantes porque permiten
incorporar, como tema de discusién, situaciones particulares de una
escuela o hechos que sean importantes para alguno de los participantes.

Esta dindmica sélo tiene sentido cuando puede realizarse en un
ambiente de respeto, disposicion a escuchary libertad para expresarse.
Puede ser de gran apcyo para favorecer el acercamiento y la integra-
cién entre maestros que no se conocen o han tenido pocas oportunida-

el L2 LF
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des de compartir, siempre y cuando haya disposicion para entablar un
didlogo personal.

Se presentan algunas sugerencias para las tarjetas, pero es mucho
mejor que los maestros propongan las situaciones que deseen comentar.

@ Lo mds dificil no son los problemas. ..
sino la manera de solucionarlos.
Manejo de conflictos en la escuela

Propdsitos

* Identificar los principales tipos de conflictos que se presentan en la
escuela.

* Analizar la forma en que acostumbramos hacer frente a ios conflictos.

* Reconocer las consecuencias de dicho manejo.

Contenido
Manejo de conflictos en la escuela.

Materiales
Texto para lectura, carpetas personales, plimas.

Texto para fectura individual

Caso 1

Un maestro, presidente de la junta de planeacién didactica de una escuela se-
cundaria técnica, escribid lo siguiente:

En la escuela secundaria técnica nos reunimos, en el mes de noviembre,
los maestros de la escuela y el director. Et tema que se pretendia tratar giraba
en torno a la problemética de por qué los alumnos no se interesaban en las
clases. Ya en reuniones anteriores habiamos tratado este tema y los maestros
le echaban toda la culpa a la Secretaria de Educacién Publica,” a los alumnos,
a los padres de familia. Los maestros estaban convencidos de que su esfuerzo
los libraba de responsabilidad en el problema.

Inicié haciendo comentarios sobre el desempefio docente y la responsabili-
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dad de los maestros. La discusién se tomé tensa ya que los maestros pensa-
ban que con mis palabras los hacia responsables de |a falta de interés, al grado
de gue se sentian agredidos. Se comentaba que elios daban todo y que el
alumno era el flojo, el desinteresado, al que no le importaba la escuela, y po-
nian el ejemplo de los alumnos destacados en el cuadro de honor.

Se llegé a decir que se quejarian ante el Departamento de Secundarias
porque los querfamos obligar a que trabajaran con un proyecto extra para intere-
sar a los alumnos. Este consistia en programar una reunién de analisis sobre el
probiema pero en una jornada mas amplia de trabajo. Al fin, la jornada se reali-
26 pero de los quince participantes, sélo tres estaban realmente convencidos
de esta actividad.

Al terminar la reunién, el director, muy preocupado, me comenté que mejor
dejaramos las cosas como estaban, porque sentia a los maestros muy reacios
a reflexionar sobre lo gue pasaba en la escuela.

Después de estas actividades poco se ha avanzado. Se han formado dos
grupos. El mayor, que descalifica todo y culpa al alumno, a los padres de familia
y a la direccién, y el grupo mas reducido de maestros (formado sélo por tres),
que si se hainteresado en analizar por qué los alumnos no guieren permanecer
en la escuela y no ponen atencidn a sus clases.

Caso 2
Una maestra de una escuela comenta lo siguiente acerca de las reuniones de
maestros gue se organizan en su escuela primaria:

Llegd la primera reunién con el colegiado. El director fue quien coordiné la
sesién. Ley6 los puntos a tratar y después pregunté acerca de los problemas
surgidos. Cuando llegé el momento de charlar sobre los problemas en los gru-
pos, comenté acerca del mal que se estaba haciendo a los nifios del primer
grado que salian al recreo con sus orejas de burro o asno. Fue una bomba. Me
atacaron y llovieron ideas de que cada quien podia trabajar como quisiera. Les
hablé del aspecto psicolégice, pero hubo rechazo a ir mds para alla. No hubo
rechazo total de los companieros, pero si de la mayoria que no aceptaba ideas.
Me decepcioné de las actitudes, pero no me desanimé.

Asi continué. En otra sesién hablabamos de evaluacién. Se dijo que era
importante que se evaluara al alumno. Mencioné que asi era pero que viéramos
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primero cémo actuamos. Mi comentario también fue rechazado y un compafiero
me dijo abiertamente que no hablara de necedades, pero tampoco me desmayé.

Y lo mismo pasé mes tras mes, y yo siempre tenia algo para el grupo. Al
finalizar ese afo tuve la satisfaccién de ver algunos cambios de actitudes, aun-
qgue leves, en los comparnieros.

Afortunadamente el director hacia el papel de buen coordinador y siempre
dejaba participar a todos. Me ayudaba mucho tener el apoyo de unos compafie-
ros que si querian escuchar.

A pesar de ser una experiencia muy lastimosa, para mi fue muy provecho-
sa. Fue la primera vez que participaba en un grupo donde se hablaba y se
comentaba acerca de todos los aspectos. Aunque no hubo cambios muy noto-
rios, senti que fue un gran paso hacia la bisqueda de nuestra identidad como
grupo y para mejorar nuestro quehacer docente.

Caso 3

Un maestro opina que a veces los conflictos se atendan con la panticipacién
oportuna de alguna persona persuasiva que es apreciada por la mayoria del
grupo o por alguien cuya opinién es valorada. Pero en general ios conflictos no
se resuelven totaiments. Queda el “resquemor” de la ¢ las personas que se
sintieron cuestionadas y agredidas.

Frigerio, Poggi y Tiramonti® seNalan cuatro pesturas que los aclores pueden
asumir frente a los conflictos:

» El conflicto es soslayado: esta postura radica en no considerar situaciones
conflictivas aquellas que en realidad lo son.

* Elconfiicto se elude: consiste en aceptar tacitamente su existencia como una
situacién de fondo que nunca se aclara o se explicita.

* El conflicto se redefine y se disuelve: en este caso se analiza y modifica
intencionalmente el contexto en el que el conflicto se presenta, de manera
que éste tome olro rumbo y se diluya. El conflicto en cuanto tal no se solucio-
na, pero pierde su fuerza paralizadora de acciones.

* El copfiicto sg planteg, analiza y resuelve: en este caso se analiza el conflicto

& BIBLIOTECA|
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desde su surgimiento en determinado contexto. Se negocia entre las partes
afectadas y se toman las decisiones pertinentes para resoiverio.

Desarrolio

1. Se forman grupos pequeiios. A cada uno se le entrega un ejemplar
del material de lectura.

2. Se leen en voz alta los tres casos y a continuacion el texto que esta
en cursivas.

3. Cada equipo analiza los tres ejemplos tratando de identificar la ma-
nera como se afronté en cada caso el conflicto.

4. Se reflexiona sobre las consecuencias que tienen estas distintas for-
mas de manejar el conflicto en el clima institucional.

5. Paracerrar, se pregunta: en nuestra escuela, ;cémo acostumbramos
hacer frente a los conflictos que se presentan?

6. Secomparte enplenaria lo analizadc sobre los casos y las reflexiones
sobre la Gltima pregunta.

Tiempo aproximado
2h

Sugerencias para el coordinador

El andlisis de casos puede enriquecerse si se tienen registros o relatos
de situaciones escolares vividas por l0s propios maestros participantes en
el taller o en la reunion. Se trata en tedo caso de reunir referencias para
ilustrar distintas maneras de hacer frente a los problemas y las conse-
cuencias que su manejo tiane.

@ Manejo de confiictos en el aula

Propdsitos

¢ Evaluar los tipos de conflictos que se presentan en el aula.

* Analizar la forma en que acostumbramos resolver estos distintos ti-
pos de problemas.
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* Reflexionar sobre la importancia de encontrar las formas mds ade-
cuadas de manejar los conflictos que se presentan en el aula.

Contenidos
Tipos de conflictos en el aula, manejo de los conflictos.

Materiales
Carpetas personales y lapices.

Desarrollo

1. Cada maestro lista los problemas o conflictos que vive con sus alum-
nos o que se presentan entre éstos.

2. Clasifica la lista realizada anteriormente de acuerdo con el tipo de
conflicte de que se trate.

3. Jerarquiza los conflictos por su frecuencia en la vida cotidiana del
salén de clases.

4. Sehalala o las formas en que acostumbra manejar los tipos de conflic-
to mas frecuentes. Para ello especifica los siguientes aspectos: el
contexto en el que se presentod, las personas que intervinieron en dis-
tintos momentos, la secuencia de acciones realizadas por el maestro
y por los alumnos, una sintesis de lo que se dijeron, el control del
maestro sobre sf mismo y sobre la situacién, el resultado final, etcétera.

5. En equipos de dos o tres, cada maestro expone su forma de mane-
jar los conflictos.

6. En equipos se sugieren ofras posibilidades para el manejo de los
conflictos.

7. Cada uno anota en su carpeta personal lo que le resulté mas signifi-
cative del ejercicio realizado.

Tiempo aproximado
2h

ANALIZANDO NUESTRA PRACTICA DOCENTE 103

Sugerencias para el coordinador
Se puede utilizar nuevamente el material de Frigerio, Poggi y Tiramonti
sobre la toma de posiciones en el manejo de los conflictos.

En este ejercicio es importante que cada maestro comparta volunta-
riamente lo que quiera, dado que involucra situaciones personales.

@ Construir el trabajo

colegiado en la escuela

Propdsitos
* Analizar la manera en que se organiza el trabajo colegiado en la es-
cuela y su contenido.
* |dentificar tres grupos de procesos que intervienen en las reuniones
colegiadas de maestros:
a) Procesos normativo-administrativos.
b) Procesos micropoliticos o de relacién interna entre sus miembros.
¢) Procesos académicos.

Contenido

Trabajo colegiado, proceso de conformacién de equipos de trabajo,
métodos de trabajo para conducir las reuniones de maestros, condiciones
de organizacién del trabajo colegiado.

Maleriales
Carpeta individual, textos de apoyo.

Texto para lectura individual

Caso 1

Mis primeros diez afos de servicio los pasé en una escuela de organizacion
completa con un total de veinte maestros, en la cual funcionaba el Consejo
Técnico® de manera “formal”. €|l Consejo estaba dirigide por el director de la
escuela y se tomaba la opinién de todos los docentes. Sin embargo, a veces,
de alguna manera el director intentaba imponer sus criterios para determinada
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actividad. En estas reunicnes Unicamente se trataban asuntos administrativos,
asuntos de interés cotidiano y, sobre todo, cuestiones de organizacién de eventos.
De ia misma manera se organizaron los grupos colegiados para analizar los
programas y los libros de texto, que nos dejaban cierto grado de libertad y
autonomia para su desarrollo. Sin embargo, en estos grupos se noté claramente
que por lo general el docente carecia de “disponibilidad” para este tipo de acti-
vidades; al docente simplements no le interesaba la socializacién de sus pro-
blemas pedagégicos.
Muchos problemas administrativos se resolvieron de esta manera.

Caso 2

Actualmente me desempefio como docente con grupo en una escuela tridocente,
en la que las reuniones de Consejo Técnico son muy escasas & informales; no
existe la organizacion de fechas y horarios, y Unicamente cuando la ocasién lo
amerita se organizan estas reuniones en algin espacio dentro de la misma
escuela; en éstas se tratan asuntos administrativos e informativos.

En este curso escolar, el inspector de la zona ha asignado los viemes por
las tardes para que los docentes de las escuelas de tipo multigrado nos reuna-
mos, con el propésito de realizar trabajos de tipo colegiado. Sin embargo, hasta
fa fecha no nos hemos reunido, es decir, esta tarea no se esta realizando por
diversas “circunstancias™.

Caso 3

Una de mis experiencias més significativas y enriquecedoras en tomo al trabajo
colegiado fue cuando comenzé a funcionar en las escuelas primarias el Consejo
Técnico. Algunos profesores comenzamos a comprender que juntos podiamos
ayudarnos a mejorar en nuestras aulas. Entonces, sin saber cémo, surgié entre
los maestros de la escuela esta idea: se acordé que hiciéramos reuniones para
ayudamos de manera practica con nuestra experiencia. Decidimos reunimos
una horas en el espacio de la institucién y en el horario oficial para que cada
quien externara sus dudas en torno al trabajo frente al grupo. Nadie dirigia el
trabajo de manera formal; todos teniamos idea de quién tenia mas facilidad
para la ensefianza de determinada asignatura, él o ella fa explicaba, y los de-
mas enriquecian o confrontaban sus saberes.
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Este trabajo resultaba de interés para todos, habia camaraderia y respeto,
pues no era obligatorio asistir pero si debiamos acatar los acuerdos a los que
se llegara. Entre todos tomabamos las decisiones por consenso y argumentan-
do las razones en términos de utilidad comun. Asi, también resolviamos nues-
tras diferencias.

Caso 4
En el seno de los Consejos Técnicos suelen formarse grupos de poder con el
objeto de dominar la mayor parte de las decisiones. En mi escuela se pueden
identificar dos grupos: los que avalan las decisiones del director y los que antes
de pronunciarse analizan las implicaciones que tales decisiones pudieran tener.
Los supervisores escolares siempre buscan que los directores controlen al
personal, segln ellos para evitar algunos problemas. Esto se debe talvez ala
inseguridad que tienen en la realizacién de sus funciones. Temen que surja
algln lider que cuestione el trabajo que realizan.

Desarrolio
1. Setforman equipos de tres personas y se les entrega un ejemplar del
material de lectura.
2. Con base en la lectura de los casos se analizan las siguientes cues-
tiones:
* ;Cuando podemos decir que en una escuela se trabaja de manera
colegiada?
* ,Cudles son, a nuestro juicio, las condiciones minimas para que
pueda haber trabajo colegiado en la escuela?
* Mirando nuestra experiencia, ;de qué manera trabajamos en las
reuniones de maestros?
¢ ;Qué asuntos han facilitado o entorpecido el trabajo colegiado en
nuestras escuelas?
* Proponer sugerencias basadas en experiencias exitosas, las cua-
les permitan:
a) mejorar la estructura de organizacion de tiempo, espacios,
agenda, etc., de las reuniones colegiadas
b) conducir mejor el proceso de dialogo, de toma de decisiones,

b
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establecimiento de acuerdos y puesta en practica en las reu-
niones colegiadas
¢) conducir adecuadamete el proceso de andlisis de distintos te-
mas relacionados con la ensefianza,
3. En plenaria, se comparten los dos Gtlimos puntos tratados.

Tiempo aproximado
2 h 30m

Sugerencias para ef coordinador
El material de lectura que se propone puede enriquecerse con casos
vividos por los maestros.

El coordinador debe estar pendiente de que no se pierda de vista la
finalidad del ejercicio. Es relativamente facil que la discusién de los equi-
pos se vaya por el lado de la anécdota o de la narracion de experiencias
vividas por los maestros, en lugar de centrarse en analizar las condicio-
nes que posibilitan o entorpecen el trabajo colegiado en las escuelas.

@ Guia para el autoandlisis de la prdctica docente

1. ;De qué manera se manifiestan las diferencias individuales en el seno
de nuestras escuelas?

2. ;Cémo puedo caracterizar el ambiente de relaciones interpersonales en
la escuela donde trabajo?

3. ;Qué tipo de problemas se presentan con mayor frecuencia en nuestra
escuela y de qué manera acostumbramos hacerles frente?

4. En el del salon de clase, ;cudl es el tipo de conflictos que se presentan
con mayor frecuencia? ;Qué he aprendido sobre la manera de resolverlos?

5. ¢Cudles son los espacios de participacidn para los distintos agentes que
trabajamos en la escuela?

6. ;Qué aprendizajes he obtenido de mis experiencias de trabajo colegia-
do en las escuelas donde he trabajado?
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Antes de pasar a la siguiente dimensién, es necesario asegurarse de
que todas las preguntas propuestas al inicio hayan sido respondidas:

* ;Quiénes integramos esta escuela? ;Qué proyectos, intereses y for-
mas de ver la educacién y el quehacer docente se hacen presentes
entre nosotros?

* ;De qué manera hemos decidido conciliar nuestras diferencias en
el marco del espacio comin que es la escuela?

* ;C6mo es el ambiente de trabajo en esta escuela?

* ;Qué espacios de participacién tenemos como docentes? ;Qué espa-
cios tienen alumnos y padres de familia para tomar decisiones e
implantar iniciativas?

* ;Qué tipo de problemas se presentan entre los miembros de la es-
cuela y de qué manera les hacemos frente?

* ;Quéaprendizajes para la convivencia se desprenden de estas formas
de relacién y de participacién que vivimos en la escuela?

Dimensién social

Hemos mencionado que ¢l trabajo docente es un quehacer que se desa-
rrolla en un entorno especifico —histérico, politico, cultural, social y
familiar— que plantea al maestro determinadas condiciones y de-
mandas a través de sus alumnos. En este contexto especifico, el maestro
materializa su aporte educativo y su visién sobre su funcién social.

El conjunto de decisiones y de précticas de los maestros ante esta
diversidad de condiciones culturales y socioeconémicas, que colocan
a sus alumnos en posiciones distintas frente a la experiencia escolar,
constituye, sin duda, el espacio donde entra en juego de manera més
clara la igualdad de oportunidades educativas. La equidad que la es-
cuela ptiblica asume cOmo COMpromiso constitucional se expresa, €n
dltima instancia, en lo que ocurre en cada escuela y en cada salén de
clases.
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Contenidos de andlisis Estrategias didacticas grupales

+ Las cosas cambian en este
pais cada dia. ¢La escusla
y los maestros también?

v Prattica docente - praxis social

v Entomo social, politico, econémi-

co y cutural de la préctics La funcitén social del maes-

tro en debate

L ]

v Funcién social del maestro

¢ ;Qué hacen mis alumnos
cuando salen de la escue-
la?

# Valoracién social del trabajo do-
cente

v Condiciones de vida de los alum-
nos y demandas que se le hacen

L 2

Poniéndome en el lugar de
uno de mis alumnos

v La igualdad de oportunidades

educativas y el trabajo docente + La attima rama

L

Guia para el autoandlisis de
la practica docente

Preguntas centrales T

* ;Cudles son los nuevos desafios que los maestros enfrenta-
mos en la actualidad como parte de una revisidn necesaria
sobre la funcion social de la escuela?

* En al medio en que trabajamos, ;qué retos especificos para
nuestra préctica docente se hacen presentes a través de las
situaciones de vida de los nifos?

» ¢ He llevado a cabo, en mi salén de clases, alguna estrategia
especial para apoyar a ks nifios cuyas condiciones familiares
y econdmicas los ponen en desventaja para ef trabajo esco- ||
lar? ;Cual?

Ficura 2.7. Andlisis de la dimensién social &

Las preguntas que proponemos para orientar el andlisis de esta
dimensidn son:

* ;Cuiles son los nuevos desafios que los maestros enfrentamos
en la actualidad como parte de una revisién necesaria sobre la
funcién social de la escuela?

* En el medio en que trabajamos, ;qué retos especificos para nuestra
préctica docente se hacen presentes a través de las situaciones de
vida de los nifios?

* ;He llevado a cabo, en mi salén de clases, alguna estrategia espe-
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cial para apoyar a los alumnos cuyas condiciones familiares y
econémicas los ponen en desventaja para el trabajo escolar? ;Cudl?

Las cosas cambian en esle pals cada dia.

Zla escuela y los maestros también?

Propdsito

Iniciar la reflexion sobre el quehacer social del maestro haciendo un
esfuerzo por reconocer los procesos que determinan el momento histéri-
CO que vivimos como nacion, desde el punto de vista econémico, politico,
social, cultural y educativo, y la forma en que estos factores obligan a
replantear la funcion social de la escuela y del maestro.

Contenido

* Aspectos mas sobresalientes de la realidad nacional y estatal en lo
econoémico, politico, social, cultural y educativo.

* Retos, desafios, nuevas preguntas que esta realidad plantea a la labor
del maestro.

Materiales
Seleccitn de noticias de prensa de varias semanas, hojas de rotafolios
o cartoncilio, pilumones, coleres, pegamento.

Desarrolio

1. Con anticipacion se solicita a los participantes que vayan preparando
un pequefio expediente de notas de prensa sobre 10§ sucesos mas
imponantes en los distintos ambitos de la vida nacional y estatal. En
caso de no contar con este material, una comision puede encargar-
se de preparar esta seleccién de notas y comentarios editoriales
recientes.

2. Se forman equipos; cada uno de ellos analiza las notas referidas a
un aspecto: politica, economia, cultura, relaciones intemacionales,
educacién, etcétera.
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3. Con el material disponible, enriquecido por la informaci6n que ya
manejan los participantes, cada equipo prepara un editorial en el
gue presenta los sucesos mas impontantes, tanto estatales como
nacionales, y ofrece reflexiones sobre el tema “Nuevos desafios
para el quehacer de la escuela y del maestro”,

4. Se integra a un periédico mural en el que se incluyen las notas de
prensa mas interesantes y, por supuesto, los editoriales, donde se
sefalan los principales retos para el trabajo docente.

5. Al terminar, se hace una exposicidn de los periédicos murales y se
da tiempo para que todos puedan visitarlos.

6. Unavez que todos visitaron los periédicos murales, se leen los edi-
toriales en plenaria y se comentan. ;Qué desafios se identificaron
encomun? ;Cudles sobresalen? ;Hay consenso al respecto? ;Des-
de qué otros enfoques se pueden discutir los desafios para el que-
hacer de la escuela y del maestro en el presente y el futuro?

7. En plenaria se propone al grupo una pregunta para cerrar la discu-
sién: ¢ de qué manera nos convoca la realidad econémica, politica y
social como educadores?

8. Las respuestas a esta pregunta se escriben en la carpeta individual.

Tiempo aproximado

3 h, que pueden distribuirse en dos partes: la primera se dedicara a la
lectura, discusion de textos y elaboracion de editoriales; la segunda
sera para la puesta en comun y la ptenaria final.

Variantes

1. Esta dindamica puede continuar durante todo el procesc de andlisis
de la practica educativa; se puede mantener, por ejemplo, un perié-
dico mural ubicado en un lugar visible para todos.

2. La actividad puede también realizarse sin el apoyo de material de
prensa; para esto hay gue trabajar con la informacién que et grupo
posee y tratando de identificar los asuntos mas importantes en cada
campo. En este caso, tal vez se pierda cantidad y actualidad en la
informacién, pero se dedicara mas tiempo a la reflexién sobre la
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cuestién central: qué desatios en general afrontan la escuela y el
maestro, y {a manera como el grupo de docentes los plantea.

Sugerencias para el coordinador

El ejercicio de repensar la tuncién de la educacion de cara al momento
histdrico que se vive es un esfuerzo que vale la pena realizar. Por una
parte, representa una oportunidad interesante para ampliar la informa-
cion de prensa que se tiene, para formarse un criterio como lector y
formentar el juicio critico frente a los distintos enfoques con que periodi-
cos y revistas presentan la informacion. Por otra parte, la discusion sobre
la realidad nacional en distintos ambitos aporta nuevos elementos para
profundizar en el sentido del quehacer educativo y, por consiguiente,
para resignificar el propio trabajo docente.

La funcion social

del maestro en debate

Propdsito

Analizar por qué distintos sectores de la sociedad le asignan un papel
diferente al quehacer del maestro, en funcién de su posicion sccial, sus
necesidades y sus intereses particulares, y de qué manera los maes-
tros hacen frente a estas diversas demandas, que en ocasiones resultan
contradictorias.

Contenido

Expectativas sobre el trabajo del maestro visto desde distintos sectores
de la sociedad: campesincs, obreros, profesionistas, sindicato de maes-
tros, jornaleros, comerciantes, empresarios, asociaciones de padres de
familia, politicos, intelectuales, organismos internacionales.

Materiales
Hojas, lapices, disfraces improvisados ¢ articulos indicativos de los dis-
tintos personajes para identificar el papel que cada uno representa; si
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asi lo desean, también pueden elaborar tarjetas con los personajes y
colocarlas en el lugar de cada uno.

Desarrollo

1. Se asigna a cada participante 0 equipo un personaje que representa
a determinado sector de la sociedad.

2. De acuerdo con el personaje asignado, cada uno piensa en lo que
espera del maestro.

3. Se inicia una discusién entre todos los personajes presentes, en la
cual cada uno opina de acuerdo con el papel que representa, por
turnos de 5 minutos.

4. Mientras cada personaje habla, los demas hacen anotaciones sobre
los asuntos en los que disienten, ¢ escriben preguntas que quieran
plantearles.

5. Comienza propiamente el debate: intercambio de opiniones, expre-
sién de desacuerdos, preguntas o nuevas ideas. El debate debe
ayudar a entender el porqué de las diferencias de expectativas y
enfoques.

6. Después de un tiempo razonable de debate, se cierra la discusion
con ¢l propésito de llegar a una sintesis de las aspiraciones de los
distintos grupos sociales con respecto al maestro.

7. Se cierra la discusién con la pregunta: “y nuestros alumnos, jqué
esperan de su escuela y de su(s) maestro(s)?”

8. Se comparten algunas respuestas y se anctan en las hojas del
rotafolios. No es necesario compartirlas todas.

Tiempo aproximado
80 min

Sugerencias para el coordinador
Este debate es uno de los ejercicios que mas disfrutan los maestros, ya

"que se presta a un gran despliegue de energia y creatividad, y las dis-

cusiones suelen alcanzar mucha intensidad. Esto en parte se logra con
apoyo del coordinador, quien prepara el ambiente propicio para la mayor
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compenetracién con el personaje que a cada uno corresponde y con
los intereses que representa.

Habra que elegir los personajes de acuerdo con el lugar donde esté
situada la escuela, considerando las principales actividades econémi-
cas y su organizacién politica. Se pueden hacer adaptaciones de los
personajes segln la comunidad de que se trate (por ejemplo, en un
poblado rural: comisariado, representantes de grupos religiosos, padres
de familia, campesino temporalero, agricultor, intermediario, presidente
municipal, representantes de partidos politicos).

La funcién del coordinador es importante, pues debe estimular Ia
discusion; interrogara a algunos personajes si es necesario, o provocara
el didlogo entre ellos. Una vez que el grupo se apropie de la discusion,
su funcidn sera recapitular los puntos de acuerdo y desacuerdo que
ayuden a mantener un hilo conductor en el didlogo entre los personajes.

El coordinador no debe olvidar que el eje de la discusién es determinar
a qué razones obedece el que estos personajes perciban de distinta
manera el quehacer del maestro.

Esta actividad procura reflejar el punto de vista de los distintos per-
sonajes, y de ningun modo pretende llegar al consenso. Hay que buscar
la participacion equilibrada de todos los personajes, de manera que
nadie debe acaparar la palabra ni permanecer en silencio.

¢ Qué hacen mis alumnos

cuando salen de ia escuela?

Propdsitos

¢ Observar y describir las condiciones de vida de nuestros alumnos y
sus familias, como base para ampliar el conccimiento que se tiene del
medio y replantear, en consecuencia, la tarea social que nos corres-
ponde como maestros en estas circunstancias.

* Dialogar con los atlumnos para conocer mejor su realidad familiar, cul-
tural y social; ésta es una condicion indispensable para comprender
sus necesidades educativas.
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Contenido

Andlisis del ambiente sociccultural en que viven los alumnos y las familias
de la escuela, especificamente de los siguientes aspectos: ocupacién de
sus habitantes, vivienda, salud, alimentacién, trabajo, recreacion, vida
familiar, costumbres, valores culturales, necesidades educativas.

Matleriales
Hojas, lapices, hojas para rotafolios, plumcnes.

Desarrollo

Se trata de analizar las condiciones de vida de los alumnos a través del

didlogo con ellos mismos y con sus padres.

1. En equipos formados por dos o tres maestros que trabajen en la
misma escuela, se analizan algunos aspectos sociceconémicos y
culturales de la colonia o localidad en que ésta se encuentra, con
base en una pregunta eje: “; qué hacen mis alumnos antes de llegar
a la escuela o cuando termina la jornada escolar?”

2. Exposicion de estos aspectos mediante textos.

3. En grupos responden a las preguntas: “;que grado de conocimiento
tenemos sobre el medio social de nuestros alumnos?” y “;en qué
medida es importante para nuestro trabajo este conocimiento sobre
la realidad familiar y social de nuestros alumnos?”

4. Paraterminar se pueden retomar las preguntas de fondo, cuyas con-
clusiones sera importante anotar en un |lugar visible para todos: “; qué
demandas especificas manifiestan cotidianamente mis alumnos de-
bido a sus condiciones de vida familiares y sociales?” y “¢qué grado
de receptividad o capacidad de respuesta he tenido frente a ellas?”

Tiempo aproximado
90 min

Sugerencias para el coordinador
Esta dinamica requiere un trabajo previo de didlogo con los alumnos
para obtener la informacién que se analizara en grupo.
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El asunto central de la discusién no es construir un inventario de
informacién sino reflexionar sobre su significado para la tarea del maes-
tro; es importante que esta pregunia no se desdibuje a lo largo del trabajo
de grupo.

Poniendome en el lugar

de unc de mis alumnos™

Propdsitos

* Analizar el trato diferenciado que damos a los alumnos segtin las apre-
ciaciones que tenemos scbre su medio familiar y social, su capaci-
dad, interés y comportamiento.

* Reflexionar sobre ia forma en que las apreciaciones y actitudes que
tenemos hacia los alumnos que presentan problemas de rezago
escolar puede ser una razén mas para la pérdida de confianza en sus
posibilidades de aprender.

Contenido
Actitudes asumidas por el maestro hacia los alumnos que presentan
problemas de rendimiento académico.

Materiales
Un cuesticnario para cada maestro.

Yo me ilamo

Tengo anos

En mi casa somos personas

Yosoyelola entre mis hermanos o hermanas

Cuando vuelvo de la escuela a mi casa tengo que hacer
Por la noche frecuentemente en mi casa

En mi familia yo me siento porque

Yo vengo a la escuela para
En mi casa me dicen que si me va bien en la escuela,
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Y si me va mal,
En la clase a mi me pasa que
A milo que mas trabajo me cuesta es
Cuando me va mat o no he hecho la tarea me siento
Cuando estoy distraido o distraida, mi maestro
Cuando no entiendo algo
Si entiendo algo, yo
Conmigo mi maestro es porque
El siempre me dice que yo
Cuando hago algo mal, el maestro
Cuando hago alguna cosa bien, el maestro
En la clase me siento en la fila porque
A veces falto a la escuela porque
Con mis compafieros yo
Ellos son

Mi maestro no sabe que yo
El hablé con mi mama y le dijo que
También le pidid que
Por eso a mi me

A mi me gustaria que mi maestro
Yo podria estar contento{a) en la clase si
Para aprender bien y sacar buenas notas

Desarrollo
1. Se entrega a cada maestro un ejemplar del cuestionario. El maestro
asume el papel de uno de los alumnos a quienes considere con mas
problemas en su rendimiento escolar. Lo responde tal como se ima-
gina que lo haria un alumno con estas caracteristicas.
Es importante sefalar que en las preguntas cuya respuesta no
se conozca, |o mejor es dejar el espacio en blanco.
2. En equipos de dos ¢ tres, los maestros discuten las siguientes pre-
guntas:
¢Cual fue el criterio para decidir que un alumno era rezagado?
¢Por qué se uso ese criterio? ;A qué equivale ser rezagado?
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¢ A indisciplinado?, ja ser mas pobre que los otros?, ;a tener
alguna limitacion fisica?, ;a ser mas lento que los demas?

& Cémo se sintieron personalmente en el esfuerzo por verse
reflejados a través de este alumno?

&Qué tipo de relacion con el maestro describen las respues-
1as del cuestionario? ;,Como suponemos que viven la relacion
con su maestro —nosotros— estos alumnos?

¢Qué diferencias existen entre la relacién que tenemos con
estos alumnos y la que establecemos con alumnos que pre-
sentan un rendimiento nermal o sobresaliente?

Con base en lo expuesto, ¢qué importancia tiene para la
autoestima de los alumnos la relacion que el maestro establece
con ellos, especialmente con aquellos que estan en desventaja
en algin sentido? ;, Su autoestima personal y como estudiante
tiene que ver con con su desempeno escolar? ;En qué medida?

3. Setermina la actividad en plenaria, retomando las reflexiones sobre
la dltima pregunta.

Tiempo aproxirnado

30 min

Sugerencias para el coordinador
En esta dindmica es tan importante el trabajo individual como el de los
equipos, por lo que se debe dar tiempo suficiente para ambos.

Para el trabajo individual puede ser de gran ayuda contar con sufi-
ciente espacio para que los maestros puedan aislarse, de modo que se
facilite la reflexién personal.

La daltima rama

Propdsito
Reflexionar sobre la idea de que el maestro es el ultimo soporte del
aparato educativo que puede ser decisivo para definir la trayectoria es-

wiversidad
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colar de alumnos que estan en condiciones de desventaja (ya sean
economicas, familiares, personales).

Contenido

® Evidencias de las desigualdades econémicas, sociales e individuales
de los alumnos.

* Recuperacién de evidencias sobre la forma en que |a oferta educativa
es también desigual: es mas pobre en recursos humanos y materia-
les cuanto mas pobres son sus destinatarios.

* Reflexién sobre la importancia que tienen las actitudes y las formas

de relacién maestro-alumnos para su autoestima como estudiantes y
COMO personas.

Materiales
Texto para lectura, carpetas personales, hojas de rotafolios y plumones.

Texto para lectura personal
En un bosque ubicado en un pais muy cerca de aqui, vivia un pajarito. Aca-
baba de nacer de un huevo verde y humedo.

Maravillado, comenzé a descubrir el mundo, que lo inundaba con distintas
tonalidades de verde, azul y café, algo de rojo, amarillo y gris. Pronto se dio
cuenta de que el mundo se extendia por todos lados fuera del nido y lo
vencieron las ganas de conocer mas y mas... Su suefio: subir al cielo para
poder contemplar el mundo a sus anchas.

Un dia despejado, después de ejercilarse una y otra vez, intentd coordi-
nar sus dos alas, inutiles hasta el momento. Los que ya sabemos volar
hemos olvidado las torpezas y los errores de aquellos dias de aprendizaje,
pero el pajarito era buen mozo y tenia mucho valor. Tras varios intentos
infructuosos logré salir del nido y caer en pleno mundo. Se recuperd en un
abtiry cerrar de ojos y se empezd a mover y mover hasta levantarse apenas
un poco. Un salto insignificante pero estimulante.

Rebosando de energia tras un desayuno con cereales y frutas, el pajarito
se lanzd de un pequeiio desnivel en el terreno ... jsi!, esta vez logré despe-
gar, y poco a poco gand altura. Nuestro amige se sentia como un aguila, un
céndor. jSabia volar! Ya habia alcanzado varios metros de altura e iba a
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llegar jhasta el sol!, cuando de repente sintié unos terribles calambres en
sus dos alas. Falta de ejercicio. Congelado de panico cay6, cay6, cayo. El
pajarito estaba cierto de que habia llegado su fin cuando, en el Jitimo mo-
mento, se pudo agarrar de una rama muy baja de un viejo tabachin."

Preguntas para Ia reflexion individual:

» ;Qué me sugiere esta lectura si trato de pensarla desde el punto de
vista de mis alumnos?

¢ ; Quiénes son los “pajaros de alas débiles"?

* ; En qué sentido se puede afirmar que la condicién de alumno por si
misma supone tener “alas débiles”? ¢ En qué aspectos son los alum-
nos mas fragiles?

* ;Cudl es el tipo de empresas, aventuras, que los alumnos intentan
desde la escuela para “soltarse a volar?

* ; Qué piensas de la figura del maestro como “la rama mas baja del
arbol” que puede evitar una Ultima caida? 4En qué aspectos del tra-
bajo docente puede ser cierto esto?

¢ ;Tienes alguna experiencia particular con algin alumno en la que
hayas vivido este hecho de ser, para €l, el ultimo soporte en su vida
escolar que evité que fracasara, reprobara o abandonara la escuela?

Desarrolio

1. Se entrega el texto para lectura individual a cada uno de los partici-
pantes, que deben dispersarse en el espacio disponible, y se asigna
un tiempo para la lectura y el trabajo.

2. Cada uno resuelve en su carpeta las preguntas propuestas para la
reflexién personal.

3. En grupos de dos o tres se pone en comun el trabajo individual.

4. En plenaria se trabaja solamente una de las cuestiones que debera
contener las refiexiones previas: “La importancia social que tiene el
maestro como ‘la Gitima rama’ frente a los nifios ‘con alas débiles’.”

Tiempo aproximado
90 min

» =
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Sugerencias para el coordinador
Este ejercicio toca aspectos centrales de la practica docente, pues lleva
al maestro a reflexionar acerca de su papel como uno de los agentes
que deciden la permanencia ¢ la desercién de sus alumnos. De aqui que
el tiempo de reflexion personal sea sumamente importante.

Ademas, en lo posible, hay que instar a que la reflexion, tanto en los
equipos como en la plenaria, se dé en el plano de los hechos, y no en el
del deber ser.

Guia para el autoandlisis de la prictica docente

1. En el momento histérico actual, ;qué espera y necesita la sociedad
del trabajo de los maestros?

2. ;Enqué hacambiads la manera de entender lu funcion social del maestro
en estos tiempos, en comparacién con lo que se pensaba aios atrds?

3. ¢Cudl es el valor que se otorga ahora al trabajo del maestro? ;Ha
cambiado con respecto a otras etapas de nuestra bistoria reciente?

4. ;Qué tipo de presiones y demandas recibo tanto del sistema educati-
vo como de los destinatarios de mi trabajo?

5. En el medio social en que se desarrolla mi trabajo, ;cudles son las
necesidades educativas mds importantes a las que la escuela y los maes-
tros deben responder de cara a la vida presente y futura de los nifios?

6. ;Hasta qué punto he observado entre mis alumnos diferencias de
oportunidades econdmicas, sociales y culturales?

7. ¢Cudntos alumnos enfrentan la necesidad de contribuir al sosteni-
miento familiar desde muy temprana edad? ;De qué manera afecta
esto su desemperio escolar?

8. ;Cudles han sido las actitudes y pricticas de ensefianza mds frecuentes
con las que me he dirigido hacia los alumnos que presentan proble-
mas de rendimiento académico? ;Qué pienso de ellas si las miro como
una forma concreta de responder a un desafdo social?
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Antes de pasar a otra dimensién, es necesario asegurarse de que
todas las preguntas propuestas al inicio hayan sido respondidas:

* ;Cudles son los nuevos desaffos que los maestros enfrentamos en la
actualidad como parte de una revisién necesaria sobre la funcién
social de la escuela?

* En el medio en que trabajamos, ;qué retos especificos para nuestra
prictica docente se hacen presentes a través de las situaciones de
vida de los nifios?

¢ ;He llevado a cabo, en mi salén de clases, alguna estrategia especial
para apoyar a los alumnos cuyas condiciones familiares y econémi-
cas los pongan en desventaja para el trabajo escolar? ;Cudl?

% Dimension didactica

Hemos dicho que la dimensién did4ctica hace referencia al papel del
MAEstro COMmo agente que orienta, dirige y guia, a través de los proce-
sos de ensefianza, la interaccién de los alumnos con el saber colectivo
culturalmente organizado, para que construyan su propio conoci-
miento.

Desde una perspectiva constructivista, asumimos que siempre que
hay un aprendizaje auténtico hay un proceso de reconstruccién por
parte del sujeto que aprende, quien estd descubriendo ese nuevo co-
nocimiento aunque ya haya sido descubierto a lo largo de la historia.

Al maestro le corresponde organizar y facilitar el acceso al conoci-
miento para que los alumnos se apropien de él y lo recreen. Por ello,
esta dimensién lo invita a revisar su forma de acercarse al conoci-
miento y de conducir el proceso educativo.

Las preguntas que proponemos para orientar el andlisis de esta
dimensién son:

* ;C6émo describiria mi forma de trabajo en el aula? ;Qué tipo de
actividades acostumbro realizar en las distintas dreas?
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Estrategias didacticas grupales

Contenidos de andlisis

+ Estrategias de enseflanza /
+ Concepciones sobre el aprendi-
zaje y la ensefianza
v Andlisis de rutinas y tiempos es-
colaras
v Rendimiento académico
v Conceplos, actitudes y procesos
que promueven las formas de
ensefanza

Preguntas centrales

+ Lafotografia del trabajo en el

aula: jqué tareas realizan los
alumnos durante el dia?

LEN qué se me va el dia? EI
uso del tiempo en mi trabajo
cotidiano en la escusla

La escalera del rezago esco-
lar. Una mirada al problema
del rendimiento en mi saldn
de clases

Historias de vida y trayecto-
rias escolares. Tres estudios
de caso

Una mirada de conjunto a mi
forma de trabajo en el aula

Guia para el autoa}\aiisis de
la practica docente

* ;Cémo describiria mi forma de trabajo en el aula? ;Qué tipo de
actividades acostumbro realizar en las distintas dreas?

* ¢Qué tipo de procesos de razonamiento promuevo en mis alum-

nos a través de las actividades de ensefanza gue realizo en clase?
¢ Do qué manera se utilizan o se dejan de lado en ellas, los conoci-
mientos y experiencias de la vida cotidiana de mis alumnos?

* ;Qué tipe de interacciones promueve mi forma de trabajo en &l

aula entre los alumnos? ¢ Qué papel tienen ellos frente a su propio
proceso de aprendizaje y qué papel desempeiio yo frente a é17

+ ;Cudles son las principales estrategias que utilizo para manejar Ia

disciplina en el aula?

+ Con base en las dos preguntas anleriores, jcudles son los pringi-

pales aprendizajes que promuevo en mis alumnos? ;Cudles he
observado?

Ficura 2.8. Andlisis de la dimensién diddctica e
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e ;Qué tipo de procesos de razonamiento promuevo en mis alumnos
a través de las actividades de ensefianza que realizo en clase? ;De
qué manera se utilizan o se dejan de lado en cllas, los conocimien-
tos y experiencias de la vida cotidiana de mis alumnos?

* ;Qué tipo de interacciones promueve mi forma de trabajo en el
aula entre los alumnos? ;Qué papel tienen ellos frente a su propio
proceso de aprendizaje y qué papel desempefio yo frente a é?

« ;Cudles son las principales estrategias que utilizo para manejar la
disciplina en el aula?

* Con base en las dos preguntas anteriores, ;cudles son los principales
aprendizajes que promuevo en mis alumnos? ;Cudles he observado?

% La fotografia del trabajo en el aula:
£ qué tareas realizan los alumnos

durante el dia??

Propdsito
Analizar los cuadernos de los alumnos, como una manera muy sencilia
de detectar la orientacién predominante del trabajo en el aula.

Contenido
Andlisis del trabajo en el aula a partir de un eje: qué hacen los alumnos
en las actividades de ensefianza.

Materiales
Algunos cuadernos de los alumnos de una o varias asignaturas, elegi-
dos al azar.

Desarrollo

1. Tomando como base uno o varios cuadernos, cada maestro hace
una lista de las actividades que los alumnos realizaron (una copia,
un texto libre, un dictado, una lista de palabras, mecanizaciones,
etcétera).
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2. Cada vez que se repite una actividad, se pone una sefal para indi-
carlo.

3. Al terminar la lista, se cuenta el nimero de veces que se realizd
cada actividad.

4. Se elabora una nueva lista de las actividades, ordenandolas, por
frecuencia, de mayor a menor.

5. En equipos de dos o tres se analiza qué papel asignamos a los
alumnos en su proceso de conocimiento mediante las actividades
realizadas en el salén de clases, y qué papel y qué actividades le
correspondieron al maestro.

6. Con base en lo anterior, en plenaria se reflexiona:

* ¢Que actividad del alumno resulté ser la mas comun? ;Qué razo-
nes pueden explicar que sea tan utilizada?

* :Qué tipo de aprendizajes propiciamos a través de este tipo de
actividades?

* Del andlisis realizado, ;qué concluimos sobre el papel que de
hecho estamos desempefiando los maestros frente al aprendiza-
je de los alumnos? ;Qué participacion les damos a ellos frente a
su propic proceso de aprendizaje?

* ¢Nos sugiere la necesidad de hacer algin cambio? ;De qué tipo?
& Cudl?

Tiempo aproximado
1h

Variantes
El mismo ejercicio puede hacerse tomando como tema “Las tareas que
dejamos a los alumnos para realizar en casa”.

Sugerencias para el coordinador

Esta actividad puede ser el inicio de una serie de trabajos de observacién
y registro que los docentes realicen en el aula para revisar de manera
sistematica sus practicas de ensefianza, analizar sus alcances y generar
propuestas encaminadas a enriquecerlas.
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Como inicio de la reflexién sobre esta dimensién, se sugiere hacer
hincapié no tanto en el discurso sobre el trabajo en el aula, sino en las
practicas concretas de trabajo con los alumnos. Conviene tener pre-
sente este referente a lo largo de toda la dimensién.

C@@ ¢En qué se me va el dia?

El uso del tiempo en mi trabajo cotidiano en la escuela

Proposito

Reflexionar sobre el iugar que ocupan las actividades de ensefanza
dentro del conjunto de tareas de distinto tipo que realizamos en la
escuela.

Contenido

Tiempo dedicado a las diversas actividades docentes, administrativas,
saciales y de otro tipo, y determinacién de su importancia segun el tiempo
que les dedicamos cada dia.

Materiales
Hojas blancas, marcadores, reglas, cinta adhesiva, hojas cuadricula-
das, lapices.

Desarrollo

1. En forma individual se hace un listado de todas las actividades que
en la semana llevamos a cabo, tanto en la escuela como en casa,
para cumplir con nuestro trabajo docente. Es importante incluir las
actividades académicas y no académicas.

Ejemplo:
8:00 Llego a la escuela
8:15 Reviso ia tarea en grupo
8:45 Los alumnos trabajan en sus cuadernos mientras califico
trabajos del dia anterior

3 Eeivenidad




0§76 e1o1e3R10183 [911qRS /WO J00qIJ8]

126 Transformando la prictica docente

8:30 Expongo un tema
10:00 Contestan un cuestionario
10:30 Salimos a recreo
12:00 Ensayo de bailes para la celebracién de noviembre
12:30 Reunidn de maestros en la direccion
20:00 Preparo material para el desarrollo de las clases
21:00 Reviso las clases del dia siguiente '

2. Se calcula el tiempo invertido en cada una de ellas de la manera
mas exacta posible.

3. Se elabora el listado de las actividades ordenadas jerarquicamente;
a la que mas tiempo se le dedica le corresponde el nimero 1, y asi
sucesivamente.

4. En pequeftos grupos se discute la grafica y se reflexiona sobre:

* Ladispersién y la carga de actividades académicas, administrati-
vas, sociales y de ofro tipo que realizamos en el aula y en la es-
cuela y que ocupan parte importante de nuestro tiempo.

* El lugar gque ocupa en la practica el tiempo efectivo dedicado a
actividades de ensefianza con los alumnos.

* | os tiempos muertos. &

* Laforma de distribuir el tiempo de trabajo en el aula, lo que mues-
tra la importancia que concedemos a cada asignatura y los tiem-
pos que dedicamos al control det grupo.

5. Cada grupo sintetiza su reflexion escribiendo una palabra o una fra-
se que resuma lo que su gréfica evidencia.

6. En plenaria, se pegan en una pared las palabras clave propuestas
por los grupos y se reflexiona sobre cudles son las prioridades rea-
les en el uso de nuestro tiempo docente; qué lugar le corresponde al
tiempo efectivo de ensefianza con los alumnos, y a qué actividades
de ensefianza les dedicamos més tiempo y por qué.

Tiempo aproximado
90 min
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Sugerencias para el coordinador
Es posible que la reflexién se oriente hacia las causas que originan esta
distribucién del tiempo. Si esto sucede, en plenaria, hay que reflexionar
sobre los elementos institucionales (tantc de la escuela en particuiar, como
del sistema educativo} y los factores personales {motivaciones, intereses,
otras actividades, participacion en comisiones, etc.) que conducen a esto.
Con estas reflexiones se pretende evitar que se ponga todo el peso
en estos factores, y que se niegue la intervencién real y posible del
maestro en su espacio de trabajo. Asl se abre la reflexion sobre las
posibilidades de aumentar y optimizar el tiempo que en la escuela y en
el salon de clases se dedica a actividades de ensefianza.

% La escalera del rezago escolar”?
Una mirada al problema del rendimiento

escolar en mi salén de clases

Propdésitos
* Analizar de manera conjunta la situacién del rendimiento escolar de
mis alumnos.
* |dentificar cuantos y cudles alumnos estan en el “circulo vicioso del
rezago escolar’, tomando como base la siguiente escala:
1. Alumnos con rendimiento promedio ¢ normal en las distintas areas.
2. Alumnos que presentan cierto atraso en su rendimiento en una ¢
varias asignaturas, o que se muestran indiferentes y apaticos fren-
te al trabajo en el aula.
3. Alumnos que reprueban de manera esporadica una o varias
asignaturas o en varios periodos escolares.
4. Alumnos que reprueban sistematicamente.
5. Alumnos que por su situacién de reprobacién continua estan a
punto de abandonar la escuela ¢ ya lo hicieron.

FER T




0§76 e1oIe3R10183 [911qRS /W0 Y00qIJE]

128 Transformando la prdctica docente

Contenido
El “sindrome del rezago, reprobacion y desercién escolar’4 en mi salén
de clases.

Materiales
Pizarrén y gises, o bien hojas de rotafolios y plumones. Lista de alum-
nos de cada maestro, lista de calificaciones, campeta individual.

Desarrolio

1.

W

En grupo, ya sea por equipos interescolares o de la misma escuela,
los maestros dibujan una gran escalera a la que llamarén “La esca-
lera del rezago escolar”. En cada escalén se anota un grado escolar;
el primer grado se sit(a en el escalén mas bajo.

El contenido de cada escalén estara determinado por las respues-
tas a la pregunta “; qué dificultades de rendimiento muestran en ge-
nerallos alumnos de nuestra escuela en este grado o en mi grupo?”
{Se establecen distintos aspectos: lengua escrita, matematicas, mi
material, etcétera.)

Se trata de responder con todo detalle el tipo de dificultades que
suelen presentar los alumnes de ese grado o grupo al leer, escribir,
sumar, etcétera.

Lo mismo se hace para cada grado escolar.

Al terminar tendremos una visién completa de los problemas de rendi-

miento escolar que enfrentan los alumnos en los grados correspon-

dientes al nivel escolar analizade, o de un sujeto si se quiere consi-

derar la educacién basica en su conjunto —desde preescolar hasta

secundaria—, a manera de historia personal de vida académica.

Una vez indicados estos problemas, cada maestro trabaja de mane-

ra individual, tratando de responder las siguientes preguntas:

¢ ;Cuantos alumnos estan por encima del rendimiento promedio?
¢Quiénes son? '

¢ ;Cuantos de mis alumnos tienen un rendimiento promedio, es
decir, no destacan por sus buenas o malas calificaciones? ;Quié-
nes son?
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* ; Cuantos alumnos presentan una situacién de rezago, es decir,
tienen un rendimiento que esta por debajo del promedio del gru-
po? ;Quiénes son?

* ;Cudntos nifios estan muy por debajo del promedic y reprueban
sistematicamente, con riesgo de abandonar la escuela? ;Quié-
nes son?

* ;Cuantos nifios han dejado la escuela durante este afio? ;Quié-
nes son?

6. Se representan graficamente los porcentajes de los alumnos que
estan en cada una de las situaciones anteriores, para tener una vi-
sion de conjunto de todo el grupo.

7. En equipos, se analizan los resultados en tres partes:

* Las reflexiones que “La escalera del rezago” les sugiere sobre la
forma en que se presentan o persisten los problemas de rendimien-
to a lo largo de un ciclo escolar o de un nivel educativo completo;
de qué manera la forma de conducir los procesos de ensefianza
propicia estas dificultades; qué puede hacer un colectivo de maes-
tros frente a los problemas de rezago de su escuela, vistos en
conjunte.

* | as situaciones de rezago, reprobacion y desercién en cada salén
de clases. Qué reflexiones sugiere la grafica realizada en cuanto
al trabajo del maestro, las lineas de colaboracion con los padres y
las posibilidades de trabajo conjunto dentro de ia propia escuela,
para hacerles frente.

* Qué estrategias de trabajo docente diterenciadas pueden ayudar
a atender, de manera también diferenciada, los problemas que
los alumnos presentan.

8. En plenaria, los mismos equipos presentan sus principales conclu-

siones sobre el andlisis realizado.

Tiempo aproximado
3 h. Puede trabajarse en dos partes.

| Tiwy
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Variantes
Centrandose ya no en el rezago sino en el aprendizaje, esta misma

dinamica puede emplearse para planear de manera conjunta la atencién
a problemas académicos de un drea curricular.

Sugerencias para el coordinador

Este es un ejercicio que suscita Ia reflexion de los maestros en distintos
sentidos, pero cuyo desarrollo es complejo y exigente. Por elio es con-
veniente que se prepare y conduzca cuidadosamente y que se atiendan
los distintos ejes de andlisis que ofrece.

En particular, utilizado en un colectivo de docentes de la misma es-
cuela, puede desencadenar procesos elevados de toma de conciencia
que den pie a acciones coordinadas y orientadas al logro de una mayor
calidad educativa. Resulta una oportunidad muy valiosa para iniciar pro-
cesos de trabajo colectivo en una escuela.

% Historias de vida y trayeclorias escolares.
Tres estudios de caso

Propdsitos

* Propiciar la reflexion acerca de la forma en que se enlazan las historias
de vida y las trayectorias escolares, a partir de tres casos seleccio-
nados.

* Analizar las diferentes demandas de atencién y de apoyo que los alum-
nos plantean directa o indirectamente al maestro de acuerdo con sus
condiciones de vida.

Contenido

* Analisis de trayectorias escolares de alumnos con distinta situacion
de rendimiento académico.

* Recuperacion de su biografia personal,
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Materiales
Estadistica escolar del presente afi¢ y grados anteriores, carpeta indi-
vidual.

Desarrollo

Este ejercicio se realiza en dos sesiones y su organizacién implica tres

fases.

Primera fase

Primera sesion. Planeacion del trabajo de campo

1. Cada maestro selecciona tres casos de alumnos con distintas si-
tuaciones de rendimiento para analizarlos detalladamente:

¢ Un alumno gue destaca por su alto rendimiento.

¢ Un alumno que suele pasar inadvertido por su rendimiento dentro
de la norma.

¢ Un alumno con muy bajo rendimiento escolar.

2. En equipos se disefan algunas preguntas para conocer la historia
de vida de cada uno de estos alumnos a través de una entrevista
abierta que incluya los siguientes aspectos: su lugar de origen, el
tipo de familia al que pertenece, su vida familiar, el apoyo que reci-
be de sus padres, las actividades que realizan para apoyar a su
familia, su estado de salud, el relato sobre su vida en la escuela
desde su ingreso, lo que recuerda de sus maestros y companeros,
lo que le ha gustado o no de su escuela, etcétera.

3. Enlos mismos equipos se seleccionan algunos indicadores para ana-
lizar la trayectoria escolar de los nifios, de acuerdo con la informa-
cién disponible en cada escuela (por ejempio, grados o materias
reprobadas por grado, su edad comparada con la edad promedio
del grupo, andlisis de calificaciones para identificar la nota mas fre-
cuente en cada grado).

4. Seproponen, por Uitimo, algunas preguntas para una entrevista bre-
ve e informal con sus maestros anteriores o bien con algunos de
sus companeros de aula. Se pretende recuperar la imagen gue tie-
nen de él en la escuela.

Se da un tiempo (una o dos semanas) para llevar a cabo este trabajo.

T RILAE AR
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Segunda sesién
5. Se comparte el trabajo realizado y se analiza en grupo.

Segunda fase

6. Cada maestro realiza las entrevistas e integra un expediente de
cada alumno; ahi registra y concentra por escrito las entrevistas
realizadas, asi como los datos de su historia escolar.

7. Cada maestro relata los casos de sus alumnos, los cuales deberan

mostrar lo que se logrd conocer sobre su historia personal y trayec-
toria escolar.

Tercera fase

8. Se forman equipos de tres personas. Se leen los casos en el si-
guiente orden;

* Los alumnos con rendimiento sobresaliente.

* | os alumnos con rendimiento dentro de la norma.

* Los alumnos con rendimiento bajo.

9. Cada equipo tiene que reflexionar sobre las relaciones entre historias
personales y trayectorias escolares, y analizar, en cada grupo de
alumnos, qué representd la figura del maestro en su trayectoria escolar:

* ;Qué importancia tiene la personalidad del maestro en la trayec-
toria escolar de los alumnos?

* ;De qué manera cambian las demandas hacia el maestro por
parte de los alumnos con rendimiento alto, medic y bajo? ;Qué
hacemos al respecto?

10. Cada masestro anota sus conclusiones en su carpeta individual. Un
secretario las escribe en rotafolios para ser presentadas en la reu-
nion plenaria.

11. En plenaria se comparten las reflexiones del trabajo en equipo y se
destaca su repercusién en el éxito o fracaso, confianza o miedo en
{a cotidianidad escolar.

Tiempo aproximado
2 a 3 h por cada sesién. En el trabajo de campo el tiempo es variabie.
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Sugerencias para el coordinador

Es importante tener en cuenta que las entrevistas con los tres alumnos
constituyen la parte mas importante del ejercicio. Si bien se trata de
identificar en grupo asuntos importantes, cada une afiadira io que le pa-
rezca conveniente cuidando que, ante todo, la conversacién con los
alumnos sea fluida y abierta.

Para estas entrevistas es indispensable preparar el terreno, desper-
tar la confianza del alumno y acercarse a él para que el encuentro sea
significativo y los alumnos compartan, sin presiones, experiencias y vi-
vencias con su maestro.

Durante las entrevistas y al terminar éstas, los maestros deben tomar
notas de ko que los alumnos han dicho. Se trata de recuperar la literalidad
de expresiones, frases, relatos, en la medida de lo posible.

Es fundamental que los maestros emprendan esta actividad como
un ejercicio de didlogo y descubrimiento de quiénes son sus alumnos, y
no para juzgar o confirmar sus ideas previas. Es decir, se trata de abrirse
a lo nuevo, a lo desconccido, al otro para comprenderlo.

£l valor de este ejercicio es alto en distintos sentidos: el acercamiento
a los alumnos, la capacidad para desarrollar una pequefia investiga-
cién, el trabajo del grupo planeando y compartiendo avances, elcétera.

@(@ Una mirada de conjunto a mi forma
de frabajo en el aula

Propésito
Analizar, desde una perspectiva integradora, la manera de conducir los
procesos de ensenanza.

Contenido

Andlisis de la practica educativa cotidiana partiendo de lo mas sencillo —la
enumeracién de las actividades de ensefianza desarroliadas— para luego
profundizar en ella, al analizar los principios de la disciplina en el aula y las
condiciones necesarias para que se lleve a cabo. Posteriormente, reflexio-
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naremos sobre o que aprenden los alumnos en ella. Terminaremos con
un nivel de profundizacién mayor sobre nuestra concepcién educativa.

Materiales
Hoja con la siguiente leyenda:

A continuacion encontrards una serie de aspectos relacionados con tu préc-
tica que ya han sido analizados en otras dimensiones. Es importante retomarlos
aqui para hacer un andlisis detallade de una clase.

En esta actividad no interesa el contenido de la clase, ni la asignatura que
estas impartiendo, ni el grado en el que estas trabajando. Nos centraremos
especificamente en fo que haces para transmitir el conocimiento y para relacio-
narte con tus alumnos.

Es importante que primero revivas varias clases y luego completes el es-
quema. Esta revision es de indole personal y sélo compartiras en grupo el inci-
50 de supuestos tedricos, '

Instrumento para el anélisis

1. Secuencia o rutina de actividades. En este apartado tendras que
identificar cada una de las actividades que lievas a cabo y el orden de
las mismas. Es importante que caracterices la funcién de tus explica-
ciones en clase o de los ejercicios que pides: ejemplificacion, repeti-
cién, memorizacion, repaso, etc.; lo mismo con la lectura: obtencién de
informacidn nueva, repeticién de un concepto explicado previamente,
ejercitacion de lectura de velocidad, etcétera.

Ejemplo de una clase:

1. Bienvenida.

2. Presentacion de un concepto nuevo con base en una explicacién
del maestro en el pizarrén.

3. Ejemplificacién del concepto en el pizarrén por parte del maestro.

4. Ejemplificacién del concepto por parte del alumno con base en un
ejercicio individual.

5. Revision de los ejemplos de los alumnos por parte del maestro.
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6. Repeticién verbal de ios elementos que integran el concepto por
parte de varios alumnos.

7. Repeticién de aigunos de los elementos del concepto con base en
una tarea para hacer en casa.

2. Estructura de la clase. Este aspecto tiene que ver con lo que te
corresponde hacer como maestro y 1o que les toca realizar a los alumnos
en cada una de las actividades enumeradas en el apartado anterior.
Una vez hecho esto, deberds concluir caracterizando el tipo de estructura
de la clase de acuerdo con los siguientes criterios:'®
* fuerte: el maestro es el centro de la actividad, la fuente de la informa-
¢ion, el organizador y controlador de las situaciones de aprendizaje;
* moderada: la actividad se distribuye equitativamente entre el maes-
troy el alumno, y
& débil: el alumno es el centro de la actividad, el controlador de las
situaciones de aprendizaje.

Describe lo que haces en cada actividad, lo que hacen los alumnos
y deduciras el tipo de estructura de tu trabajo cotidiano.

Ejemplo
£n el momento de la bienvenida, el maestro saluda y los alumnos con-
testan. E! maestro toma la asistencia y los alumnos contestan al oir su
nombre; en el momento de presentacion del concepto, el maestro lo
explica oralmente con ayuda del pizarron. De vez en cuando hace pre-
guntas al grupo. Los alumnos escuchan lo que el maestro dice, contestan
las preguntas y copian en sus cuadernos lo que el maestro escribi6 en
el pizarrén, y asi sucesivamente.

Se concluye diciendo que esta clase tiene una estructura fuerte, pues
el maestro es el centro y controlador de todas las actividades. Los alum-
nos tienen un papel pasivo.

3. Disciplina y normas en clase. Este apartado se refiere a los funda-
mentos o a los principios de base que gufan tu trabajo en clase y que se
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manifiestan al premiar ciertas conductas, al pasar por alto otras y al
sancionar otras mas. De modo que deberas sefialar los principios que
rigen la disciplina en tu salén. Lo que interesa aqui es describir los su-
puestos, esto es, las creencias que sustentan determinadas précticas
disciplinarias en el aula.

Ejemplo

En clase, los alumnos sélo tienen derecho de hablar cuando el maestro
lo pide. Al fin y al cabo, el maestro es quien tiene ta lltima palabra; él es
el encargado de decidir lo que esta bien y lo que esta mal, de premiar y
de castigar.

4. Apoyos humanos y materiales. Este apartado se refiere a los apoyos
tanto materiales como humanos necesarios para impartir la clase. Debe-
ras describir los apoyos humanos (preparacion previa, caracteristicas
personales del maestro y de los alumnos) y materiales (instalaciones,
mobiliario, material didactico) necesarios para una clase como ésta.

Ejempio
Apoyos humanos: se requiere que el maestro repase brevemente el
tema que va a explicar a sus alumnos. Necesita buscar en los libros de
los alumnos los ejercicios que les va a proponer. El maestro ha atendido
varias veces el mismo grado en la primaria y conoce los contenidos que
imparte. Los alumnos forman un grupo homogéneo. Tienen entre ocho
y diez afios de edad, etcétera.

Apoyos materiales: se requiere pizarrén, el mismo libro de ejercicios
para los alumnos y lapiz.

5. Aprendizajes probables. Este apartado describe los aprendizajes de
todo tipo que adquirieron los alumnos. Piensa tanto en los aprendizajes
directos (los conocimientos adquiridos) como los indirectos (capacidades
cognoscitivas reforzadas, adquisicién de destrezas, habilidades o
actitudes).
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Ejemplo

* Aprendizaje directo:
En esta clase los alumnos aprendieron a identificar el ndcleo del
sujeto.

¢ Aprendizajes indirectos:
Se reforzd la capacidad de clasificar elementos.
Se reforzd la idea de que se aprende individualmente y ejercitan-
do varias veces el mismo concepto.

6. Supuestos tedricos sobre la ensefanza. Este apartado alude a los
principios educativos que, aunque no sean evidentes para todos los maes-
tros, entran en juego en el trabajo cotidiano, en cuanto a la seleccién
del método de ensefanza, de los contenidos que se imparten, de la
evaluacion, etcetera.

Aqui identificaras los supuestos educativos que explican tanto tu elec-
cidn de método, actividades, contenidos, etc., como lo que haces cuando
estas con tus alumnos. Para ello puedes describir primero lo que te
llevé a actuar de determinada manera (en relacion con esta clase espe-
cifica, ¢por qué saludé asi?, ;por qué hice tantos ejercicios?, jpor qué
castigué a...?, ;jpor que dejé tal tarea?, etc.} y posteriormente tus su-
puestos (4 por gué trabajo de esta manera?).

Desarrolio

1. Individualmente, cada maestro desarrolla los aspectos comprendidos
en el instrumento que se presenta en la seccidén “Materiales”.

2. Los maestros comparten lo referente al apartado “Supuestos tedri-
cos sobre la ensefanza” y escriben en una hoja de rotafolios los
puntos de acuerdo y los de desacuerdo.

3. En plenaria se comparten los rotafolios y se analizan las tendencias
generales.

Tiempo aproximado
3h

ur
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Sugerencias para el coordinador
Para algunos maestros puede resultar mds facil completar el esquema
en forma de cuadro, como en el siguiente ejemplo:

Papeldel  Papeldel  Disciplina  Apoyos Apayos Aprendizajes

Secuencia  maestro alumno ' ynormas  humanos  materiales  probables

Por el trabajo metacognitivo que el docente realiza, en esta dinami-
ca es mucho mas importante el momento de trabajo individual que &l
grupal; por eso es importante concederle tiempo suficiente.

A algunos maestros les puede ser Util ponerse en el papel de un
observador externo que examina con mucho cuidado, desde la venta-
na, lo que sucede en su salén.

En la base de esta dindmica esta el supuesto de que una clase “tipo”
es representativa de lo que se lleva a cabo cotidianamente.

@@) Guia para el autoandlisis de la prictica docente

‘Las preguntas que se presentan en esta dimensidn se refieren a temas muy
variados, los cuales nos permiten reconstruir el método de ensefianza que
empleamos en el aula. De aqui que puedan ser objeto de reflexion indivi-
dual 0 en pequefios grupos. _

Si optamos por el trabajo en pequerios grupos, primero cada uno de
nosotros tendrd que contestar individualmente la guia. Después, en equi-
pos, compartimos las respuestas, entresacamos las notas que compartimos
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y discutimos sobre las posibles causas de dichas notas y sobre las posibili-
dades de aprendizaje para nosotros y para nuestros alumnos.

L. ;Cudles son las caracteristicas de mi forma de trabajar con los alumnos?

2. ;Cudles son los temas o asignaturas que mds me interesa que los
alumnos aprendan?

3. ;Qué habilidades cognitivas me interesa desarrollar en los alumnos y
qué actividades realizo para ello? '

4. Procuro explicitamente relacionar los contenidos escolares con los
conocimientos y las experiencias cotidianos de mis alummnos? En caso
afirmativo, ;de qué manera lo hago?

5. iEn mi forma de ensefianza tomo en cuenta las edades, intereses y
caracteristicas de mis alumnos? ;Por qué st 0 por qué no?

6. ¢Hasta qué punto promuevo el trabajo por pares o en equipo? ;Qué
contenidos trabajo con ello?

7. ;Qué posibilidades reales doy a mis alumnos para preguntar sus du-
das o para plantear asuntos que les gustaria tratar en clase?

8. ;De qué manera trabajo con las respuestas no correctas de los alum-
nos? ;Son ocasion de aprendizaje o solamente objero de calificacién?

9. ;Cudles son los recursos de cualguier tipo que utilizo como apoyo
para mi trabajo con los alumnos? ;Qué uso les doy?

10. ;Como evaliio los aprendizajes alcanzados por mis alumnos?

11. ;A qué estrategias recurro para explicar los contenidos tedricos?

12. ;Qué grado de repeticion tienen mis clases?

13. ;Qué estrategias uso para abrir y para cerrar un tema determinado?

14. ;Con qué criterios decido la secuencia de actividades de un dia o de
una clase?

15. Del programa oficial del grado que imparto, ;qué criterios empleo
para seleccionar los contenidos que se van a trabajar en clase?

16. ;Qué acercamiento tengo con el conocimiento cientifico disciplinar?
;Dispongo de fuentes de actualizacidn o de opciones de formacién
continua?’

17. ;Cudles san los problemas mds comunes que enfrento en mi trabajo
en el aula con los alumnos?

— = F o=
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18, ;A qué se deben?

19. ;Qué he hecho para solucionar cada una de estas situaciones?

20. ;Cudles son los aspectos de mis clases que les gustan mds a mis alum-
nos? ;Cudles menos?

21. ;Cudles son las normas disciplinarias que mis alumnos deben respe-
tar en clase?

22. ;Qué sucede cuando un alumno las rompe ocasionalmente o cuando
lo hace frecuentemente?

Antes de pasar a otra dimensién, es necesario asegurarse de que
todas las preguntas propuestas al inicio hayan sido respondidas.

* ;Cémo describirfa mi forma de trabajo en el aula? ;Qué tipo de
actividades acostumbro realizar en las distintas 4reas?

* ;Qué tipo de procesos de razonamiento promuevo en mis alumnos
a través de las actividades de ensefianza que realizo en clase? ;De
qué manera se utilizan o se dejan de lado en ellas, los conocimien-
tos y expericncias de la vida cotidiana de mis alumnos?

* ;Qué tipo de interacciones promueve mi forma de trabajo en aula
entre los nifios? ;Qué papel tienen ellos frente a su propio proceso
de aprendizaje y qué papel desempefio yo como maestro frente a él?

* ;Cuiles son las principales estrategias que utilizo para manejar la
disciplina en el aula?

* Con base en las dos preguntas anteriores, ;cudles son los principales
aprendizajes que promuevo en mis alumnos? ;Cuiles he observado?

Dimensidén valoral

El crabajo del maestro se dirige explicitamente a la formacién de per-
sonas. Como toda actividad educativa, est4 esencialmente referida a
una dimensién ética.

Hemos dicho que la prictica de cada maestro da cuenta de sus
creencias, ideas, referentes tedricos y valores personales, que se expresan
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€N sus prcfcrcncias conscientes e inconscientes, en sus actitudes y sus
juicios de valor. Todo esto imprime una orientacién estable a su ac-
tuacién cotidiana, la cual le demanda continuamente hacer frente a
situaciones diversas y tomar decisiones. Es as{ como cada maestro, de
manera intencional o involuntaria, comunica constantemente su
forma de ver y entender el mundo; de valorar y asumir las relaciones
humanas; de apreciar el conocimiento y de conducir las situaciones de
ensehanza, lo cual tiene gran trascendencia en la experiencia formativa
que el alumno vive en la escuela. El maestro ocupa un lugar especial
cn la formacién de ideas, actitudes y modos de interpretar la realidad
de sus alumnos; ademds, tiene ascendiente sobre cllos por su condi-
cién de adulto y de maestro e influye significativamente como modelo
de conducta.

Por este motivo, en esta tlrima dimensién es interesante proponer
una reflexién sobre la medida en que la préctica refleja nuestros valores
auténticos, enriqueciéndolos o, por el contrario, relegdndolos poco a
poco por la inercia del funcionamiento burocritico. Podemos hacer
el andlisis de nuestros valores basindonos esencialmente en nuestros
actos, pues éstos los manifiestan con mucha mis fuerza que nuestras
palabras.

A partir de este primer nivel de andlisis, también serd importante
mirar la vida cotidiana de la escuela para descubrir qué tipo de valo-
res se estdn formando a través de la estructura de relaciones y de la
organizacién escolar, y cudles son los valores asumidos de manera
técita por sus miembros: lo que estd permitido hacer, lo que se prohibe,
lo que se considera “adecuado”, “inadecuado” o deseable para el com-
portamiento de alumnos, maestros y otros agentes.

Los niveles de andlisis anteriores permitirdn, por dltimo, revisar la
préctica docente y la vida en la escuela con un elemento mds de dis-
cusidn: las orientaciones de politica educativa —constitucién, regla-
mentos, leyes generales de educacién, planes y programas de estudio
y de formacién de docentes— y las declaraciones internacionales sobre
derechos humanos y de los nifios, que son una referencia valoral mds
amplia para el quehacer educativo en su conjunto.

!u~
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Contenidos de andlisis Estrategias didécticas grupales

v Valores personales y practica do- + La practica docente vy la ne-

cente cesidad da slegir
v Infiuencia del maestro en la forma- + Andlisis de los valores impli-
ci6n de conceplos y actitudes de citos en distintos modelos de
los alumnos conduccién de la disciplina
en ol aula

+ La escuela como espacio de for- .
macion de valores a través de sus + Espacios silenciosos de co-
estilos de gestién y de relacién municacion de valores. Ob-

servacién de situaciones coti-

v Referencias valorales para el gue- dianas en la escuela
hacer de la escuela: convencionas
intemacionales sobre derechos Construccion de referencias
humanos, documentos de politica valorales comunes para la
educativa, normativos del sistema, escuela
planes y programas de estudio

L

*

Guia para e} autoanalisis de
la practica docente

Preguntas centrales

L

+ ;Dequé manera nuestra practica docente refleja algunos de nuestros valores
personales? O, por el contrario, ; cudles de nuestros valoras parsonales se
han inspirado en nuestra experiencia docente, o han sido modificados por
ella?

+ Revisando crilicamente nuestras practicas de ensefianza y la manera en
que se desenvuelven las relaciones interpersonales en el seno de la escue-
la, ¢qué valores estamos de hecho formando en nuestros alumnos? (Qué
actitudes aprenden gstos en la escuela? !

* 3 Qué nos aportan las convenciones y acuerdos internacionales sobre de-
rechos humanaos y del nifo, y las referencias nacionales de polltica educativa
on el esfuerzo por elegir nuestras referencias valorales explicitas para la
praclica docente y la vida en la escuela?

* ;Qué situacion de respeto a los derechos del nifio se vive en nuestra es-
cuela? ;Cudles de estos derechos estan siendo violados cotidianamente?
¢ Qué medidas es indispensable tomar en la escusla para asegurar un pleno
respato a los derechos de los nifios?

FIGURA 2.9. Anilisis de la dimensién valoral &

Las preguntas que proponemos para orientar el andlisis de esta
dimensidén son las siguientes:

* ;De qué manera nuestra prictica docente refleja algunos de nuestros
valores personales? O, por el contrario, ;cudles de nuestros valores
personales se han inspirado en nuestra experiencia docente, o han
sido modificados por ella?
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* Revisando criticamente nuestras pricticas de ensefianza y la manera
en que se desenvuelven las relaciones interpersonales en el seno de
la escuela, ;qué valores estamos de hecho formando en nuestros
alumnos? ;Qué actitudes aprenden éstos en la escuela?

* ;Qué nos aportan las convenciones y acuerdos internacionales so-
bre derechos humanos y del nifio, y las referencias nacionales de
politica educativa en el esfuerzo por elegir nuestras referencias
valorales explicitas para la prictica docente y la vida en la escuela?

* ;Qué situacion de respeto a los derechos del nifio se vive en nuestra
escuela? ;Cudles de estos derechos estin siendo violados cotidiana-
mente? ;Qué medidas es indispensable tomar en la escuela para
asegurar un pleno respeto a los derechos de los nifios?

La prdctica docente

y la necesidad de elegir

Propdsitos

* Reconocer que la practica docente es un quehacer necesariamente
referido a los valores, ya sea de manera explicita o implicita.

* Reconocer en las situaciones que exigen tomar decisiones —especial-
mente cuando se trata de resolver conflictos en la practica docente—
un espacio privilegiado en el que se manifiestan los valores que prac-
ticamos.

* Confrontar los valores que practicamos con los que declaramos, en el
marco de situaciones o dilemas morales que vivimos en la escuela.

Contenido

* Valores y practica docente.

¢ Dilemas morales y conflictos en la practica docente como espacios
privilegiados de la eleccion valoral.

* Valores personales practicados y valores declarados.
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Materiales
Tarjetas, lapices, hojas de rotafolios, plumones, papeleta para cada
equipo con la siguiente afirmacion.

No existen conflictos de deberes, sino conflictos de valores. €l problema
radica en elegir los valores que consideramos méas importantes en una si-
tuacién dada para determinar qué “debemos” hacer. La falta de claridad
sobre los valores que merecen prioridad es lo que hace de estas situaciones
un dilema moral o un conflicto. Identificar los valores que estan presentes
en ellas nos ayuda a tomar una decisién y resolver el “conflicto de valores”,
eligiendo el o los valores que consideramos mds importantes.

Desarrollo

Primera parte

1. Se reparten tres tarjetas a cada persona. En la primera se narra, de
manera clara y breve, una situacion gque se haya vivide como “con-
flicto de deberes”, esto es, un caso en el que no estuviese claro qué
decision tomar ni qué acciones realizar. El relato debera mostrar las
distintas posibilidades de decision y accion que estaban en juego,
sin decir qué decisién se tomd finalmente.

2. En grupos de tres personas se comparte la experiencia y, con apo-
yo de los compaiieros, cada uno identifica qué valores entraron en
conflicto en esa situacién, y los escribe en su segunda tarjeta.

Segunda parte

3. Enlatercera tarjeta, cada uno registra qué decisiones tomé y a qué
valores dio preferencia, por qué los consideré més importantes y
opto por ellos, y si considera que su decision fue correcta o incorrecta
y por que,

4. Engrupos de tres se comparten las preferencias valorales evidencia-
das en esa situacion y sus razones, y los compafieros comentan
sus puntos de vista: ;habrian hecho lo mismo en una situacion si-
milar? ;Optarian por los mismos valores 0 elegirian otros en una
situacién asi? ;Por qué?
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5. Cada equipo de tres personas responde a la pregunta ; existen con-
fiictos de deberes o conflictos de valores?

A continuacién contrastan sus planteamientos con la afirmacion que
se les entregard en una tarjeta.

Tercera parte

6. En plenaria se comparten las reflexiones de los equipos y se ilus-
tran con algunos de los casos analizados.

7. Seanalizan las siguientes preguntas: ;qué nos dicen las situaciones
analizadas en relacién con los valores practicados? ;Responden a
nuestros valores declarados?, 0, en la practica, ; nos vemos a veces
obligados a tomar decisiones contrarias a los valores que profe-
samos?

Tiempo aproximado
2h

Variantes

Se puede elaborar un “banco” de situaciones que representan dilemas
morales en la practica docente y que pueden ser analizados por otros
compafieros. En este caso, los relatos son anénimos y circulan las tar-
jetas con situaciones vividas por otros.

Se puede también ir mas lejos en cuanto al analisis de valores prac-
ticados y continuar en otro momento la dinamica con la explicitacién de
los valores que cada uno declara como fundamentales en su vida per-
sonal y profesional. Las situaciones de conflicto y los dilemas permiten
confrontar dichos valores con los practicados.

Sugerencias para el coordinador

El ejercicio de andlisis de dilemas morales en la practica docente es
una ocasién particutarmente rica para recuperar los valores practica-
dos y confrontarlos con los profesados en lo personal y en la vida diaria
de la escuela.

I"‘W
M
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En esta dinamica es importante la mediacion, porque puede facilitar
una discusion critica muy interesante entre los maestros sin perder de
vista el eje de analisis: las preferencias valorales en situaciones concretas.

Es importante que el relato de experiencias se exponga claramente
para que, en su caso, otras personas puedan leerlo e identificar los
valores que estan en conflicto.

Analisis de los valores implicitos
en distintos modelos de conduccién
de fa disciplina en el aula’

Propositos

* Analizar la importancia de los modelos de disciplina como un aspecto
de especial importancia en la formacién de valores y actitudes.

* Analizar el tipo de consecuencias que tienen los distintos modelos de
disciplina en términos de aprendizajes, comportamientos y moedelos
de autoridad para los nifios.

* Identificar el modelo de disciplina que mas se parece a lo que hace-
mos todos los dias.

Contenido .

* Modelos de disciplina en el aula.

* Consecuencias y aprendizajes derivados de cada uno de éstos.

* Identificacion de modelos personales de manejo de disciplina en el aula.

Materiales

Texto individual sobre los modelos de disciplina en el aula, tarjetas re-
cortadas (figuras 2.11, 2.12 y 2.13), tablero armado con canén (figura
2.10) para el uso de las tarjetas, carpeta personal, lapices, plumas.

Desarrolio
Se organiza un juegc para el cual forman equipos de ocho personas
como maximo: A cada equipo se le entrega un tablero con cinco colum-
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nas (figura 2.10), correspondientes a las distintas actitudes del docen-
te, veinte tarjetas con definiciones de dichas actitudes (figuras 2.11 y
2.12) y 32 tarjetas con consecuencias en los alumnos (figura 2.13). Las
primeras veinte tarjetas tienen textos por ambas caras: de un lado, el
tipo de actitud (por ejemplo, permisiva), y al reverso su descripcién (ac-
tda poco, no toma decisiones, no orienta, etcétera). El juego consta de
tres partes:

Primera parte

Los participantes ubican el tablero en el centro de la mesa, separan las
tarjetas de las actitudes y las distribuyen cuidando que el lado donde se
describe cada actitud quede hacia arriba. A continuacién se leen las tar-
jetas, una por una, y se ubican en lfas columnas del tablero. Una vez
colecadas todas las tarjetas, se podran voltear (sin retirarlas del tablero)
y verificar si su posicién corresponde a la columna elegida.

Segunda parte

Se reparten las tarjetas de consecuencias, luego, por turnos, se leen en
voz alta y el grupo debate con el propdsito de decidir cual de los tipos
de docente provoca en sus alumnos la reaccion que aparece en la tarjeta.
Logrado el consenso, se ubica la tarjeta en el espacio sefalado para tal
efecto. Una vez clasificadas todas las tarjetas, se da un tiempo para
que el grupo charle en torno a las reacciones positivas y negativas que
provoca cada tipo.

Tercera parte
Ejercicio individual. ¢ A qué modelo de disciplina se parece lo que hago
todos los dias?

Cada quien en su carpeta personal hace una lista de diez a veinte
frases que emplee cotidianamente para llamar al orden, reprender a los
nifos, corregir alguna conducta, etcétera.

Ejemplos:

* “Nifios, métanse al saloén!”

* “;Sigue molestando a tu compaiiero y me voy a enojar contigo!”

* “iNo quiero que me sigan haciendo tanto ruido!”
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* “Cuento hasta tres y el que no tenga su cuademo de tareas se

sale del salén.”

* “iNo te escucho porque todos tus comparieros estan gritando!”

* “;Salte del salén y ve a la direccién?”

* “iYa cdllate!”

* “Un punto menos para todos en el examen.”

* “;Me obedecen porque yo soy la maestral”

Con base en las afirmacicnes registradas, cada uno identifica a qué
modelo de disciplina corresponde su estilo personal y reflexiona sobre
si le satisface su modelo disciplinar o si quisiera orientar de otra manera
su manejo de la disciplina en el aula. ¢ Es posible hacer esto? ;De qué
manera?

Para cerrar el ejercicio, en los mismos eguipes se comparten las
reflexiones que ha suscitado el trabajo realizado.

Actitud Actirud Actitud Actitud Actitud
inconstante democrdtica permisiva auroritaria sobreprotectora

Tl
n

Tiempo aproximado
2h

Variantes

Este eiercicio puede comenzar con un trabajo previo de observacion y
elaboracion de un autorregistro en el que cada maestro tome nota de lo
que se pide en la tercera parte de la estrategia, de tal suerte que tengan
como material de trabajo para el ejercicio ya no una recuperacion he-
cha de memoria, sino registros textuales de su trabajo en el aula. Para
proceder de esta manera es necesario que el coordinador pida previa-
mente a todos este material.

e

Sugerencias para el coordinador
Esta dinamica resulta muy ilustrativa para los maestros. El hecho de
que se realice de manera “impersonal” facilita la reflexion y desinhibe a
los participantes.

Es muy importante no cancelar el ejercicio individual, en el cual cada
quien hace una confrontacién de dichos modelos con el suyo. De esta
-ultima parte surgen elementos importantes de revision personal.

0§76 e1oIe3R10183 [911qRS /W0 Y00qIJE]

Ficura 2.10. Tablero para la dindmica “Andlisis de los valores implicitos
en distintos modelos de conduccién de la disciplina en el aula”.
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. &5 y |6 que debe ser. alumnos. sus alumnos.
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Actitud Actitud Actitud Actitud participacion da sus Confia en sus alumnos confianza para que las didos, suprime los
. : : - alumnos en las para analizar y buscar opiniones de todos sean obstéculos y contribuya
demacratica democritica democratica democratica instancias de planeacidn, | | salucién a los problemas. valoradas en su justa al desarrolio de la
ejecucién y evaluacion. medida. discusidn.
. Hace valer su condicidn
Es entretenido,
Actitud Actitud Actitud Actitud Apela & argumanios do promueve el didlogo ¥ la deprolecioryde i | onciiara a sus alumnos
tipo sentimantal para discusién, pero él decide axperto. Se resients si seras inmaduros y fallos
sobreprotectora sobreprotectora sobreprotectora sobreproteciora garantizar el apoyc de cudlas son las sus alumnos la hacen do recursos
Sus alumnos. chservacionss o si -
fespuastas correctas. discuten sus decisiones.
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orienta. cauce las actividades. capacidad conductiva. abszlgulo

FIGURA 2.12. Tarjetas de definicién de actitudes para la dindmica “Andlisis
de los valores...” (para escribir al reverso de las tarjetas de la figura 2.11).

FiGura 2.11. Tarjetas de tipos de actitudes para la dindmica “Andlisis de

los valores...” (frente).
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Inseguridad Temor Apatia Negligencia
Desercidn Rebeldia Dependencia indifarencia
Sumisién Angustia Hostilidad Timidez

Culpabilidad Agresividad Desagrado Pesimismo

Autonomia Participacion Compromiso Cooperacién

Craatividad Responsavilidad Seguridad Iniciativa
Confianza Scilidaridad Desarrolio Sinceridad
Respeto Interés Crecimiento Autocontrol

FIGURA 2.13. Tarjetas de consecuencias en los alumnos para la dindmica

“Andlisis de los valores...”.
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@ Espacios silenciosos

de comunicacion de valores.
Observacion de situaciones
cotidianas en la escuela

Propdsito

A través de la observacién de situaciones, tomar conciencia del trabajo
diaric de la escuela, de la manera de conducirse en el aula y de relacio-
narse con los alumnos, y de las formas en que de manera espontanea
transcurre la formacion de valores en la vida diaria de la escuela.

Contenido

* | a escuela como espacio de formacion de valores,

* | a formacion de valores como prpceso no intencionado la mayoria de

las veces.

* Contenidos vaiorales que de hecho se transmiten a través de:
Estructuras de relacién interpersonal en la escuela.
Formas acostumbradas de conducir el acceso al conocimiento.
Normas explicitas e implicitas de la vida escolar.

Materiales

Hojas de rotafolios, plumones, carpeta personal, una caja con papele-
tas, cada una de las cuales sefala el nombre de un tipo de situacion de
la vida escolar. Se hacen tantos juegos de papeletas como participantes
haya en el taller, de modo que cada uno tenga una papeleta correspon-
diente a cierta situacion:

* | os nifios estan trabajando en equipos y tienen que ponerse de acuer-
do para hacer el trabajo que encargé la maestra. Algunos no han enten-
dide bien lo que hay que hacer.

* Tres nifios o tres nifias charlan juntos en el patio de recreo.

* Un grupo de nifios y nifas pequeos juegan con la pelota. Algunos no
respetan las reglas y los demas se lo hacen ver.
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* Un maestro reprende a dos nifios que se estan golpeando a la salida
de la escuela.

* El director o la directora habla con la madre de una nifia que sera
expulsada de la escuela por sus bajas calificaciones y comportamien-
to indisciplinado. Pide que no la expulsen y le explica su situacién
familiar.

* La maestra trata de exponer un tema en clase, pero nadie escucha.
Todos los nifios estan en desorden. Les llama la atencién para poder
comenzar.

* Durante la sesion de trabajo de los maestros (Consejo Técnico o Acade-
mias}, dos de ellos hacen una propuesta. Tres mas no estén de acuerdo
y entran en una discusion acalorada con sus colegas. De hecho, estos
dos grupos nunca estan de acuerdo.

* El maestro encargado conduce los honores a la bandera y la entrada
a los salones de clase.

¢ Ofras situaciones propuestas por los coordinadores o maestros.

Desarrollo

Esta actividad se desarrolla en dos partes.

Primera parte

1. Durante la sesién se forman equipos de ocho personas como maximo.

2. Elcoordinador reparte a cada participante una papeleta que contiene
una situacién sobre la cual reflexionar.

3. Con base en lo que ha observado sobre su escuela, ;c6mo se rela-
cionan entre si alumnos y maestros, directores y padres de familia?,
£como se ponen de acuerdo o hacen valer las reglas del juego?
Tratara de hacer un relato sobre cémo transcurre dicha situacién.
Puede ser un relato inventado, aungue también puede narrar direc-
tamente la forma en que se desarrollé una situacién similar en su
escuela.

4. En su carpeta individual elabora el relato. Se trata de decir cémo se
desarrolla tal situacién, considerando las relaciones que prevale-
cen cotidianamente en la escuela.

5. Cada maestro expone su relato.
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Segunda parte

6. Una vez compartido el relato, se hace un analisis por equipos, cu-
yas conclusiones se escriben en una hoja de rotafolios. Las pregun-
tas son las siguientes:

* ;Qué decisicnes, actitudes o acciones se hacen presentes?

* ;Qué valores se estan comunicando a través de dichas decisiones
o acciones?

* ;Quiénes toman esas decisiones?

* A través de las actitudes y expresiones verbales de los nifios,
;qué valores fue posible identificar? ;Cudles de éstos los han
aprendido en la escuela?

¢ ,; Qué valores y actitudes hemos observado en la forma de con-
ducirnoes en ta escuela cotidianamente? ;Qué han aprendido los
nifos? ¢ Formas de dialogar entre ellos, de jugar, de ponerse de
acuerdo, de resolver sus ptoblemas? ;Como nos relacionamos
los maestros entre nosotros y con los alumnos?

* ;En qué medida las actitudes y expresiones observadas reflejan
los valores que en lo personal y en su escuela explicitamente se
proponen formar?

7. Enuna hoja se anotan los valores presentes en la vida escolar y los
gue la escuela promueve a través de sus practicas cotidianas.

8. Enplenaria se retoma la pregunta ;qué valores y actitudes formamos
cotidianamente en la escuela? Se comparten las conclusiones.

Variantes
En caso de que sea posible trabajar con registros de aula, la primera
parte de! ejercicio puede cambiar de la siguiente manera:

Antes de la sesion, los conductores piden a los maestros participantes
la realizacién de un ejercicio de observacién (cuatro o cinco aconteci-
mientos de una semana) que consistira en lo siguiente: dentro de la
jornada ordinaria escolar, elegirdn cualquier situacidn para ser observada
y registrada, sea de su propia practica o de la de otros compafieros, por
ejemplo, un momento de trabajo en clase, una situacion durante el re-
creo, la forma en que algun maestro dirige la entrada a clases por fa
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mafiana, los honores a la bandera, la salida, didlogos entre maestros

durante la jornada, una pelea entre los nifios, un juego, una charla o la

forma como se ponen de acuerdo para realizar una tarea encargada
por el maestro en pequeiios grupos, la conversacién entre un maestro,

y el o la directora, la realizacion de aiguna actividad en equipo.

Se trata de observar y registrar cualquier situacién de ia cotidianidad
escolar. Los registros deben tener las siguientes caracteristicas:

* Reproducir algunos didiogos o conversaciones, lo més literalmente
posible (no es necesario grabarlos, pero sf tratar de registrarlos tex-
tuaimente).

* Observar y registrar las actitudes y acciones no verbales de las per-
sonas involucradas (se levantan, se van, se mueven, muestran en su
expresién gusto o disgusto, etcétera).

* Hacer el registro hasta identificar y reportar una situacién unica, en la
que puedan dar cuenta de la l6gica de la conversacién o de las acciones.

Durante la sesién se trabaja en equipos de seis personas, cada una
de las cuales lee su registro. Entre todos identifican de qué manera se
hace presente la dimension valoral de la préctica docente en la escuela,
trabajando con las preguntas propuestas para esta parte.

Cada equipo escribe sus respuestas.

En plenaria se comparten las refiexiones. Se plantean las preguntas
¢qué orientacién valoral pudimos recoger de la observacion de situacio-
nes cotidianas en nuestras escuelas? ;Hemos decidido explicitamente
caminar en esa direccién? ¢Por qué? ;Lo refiexionado nos sugiere la
necesidad de hacer algin cambio en la forma de conducir aspectos de
la vida escolar? 4 Cual?

Tiempo aproximado
3h

Sugerencias para el coordinador
El andlisis de situaciones con base en observaciones previas resulta
una experiencia especialmente enriquecedora y es una fuente muy inte-
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resante para fa confrontacion y la reflexién. Por ello se recomienda que
con los grupos cuya organizacién permita anticipar el trabajo de la se-
sion, se pida realizar observaciones previas.

Construyendo referencias valorales

comunes para la escuela.
Las convenciones internacionales

Propdsitos

* Analizar la importancia que tienen las declaraciones internacionales
sobre derechos humanos y del nifio como referencias axioldgicas le-
gitimas y consensuadas, frente a los riesgos de relativizar e ideologizar
la formacién valoral en la escuela.

* Reflexionar en qué grado ia escuela y los maestros respetan los dere-
chos fundamentales del nifio, por la forma en que éstos apelan a los
valores que se viven en la escuela y en el salén de clases.

* Conocer la Declaracion sobre los derechos del nifio o de la nifiez y
reflexionar sobre su importancia en el quehacer de la escuela y del
maestro.

* Analizar, a partir de la Declaracion de los derechos del nifio, de qué
manera se manejan en la escuela algunas situaciones relacionadas
con los alumnos.

Contenido

* Declaracion sobre los derechos del nific o de la nifiez.

* Analisis de la relacién entre los valores practicados en la escuela y
los derechos de los nifios.

Materiales

Cartoncillo para dibujar un semaforo. Los tres colores, rojQ, verde y ama-
rilio, recortados por separado para ponerlos o quitarlos segun sea el
caso. Una balanza dibujada en cartoncillo, tarjetas bibliogréficas, tarjetas
en blanco, texto Declaracidn sobre los derechos del nifio o de la nifiez.
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DECLARACION SOBRE LOS DERECHOS DEL NINO O DE LA NINEZ!?
Principios fundamentales

Principio 1. Todos los nifios y nifas tienen los derechos que se indican a conti-
nuacion, independientemente de su raza, color, sexo, idioma, religién, opinién
politica o de otra indole, lugar de nacimiento o de quiénes sean sus padres.
Principio 2. El nifio(a) debe gozar de oportunidades y condiciones gue le permi-
tan desarrollarse fisica, mental, moral, espiritual y socialmente de una manera
normal y en condiciones de libertad y dignidad.

Principio 3. El nifio(a) debe tener derecho desde su nacimiento a un nombre y
una nacionalidad.

Principioc 4. E! nifo(a) tiene derecho a disfrutar de los beneficios de la seguridad
social y del derecho a una buena alimentacion, alojamiento, recreo y atencién
médica.

Principio 5. El nifio(a) tiene derecho a recibir una atencién especial en caso de
estar fisica, mental o socialmente impedido.

Principio 6. El nino(a) tiene derecho al amor y la comprensién, de preferencia
de los padres o de la familia. El gobierno tendra la obligacién de proporcionar
los satisfactores que el nifo(a) requiera en caso de que la familia no pueda
responsabilizarse.

Principio 7. El nifio{a) tiene derecho a recibir una educacion gratuita y obligato-
ria, al menos en los niveles elementales.

Principio 8. El nifio{a) debe, en todas las circunstancias, figurar entre los prime-
ros gue reciban proteccién y apoyo.

Principio 9. El nifo(a) tiene derecho a la proteccién contra la crueldad, el aban-
dono o la explotacidn, y no debe ser objeto de ningdn tipo de trafico. Tampoco
debe permitirse que el nifio(a) ingrese en el mercado de trabajo antes de que
alcance una edad minima adecuada y no debe participar en trabajos que pue-
dan perjudicar su salud o educacién o interferir su desarrollo fisico, mental o
moral.

Principio 10. E nifio{a) sera protegido de las practicas que promueven la discri-
minacion racial, religiosa o de otro tipo, y serd educado en un espiritu de com-
prension, tolerancia, amistad entre los pueblos, paz y fraternidad universal.
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Los derechos recogidos en esta Declaracion, expresados posteriormente
en la “Convencidn sobre los derechos de los nifios” (1989), significan y repre-
sentan el minimo que toda sociedad debe garantizar a su poblacién infantil.

Desarrollo

1. Los patticipantes forman equipos, cada uno de los cuales tiene un
paquete de tarjetas donde estan escritos los diez principios de la
Declaracion de ios derechos del nifio,

2. Se leen uno a uno los principics y entre todos tratan de interpretar
su significado.

3. Acontinuacion, los mismos equipos tratan de aplicar o formular —con
base en lo que han comentado— sus “Principaies acciones para
asegqurar el respeto a los derechos de los nifios en esta escuela’.
En otras diez tarjetas escriben estos principios, que se proponen
asegurar en la escuela el respeto a los derechos de los nifios, pre-
guntandose, por ejemplo:
+Qué significa realmente igualdad de oportunidades para inscribirse
y para permanecer en esta escuela hasta terminar la primaria?
i, Cuantos nifios se quedan sin escuela cada afic en esta colonia?
i Cudntos de nuestros nifios reprueban un grado o abandonan la
escuela cada aio por bajo rendimiento?

En nuestros salones de clase, ;jtienen los ninos derecho a opinar, a
decir su palabra?

En nuestra escuela, ;es real el derecho que tienen los nifos de ser
corregidos sin uso de violencia fisica o verbal?

4. Se intercambian las tarjetas por equipos para analizar cuél es la
situacion de respeto a estos principios en la escueia.

5. Los participantes se sientan en circulo y se integran en equipos con
otros docentes, de preferencia de la misma escuela. Cada grupo
debe tener un paquete de tarjetas elaborado por otros compaferos
con sus “Principales acciones para asegurar el respeto a los dere-
chos de los nifos en esta escuela”.

6. A un lado, se coloca en el suelo un semaforo hecho de cartén.

7. Se colocan en el suelo las tanetas, volteadas. Cada participante,

Wy,
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porturmos, voltea unay lee en voz alta una de las acciones propues-
tas. A continuacién da su opinién acerca de la medida en que respeta
ese derecho. Después le asigna un color del semaforo: verde si se
respeta, amarillo si se respeta parcialmente o sé6lo a veces, y rojo si
ese derecho se desconoce o si se dan situaciones en la escuela en
las que no se respeta.

8. Coloca la tarjeta encima del color del semaforo que le asigné de
acuerdo con la apreciacion que hizo. Los demas pueden opinar, pero
no modificar el lugar donde fue ubicada la tarjeta en el semaforo.

9. Elsiguiente participante hace lo mismo y asi se prosigue, por turnos,
hasta que se hayan volteado todas las tarjetas.

10. Al final se cuenta cudntas tarjetas quedaron en cada color del sema-
foro y se hace una apreciacién global sobre la situacién en que se
encuentran, en conjunto, los derechos de los nifios en esa escuela.

11. En plenaria, se responde la pregunta ;de qué manera nos orienta
esta declaracion aceptada internacionalmente como referencia
valoral para conducimos en nuestra escuela?

12. Para concluir se comentan algunas razones posibles de por qué se
respetan o no los derechos de los nifios en la escuela y qué jerarquia
de valores de los maestros, como individuos, y de la escuela, como
institucion, tienen relacién con estas practicas que se han analizado.
Se trata de llegar a identificar las situaciones que quisieran modificar
en favor de un mayor respeto a los derechos de 10s nifios.

Tiempo aproximado
3h

Variantes

Este mismo ejercicio puede realizarse con mucho provecho utilizando
la Declaracion universal de los derechos humanos, o bien los docu-
mentos mas importantes de politica educativa nacional (articulos cons-
titucionales scbre educacion, leyes generales, acuerdos nacionales).
También pueden usarse planes y programas de estudio del nivel en el
que trabajan los maestros y programas de formacion docente.
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Se trata de conocer los documentos y analizar explicitamente los
valores que proponen, discutir su validez y reflexionar sobre el trabajo
de la escuela desde estas referencias valorales institucionales.

Sugerencias para el coordinador

Esta actividad tiene el dobie propdsito de analizar los contenidos de la
Declaracién de los derechos del nifio o de Ia nifiez y de pensar en qué
grado la escuela y los maestros respetan los derechos fundamentales
detl nifo.

Para realizar esta actividad se requiere una conduccién clara, que
apoye la comprension de los principios de la Declaracién y a su vez
propicie la reflexion critica sobre la vida escolar.

Es importante que se profundice en lo encontrado y en la forma en
que el trabajo cotidiano se ve envuelto por una serie de actitudes que,
entre otras cosas, se relacionan con el aprecio que se tiene por los nifios.

@ Guia para el autoandlisis de la prdctica docente

1. En Io personal, ;qué es lo que mds me interesa explicitamente comu-
nicar a mis alumnos a través de mi trabajo con ellos?

2. ;Cudles son los valores que he podido observar que les transmito de
manera no intencional a través de mi forma de trabajo en clase, de mi
manera de actuar y de relacionarme con ellos?

3. ;Qué situaciones de mi carrera docente me han hecho cuestionarme o
han creado conflicto con mis valores personales? En la forma de resol-
verlos, ;a qué valores doy preferencia?

4. ;Qué situaciones especiales de alumnos me gustaria analizar mds a
fondo para clarificar los valoves que estdn en conflicto y en consecuen-
cia, optar por los que considero mds importantes?

5. ;Qué situaciones de la organizacion escolar van claramente en contra
de valores fundamentales que creo hace falta respetar en la escuela?

6. ;Qué me aporta la discusion sobre los derechos bumanos y del nifio en
cuanto a los valores que estamos construyendo en la escuela cada dia?

i
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Antes de pasar a la relacién pedagégica es necesario asegurarse de
que todas las preguntas propuestas al inicio hayan sido respondidas.

* :De qué manera nuestra préctica docente refleja algunos de nuestros
valores personales? O, por el contrario, ;cudles de nuestros valores
personales se han inspirado en nuestra experiencia docente, o han
sido modificados por clla? '

* Revisando crfticamente nuestras pricticas de ensefianza y la manera
en que se desenvuelven las relaciones interpersonales en el seno de
la escuela, ;qué valores estamos de hecho formando en nuestros
alumnos? ;Qué actitudes aprenden éstos en la escuela?

* ;Qué nos aportan las convenciones y acuerdos internacionales so-
bre derechos humanos y del nifio, y las referencias nacionales de
politica educativa en el esfuerzo por elegir nuestras referencias
valorales explicitas para la prictica docente y la vida en la escuela?

¢ ;Qué situacién de respeto a los derechos del nifio se vive en nuestra
escuela? ;Cudles de estos derechos estdn siendo vulnerados cotidia-
namente? ;Qué medidas es indispensable tomar en la escuela para
asegurar un pleno respeto a los derechos de los nifios?

Relaciéon pedagdgica

La relacién pedagégica abarca todas las relaciones contenidas en las
dimensiones anteriores, es decir, sintetiza la prictica educativa de cada
maestro. Es fundamental pues evidencia dénde se encuentran los
nudos de tensién y los problemas de la prictica, asf como sus fortale-
zas. Permite entender la complejidad de la prictica como resultado
de las muiltiples interacciones que la conforman. Ofrece asimismo
una plataforma para identificar espacios posibles de cambio a través
de una accién intencionada.
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Contenidos de andlisis Estrategias didacticas grupales

v Caracterizacion del tipo de practica + 4Qué ca!'ac'l,enza mi relacion
docente pedagagica?

¢ Interprota unc de tus tres per-

7 Niveles de satisfaccidn y expectativas sonajes

en relacion con la practica docente

¢ Una mirada conjunia a los ni-
velgs de satisfaccion y expec-
tativas scbre la préctica do-
cente

v Rol asumido, deseado y practicado

+« Ensayo: Mi priactica docente
en un futuro carcano

~

Preguntas centrales

A

+ ;Qué caractsriza mi retacién pedagégica?

+ ;Qué tipo de experiencia educativa puedo construir para mis alum-
nos desde esta forma de vivir la relacién pedagdgica? —

+ Vislumbrando mi trabajo docente en un futuro cercano, ;jqué tipo
de relacidn pedagégica quisiera tenar?

FiGURA 2.14. Andlisis de la relacién pedagégica.

Las preguntas que proponemos para orientar el andlisis son las
siguientes:

* ;Qué caracteriza mi relacién pedagégica?

* ;Qué tipo de experiencia educativa puedo construir para mis alum-
nos desde esta forma de vivir la relacién pedagégica?

* Vislumbrando mi trabajo docente en un futuro cercano, ;qué tipo
de relacién pedagégica quisiera tener?
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¢ Qué caracteriza mi relacion pedagdgica?

Propgsito
Facilitar una evaluacién critica de los principales rasgos de la relacién
pedagdgica que se manifiestan en el trabajo diario.

Contenido

Caracteristicas de la relacién pedagdgica que permiten integrar una
vision de conjunto del tipo de experiencia educativa que viven los alum-
nos, a partir de la forma en que los maestros se relacionan con elios.

Materiales
A continuacion encontrards una lista de aspectos que intervienen en la
relacion pedagdégica y que se expresan comgo binomios opuestos.

Con la idea de alcanzar una primera sintesis personal del recorrido
que has hecho en las distintas dimensiones, te proponemos efectuar un
balance en el que describas las principales caracteristicas del estilo
pedagdgico que diariamente practicas y que has venido analizando en
sus distintos aspectos.

Para ello, selecciona de manera realista seis u ocho aspectos que
resulten préximos a io que de hecho se presenta en tu practica docente
cotidiana.

Algunas caracteristicas de la relaciéon pedagdgica:

Personalizacion - Masificacidn
Criticidad - Acriticidad
Creatividad - Mecanicismo
Interés - Apatia
Compaterismo - Rivalidad
Tolerancia - Intransigencia
Construccion - Repeticion
Descubrimiento - Memorizacion
Contextualizacién - Historicidad

Integralidad - Fragmentacién

ANALIZANDO NUESTRA PRACTICA DOCENTE

Igualdad
Participacion
ldentificacién
Congruencia
Horizontalidad
Responsabilidad
Confianza
Autoestima
Didloge
Apertura
Armonia
Independencia
Compromiso
Admiracién
Aprecio
Libertad
Honradez
Constancia

Autonomia

Desarrollo

165

Discriminacidn
Centralizacién
Rechazo
Arbitrariedad
Verticalidad
Frresponsabilidad
Desconfianza
Desvalorizacion
Autoritarismo
Dogmatismo
Desequilibrio
Sumisidn
Desinterés
Indiferencia
Desprecio
Opresidn
Corrupeidn
Inconstancia

Dependencia

1. Enforma individual, cada maestro selecciona, de los aspectos que
aparecen listados, aquellos que, en su opinion, reflejan mejor su rela-
cidn pedagdgica, vista en conjunto.

2. A continuacion describe por escrito las razones de la eleccién de

dichos aspectos.

3. En pequeiios grupes se pone en comin el trabajo realizado.
4. El ejercicio concluye con una actividad individual, que consiste en
registrar, en la carpeta personal, las reflexiones que este ejercicio le

ha sugerido.

Tiempo aproximado
90 min
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Sugerencias para el coordinador

Es importante recalcar que se trata de escoger los términos que describan
el “ser” y no “el deber ser”. Si a pesar de ello la dindmica se centra del
lado del deber ser, en plenaria se analiza por qué nos cuesta trabajo referir-
nos a lo que ocurre diariamente, cuando todo el andlisis realizado hasta
aqui ha tratado de recuperarla practica en sus manifestaciones concretas.

Interpreta uno de tus tres personajes’

Proposito

Favorecer una revisién de conjunto sobre la manera de orientar la practica
através de la consideracion de tres tipos de roles que suelen coexistir:
rol asignado, rol practicado y rol deseado.

Contenido

Analisis y representacion de tres estereotipos de lo que puede ser un
maestro, y reflexion para llegar a una conclusién sobre qué tipo de maes-
tro se considera y cuél podria ser.

Materiales .

Lapices y carpeta individual, objetos diversos que ayuden a ambientar
una dramatizacion para quienes deseen utilizarlos: ropa, accesorios (len-
tes, bigotes, cejas, etcétera).

Desarrolio

1. De manera individual, cada profesor anota algunos rasgos (tres o
cuatro) de los tres tipos de roles que coexisten en su practica docente:
¢ Qué tipo de maestro soy realmente?
¢Qué tipo de masestro quiere el sistema educativo que yo sea?
¢Que tipo de maestro quisiera yo ser?

2. Enequipos de tres personas se reflexiona sobre los tres personajes

y cada participante elige uno para representario de acuerdo con los
rasgos que definié con su equipo.
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3. Sehacen las representaciones de los tres personajes en una escena
improvisada que dé cabida a los tres. Cada uno participara en la
escena con base en los rasgos definidos de manera conjunta, lo
cual hara las veces de “guién” para la actuacién. Si el grupo es muy
grande, convendra hacer foros de unos cinco o seis trios para agili-
zar la presentacion de los equipos.

4. En plenaria se analiza el contenido de las dramatizaciones y la ten-
sion existente entre los roles asignados, practicados y deseados
que cada uno vive en su practica.

5. Cada maestro anota en su carpeta la forma en que considera haber
resuelto la tensidn entre estos tres roles distintos.

Tiempo aproximado
90 min

Sugerencias para el coordinador
Témese nota de como decide cada grupo la asignacién de los roles.
& Considera importante el orden de las preguntas?

También es importante alentar al grupo a desinhibirse en las
representaciones, de forma que la improvisacién de situaciones permi-
ta que afloren opiniones sobre los tres tipos de roles que los maestros
auténticamente viven.

Una mirada conjunta a los niveles
de satisfaccion y expectativas sobre
la practica docente

Propdsitos

* Reflexionar sobre el grado de satisfaccién que cada uno siente por su
practica, considerando por separado las dimensiones que la
conforman.

* Explicitar las expectativas que se tienen respecto de cada dimension
con miras a mejorarla.
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Contenido

Reflexion personal sobre el sentido que tiene para el maestro la labor
que realiza y sus perspectivas de cambio.

1. Eltrabajo docente desde mis circunstancias, proyectos e historia personal
{personal).

. Mi trabajo en la escuela (institucionat}.

. Mi papel y proyeccién social {social).

. Mi trabajo en el aula (didactica).

. Las relaciones que establezco con los demds (interpersonal).

. Mi practica docente como espacio privilegiado para comunicar los valores
que practico y que profeso (valoral).

Material individual
Texto para trabajo personal

e WN

El quehacer docente incluye diferentes dimensiones relacionadas entre si,
de las cuales el maestro deriva un mayor o menor grado de satisfaccién. A
continuacion se pretende hacer, por medio de una gréfica, el andlisis del
nivel de significado, es decir, lo valioso que ha sido para nosotros, y del nivel
de expectativas de cambio que tenemos en relacién con estas dimensio-
nes. Para ello se formutan las siguientes preguntas:

Preguntas de reflexion sobre lo graficado

1. Encada una de las dimensiones, ¢ a qué nivel de significado y expectativas
le asignaste un porcentaje mayor? ;Qué significado tiene tal valoracion
para tu trabajo docente?

2. Encada una de las dimensiones, ;a qué nivel de significado y expectativas
le asignaste un porcentaje menor? ;Qué significado tiene tal valoracion
para tu trabajo docente?

3. 4Qué relacién puedes establecer entre tu nivel de satisfaccién y tu nivel
de expectativas en cada una de las dimensiones?

4. ;Crees que tus expectativas de cambio son alcanzables en un plazo
determinado o que dificilmente pueden ser logradas? Explica las razo-
nes de tu respuesta.

a) Satisfaccién. ;Considero valioso lo que he logrado en mi trabajo como
maestro?

b) Expectativas: ;Me siento optimista y entusiasta cuando pienso en lo que
puedo y quiero hacer para mejorar mi trabajo docente?

El cuadro siguiente pretende facilitarte el anlisis del nivel de significado
y de expectativas que tienes respecto de las seis dimensiones que configu-
ran tu practica docente. Para tal efecto haz una grafica en forma de barras
con tus respuestas a las preguntas (significado y expectativas, en dicho
orden); indica arriba de cada barra el porcentaje que le hayas asignado a
cada situacién para cada una de las dimensiones.

Desarrollo

Por tratarse de una actividad individual y de refiexion personal, se su-
giere que los maestros se dispersen y la realicen a su propio ritmo. El
instrumento propuesto consta de dos partes: la primera encaminada a
realizar la grafica y la segunda a reflexionar sobre lo graficado con la

Nivel de significado Nivel de expectativas ayuda de algunas preguntas.
¢ Considero valioso lo que he lo- < Me siento optimista y entusias- Tiempo aproximado
r . . . - . . . . 1 H M
grado en mi trabajo como maes ta cuando pienso en lo que pue- Si la actividad se realiza en una jornada de trabajo, se requieren alrededor
tro? do y quiero hacer para mejorar

de 30 min; pero se puede proponer como ejercicio personal de reflexion

mi trabajo docente? . .
J no integrado a un horatio de curso.
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Sugerencias para el coordinador
Se sugiere ejemplificar ante el grupo la manera de realizar la gréfica.

Ensayo: mi prdctica docente
en un futuro cercano

Hemos seguido hasta aqui un proceso que comenzé con una reflexién
abierta sobre aspectos personales referidos al trabajo docente, para
continuar con el andlisis de la forma en que vivimos las distintas rela-
ciones implicadas en nuestro trabajo (personal, institucional, social,
valoral, interpersonal y didactica). En cada una logramos redescubrir
motivos, intereses y aciertos, y a la vez detectamos aspectos conflicti-
VOS y preguntas no resueltas.

Propdsito

Este momento tiene la finalidad de revisar los elementos mas importantes
que hasta ahora hemos encontrado, pero con miras al futuro, de mane-
ra que podamos identificar caminos viables que nos lleven de donde
hoy estamos hacia donde nos proponemos llegar. '

Contenido
Intereses, inquietudes, orientaciones para el futuro, después de una
revision sobre el pasado y el presente en la trayectoria docente.

Material individual
Reflexiones finales del andlisis de la practica docente.

Hasta aqui hemos recorrido un largo camino en el que hemos hallado, poco
a poco, lo que hemos sido y lo que somos actualmente como maestros.
Dirigimos la mirada a nuestros éxitos y fracasos, a las respuestas encontra-
das y a las preguntas ain no resueltas, a nuestros intereses y a aquellas
rutinas que debemos seguir diatiamente. Hemos enfocado nuestro trabajo
a la luz de algunas de sus muchas contradicciones econdémicas, politicas,
sociales y personales.
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En suma, hemos mirado desde dentro nusstio quehacer cotidiano, nuestra
practica docente, iniciada mucho antes deldaen que nos inscribimos en la
escuela normal para maestros. Porque empzamos a ser maestros desde
que identificamos una autoridad en casa, dssde que en los primeros afios
conocimos modelos de maestros que fuimoesasimilando y desde que nues-
tras realidades familiares y sociales fueron éndo forma, con mayor o me-
nor libertad, a la eleccién profesional del magsterio.

El proceso seguido hasta aqui es intensepara quienes lo han recorrido
paso a paso; lleno de confrontacion, de desubrimiento y de encuentro con
otros compafieros, en quienes a veces nosvmnos reflsjados, otras por ellos
cuestionados y, muchas mas, acompafiados.

Por este motivo ahora es importante haer una pausa para evaluar el
camino recorrido, en un esfuerzo por recuperar los aprendizajes y pregun-
tas principales que hayan podido surgir. Eskimplica poner en clarg —con
la ayuda de un conjunto de notas personalks, la carpeta de trabajo y las
reflexiones grupales— cuales han sido los descubrimientos mas importan-
tes, tanto en términos de las muchas cosas we sabemos y hemos logrado
dia a dia sin que hayamos notado el avance,como de las inquietudes surgi-
das y que nos abren nuevas posibilidades de mejorar constantemente nuestra
forma de ser maestros.

Esta mirada retrospectiva nos dara la paua de dénde poner el énfasis en
el futuro, tanto en lo persenal como en relaciincon el proceso seguido por el
grupo.

Al terminar este primer momento de andlisis sobre mi trabajo docente y
con base en las experiencias, los aprendizags y los descubrimientos mas
importantes a los que he llegado tanto en fema individual come en grupo
con mis compaifieros, puedo vislumbrar miprictica en un futuro cercano,
identificando proyectos, desafios, preoccupationes y decisiones.

Desarrollo

Cada maestro elabora su ensayo “Mi practica docente en un futuro cer-
cano”, en el que debe expresar lo que se pripone alcanzar o que espera
construir con apoyo de otros, a corto y mediano plazos.

Tiempo aproximado
90 min
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Sugerencias para el coordinatior

Este ensayo es un trabajo indispensable para la propuesta aqui desa-
rrollada, ya que permite recoger, de una manera sintética, los deseos
de cambio, las reflexiones y las preocupaciones que en cada maestro
suscito el trabajo realizado hasta ahora. Es, por otra parte, |a actividad
de nexo entre la etapa de andlisis de la practica y las siguientes.

Es muy importante que cada maestro guarde este ensayo en su
carpeta personal, pues se trata de un documento que recoge aprendi-
zajes, preguntas y preocupaciones surgidas a partir de todo el proceso
de analisis previo.

Se debe dar todo el tiempo que sea necesario para cerrar este primer
ciclo de trabajo.

La puesta en comun de esta revision sintética puede ser muy valiosa,
pero conviene hacerla sélo en caso de que el grupo asf lo desee.

Es aconsejable que los maestros comparen su primer ensayo con
éste y observen si existen algunos cambios entre sus primeras reflexio-
nes y las que han elaborado ahora.

Notas

' G. Frigerio et al., Las instituciones educativas, cap. 2, pp. 35-39.

2 Ihid,, pp. 35-36.

* Véase C. Fierro, Apuntes sobre gestiin escolar.

* Pequefios espacios o “ranuras” que deja abierto ¢l programa y que por ello son
objeto de interpretacion de cada maestro de acuerdo con su criterio.

* La presentacion de los tipos de cultura institucional que aquf se expone es un
extracto minimamente modificado del texto de Frigerio ez 4l., pp. 39-52.

¢ Todos los relatos utilizados para el andlisis de esta dimensién fueron escritos por
maestros de distintas regiones del estado de Yucardn, México, en el marco del
curso-taller “El funcionamiento de los cuerpos colegiados y la investigacién-
accién”, Universidad Pedagégica Nacional, Unidad 31 A, subsede Valladolid, 19
¥ 20 de marzo de 1997.

7 Ministerio de Educacién en México.

% G. Frigerio eral., p. 63.
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® Reunién mensual entre los maestros y el director de una escuela para analizar
asuntos administratives y pedagégicos. Su duracién es de dos horas y media.

10 Adapracién de C. Cardemil y V. Espinola, Detrds del pizarrdn, pp. 25-26.

" Adaptado de la traduccién que Franz Limpens hizo del texto de René Swar-
tenbroeck; véase F Limpens y otros, La zanaboria.

"2 Adaptacién de los ejercicios propuestos en ;Cdme conocer mefor nuestra escuela!

13 Adaptacién de un ejercicio propuesto para analizar los problemas de rendimiento
escolar en la escuela; véase C. Fierro y S. Rojo, Ef Consejo Téenico.

" Con este nombre, Carlos Mufioz Izquicrdo describe el circulo vicioso del bajo
rendimiento escolar, que culmina con el abandona del sistema educarivo formal;
véase S. Schmelkes, La calidad de la educacidn primaria.

15 Estos criterios son una adaptacién del modelo empleado por Bruce Joyce y Marsha
Weil para clasificar y categorizar distintos estilos de ensefianza (véase Joyce y
Weil, Modelos de enserianza).

16 Adaptacién de la dindmica propuesta en E Limpens y otros, La zanahoria,

¥7 Esta fue pronunciada en la Asamblea General de la Organizacién de las Naciones
Unidas en 1959. _

18 Este ejercicio toma como eje de andlisis la reflexién en torno a tres tipos de roles:
asumido, deseado y practicado, segiin lo plantean Vera y Niifiez en Participaciin
de las organizaciones...




3. ;QUE SITUACION EDUCATIVA
QUEREMOS TRANSFORMAR?

ON EL ANALISIS DE CADA UNA DE LAS DIMENSIONES que compo-

nen nuestra prictica educativa hemos iniciado ya el proceso

de formacién, el cual supone revalorar lo que hacemos to-
dos los dias ¢ imprimirle un nuevo significado. Como grupo organi-
zado de maestros, también hemos avanzado en un proceso en el que
nos hemos responsabilizado personal y grupalmente de nuestra for-
macién.

Antes de iniciar esta etapa cabe recordar que un programa de forma-
cién de maestros basado en la investigacién-accién pasa por diferentes
etapas. La primera consistié en un acercamiento analftico a nuestra
réctica educativa cotidiana, rescatando fortalezas, inquietudes y pro-
lemas. Todo este acercamiento nos ha permitido contar con una

visién mds amplia e integrada de lo que sucede en el trabajo cotidiano.
Ahora estamos por iniciar la segunda etapa, cuyo fin es clarificar ele-
"mentos de nuestra prictica que, segin nosotros, deben ser cualitati-
vamente diferentes para que los alumnos tengan acceso a una mejor
-educacién.
Como sefialamos anteriormente, la experiencia y los conocimientos
& son dos elementos indispensables que continuamente estaremos com-
partiendo con otros compafieros. Hay mucho que aportar, comunicar,
intercambiar y ensefiar; pero también hay mucho que aprender y lo
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conseguiremos cn la medida en que seamos capaces de escuchar al
otro, respetarlo, ayudarlo a reflexionar, compartir y confrontar nuestras
opiniones. Un elemento b4sico al que recurriremos constantemente
es la prictica cotidiana, pues con ella iremos confrontando algunas
reflexiones y nuevos aprendizajes.

La primera etapa del programa de formacién, que atafie a la refle-
xién sobre la prictica educativa, tuve como eje algunos procesos de
andlisis y sintesis alrededor de las dimensiones de la prictica docente.

En esta ctapa también realizaremos procesos de andlisis, pero esta
vez centrados en una situacién educativa particular. Para ello serdn
importantes los procesos de anilisis y sintesis, ahora enriquecidos
con otros como la observacién, la sistematizacién de la informacién
recabada y la integracién de esta informacién a nuestras explicaciones
previas sobre la situacién que nos interesa replantear.

Durante esta etapa es necesario tener presente que el éxito o fracaso
del trabajo que vamos a llevar a cabo depender4 de que como grupo
nos responsabilicemos de hacerlo con profundidad. Plantearemos el
aspecto sobre el cual queremos reflexionar como una situacién que
queremos resolver.

Este paso es fundamental porque generalmente pretendemos re-
solver las dificultades educativas de forma inmediata, y adoptamos
soluciones superficiales que no resuelven los problemas. Plantear un
problema u obstdculo como unassituacién por solucionar nos permitird
formular cuestionamientos, considerando los elementos involucrados,
definiendo nuestra responsabilidad, ampliando nuestro conocimiento
y buscando la forma mds adecuada de resolverlo.

En la figura 3.1 puede observarse dénde se sitiia esta etapa en
relacién con el proceso de transformacién de la prictica educativa.

Para realizar este proceso nos apoyaremos cn las siguientes pre-
guntas:

* ;Qué situacién educativa queremos comprender, explicar, atender
y transformar?
* ;En qué hechos se manifiesta concretamente?
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l

Analizando nuestra prdctica docente

R

Hacia una mayor comprensidn de Ia situacién aducativa

Transforrando nuestra practica docente

Recuperacidn por escrite y reapertura del proceso

FiGura 3.1. ;Qué situacién educativa queremos transformar?

:A qué espacios educativos nos estamos refiriendo?

:Qué otros aspectos o clementos de nuestra préctica se relacionan
con esta situacién?

;Qué causas han originado esta situacién?

;Qué consecuencias ha tenido?

:Qué sucede en nuestra prictica cotidiana con respecto a la situa-
cién educativa que queremos resolver?
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* ;Qué explicacién dan de la situacién educativa los distintos agentes
que intervienen en ella?

* Alaluz de nuestra reflexién y de los datos arrojados por la observacién
realizada, ;c6mo nos explicamos de nuevo la situacién por resolver?

A continuacién trabajaremos sobre cada una de las preguntas an-
teriores, lo cual también nos permitird ordenar lo que sabemos acerca
de la situacién, darnos cuenta de lo que ignoramos y buscar los medios
o los conocimientos que nos estin haciendo falta para enfrentarla.

El trabajo estard estructurado en cuatro grandes subetapas, como
se puede apreciar a continuacién.

1. Eleccion de la situacién educativa en la que deseamos mejorar.
* Definicién de posibles situaciones educativas que nos interesa
transformar.
* Agrupacién y jerarquizacién de las situaciones planteadas.
* Eleccién de una situacién particular para ser transformada.
2. Andlisis de la situacion educativa con base en nuestras experiencias e
interpretaciones.
* Descripcién de la situacién educativa.
* Ubicaci6n de la situacién en el espacio y en el tiempo.
* Sefialamiento de las dimensiones de la préctica con las que se
relaciona directamente.
* Andlisis de causas y consecuencias. _
* Desarrollo de una explicacién integrada de la situacién educativa
con base en el andlisis realizado.
3. Un nuevo contacto con la realidad a través de la observacion y de
entrevistas.
* La observacién y la entrevista como fuentes de enriquecimicnto
de nuestras explicaciones previas.
* Anilisis de la informacidn obtenida.
4. Construccion de nuevas explicaciones con base en nuestra experiencia,
enriquecida por la observacion realizada.
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La forma de trabajo propuesta para esta etapa combina el trabajo
de taller o las sesiones periédicas de trabajo en grupo con la observa-
cién de campo, que representa un contacto directo y sistemdtico con
la realidad.

Con el propésito de hacer mis explicito el proceso de trabajo que
proponemos, presentaremos un ejemplo basado en la experiencia de
un grupo de maestros que trabajan en escuelas rurales, quienes han
iniciado, con base en esta propuesta, un proceso de reflexién y trans-
formacién de su préctica desde hace algunos afios.

Se trata, como ellos afirman, de “un colectivo de profesores de
nivel primaria que transitamos por el camino de aprendizajes de cali-
dad en nuestros estudiantes”.

Este ejemplo se utilizard como un recurso para ilustrar los distintos
momentos del trabajo que proponemos, los problemas més comunes
que aparecen a lo largo del proceso y el tipo de situaciones que suscita
la experiencia de la reflexién-accién transformadora sobre la marcha.

Para estos maestros, la experiencia de analizar su trabajo diario a
través de las dimensiones fue muy significativa, pues les permitié dar
un nuevo sentido a su trabajo docente

desde el escenario mismo donde se desarrolla. Compartimos nuestras
ideas sobre las exigencias del trabajo docente, nuestras experiencias y
saberes; todos ellos elementos fundamentales que se unen al esfuerzo, a
las emociones y liderazgos para ser mejores maestros. [...]

Nos permitié comprender que la prictica docente encuentra su sig-
nificado en las relaciones y esto abre posibilidades a los procesos de
transformacién de la misma, siempre y cuando se rompa el trabajo ais-
lado del maestro y se llegue a un colectivo.

También el andlisis y la reflexién sobre la prictica docente nos llevaron
aidentificar sus caracterfsticas personales, la forma en que acostumbramos
relacionarnos entre nosotros y con los nifios, ¢l método docente em-
pleado, las caracteristicas del proceso de formacién que hemos vivido.'

Un maestro de otro colectivo de docentes reflexiona sobre el signifi-
cado que para él ha tenido iniciar un proceso de formacién que tiene

I




95Z6'egoleﬁegojeg'puqeﬁ /W0 00qadkJ

180 Transformando la prdctica docente

como ¢je ¢l respeto de su condicién de adulto, el reconocimiento de
sus saberes y experiencias, y que le ofrece la posibilidad de seguir
aprendiendo y transformando el trabajo que realiza todos los dfas.

Me di cuenta de que en toda nuestra vida de maestros se nos ha formado

para trabajar en forma individual y para que éste sea el medio de solucién
a los problemas que enfrentamos a diario. Los maestros sentimos que
nuestros afios de experiencia nos hacen seres acabados, es decir, creemos
que lo que sabemos nos basta y que ya no necesitamos aprender, no
permitimos que se nos cuestione ni acostumbramos exXpresar nuestras
ideas, nos creemos autosuficientes.

Por primera vez participo de manera activa y consciente en mi pro-
ceso de formacién, que me revalora como profesional y como persona.
Es una responsabilidad que ya no puedo delegar, no como deber moral
sino como necesidad de ser.?

Eleccidn de la situacion educativa
en la que deseamos mejorar

Para seleccionar una situacién educativa que nos interese transformar
nos apoyaremos en el proceso de reflexion propuesto en ¢l capitulo
“Analizando nuestra prictica docente”.

El trabajo que se realice en este momento tiene mucha importancia,
pues en adelante se trabajard solamente sobre esta situacién. De ahi
la necesidad de sustentar esta decisién, tanto en términos racionales
—con base en la valoracién de su importancia estratégica para el
aprendizaje de los alumnos— como afectivos —encontrar una situacién
que despierte el interés y el desco de intervenir para mejorarla—.
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DEFINICION DE POSIBLES SITUACIONES
EDUCATIVAS QUE NOS INTERESA TRANSFORMAR

Quienes han seguido hasta aquf la propuesta de trabajo cuentan ya
con material abundante que refleja sus preocupaciones, problemas y
los aspectos en que desean mejorar. Las carpetas personales, en las
que cada maestro ha tomado notas a lo largo del proceso, especial-
mente al cerrar cada una de las dimensiones, ofrecen una visién de
conjunto de cada una de éstas.

De manera particular, el andlisis de la relacién pedagégica tuvo el
propésito de mirar la préctica de manera integrada y, con base en cllo,
identificar los asuntos que despiertan mayor interés y preocupacién.
El ensayo titulado “Mi practica docente en un futuro cercano” retomé
los materiales antes citados para formular una imagen en la cual nos
miramos a corto y mediano plazos. Por ello describimos no un futuro
“tendencial”, en el sentido de que las cosas sigan como estdn si no se
modifica nada, sino “deseable”, es decir, que alude a una intervencién
activa, consciente y sisterndtica para modificar el rumbo de determina-
das situaciones. De este modo nos situamos frente al futuro en una
perspectiva que reconoce la posibilidad de construirlo, en la medida
en que somos sujetos histéricos, capaces de intervenir en él desde el
presente.

Retomando ¢l ensayo “Mi préctica docente en un futuro cercano”
intentaremos localizar los pdrrafos que evidencien preocupaciones,
problemas y aspectos en los que deseemos mejorar.

Usando ese material, las carpetas personales y los diarios de campo,
¢ integrados en equipos, intentaremos cuestionar nuestra prictica y
escribir una lista de situaciones educativas en las que no estamos logran-
do los resultados esperados. En ella expresaremos todas las situaciones
en las que uno o varios de los miembros del equipo pensemos que
se tiene que hacer algo para coadyuvar a la educacién de nuestros
alumnos.
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AGRUPACION Y JERARQUIZACION
DE LAS SITUACIONES PROPUESTAS

Este momento tiene el propésito de organizar de dos maneras la in-
formacién que hemos recopilado. La primera consiste en clasificar
las situaciones propuestas en distintos grupos, de acuerdo con un
criterio. Con ello evitaremos repeticiones o bien definir asuntos que
ya estdn incluidos en otros.

La segunda consiste en jerarquizar esa lista de acuerdo con los
siguientes criterios:

* Situaciones preferentemente referidas al trabajo en ¢l aula.

* Situaciones que tengan una repercusién directa en el aprendizaje
de los nifios (aprendizajes en un sentido amplio, no sélo de conoci-
mientos, sino también de habilidades, valores, actitudes, estilos de
relacién entre los alumnos, manejo de conflictos en ef aula, etcétera).

* Situaciones que se refieran a un problema que preocupa ¢ interesa
de manera especial al grupo de maestros.

* Situaciones en las cuales sea factible actuar y que garanticen la via-
bilidad de llevar a cabo aquello que decidan emprender.

ELECCION DE LA SITUACION POR MEJORAR

Una vez organizada la lista de situaciones por orden de importancia,
habrd de elegirse una situacién educativa para trabajar desde este
momento hasta el final del proceso. Esta serd la situacién que guiars
¢l trabajo que realizaremos cn las etapas subsecuentes. Por ello es
muy importante hacer una eleccién acertada basada en el consenso.

Para el colectivo en cuestién, la situacién educativa elegida fue
planteada de la siguiente manera: “Los alumnos de primaria tienen
problemas en el proceso de ensefanza-aprendizaje, inicialmente en la
adquisicién de la lengua escrita y posteriormente en la lectura y compren-
sién de textos de formacién, informacién y resolucién de ejercicios.”
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Para elegir esta situacién fue necesario que ponderaran su importan-
cia en comparaci6n con la de otras situaciones que también les preocu-
paban, como ¢l ausentismo de los nifios, ¢l poco interés mostrado
frente a las actividades de ensciianza, los problemas de disciplina y
los relacionados con el rendimiento escolar en otras dreas (matemdricas,
ciencias naturales y sociales).

Sin embargo, cligicron este problema porque, desde un punto de
vista estratégico, su solucién repercute en ¢l rendimicnto en las de-
mds dreas. También es prioritario, pues alude a uno de los objetivos
bdsicos de la educacién primaria. Por otra parte, dado que trabajan
en el medio rural y que los nifios tienen una csperanza de escolaridad
reducida pricticamente al nivel de primaria, fortalecer ¢l mancjo com-
prensivo de la lengua los dotard de herramientas para un aprendizaje
posterior.

Atender este problema tendrd ademds efecto en la relacién maestro-
alumno, ya que en la medida en que los nifios comprendan mejor los
textos que se les proponen y las instrucciones para realizar distintos
ejercicios, se modificard el lazo de dependencia hacia el maestro que
les impide tener una participacién mds activa en su propio proceso
de aprendizaje.

Por dltimo, esta situacién interesa a los maestros, pues sc sicnten
motivados y con cnergias para hacer esfucrzos a corto y mediano
plazos cuyo fin sea comprender mejor el proceso de lecto-escritura ¢
intervenir en ¢l de manera acertada.

Todo lo anterior pone en evidencia que la decisién a la que llegé
este grupo de maestros no fue ni improvisada ni superficial. Razones
de peso demostraron la conveniencia de trabajar sobre esta situacién.

Analisis de la situacion educativa con base
en nuestras experiencias e interpretaciones

Una vez enunciada la situacién educativa por mejorar, habrd que descri-
birla y analizarla con ¢l propésito de tener muy claras las dificultades
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que entrafa, los aspectos que la originan y sus consecuencias. Asi
estaremos en camino de entenderla a fondo, de definir nuestra partici-
pacién en ella y de empezar a buscar soluciones. Partiremos de nuestra
propia experiencia, pues todos conocemos la situacién educativa que
tenemos frente a nosotros y en ese sentido tenemos mucho que decir.

DESCRIPCION DE LA SITUACION:
¢ QUE HEMOS VivIDO?

El primer paso serd describir el caso en el contexto escolar, social y
econémico en el que se presenta. La pregunta central es la siguiente:
¢«cédmo es la situacién educativa que deseamos mejorar? Para ello re-
curriremos a nuestra experiencia personal; evocaremos al menos un
suceso relacionado con ella y lo registraremos por escrito.

Un maestro del colectivo en cuestién escribe: “Mis alumnos nece-
sitan el auxilio del profesor para realizar los ejercicios de los libros de
texto a pesar de que éstos incluyen las instrucciones escritas; confunden
situaciones o hechos presentados en la lectura; enfrentan dificultades
para analizar y resumir.”

Otro menciona: “Mis alumnos necesitan leer varias veces un mis-
mo fragmento y no siempre lo entienden. Tienen dificultad para rea-
lizar trabajos de investigacién documental y de campo.”

Otro dice: “Los textos de historia dan lugar a la manifestacién de
gestos de disgusto; cuando van leyendo se distraen para ponerse a
platicar con los compafieros y cuando se vuelven a incorporar inician
o sc van al final.”

Textos como los antetiores deben ser compartidos con el grupo a
fin de recuperar la experiencia que sc tiene alrededor de la situacién
de estudio. Los relatos de los demds aportan otros elementos que
enriquecen la visién personal, pues permiten hacer matices, conside-
rar nuevos asuntos relacionados o contrastar posiciones diferentes. El
coordinador puede potenciar la experiencia presentada haciendo pre-
guntas y comentarios que permitan profundizar, constrastar puntos
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de vista, aportar informacién faltante y encontrar elementos comunes
a distintas situaciones.

UBICACION DE LA SITUACION
EN EL ESPACIO Y EN EL TIEMPO

Una vez formulada la situacién por transformar, la situaremos en el
espacio y en el tiempo, a fin de identificar sus particularidades. No es
lo mismo hablar de los problemas para aprender a leer en una peque-
fia escuela rural, que la lectura realizada por nifios de sexto afio en
una escuela urbana; hablar de cinco o de cincuenta alumnos que son
afectados por un problema determinado; plantearse esta situacién al
inicio, a la mitad o al final del ciclo escolar. En ocasiones se trata de
una situacién que se presenta por primera vez, mientras que €n otros
casos puede ser recurrente; todo ello le imprimird matices miltiples
cuya consideracién es necesaria en nuestro andlisis.

Hemos destacado en distintos momentos que para definir la situa-
cién es de vital importancia la participacion del colectivo de docentes,
tanto en su definicién como en su ubicacién espacio-temporal; de
esta manera compartirdn las diferencias de apreciacién, valoracién y
vivencias. Cada uno de los maestros que forman el equipo de trabajo
hace diferentes lecturas de la realidad.

Uno de los maestros del colectivo comenta: “Estamos hablando de
una situacidén que se presenta en escuelas primarias rurales, algunas
de las cuales tienen una organizacién multigrado.? Es una situacién
ciclica pues se ha presentado durante varios afios escolares.”

En este caso, se trata no solamente de un problema importante,
con un impacto estratégico en la vida de la escuela de estos maestros;
es también una situacién recurrente.
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SENALAMIENTO DE LAS DIMENSIONES DE LA PRACTICA
CON LAS QUE SE RELACIONA DIRECTAMENTE

En esta fase del proceso utilizaremos nuevamente el esquema de ani-
lisis “Dimensiones de la préctica docente”, que se present6 en el primer
capitulo (véase la p. 39), pero en esta ocasién para analizar con cuiles
dimensiones de la prictica docente se relaciona directamente la si-
tuacién clegida.

Se trata de reconocer qué aspectos influyen directamente en la
situacién y viceversa. Si bien en la pricrica docente intervienen muchos
factores de diversa [ndole, en este ejercicio nos limitaremos a sefalar
los que parecen estar estrechamente relacionados. Una vez identifica-
dos, es necesario mencionar cudles son los puntos de contacto o de
unién entre la situacién clegida y dichos aspectos.

El andlisis de los maestros muestra que la situacién se relaciona
directamente con la dimensién did4ctica en:

* Las situaciones did4cticas rutinarias que emplea el profesor, basadas
en la respuesta a un cuestionario, previa lectura de un texto.

* El aburrimiento, la apatfa o el desinterés de los alumnos.

* El nivel que tengan los alumnos para leer: “se aprecia con mis in-

* tensidad en estudiantes que deletrean”.

Las situaciones diddcticas rutinarias por parte del profesor se unen
a la incomprensién lectora en el sentido de que los alumnos no nece-
sitan leer y comprender el texto para contestar correctamente el cues-
tionario, por lo que la actividad no estd directamente encaminada a
la comprensién.

Notemos aquf la manera en que se hacen presentes, como parte
del problema, las estrategias de ensefianza utilizadas por los macstros.
En particular, destaca la importancia de determinado tipo de précti-
cas de ensefianza (“practicas rutinarias™), segun las cuales los alumnos

no necesitan leer ¥y comprender el texto para contestar correctamente el
cuestionario.
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En la medida en que la lectura reflexiva deja de ser un componente
indispensable de la actividad escolar, los nifios ya no sienten la nece-
sidad de comprender los textos que leen. Si esto se suma a los
problemas en otras dimensiones, como la social, que pone de relieve
la existencia de ambientes familiares poco alfabetizados en el dmbito
rural, los cuales no estdn en condiciones de compensar las deficien-
cias de la escuela en el desarrollo de dichas competencias, el resultado
son situaciones de analfabetismo funcional dentro de fa misma escuela.

ANALISIS DE CAUSAS Y CONSECUENCIAS

Para continuar con ¢l anilisis de las relaciones que guarda la situa-
cién educativa que queremos mejorar, resulta pertinente identificar
sus causas y consecuencias. El ejercicio consiste en analizar los distintos
clementos {sociales, econémicos, diddcticos, institucionales, perso-
nales, etc.) que estdn en la base de la situacién y determinan su exis-
tencia. Nos centraremos en preguntas que oricnten < andlisis, por
ejemplo, ;por qué existe esta situacién y qué consecuencias trae para
la vida cotidiana escolar?

Para apoyar este trabajo de andlisis, conviene usar el “Diagrama
del drbol” (véase la figura 3.2).

El diagrama se utiliza de la siguiente manera:

1. Enel tronco se escribe la situacién educativa que se desea mejorar.

2. En cada una de las raices se escriben las causas. Cuanto mds cerca
se encuentre del tronco, mds evidente es; cuanto més alejada del
tronco, mds profunda.

3. En cada una de las hojas se escriben las consecuencias. Cuanto
mds cerca esté la hoja del tronco, més directa es; cuanto mds
alejada, mds indirecta.

Una vez completado el diagrama, se revisard en grupo, tratando
de formular con la mayor claridad posible las causas y consecuencias
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Figura 3.2. Diagrama del drbol.
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del problema, ya que éstas nos dardn la pauta para buscar las solucio-
nes. Es recomendable escribirlas en un rotafolios, para que se puedan
usar en ¢l momento oportuno.

La reflexién sobre causas y consecuencias llevé al grupo de maestros
a afirmar lo que sigue:

Como resultado de nuestras charlas en el colectivo, hemos encontrado
que la incomprensién de textos es un factor que limita considerable-
mente el proceso de aprendizaje de nuestros educandos.

Hemos advertido que este problema es esencial para la educacién
primaria ya que los textos no sélo son propios de las asignaturas de
lenguaje sino que también repercuten en las demds.

Resolver la incomprensidn de textos es una tarea que urge enfrentar
para asi dinamizar el trabajo escolar y agilizar el trabajo de lectura en el
proceso de aprendizaje de los alumnos de primaria.

DESARROLLO DE UNA EXPLICACION DE LA SITUACION
EDUCATIVA CON BASE EN EL ANALISIS REALIZADO

Este tlimo momento puede ser muy adecuado para registrar por
escrito lo esencial de lo trabajado hasta el momento: describir, ubicar
y especificar las dimensiones de la situacién educativa, e identificar
SUS causas y consecuencias.

Para ello serd atil hacer un escrito en el que se describa y explique
la situacién. Este sintetizard el andlisis realizado hasta el momento.
Plantearemos la situacién de tal forma que quede clara nuestra parti-
cipacién en ella y la forma en que atafie directamente al trabajo
magisterial diario. Consideramos al maestro parte central del problema
y, por lo tanto, de la solucién.

Este escrito puede ser elaborado de manera individual o colectiva.
Habra que recurrir a la carpeta personal, a relatos sobre la situacién o
bien al diario de campo para no dejar fuera de nuestra sintesis re-
flexiones imporrantes.
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Nuestro grupo de maestros planteé asf la situacién educariva que
querfa mejorar: “La incomprensién de diversos textos (literarios, ins-
tructivos, informativos, cientifficos} en los escolares de la educacién
primaria.” Este planteamiento delimita el problema que han estado
trabajando: la incomprensién o la dificultad para entender textos, y
sefala claramente los tipos de textos que desean que sus alumnos
comprendan. '

Un nuevo contacto con la realidad a través
de la observacién y de entrevistas

El trabajo de andlisis que hemos venido realizando se enriquecerd
considerablemente si preguntamos a los agentes involucrados y si
observamos y analizamos lo que sucede en nuestro trabajo cotidiano
en relacién con la situacién educativa que queremos mejorar. Este
proceso de acercamiento cuidadoso y atento a la situacién educativa
es fundamental para comprenderla mejor, y para contrastar las re-
flexiones efectuadas con anterioridad. No olvidemos que la entrevista
y la observacién® tienen como finalidad mostrarnos lo que sucede en
la realidad, lo que realmente hacemos, y no sélo enfatizar lo que de-
berfamos hacer. Se trata de instrumentos que pueden ayudarnos a
comprender la l6gica que da sentido a las précticas de los actores que
participan en una situacién dada.

Proponemos usar técnicas como la observacién y la entrevista®
porque facilitan el andlisis, desde una perspectiva inductiva. Por lo
general, cada colectivo de maestros decide las herramientas que debe
aplicar para recabar la informacién necesaria sobre la realidad educativa.
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LA OBSERVACION Y LA ENTREVISTA COMO
FUENTES DE ENRIQUECIMIENTO
DE NUESTRAS EXPLICACIONES PREVIAS

Las entrevistas son didlogos dirigidos a obtener informacidn relevante
y profunda sobre determinados aspectos de la realidad educativa. Esta
informacién proviene de agentes que conocen dicha realidad, ya sea
porque la viven o porque han reflexionado sobre ella. En un ambien-
te de cordialidad, es una excelente técnica para allegarse informacién
sobre creencias, sentimientos, percepciones, ctc. En procesos educa-
tivos encaminados a la transformacién de pricticas muy concretas y a
la formacién de maestros, las entrevistas son un buen medio para
retroalimentar al docente sobre las actividades realizadas.

La calidad dela informacién que recojamos dependerd de la habili-
dad del entrevistador para hacer las preguntas pertinentes, y del conoci-
miento que tenga el entrevistado sobre el o los temas tratados. Un incon-
veniente de la entrevista es que es dificil aplicarla a nifios de corta edad.

Las entrevistas pueden ser poco estructuradas, cuando las preguntas
que se plantean no estdn previamente determinadas (a este respecto,
las charlas con los alumnos son uno de los medios existentes para
informarnos sobre los resultados de nuestra préctica docente); o es-
tructuradas, cuando el entrevistador ha preparado las preguntas y
controla la conversacién de acuerdo con ellas.

La observacion permite comprender lo que sucede con respecto al
objeto de estudio en el salén de clase, en la escuela o en la comunidad.
Postic y De Ketele la han definido como “una operacién de extrac-
cidn y estructuracién de datos de tal forma que se consiga que apa-
rezca una red de significaciones” cuya funcién es “regular la marcha
de la innovacidn, permitiendo a los participantes reaccionar con fle-
xibilidad ante los problemas que se les presentan”.’

Una mirada atenra a los intercambios entre el maestro y los alum-
nos nos muestra los hechos, las conductas, las decisiones tomadas y
las estrategias de ensefianza aplicadas que explican los resultados al-
canzados en el aula. Se busca que dicha mirada contribuya a enten-
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der las “estructuras o la légica” de lo sucedido durante el momento
observado, y no sélo capte indicios aislados. Este entendimiento su-
pone que nuestra observacidn, ademds de ser deliberada y sistemdti-
ca, sea acumulativa en cuanto a que varias veces se dirige la atencién
a actividades o condiciones dulicas o escolares que comparten propé-
sitos comunes.®

Para realizar una observacién, requerimos herramientas o instru-
mentos que nos permitan recolectar la informacién necesaria para
explicarnos mejor la situacién educativa. A continuacién se descri-

ben algunas de estas herramientas.

1. Diario del maestro

Como su nombre lo scfiala, es un registro en el quc el maestro anota
a diario su punto de vista sobrc los procesos y hechos mds significati-
vos de la dindmica dulica o escolar. Para ello, el docente describe
distintos acontecimientos importantes de la vida cotidiana con la ma-
yor cantidad posible de detalles.

El diario de campo favorece la reflexién y la toma de conciencia
del maestro sobre su forma de trabajo, su manejo de los procesos de
ensefianza, las relaciones que establece con los alumnos, etc. A través
de la narracién descriptiva, el diario hace posibles sucesivos niveles de
andlisis orientados a explicar y comprender la propia légica de actua-
cién del maestro.

2. Tarjetas de muestra
Son informes personales que narran lo acontecido a partir de temas
predeterminados. Cada dfa, el maestro selecciona de los hechos sucedi-
dos en la escuela y en el salén de clases aquellos que se relacionan con
los temas elegidos anteriormente. Los acontecimientos se anotan en
la tarjeta correspondiente, unos después de otros. Los escritos tienen
informacién de tipo verbal (didlogos) y no verbal (gestos, acciones),
y dan cuenta de lo sucedido de la manera miés fiel posible.

La ventaja de esta herramienta es que la informacién recabada
estd ya clasificada en temas, lo cual facilita el andlisis posterior.
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3. Autorregistro
Consiste en una descripcién que los implicados —<l maestro en este
caso— hacen de lo sucedido durante una sesién o parte de la misma.
La descripcién debe ser lo suficientemente completa para que una perso-
na que no estuvo presente durante la misma entienda lo que sucedié.
De ahi que se incluyan las actividades realizadas, las interrupciones, las
instrucciones dadas, los movimientos del maestro y de los alumnos;
en suma: todo lo que tenga que ver con las estrategias de aprendizaje, la
comunicacién verbal y la no verbal. El autorregistro se escribe después
de la sesién, pero se puede apoyar en notas tomadas durante la misma.
Al igual que cl diario del maestro, el autorregistro facilita el and-
lisis personal de lo que se realiza en la escuela en distintos niveles y
con diferentes agentes.

4. Materiales producidos por los alumnos

Muchas veces los alumnos escriben textos que muestran el grado de
manejo de determinado contenido o determinada habilidad. Estos
textos son un buen material para ver algunos resultados de nuestra
prictica. De acuerdo con ¢l nimero de alumnos que tengamos, po-
demos tomar al azar una muestra de las producciones.

A diferencia de las técnicas anteriores, que suponen un trabajo
extra por parte de cada uno de los maestros del colectivo, ésta retoma
un material muy cercano, disponible y relevante para cualquier maes-
tro: el trabajo y el esfuerzo realizado por los alumnos.

5. Observacion cruzada

En ésta, un docente observa a otro compafiero y analiza con € sus
apreciaciones. Para su realizacién es necesario no tomar la actitud
evaluativa del que juzga, sino una actitud interpretativa, tratando de
explicar lo sucedido. Recordemos que hay diferentes maneras de en-
senar el mismo contenido.

6. Andlisis de pautas
Este analisis consiste en identificar las pautas que sostienen la rela-
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cién educando-educador, es decir, las regularidades en las conductas
o en las formas de relacionarse entre los actores participantes. Ejem-
plos de éstas serfan las siguientes:

1. Un maestro formula una pregunta, los alumnos dan una res-
puesta; el maestro vuelve a formular la misma pregunta y los
alumnos responden algo diferente. Ellos asumen que la primera
respuesta no fue correcta y que el maestro seguird preguntando
lo mismo mientras no obtenga la respuesta que espera. En este
caso, la pauta o regularidad consiste en que el maestro repite una
pregunta mientras no obtiene la respuesta esperada: el maestro
pregunta ~* los alumnos responden =* el maestro formula la
misma pregunta =* los alumnos dan otra respuesta =* el maestro
vuelve a formular la misma pregunta = los alumnos intentan
una nueva respuesta, etcétera.

2. Un maestro no admite que los alumnos comenten entre sf ni que
den respuestas individuales. En este caso, encontramos una mis-
ma pauta en la forma de controlar el didlogo en el salén de clases:
el maestro pregunta a todo el grupo => los alumnos responden a
coro =* ¢l maestro contintia hablando =* ¢l maestro vuelve a
preguntar al grupo > los alumnos responden a coro, y asf suce-
sivamente,

Para realizar el andlisis de pautas se transcribe la grabacién de una
parte de la secuencia did4ctica, equivalente a cuatro o cinco hojas.

En todos los registros que realicemos debe indicarse la fecha y el
lugar en que ocurren. Independientemente de la herramienta que esco-
jamos, podemos realizar el levantamiento de la informacién mediante:

* Grabaciones: éstas permiten registrar secuencias didicticas en audio
o video con la finalidad de escucharlas y analizarlas posteriormente.
Dan informacién muy precisa sobre lo dicho y lo sucedido entre
los diferentes actores. Suponen un trabajo importante para su trans-
cripcién y para el andlisis.
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* Escritura: una observacién sistemitica, deliberada y acumulativa,
como s la que proponemos realizar, no puede quedarse en la me-
moria, dado que al paso del tiempo se olvida informacién relevante
y se¢ mezclan sucesos. Es necesario tener por escrito los datos que
recabemos. Este escrito, en la gran mayorfa de los casos, se realiza
después de los acontecimientos.

ANALISIS DE LA INFORMACION®

Su finalidad es organizar los datos recabados con el propésito de que
sean interpretados y llegar a conclusiones sobre la situacién educativa
que se quiere explicar.

Analizar los datos implica hallar las relaciones entre los distintos
hechos; significa hacer explicita la légica que estd presente de forma
silenciosa, ticita, en nuestro actuar cotidiano, es decir, encontrar, des-
cubrir, precisar los patrones comunes de significados y de conductas
presentes en nuestra prictica educativa. El andlisis busca sacar a la luz
los significados que llevan a los actores (maestros, nifios, directores,
padres de familia, etc.) a actuar de determinada manera. Como sefialan
Postic y De Ketele: “La interpretacién supone una reconstruccién de
los hechos de tal forma que resulten mds inteligibles y comprensibles
en la situacién concreta de observacién. Precisa sobre todo llegar a
una visién mds globalizante.”

Un andlisis sencillo de los datos recogidos mediante la entrevista y
las cinco primeras herramientas de observacién puede realizarse de la
siguiente manera:

a) Se identifican en el texto las diferentes ideas que aparecen. Las
ideas repetidas se sefialan para saber el niimero de veces que aparecen.
b) Se agrupan todas las ideas en categorias, esto es, en un concepto
que las nombre ¢ integre. Para construir las categorfas se puede
utilizar una palabra clave que sea comin en varias ideas o bien
crear un nombre mds global que las contenga de manera genérica.
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Para finalizar, se realizan “paquetes” que contengan fisicamente el
nombre de la categoria y todas las ideas que incluye.

c) Con base en las categorfas, sc clabora un esquema organizador
que d¢é una estructura a las distintas ideas presentes en las catego-
rias construidas.

Para el andlisis de pautas se sigue otro procedimiento, que consiste
en leer varias veces el texto donde se transcribié la secuencia did4ctica
y buscar las pautas presentes en ¢l texto. El andlisis termina cuando se
hacen explicitos los significados para el educando y para el educador
de dichas pautas.

Segin Wittrock,'® el tiempo necesario para analizar la informa-
cién es al menos igual que el empleado en la recoleccién de los datos.

El proceso seguido por el colectivo de maestros comparte algu-
nos comentarios en torno a los instrumentos que aplicaron y al and-
lisis de la informacién:

Se acordé realizar el diagnéstico de texto literario usando cuentos o poe-
mas. El diagnéstico de texto informativo se basé en una noticia. Para el
de texto instructivo se acordé que cada maestro disefiara acciones en su
salén de clase que pudieran evidenciar y valorar la comprensién lectora
de los nifios [...]. En cuanto al texto cientifico, se tomé de los textos de
la Secretarfa de Educacién Publica.

Como resultado de la aplicacién de los instrumentos para conocer la
comprensién lectora de diferentes tipos de textos, se encontrd que la mayo-
ria de los alumnos se ubica en la comprensién parcial, lo cual indica que
s6lo comprenden la mitad de lo que leen. Otra parte significativa de los
estudiantes se ubicé en la incomprensién lectora, es decir, no respondie-
ron o sus respuestas no tuvieron relacién con las ideas de lo solicitado.
En tercer lugar encontramos a los alumnos que mostraron comprensién
total, y por tltimo estdn los que presentan comprensién distorsionada,

" que son quienes hicieron otras creaciones a partir de las ideas centrales
del texto.
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En otro nivel de ideas sefalan:

Hasta ahora nuestra ensefianza y promocién del aprendizaje se ha cen-
trado en que los estudiantes contesten preguntas de algtin cuestionario
para determinar la comprensién centrada en la respuesta de las ideas del
autor del texto, omitiendo la contextuacién del texto, la socializacién
entre pares. La lectura es impuesta y arbitraria.

Este grupo de maestros —como pudo comprobarse en los pérra-
fos anteriores— sc proponc ampliar su comprensién del problema a
través de instrumentos de observacién sobre su prictica, los cuales
sirven para caracterizar las formas de trabajo acostumbradas en la
ensefianza de la lengua. Por otra parte aplican instrumentos de eva-
luacién diagnéstica que les permiten dimensionar el problema que
analizan tal y como se presenta en los alumnos.

Construccion de nuevas explicaciones
con base en nuestra experiencia enriquecida
por la observacion

Llegamos ahora al momento de integrar en un todo coherente los
dos procesos de andlisis de la situacién educativa: el que realizamos a
partir de lo que sabemos y ¢l que tuvo como base nuestra observa-
cién atenta de la vida cotidiana. Esta integracién tiene el propésito
de enriquecer, ampliar, modificar o confirmar nuestra interpretacién
inicial de la situacién educativa elegida. No se trata de descartar una
de las dos vias de acceso a la comprensién de la situacién, sino, por el
contrario, de ponerlas a dialogar, de buscar los puntos de contacto y
de explicar las semejanzas y diferencias encontradas.

Ahora serd necesario reescribir o reformular la explicacién hecha
anteriormente sobre la situacién educativa. Los datos provenientes de
la observacién directa serdn un elemento mis. Es el momento de con-
cluir el escrito que hemos hecho acerca de nuestra situacién de estu-
dio, porque los datos de la realidad nos ayudarin a precisarlo.
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Asi, al finalizar esta etapa habremos avanzado en nuestro trabajo
en varios sentidos. Tendremos una visién distinta y mds completa de
la situacién que nos ocupa y habremos dado un paso mds en el trabajo
organizado como grupo de maestros orientado a comprender situa-
ciones educativas que a todos nos interesa modificar.

Notas

! Estas son reflexiones expresadas por cinco maestros integrantes del Colectivo de
Rio Grande, Oaxaca, México (poblado situado cerca de la costa del Pacffico). El
grupo estd coordinado por ¢l maestro Justo Pinzén Fonseca, y desde 1995 lo
integran, ademds de él, los maestros Eréndira Santiago, Rusbel Garcfa, Julita
Morales y Manuel Santos. Ellos trabajan en distintas escuelas urbanas y rurales,
completas y multigrado, de Rfo Grande y comunidades cercanas. La poblacién
estd compuesta en su mayoria por mestizos y, en menor proporcién, por indige-
nas y negros. Esta zona vive de la agriculcura, la ganaderia, el comercio y la pesca.
Los maestros que lo integran pertenecen a una red de docentes que hacen inves-
tigaci6n en la escuela, la cual es apoyada por el proyecto nacional TEBEs: Transfor-
macién de la Educacién Bdsica desde la Escuela, auspiciado por la Universidad
Pedagdgica Nacional, y coordinado por el maestro Marcos Daniel Arias Ochoa,
de la UPN-Ajusco.

Reflexiones expresadas por el colectivo de Valladolid, Yucatdn, México, formado
en 1996, coordinado por el maestro Hilario Vélez Merino y perteneciente también
a la red TEBES, de la UPN. A este grupo pertenccen los maestros Manuela Alvarez,
Georgina Castillo, Teresa Veldzquez, Antonio Novelo y Rosa Elena Mendoza.
Este colectivo trabaja sobre el tema del crabajo colegiado y laboran en distintas
escuelas urbanas y rurales de comunidades cercanas a la ciudad de Valladolid.
Las escuelas multigrado tienen un tipo de organizacién que no cuenta con un
maestro para cada uno de los grados escolares. Pueden ser unitarias (un solo
maestro atiende los seis grados), bidocentes ¢thay dos maestros y cada uno atiende
tres grados) o tridocentes (cada maestro atiende dos grados).

Los instrumentos de observacién que proponemos, siguiendo la corriente interpre-
tativa de investigacién a la que ya nos hemos referido, tendrdn un cardcter induc-
tivo. Esto supone que se construird con base en el andlisis de situaciones particulares,
para avanzar hacia niveles de comprensidn mas amplios de la situacién educativa
elegida.

> Para la presentacién de las herramientas de entrevista y de observacién propuestos

w

&~

JQUE SITUACION EDUCATIVA QUEREMOS TRANSEORMAR? 199

se recurrid a Postic y De Ketele, Qbservar las sitnaciones educativas, Garcia Herrera,
“La instrumentacién metodolégica...”, Walker, Métodos de investigacion para el
profesorado, Kemmis y Mc Taggart, Como planificar la investigacién-accion, Portdn
y Martin, El diario del prafesor. Se puede profundizar sobre los conceptos y reque-
rimientos redricos y metodoldgicos de cada uno de estos instrumentos en textos
y manuales de investigacién social.

¢ Postic y De Ketele, p. 149.

7 Ibid,, p. 185.

* A este respecto, compartimos el punto de vista de Erickson, citado por Wittrock,
al senalar que si partimos de la observacién como un proceso de indagacién,
debemos ser muy cuidadosos para buscar datos que impugnen las cipificaciones
realizadas.

? La propuesta de andlisis que aquf se presenta retoma, con algunas modificacio-

nes, la propuesta de sistematizacién de datos de Luis Gonzilez Martinez, “Un
acercamiento metodoldgico...”.

"Véase Wittrock, La investigacidn en Lz ensefianza, p. 262.



4. HACIA UNA MAYOR COMPRENSION
DE LA SITUACION EDUCATIVA

TRO PASO EN EL PROCESO DE TRANSFORMACION y de resignifica-

cién de nuestra prictica educativa consiste en proponernos

aprender mds, de una manera sistcmdtica, accrca de la si-
tuacién que nos ocupa.

;Por qué la insistencia en investigar con mayor profundidad nuestro
objeto de estudio? ;No basta con la experiencia que van adquiriendo
los maestros dfa a dfa en su trabajo? No. Esto no es suficiente. Muchas
veces la premura por resolver una situacién nos hace actuar superfi-
cialmente, de tal forma que, lejos de solucionarla, la agravamos, aun-
que momentineamente parczca estar resuelta. En algunas ocasiones,
la rutina en la que cacmos durante la tarea docente nos hace actuar de
manera mecénica, sin pensar en las consecuencias que esto tiene en la

“formacién de los alumnos; simplemente queremos salir del problema
lo mds pronto posible.

Pero, teniendo en cuenta que repercuten directamente en el desa-
‘rrollo de nuestros alumnos, los problemas educativos no se puedcn
resolver improvisando; la actitud que adoptemos ante las situaciones
-conflicrivas se reflejard, tarde o temprano, en la vida de nifios, jéve-
\[\O) nes y adultos.
< Por ello es muy importante que ¢l conocimiento que hemos cons-

truido de manera grupal y enriquecido a través de la observaciény de

“eroJegeroses: Ieuqe% Jlit(e qooqeoej



0§76 e1oIe3R10183 [911qRS /W0 Y00qIJE] |

202 Transformando la préctica docente

la entrevista pucda confrontarse con el generado por otros maestros o
tedricos de las ciencias sociales. Estas nuevas fuentes de informacién,
a las que podemos acudir siempre que queramos ampliar, aclarar o
contrastar el conocimiento propio, nos aportan explicaciones cons-
truidas desde la teorfa asi como distintas propuestas de trabajo en el
aula que han sido disefiadas para manejar de manera mis adecuada
distintos procesos de ensefianza.' |

La orientacién de esta propuesta de formacién nos sitda en una
relacién distinta respecto del conocimiento acumulado; lo usaremos
como una fuente de consulta, de aclaracién y de ampliacién de nuestro
conocimiento, siempte en referencia a nuestra prictica concreta y a
nuestros saberes y experiencias sobre el tema.

Asf, este tiempo de estudio es una invitacién a que tengamos un
encuentro con ¢l conocimiento especializado: que confrontemos con
¢l ideas y experiencias, que nos apropiemos de ¢l de forma construc-
tiva. Se trata de que, como grupo, nos propongamos aprender mds,
antes y durante la actuacién; que resolvamos las dudas que nos han
surgido tanto en el andlisis de la situacién sobre la cual estamos traba-
jando, como al poner en marcha los cambios decididos; que genere-
mos un nuevo conocimiento a partir de la confrontacién de la teorfa
con nuestra préctica. Un didlogo critico con la literatura especializa-
da se inicia en este momento y nos acompaiarj a lo largo de todo el
proceso de resignificacién y transformacién de nuestra préctica do-
cente. :

Al igual que en las ctapas anteriores, durante ésta construiremos al-
gunos procesos bdsicos:

* Explicitacién de los campos tedricos directamente relacionados con
la situacién en estudio.

* Especificacién de conceptos que permitan confrontar la realidad.

* Ampliacién de nuestro horizonte de conocimientos. Esta amplia-
cién es el resultado de la integracién entre lo lefdo a partir de las
necesidades planteadas por el objeto de transformacién y los cono-
cimicntos previos que tenfamos en torno al tema.
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Analizando nuesira prdctica docente

+

£ Qué situacion educativa queremos transformar?

Transformando nuestra prdctica docente

¥

Recuperacion por escrito y reapertura del proceso

FIGURA 4.1. Hacia una mayor comprensién de la situacién educativa.

Como en las etapas anteriores, nos guiaremos por algunas pre-
guntas centrales de corte ciclico que repetiremos cuantas veces sea
necesario, dado que esta etapa no se termina aqui sino que acompafiar4
todo el proceso de transformacién de nuestra prctica educativa.

* ;Cudles son los aspectos sobre los que necesitamos reflexionar teéri-
camente para comprender mejor la situacién educativa que
intentamos resolver?
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* ;C6émo nos explicamos dichos aspectos?

* {Qué dicen otras personas sobre éstos?, ;c6mo los entienden?, ;es-
tamos de acuerdo con ellos?, ;c6mo lo explicariamos con nuestras
propias palabras?

Recorte tematico

Un proceso indispensable en la comprensién conceptual de la situacién
educativa es la delimitacién de los campos temdticos; esto consiste en
idenrificar los contenidos directamente ligados con el objeto de estudio
y los que permiten contextualizarlo en corrientes teéricas especificas.
Esta delimitacién ayuda a buscar informacién relacionada con lo que
nos interesa estudiar, lo cual evita dispersar esfuerzos y facilita ef avance.

Los maestros del grupo que nos ocupa buscaron qué tipo de ma-
teriales podian leer y los clasificaron en tres grupos:

* Textos directamente relacionados con el objeto de estudio.

* Textos que aportan elementos de referencia amplios en relacién
con el objeto de estudio en tanto que lo enmarcan en teorfas mds
generales.

* Textos no relacionados con el objeto de estudio ni con el contexro,
pero cuyas implicaciones teéricas son pertinentes.

El primer grupo contiene materiales sobre el proceso de adquisi-
cién de la lecto-escritura, asi como de los conceptos de lecto-escritura
y de comprensién lectora.

Dentro del segundo grupe incluyeron materiales relacionados con
la construccién de estructuras mentales, las etapas de desarrollo cogni-
tivo segiin Piaget y la actividad del nifio en su proceso de aprendizaje.

Estos son campos temdticos conexos: aportan nociones bdsicas co-
mo desarrollo evolutivo y cognitivo, aprendizaje, desarrollo y madura-
cién, que dan un amplio marco de referencia a la situacién educativa
que el grupo trabaja. El concepto de aprendizaje es el puente entre
estos dos campos, uno de los cuales incluye de manera genérica al otro.
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En cuanto al tercer grupo de materiales, los maestros encontraron
textos sobre el desarrollo de habilidades de expresién oral, asi como
sobre diddctica general y educacién no formal.

Explicitacion de los esquemas de conocimiento
y representacion grafica de los mismos

Antes de comenzar el trabajo de lectura, serd muy itil hacer un es-
fuerzo por explicitar los esquemas de conocimiento® relacionados que
en el ejercicio docente hemos construido. Este trabajo implica un
proceso de abstraccidn, por lo que es importante contar con las apor-
taciones de los integrantes del grupo y discutirlas.

Hemos hablado de la necesidad de confrontar la teoria con nues-
tros conceptos y saberes previos. Por ello resulta tan significativo este
esfuerzo por identificar y definir las ideas que conforman nuestros
esquemas antes de leer lo que dicen distintos autores sobre ¢l tema.

Al hacer este ¢jercicio, nuestro grupo de maestros definié la com-
prensién lectora como la capacidad de reproducir las ideas del autor:
“Al principio entendfamos por comprensién la reproduccién de ideas
del autor del texto.” Sin duda, ésta fue una de las primeras ideas que
desecharon cuando comenzaron su trabajo de consulta documental.

Es posible que al seguir esta estrategia nos demos cuenta de que
no tenemos muy claras algunas de las ideas que manejamos. Nada de
esto debe preocuparnos, porque precisamente se trata de explicitar la
forma como entendemos ciertos conceptos y avanzar en la prictica
del proceso de reflexién que hemos propiciado desde el inicio de esta
propuesta.

Representar grificamente los esquemas de conocimiento es un gjet-
cicio bastante atil, pues nos permite explicar las relaciones entre hechos
e ideas y, a su vez, visualizar de manera répida la informacién que
consideramos esencial en un tema y sus relaciones. La representacién
grifica exige un esfuerzo para plantear con claridad las relaciones entre
conceptos; esto ayudard a su comprensién desde una perspectiva que
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integra lo que ya sabemos con conocimiento nuevo. Las grificas, co-
mo se ilustrard mds adelante, pueden ser de distintos tipos.

Los mapas conceptuales son una herramienta muy dtil pues, al
representar grificamente conceptos y sus relaciones, los aclaran.? El
grifico intenta mostrar con lineas el tipo de relacién existente entre
cada uno de los conceptos y el lugar jersrquico que éstos ocupan.

Los mapas conceptuales exigen la sistematizacién de la informacién
Y su esquematizacién, para ofrecer una visién clara y de conjunto.
Por esta razdn, contribuye a orientar y delimitar la bisqueda.

Un mapa conceptual que permitirfa representar los elementos pre-
sentes en un concepto seria como el que aparece en la figura 4.2.

Otra posibilidad consiste en la representacién grifica de las rela-
ciones entre el todo y las partes; los cuadros sinépticos, como el que
se muestra en la figura 4.3, son un ejemplo de ello.

Otra opcidn para representar gréficamente el contenido son los
diagramas de Venn, que nos permiten representar inclusiones (véase
la figura 4.4).

El recorte temdtico, reflejado en las representaciones gréficas cla-
boradas, marca los alcances de la biisqueda emprendida y ¢s, a su vez,
una especic de brijula para saber dentro de qué campo de conceptos
se emprenderd la bisqueda teérica subsecuente.

Lectura critica comentada

Siguiendo ¢l proceso descrito en los apartados previos, seguramente
alcanzaremos un grado de avance en nuestro proceso de reflexién-
accién que nos preparard para hacer, a partir de este momento y en
adelante, un trabajo de consulta documental desde una perspectiva
critica, ya que previamente hemos reflexionado, discutido y elaborado
nuestros propios conceptos y hemos delimitado los temas de investi-
gacion.

Lectura de
COmprension

teoria

Mensaje
transmitido

son

Ideas def autor
sobre un tema

Procesos
que intervienen
en la lectura 4
de comprensioén

gschitos
mediante

Ficura 4.2. Mapa conceptual.

4
procesos cognitivos

proceasos afeclivos

procesos biolbgicos

procesos sociales

procesos didacticos
“

Figura 4.3. Cuadro sinéptico.

memafria
atencion

Enfoque
comunicativo

Graflas
convencionales

aprendizajes previos sobre el alma

motivacién del alumno

interases

mativacion del maestro

vision
audicién

funciones de la lectura en el contexto del nifio

adquisicién de la lengua escrita

procesc de ensefianza en la consolidacién

estrategias de uso de la lengua escrita en

distintas asignaturas
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Teocria psicogenélica
Aprendizaje

aplicacio’

desarrolio
evolutivo
dai nifio

FiGUura 4.4. Diagrama de Venn.

Cuando leemos un libro o un articulo entablamos una especie de
conversacion con el autor; interactuamos con el contenido, le hace-
mos preguntas; procuramos entender cudles son las ideas principales
y determinamos si estamos de acuerdo con ellas. Es posible que éstas
no respondan a las preguntas que previamente habiamos planteado y
que encontremos argumentos en pro y en contra. Si procedemos asf,
nos estaremos iniciando en el uso critico de los materiales que leemos.

El encuentro con el conocimiento especializado que otras perso-
nas han venido elaborando debe hacerse de una manera critica. No
todo lo que se dice o se escribe es correcto ni se puede aplicar directa-
mente a la situacién que estamos viviendo; por eso, antes de apro-
piarnos de una idea educativa, debemos examinar si nos permite en-
tender mejor el asunto que estudiamos, y si su argumentacién nos
convence y nos clarifica conceptos y sus relaciones. Los materiales edu-
cativos, los libros sobre educacién y los materiales para los maestros
estdn escritos desde diferentes enfoques, de modo que es necesario
valorarlos antes de trasladarlos a nuestra propia situacién.
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Existen muchas formas de acercarnos a la construccién del conoci-
miento. Aqui propondremos algunas; sin embargo, cada grupo deberd
encontrar la manera idénea de organizarse, para que este “encuentro
con una forma de conocimiento” sea lo mis fructifero posible. Cada
uno elaborard su propio plan de estudio.

Algunos profesores comienzan su bisqueda documental revisando
libros y documentos de la biblioteca escolar —si la hay— o recurren
a centros de formacién de docentes que cuentan con bibliotecas espe-
cializadas y actualizadas en los temas que nos interesan. En otros
casos, el encuentro con especialistas en estos temas puede ayudar a
orientar la busqueda documental.

Independientemente de que la consulta se realice como una acti-
vidad de corte individual y en silencio, 0 como una actividad grupal
y en voz alta, no hay que olvidar que lo mds importante es compartir y
discutir las ideas que surgen en la lectura.

Si decidimos tomar notas de lo que vamos leyendo, es importante
separar lo que dicen los autores consultados de lo que nosotros pen-
samos: nuestros acuerdos, desacuerdos y dudas con respecto al pensa-
miento del autor. Esta separacién de la autoria de las ideas nos permitird
diferenciar nuestro pensamiento del de otros en la sistematizacién
final del proceso de transformacién. Concretamente, se puede entre-
comillar sélo lo que ¢l autor dice, o usar tintas de dos colores o las
dos caras de una misma hoja.

CUADRO 4.1. Lectura critica comentada.

Copia de lo que los autores dicen Opinién de los maestros al respecto

Aprender a leer implica el desarrollo de Desde un inicio, en la ensefianza de la
estraregias para obrencer sentido del texto,  lectura se debe propiciar que los nifios
Impiica el desarrolio de esquemas acerca de comprendan lo que leen. Lograremos esto
la informacién que es representada en los i los ponemos a leer textos inceresantes
textos. Esto solamente puede ocurrir si para ellos.

los lectores principiantes estdn respon- Esta comprensién se alcanza si logran
unir ¢n un todo coherente la informacién
interesantes y tienen sentido para ellos.* transmicida por et autor.

dicndo a textos significativos que son




95Z6'egoleﬁegojeg'puqeﬁ /W0 00qadkJ

210 Transformando la praceica docente

Durante la bisqueda documental serd de utilidad distinguir —y
anotar por separado— entre la informacién que nos permite enten-
der mejor la situacién educativa que estamos estudiando y los textos
que hacen propuestas de accién o innovacién en la campo en que
estamos trabajando. Retomaremos la informacién que nos amplfa la
visién sobre nuestro objeto de estudio cuando integremos nuestros
conceptos previos a los leidos; trabajaremos con la informacién obte-
nida sobre propuestas de accidn, que nos aportari ideas sobre solu-
ciones posibles a la situacién educativa, cuando estemos planeando
la transformacién de nuestra préctica.

Por ejemplo, un material que nos ayuda a comprender la situa-
cién es: “el lenguaje del nifio se va elaborando a partir de la interrela-
cién entre la realidad y la estructura del pensamiento”. En cambio, el
material que hace propuestas de accién ofrece informacién de otro
tipo: “por lo tanto, para trabajar el lenguaje en el nifio debemos, en
primer lugar, dejar que el nifio hable, se exprese, ¢ impedir que repita
lecciones aprendidas de los libros o del maestro; el nifio debe expre-
sar vivencias personales, experiencias y, sobre todo, sus opiniones”.

Reformulacidén de los esquemas
de conocimiento y sus representaciones
graficas con base en la lectura realizada

Una vez que hemos adquirido nueva informacién il para entender
mejor la situacién que nos ocupa, estamos en condiciones de revisar
nuestras definiciones y nuestros mapas conceptuales para enriquecerlos
¥, en su caso, reclaborarlos con el aporte de la teorfa y sin perder de
vista la realidad que intentamos transformar. Esto quedard reflejado
en las nuevas concepciones y en los nuevos mapas conceptuales.

Con el tiempo, las reflexiones y el estudio, y con la aplicacién de las
unidades semdnticas de aprendizaje® y la recoleccién de daros sobre el
proceso de la lectura, hemos modificado nuestro concepro de la com-
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prensién lectora. Actualmente la entendemos como la construccién y
reconstruccién de significados, que se relaciona con las elaboraciones
mentales que se suscitan en el estudiante, al interactuar con el texto y
sus concepciones experienciales o cientfficas; éstas se expresan mediante
argumentaciones o explicaciones de manera oral o escrita [...].

Estamos de acuerdo con lo sefialado por Margarita Gémez Palacio
sobre la conceptualizacién de la lengua escrita, la cual se entenderd como
el medio de comunicacidn, y en él caben desde las simples rayas hasta
las caracteristicas que marca la convencién: ortograffa, semdnrica, sin-
taxis, etcétera.

El acercamiento critico que hemos tenido con ¢l conocimiento
acumulado de distintas ciencias sociales nos ha permitido ampliar
nuestra visién y nuestros saberes sobre el objeto de estudio y sobre su
contexto.

En las ctapas siguientes del proceso de formacién, es importante
que continuemos confrontando la teorfa, ya que hacerlo nos permiti-
rd comprender con mayor claridad los cambios que se susciten con
las transformaciones que realicemos en la préctica docente. Ademds,
nos aportard ideas, recomendaciones, propuestas metodoldgicas que
podremos implantar si asf lo decidimos.

Notas

En México existen algunos mareriales que pueden ser muy rtiles: Rincones de
Lectura, Cuadernos de Aula, €l Plan de Actividades Culturales de Apoyo a la
Educacién Primaria (PACAEP), la Propuesta para el Aprendizaje de la Lengua Es-
ctita y de las Matemdticas (PALEM), los ficheros para primero y segundo grado,
etc., los cuales pueden obtenerse en la Subsecretarfa de Educacién Bésica y Normal
de la Secretarfa de Educacién Pablica.

Entendemos los esquemas de conocimiento como la representacién que posee
una persona en un momento determinado de su historia sobre una parcela muy
concreta de la realidad. El acto mismo de aprendizaje se entenderd como un
proceso de revisién, modificacidn, diversificacién, coordinacién y construecién
de esquemas de conocimiento cada vez mids potentes o globales. Véanse C. Coll,
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Pricologia genética y aprendizajes escolares, p. 194, y “Un marco de referencia psi-
colégico para la educacién escolar” en Coll, Palacios y Marchesi, Desarroll psico-
ldgico y educacidn, pp. 445-447.

3 Para ampliar la informacién sobre mapas concepruales, véanse Novak y Gowin,
Aprendiendo a aprender, y Torre Puente, Aprender a pensar...

* Véase Ferreiro y Gémez Palacio, Nuevas perspectivas sobre los proceses...

3 Estas unidades semdnticas de aprendizaje son la solucién a la situacién educativa
por mejorar que este colectivo de maestros creé y aplicé. En el siguiente capitulo,
el mismo equipo explica en qué consisten.

5. TRANSFORMANDO NUESTRA
PRACTICA DOCENTE

O MAS PROBABLE ES que desde que iniciamos este proceso de for-

macién docente hayamos empezado a pensar en ciertas solucio-

nes a nuestra situacién educativa y que, al avanzar en el andlisis,
la reflexién y la lectura crftica, las hayamos enriquecido.

Las actividades que hemos llevado a cabo durante las etapas anterio-
res nos han conducido a evaluar de manera integral el trabajo cotidiano
que realizamos, a dilucidar un aspecto de la realidad, a confrontar lo que
pensamos con lo que de hecho sucede en un aspecto muy concreto
de la realidad, a integrar nuestras ideas y problemas con lo que dicen
los tedricos de la educacién; en pocas palabras: hemos aprendido a
reflexionar sobre la forma en que realizamos nuestro trabajo y a com-
partir con otros maestros nuestros aprendizajes.

Llegamos asi al momento de volver sobre nuestra prictica con
una nueva mirada. Es el momento de plasmar, en estrategias de ac-
cién, todo lo que hemos aprendido en los momentos anteriores.

En esta etapa debemos tener presente que no se trata del cambio
por el cambio mismo, sino de que las propuestas que hemos planea-
do en un primer momento, y que aplicaremos y evaluaremos mis
tarde, nos acerquen a una experiencia educativa més integral, humana,
gratificante y significativa tanto para nuestros alumnos como para
NOSOtros mismos.
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Dentro del proceso de formacién de maestros y de transforma-
cidén de la prictica docente cotidiana estamos ahora en la cuarta fase.

l

Analizando nuestra priclica docenie

¢ Que situacidn educativa queremos transformar?

Hacla una mayor comprension de la situaclén educaliva

Racuperacion por escrito y reapertura del proceso

Figura 5.1. Transformando nuestra préctica docente.

El trabajo sc distribuye en tres etapas:

1. Planeacidon de la intervencidn: ésta se basard en la flexibilidad, aper-
tura y capacidad que tengamos para imaginarnos una practica do-

o
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cente diferente de la que hemos venido desarrollando ¢ idear los
mecanismos que nos permitan hacerla realidad. Esta subetapa, a
su vez, se divide en tres momentos:

*Posibles soluciones

*Valoracién de las posibilidades de implantacién

*Disciio del plan de intervencién

2. Puesta en prdctica del plan de intervencion: implantaremos en el
salén de clase y en la escuela las acciones que disefiamos previa-
mente. ,

3. Observacion del desarrollo de las acciones emprendidas: estaremos
muy atentos a os resultados obtenidos con la puesta en prictica del
plan de accién. Esta observacién debe ser lo mds sistemética posible,
de manera que nos permita explicarnos los cambios realizados.

Como en las anteriores, también en esta etapa nos guiaremos por
algunas preguntas:

* ;Qué ideas, soluciones o cstrategias podemos plantear para resolver
nuestra situacién educativa?

* De todas ellas, jcudles se pueden implantar?

* ;:Qué queremos lograr con la puesta en préctica?

* ;Qué acciones vamos a emprender para llevar a cabo nuestras ideas?

* ;Cudndo se realizard cada una de las acciones?

» ;Cémo vamos a recabar los datos que nos permitan darnos cuenta
de que las propuestas estdn mejorando nuestra prictica educativa?

Trabajaremos sobre cada una de las preguntas anteriores, lo que
nos llevard a resolver la situacién elegida y nos permitir4 hacer reali-
dad nuestras ideas, expectativas y saberes sobre cémo queremos que
sean los procesos de ensciianza y aprendizaje en las escuelas. La pues-
ta ¢n prictica sc basard en un disefio, ya que éste nos facilitard
adelantarnos a los hechos y construir desde ahora una educacién més
adecuada para los alumnos y una prictica més significativa para los
maestros.
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La forma de trabajo propuesta para esta etapa combina el trabajo
de taller o de sesiones periédicas de trabajo en grupo para la planea-
cién y la reflexién, con la implantacién de nuestro disefio y la obser-
vacién de campo.

Planeacién de la intervencién

El tiempo que dediquemos a esta actividad nunca serd tiempo perdi-
do, ya que nos permitird actuar de manera mds congruente y cons-
ciente. No olvidemos que en algunos momentos del trabajo docente
estaremos implantando acciones diferentes de las acostumbradas, y
que dicha actuacién requiere que tengamos en claro los pasos que
damos, la forma en que nos relacionamos con los alumnos, ctc. Uno
de los elementos fundamentales de un actuar seguro es la planeacién.

En este momento es ttil tener a la mano todo el material del que
disponemos sobre la situacién educativa que queremos resolver: el
andlisis que realizamos —cuando reflexionamos sobre la situacién
educativa elegida con base en nuestras experiencias € interpretacio-
nes—, los datos obtenidos en el contacto con la realidad —cuando,
mediante entrevistas y observaciones, analizamos la situacién educa-
tiva en la realidad—, la integracién realizada —cuando construimos
las nuevas explicaciones con base en nuestra experiencia enriquecida
por la observacién—, nuestras conceptualizaciones y mapas concep-
tuales —cuando los reconstruimos uniendo nuestros saberes con el
conocimiento acumulado— y las propuestas de accién o innovacién
que lefmos o nos narraron.

PosIBLES SOLUCIONES

Es importante en este momento dejar volar nuestra imaginacién, re-
currir a toda nuestra creatividad y darle cauce a nuestras intenciones
de mejorar para que seamos capaces de idear soluciones alternativas a
la situacién educativa que queremos mejorar. En grupo haremos un
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listado de soluciones o de respuestas que incluya todas las aportacio-
nes que podamos tmaginar y las propuestas de intervencién o inno-
vacién que leimos. Analizarlas serd un trabajo posterior.

VALORACION DE LAS POSIBILIDADES
DE IMPLANTACION

Es necesario depurar nuestro listado de soluciones o de respuestas,
con la finalidad de que las estrategias de intervencién cuenten con las
condiciones personales, institucionales y sociales que permitan su
implantacién. Este andlisis nos llevard a desechar algunas, ya que de
nada sirve decidir emprender una accién en la cual no confiamos o
que no es viable.

Para plantear las acciones que vamos a llevar a cabo debemos to-
mar en cuenta algunas recomendaciones:

1. Las acciones deben ser realistas. No olvidemos que nos estamos
comprometiendo a realizar acciones que beneficien tanto a nues-
tros alumnos como a nosotros mismos.

2. En las acciones que vamos a emprender es muy importante no olvi-
dar que la rarea del docente se inscribe en un contexto que la de-
termina, y que el maestro no es el tnico sujeto que interviene en
el proceso educativo. En algunas de esas acciones participardn otros
agentes directamente implicados. Nuestros alumnos estardn siempre
presentes, pues estamos eligiendo problemas que afectan su apren-
dizaje.

3. Nuestras acciones deben prever un orden, ser sistemdticas. La
planeacién nos ayudard a no improvisar y guiard la manera de
llevarlo a cabo. Asimismo, nos dar4 claridad sobre los propésitos
que queremos alcanzar y la manera de lograrlo. Asi, no nos perde-
remos ni nos desviaremos a mitad del camino.

4, La planeacién debe ser lo suficientemente flexible para permitir a
cada maestro actuar dentro de su contexto particular.
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5. Cuando analicemos nuestra prictica docente y formulemos el pro-
blema, no debemos olvidar que las situaciones educativas no se
presentan aisladas, sino que suceden en un contexto cuyas partes
se interrelacionan constantemente.

6. Al principio debemos proponernos acciones sencillas que nos per-
mitan hacer un seguimiento claro de lo que estd sucediendo. Poco
a poco podremos emprender acciones mds complejas.

7. Un trabajo de esta naturaleza requiere constancia. Es importante
proseguirlo hasta llegar a la evaluacién.

Transformar la prdcrica educativa no es tarea f4cil; como ya hemos
visto, requiere un cambio de actitud ante nuestra funcién como maes-
tros. Estamos transitando de una préctica docente estdtica y rutinaria
a una pedagogia participativa y dindmica, porque queremos contribuir
activamente, desde nuestro 4mbito de accién, a la creacién de una
sociedad mds justa para todos. Macstros y alumnos somos parte de
esa sociedad. Por eso, el camino que proponemos estd lleno de pre-
guntas e implica una continua bisqueda de respuestas.

Pero, ;cémo podemos llevar a la prictica soluciones integrales,
plancadas, que tomen en cuenta a las otras personas involucradas en
el proceso educativo, y que al mismo tiempo scan realistas? Esto es
algo que sélo cada maestro o cada colegio de maestros puede contes-
tar, de acuerdo con las preguntas que su propia realidad educativa le
plantea. Es ahora cuando se manifiesta plenamente una caracteristica
esencial del trabajo docente: la combinacién del arte con la ciencia,
para convertir ¢l hecho educativo en una aventura de vida que per-
mita a los alumnos no solamente aprender ms, sino ser mejores seres
humanos.

DISENO DEL PLAN DE INTERVENCION

El disefio de cursos de accién alternativos consiste en sefialar y defi-
nir las acciones que vamos a emprender para modificar la situacién
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educativa que nos hemos propuesto transformar. Para ello es indis-
pensable retomar el trabajo efectuado en torno al andlisis del objeto
de estudio, tal como fue reelaborado al finalizar la observacién de
campo, a fin de identificar las causas, las consecuencias y los factores
que intervienen en €. Esto dirigird nuestros esfuerzos hacia los aspec-
tos claramente vinculados con la situacién que queremos modificar.

Un plan de intervencién en su versién mds sencilla debe contar al

menos con los siguientes elementos:
* Los propésitos a los que responde.
* Las acciones por realizar.
* Los tiempos en que las distintas acciones se llevardn a cabo.

El colectivo de maestros creé su propia solucién, la cual se presenta
aquf no sélo por el interés que en s{ misma conlleva, sino también
para mostrar que cada grupo de maestros tiene los elementos suficien-
tes para buscar su propia solucién de acuerdo con las caracteristicas
de su alumnado y del medio en el que trabaja. Recordemos que la
situacién educativa que deseaban transformar era “la falta de compren-
sién de diversos textos (literarios, instructivos, informativos, cientffi-
cos) que muestran los escolares de la educacién primaria”.

Este proyecto se inicia con la idea de integrar en un proceso de trabajo
docente el potencial que ofrecen los alumnos, el profesor, el curriculum
oficial, el contexto y los padres de familia.

Las ideas eje que originaron el trabajo son tres: la integracién de los
contenidos en un todo coherente, los intereses del escolar, y un proceso
escolar que pueda canalizar ambas cosas; esto se basa en la premisa de
que si un proceso didictico es viable se debe a que propone la accién-
reflexién, propicia la construccién del conocimiento y, en consecuencia,
genera comprension.

Para empezar queremos dar vida a los elementos del contexto que
participan activamente en todo proceso de aprendizaje constructivo. Este
inserto de consideraciones tiene como objetivo no dejar morir el potencial
de informacién, medios, elementos y recursos que posee cada localidad.
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Las unidades semdnticas de aprendizaje (USA), nombre que se dio
a la solucién de la situacién educativa, son una aportacién original
del grupo de Rio Grande, Oaxaca, al desarrollo curricular. En sentido
estricto, se trata de una propuesta did4ctica que no solamente atiende
los problemas de la “incomprensién lectora”, sino que transforma de
raiz el enfoque tradicional de la précrica docente. Integra el conoci-
miento cotidiano y los problemas locales a los contenidos curriculares;
vincula contenidos de distintas 4reas; permite al maestro propiciar
un proceso de indagacién, en el cual los nifios son protagonistas: se
formulan preguntas y problemas, buscan diversas fuentes de infor-
macién, construyen nuevas explicaciones sobre el problema, disefian
estrategias de accidn, las realizan, las evaltan y las comunican a los
padres de familia; resignifica la relacién pedagégica pues hace de
maestros y alumnos personas que aprenden conjuntamente a partir
de sus vivencias.

El aprendizaje grupal es otra ruptura importante respecto de los
modelos de ensefianza memoristicos e individualistas. En este senti-
do, las UsA no son solamente ejemplos espléndidos de la forma en
que un proceso de investigacién-accién emprendido por un grupo
de maestros va permeando poco a poco su prictica, sino la prueba
del conocimiento nuevo, original y relevante que son capaces de cons-
truir cuando se han planteado los problemas de la prictica como
objetos de estudio y de transformacién. 7

El valor de este conocimiento radica en su potencial para hacer
frente a problemas concretos, pero es también una aportacién al
conocimiento educativo en la medida en que genera propuestas
curriculares nuevas, pertinentes y con un alto potencial para cons-
truir experiencias de aprendizaje significativo que, ademds, se realizan
en contextos socioccondmicos desfavorecidos. Se trata de innovacio-
nes educativas de pequeia escala y de alto poder transformador de
todos los agentes que participan en ellas.

Las unidades semdnticas de aprendizaje son un proceso did4ctico
de trabajo que de manera prioritaria involucra activamente a los es-
tudiantes, al profesor, el curriculum y €l contexto; se planea, desarrolla
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y evaltia de manera coordinada; es un proceso dialéctico cuyo propé-
sito es mejorar cada experiencia y generar en el estudiante el agrado
de estar en la escuela como una experiencia en armonia con la reali-
dad en la que vive.

Esta propuesta se propone lograr los siguientes objetivos:

1. Conocer el proceso de comprensién de los estudiantes para proponer
estrategias de trabajo docente que lo favorezcan.

2. Aprovechar la riqueza del medio fisico, social y geogrifico que po-
seen las localidades en las que se desarrolla cada una de las unidades
semdnticas de aprendizaje.

3. Generar una metodologfa de trabajo docente que propicie la com-
prension significativa de textos en los estudiantes de educacién bésica.

4. Promover en el profesor de educacién bdsica la conciencia de su que-
hacer profesional y la aplicacién de la investigacién como herramientas
para comprender mejor su trabajo y generar soluciones alternas.

5. Propiciar en el estudiante el desarrollo de habilidades para la com-
prensién mediante acciones diddcticas congruentes con su medio
fisico, social y cultural, y que se basen en sus saberes previos.

Estas unidades parten de un centro de intetés vivencial presente en la
comunidad, como puede ser un recurso narural o un acontecimiento
cultural; asimismo, apelan a la curiosidad de los alumnos respecto de sf
mismos o de los objetos y fenémenos naturales que observen. La idea es
que el estudiante sienta la necesidad de buscar las respuestas a sus dudas
€ interrogantes.

Las estrategias principales para el desarrollo de las unidades semdn-
ticas de aprendizaje son las siguientes:

1. Andlisis del plan de estudios: es necesario que el maestro lo realice
para reconocer sus propdsitos y los contenidos de las asignaturas y
elaborar un cuadro de vinculacién de contenidos.

2. Obrencién del tema de interés general: se elige el primer tema de
trabajo de manera conjunta entre profesor y estudiantes, recordando
que la rarea del profesor es coordinar.
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La eleccién del tema puede ser el primer momento de confrontacién
de las diferentes opiniones de los alumnos. Aqui el punto clave es la
argumentacién, pues cada miembro del grupo elige un tema que le
agrade; después se integran en equipos para discutir y argumentar
por qué es interesante dicho tema. Cada equipo, después del momento
de confrontacién, elige uno y se apresta a reunir los argumentos su-
ficientes para convencer al grupe de elegitlo ya como tema general.
Diagnéstico de concepciones previas: se diagnostican los saberes
experienciales y académicos que poseen los nifios mediante entrevis-
tas, cuestionarios, dibujos, canciones, poemas, etc., sobre el tema
elegido. El maestro debe saber de qué conceptos parten los nifios al
trabajar con las unidades semdnticas de aprendizaje.

Los saberes de los estudiantes se clasifican para detectar las necesida-
des de aprendizaje.

Planeacién del maestro: el profesor revisa su cuadro de vinculacién
de contenidos y asignaturas y las categorias de saberes de los estu-
diantes, y construye una trama curricular de planeacién que relacione
el centro de interés o tema elegido, los contenidos del programay los
resultados del diagnéstico.

Desarrollo del proceso de investigacién: los alumnos investigan sobre
el centro de interés. La experiencia nos ha ensefiado que los estudiantes
ticnen gran sagacidad y versatilidad para obtener la informacién,
porque sus fuentes de consulta son los textos gratuitos —los libros
que celosamente se guardan en casa porque no se usan o porque
alguna vez pertenecieron a otro alumno que no pudo llegar a ser
estudiante o interrumpid sus estudios—, consultan a los familiares,
recolectan textos que estdn a su alcance y observan. Algunos de estos
textos pueden ser obra del mismo profesor.

Para recolectar la informacién, en un primer momento plantean pre-
guntas que luego se clasifican en funcién de su utilidad para la in-
vestigacién; las que requieren una respuesta légica o simple o no
corresponden al tema se omiten. Posteriormente se emplean fichas
de trabajo, notas, resiimenes, dibujos, mapas conceptuales que ellos
conocen como “cadena de palabras”, etcétera.

Este paso del proceso puede tardar, pues es un espacio de constante
intercambio de informacién y de opiniones.

TRANSFORMANDO NUESTRA PRACTICA DOCENTE 223

6. Integracién del conocimiento y elaboracién de los productos-evidencia:

cuando el profesor estima que los estudiantes ya han recolectado
suficiente informacién o que han agotado las fuentes de informacién
de su medio, inicia con ellos la organizacién de la informacién. Este
es el momento de armar el rompecabezas y de hacer el disefio y la
elaboracién de productos-evidencia para presentar conclusiones y
detectar los avances. Los productos-evidencia pueden ser titerines
para ser presentados con didlogos, maquetas, guiones teatrales para ser
representados, textos escritos individualmente o por equipos, historie-
tas, cuentos, modelados, manualidades, etc. Los estudiantes producen
textos como resultado de sus indagaciones, socializaciones y nego-
ciaciones.

Presentacién de los productos de investigacién a los padres de fami-
lia: se disefia, programa y desarrolla una presentacién para ellos, con
la finalidad de que los alumnos expongan sus trabajos y conocimien-
tos, comenten cémo trabajan y qué sienten mientras trabajan de esa
forma.

Evaluacién: ésta se realiza con la participacién de los alumnos, el
profesor y los padres de familia; se toma como ¢je lo que los nifios
aprenden o no aprenden, la forma como lo estin realizando y sus
recomendaciones para mejorar el proceso.

Reinicio del proceso: se buscan los vinculos que existen para estable-
cer la relacién con la siguiente unidad semdntica de aprendizaje. Se
inicia otra unidad semdntica de aprendizaje a partir de la estrategia
nimero dos.

El colectivo de maestros expone ademds caracteristicas del papel
del maestro y de los alumnos en la implantacién de las usa:

* El papel del maestro debe ser coordinar el trabajo y propiciar un

ambiente ameno mediante la aplicacién de dindmicas, y como me-
diador en la construccién de conocimientos, procedimientos y acti-
tudes.

* Al ver o ensefiar y aprender contenidos, el maestro debe procurar

que los alumnos hagan uso de por lo menos una estrategia de habili-
dad de pensamiento.
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* Los estudiantes deben elaborar y mostrar evidencias de trabajo.

» Cada maestro construye su propuesta considerando las condiciones
de los alumnos que coordina, el apoyo de los padres de familia, el
nivel de participacién de la comunidad, el contexto donde se desa-
rrolla su prictica docente y el nivel teérico-metodolégico-operativo
que vaya alcanzando.

La implantacién de una UsA en su conjunto varfa de un maestro a
otro y su duracién oscila entre uno y tres meses.

Puesta en practica del plan de intervencién

El grupo de maestros de quienes hemos estado hablando aplicaron
las usA en diferentes contextos y trabajaron contenidos diversos de
acuerdo con los distintos grados escolares. Los primeros temas traba-
jados fueron: “La clasificacién del rcino animal y sus problemas de
supervivencia’, “;Cémo era nuestro pueblo?”, “Diversidad de los osos
dentro del mundo animal, las regiones donde viven, su alimentacién
y las situaciones que enfrentan para sobrevivir”, “La historia de
Colotepec™ y “Los microbios”.

El proceso diddctico de investigacién desarrollado durante la usa
se Hlamé “La historia de Colotepec”.? A continuacién se describen
seis ctapas del proceso diddctico: obtencién del tema de interés grupal,
preguntas al tema, diagnéstico de concepciones previas, planeacién
entre ¢l maestro y el grupo, desarrollo del proceso de investigacién y
presentacién de los productos de investigacién a los padres de familia;
finalmente se presentan el andlisis y las perspectivas. La intencién es
mostrar cada uno de los momentos did4cticos de aplicacién de esta
propuesta metodolégica, disefiada inicialmente con la finalidad de
ayudar a los estudiantes de educacién primaria a comprender textos.
La unidad se desarrollé con un grupo de cuarto grado de una escucla
rural, integrado por 24 alumnos: 17 nifios y 7 nifas.

TRANSFORMANDOQ NUESTRA PRACTICA DOCENTE 225

1. Obtencién del tema de interés grupal. Este proceso se inici6 pidiendo
a los nifios que escribieran en una hoja tres temas sobre los cuales
quisieran aprender mds, o que no supieran y quisieran conocer. Cuan-
do todos lo hicieron, cada uno ley6 sus temas ante el grupo. Después
se les indicé que escogieran sélo uno de esos temas. Cada alumno lo
hizo y lo ley6. Algunos de los planteamientos de los nifios fueron los
siguientes: “;Quiénes fueron los que llegaron primero a Colotepec?”,
“:Por qué los helicépteros andan en ¢l cielo y no se caen?”, “;Cémo
se formé la Luna?”

En el pizarrén se fueron anotando planteamientos como éstos,
pero transformados en temas, para obtener finalmente la lista si-
guiente: la historia de Colotepec; los helicépteros, los aviones y los
carros; los planetas; el rio; los animales; el plistico. Se hizo un andlisis
para conjuntar las preguntas que se referfan a lo mismo. Luego se
integraron por equipos segiin el tema. Aquf algunos nifios cambia-
ron de tema, por simpatfa hacia otro compafiero o porque les gusté
otro.

La intencién es que por equipos busquen informacién con la que
justifiquen el tema que proponen. Después de localizar la informa-
ci6n, algunas de las argumentaciones fueron las siguientes: “Porque
nos gustarfa saber quién hizo el municipio y el parque”, “Porque asf
podemos saber cémo se vestfa la gente de antes”, “Porque queremos
saber de dénde viene el rio porque si no hubiera agua se morirfa la
gente”.

Con argumentos de este tipo, algunos nifios manifestaban su punto
de vista no solamente centrados en su tema, sino también en el de
otros equipos; esto quiere decir que existe realmente un proceso en
el que el maestro puede conocer algunas construcciones conceptua-
les de los nifios. Finalmente se escogié un tema de estudio; en esta
ocasién se hizo por votacién. El tema elegido fue “La historia de
Colotepec”.

2, Preguntas al tema. Se solicité a los nifios que escribieran en una hoja
tres preguntas referentes al tema de estudio elegido y sobre las cuales
les gustaria investigar. Posteriormente se leyeron, y se hizo un andli-
sis de las preguntas que se repetian o de las que hablaban sobre lo
mismo a fin de elaborar preguntas mds globales: ;c6mo eran los pri-
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meros que llegaron a Colotepec?, ;cudles eran antes las actividades
productivas?, ;cémo viajaban antes?, ;c6mo se hicieron las construc-
ciones?, ;cémo eran antes las costumbres y las tradiciones? y ;c6mo
se comunicaban? Estas preguntas se anotaron en un lugar visible
para los alumnos.

Diagnéstico de concepcnones previas. Con esta actividad se pretende
que tanto el maestro como el grupo conozcan los saberes concepruales
con los que los participantes inician el proceso. Por lo tanto, en esta
ocasién se solicité a los nifios que redactaran dos textos: uno en el
que escribieran cémo era Colotepec hace cien afios y otro en el que
expresaran cémo es Colotepec actualmente; para ello el maestro pro-
puso algunos temas guia: el vestido, el transporte, las casas, las fies-
tas, la cocina.

Planeacién entre el maestro y el grupo. En este momento, el maestro
se encargé de revisar el mapa curricular del plan y los programas de
estudio para la educacién bdsica y de ahi retomé el propésito de la
UsA: “el alumno ampliard la nocién de temporalidad y de histori-
cidad mediante la investigacién de su entorno inmediato” y algunos
contenidos. Luego los integré con otros en un mapa conceptual y
elaboré junto con el grupo un plan de trabajo a partir de la pregunta
“:qué podemos hacer para investigar sobre las preguntas que hemos
hecho?” Surgieron varias propuestas del grupo: la intencién cencral
era recabar la mayor informacién posible.

Desarrollo del proceso de investigacién. Para iniciar la investigacién,
el grupo propuso plantear a las personas mayores las preguntas que
se habfan hecho en el salén. De aqui surgi6 la necesidad de hacer
entrevistas y descripciones, ademds de elaborar mapas, croquis y pla-
nos. De esta manera, los alumnos preguntaron, hicieron sus gufas de
entrevista y trajeron informacién para analizarla grupalmenrc, aun-
que en ocasiones no lo hicieron por escrito.

El maestro acudié a las oficinas municipales en busca de informa-
cién monogréfica, pero sélo encontré un documento con datos sobre
la fundacién de la comunidad y la actuacién de los ditimos presidentes
municipales. De aquf naci6 la necesidad de elaborar lineas del tiempo;
se redactaron descripciones y narraciones, se revisaron las reglas de
puntuacién, se elaboraron fichas de conceptos, se hicieron lecturas
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junto con los alumnos, se ayudé a los alumnos a buscar las ideas
principales y subrayarlas. Se volvieron a hacer discusiones grupales y
se armaron archivos personales.

El detonador fue que en el edificio del Centro de Salud existen

estelas’ que dan muestra de asentamientos humanos de la época
prehispdnica. Estas dieron pie al andlisis de toda esa época, mediante
varias lecturas y discusiones grupales. Otro detonador fue la planea-
cién del cierre de la USA, para la cual el grupo propuso hacer una
funcién de titerines, un periédico mural y la exposicién de figurillas
y construcciones de barro elaboradas por ellos. De aqui se planteé la
necesidad de realizar varias actividades: investigar lo que son los didlo-
gos y la forma de elaborarlos, fabricar titerines, redactar varias veces
los didlogos y ensayar la funcidn, elaborar las figurillas y construc-
ciones de barro, redactar la informacién recabada para el periédico
mural de la escuela. Finalmente, cada alumno hizo una invitacién
por escrito para sus padres.
Presentacién de los productos de investigacién a los padres de fami-
lia. Cuando ya todo estaba listo para la presentacién ante los padres
de familia, ésta tuvo que posponerse por causas de fuerza mayor: se
detect$ un caso de célera en la comunidad y el sector salud tuvo que
hacer un barrido. La presentacién se realizé tres dias después: primero
cada nifio entregd a sus padres su archivo personal, para que éstos se
dieran cuenta de los trabajos elaborados. Posteriormente, los padres
observaron las construcciones y las figurillas de barro hechas por los
nifios, las cuales tenfan explicaciones escritas y el nombre del artista.
El tercer momento fue la presentacién de los titerines.

Se observé en los padres de familia asistentes una actitud de indi-
ferencia; no mostraban ni alegria ni desaprobacién al trabajo, y sola-
mente algunos dijeron que “el trabajo estaba bien”. Cuando los nifios
tomaron la palabra, dijeron a sus padres que les gustarfa que prestaran
mds atencién,
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Observacién del desarrollo
de las acciones emprendidas

Aqui pueden usarse las mismas técnicas empleadas durante la etapa
de observacién,* ahora para recoger informacién sobre lo que estd
sucediendo. De esta manera podemos tener registros de los cambios,
los aprendizajes y las experiencias significativas que estdn ocurriendo
con los alumnos, asi como de la repercusién de estas modificaciones
en otros agentes, como los colegas, los padres de familia y las auto-

ridades.

Notas

' Colotepec es el nombre del pueblo donde se encuentra la escuela.

* Véase M. Santos, “Unidad semdntica de aprendizaje”.

% Las estelas son monumentos conmemorativos tallados en piedra en bajorrelieve.
Representan a un petsonaje religioso o militar importante de una cultura prehis-
pidnica que aparece rodeado por glifos que indican el suceso, la fecha, el lugar, el
nombre del personaje, ctcétera.

* Véase la seccién “La observacién y la entrevista como fuentes de enriquecimien-
to de nuestras explicaciones previas”, en ¢l capitulo “;Qué situacién educativa
queremos transformar?”

6. RECUPERACION POR ESCRITO
Y REAPERTURA DEL PROCESO

STA ETAPA ES LA ULTIMA en el mejoramiento intencionado y
sisterndtico de la situacién educativa que como grupo decidi-
mos transformar. Ya realizamos un esfuerzo sostenido de re-
flexién, andlisis, imaginacién, perseverancia, escritura y trabajo en
equipo que ha dado sus frutos; ahora los analizaremos y buscaremos
mecanismos para difundirlos. La figura 6.1 muestra dénde se sitda
esta fase dentro del proceso de formacién.
Las preguntas que guiardn esta ctapa son las siguientes:

* ;Qué resultados obtuvimos con la puesta en prictica de nuestro
plan de accién con respecto a nuestros alumnos, con respecto a
nosotros mismos?

;Qué factores son los que explican dichos resultados?

;Cémo y dénde podemos difundir el proceso que realizamos?
Después de este proceso de resignificacién de nuestra prictica do-

cente, ;c6Mo sOy COMO Maestro?
* ;Qué nueva situacién educativa deseamos ahora resolver?

Tras haber transformado nuestra prictica docente implantando
acciones que, ademds de conferirle un nuevo significado, han propi-
ciado una educacién mds integral y humana para nuestros alumnos,
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y luego de haber observado muy de cerca los cambios presentados en
los diferentes agentes involucrados, nos queda por dar un paso misen
este proceso: explicar las razones que sustentan las mejoras alcanzadas.

]

Analizando nuestra prictica docente

£Qué situacion educativa queremos transformar?

Hacia una mayor comprension de la situacion educativa

Transforrando nuestra prdctica docente

FiGURA 6.1. Recuperacién por escrito y reapertura del proceso.
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Anadlisis de la informacién
de seguimiento

El andlisis de la informacién que hemos obtenido de los registros de
observacién, entrevista, etc., sigue los mismos procedimientos des-
critos en ¢l capitulo “Qué situacién educativa queremos transformar”.
El ordenamiento de la informacién a través de categorias nos permire
nuevamente mostrar los asuntos importantes que a lo largo de la préc-
tica han ido apareciendo.

Es conveniente organizar sesiones en las que estén presentes quie-
nes participaron en las acciones emprendidas. Estas reuniones resul-
tan sumamente enriquecedoras porque nos permiten reunir el punto
de vista de todos los involucrados.

Después de leer varias veces los trabajos de los alumnos y sus dia-
rios de campo, el grupo de maestros clasificé las ideas en cinco cate-
gorias de anilisis:

Metodologia
Contenido
Recursos

B =

Estrategias de lectura de los alumnos
¢ Leer varias veces

* Leer despacio

* Leer con mucha atencién

5. Resultados

* Comprensién total

* Comprensién parcial

* Incomprensién

* Comprensién distorsionada

El andlisis de los datos recabados tuvo en cuenta varios aspectos:
los aprendizajes de los nifios, su funcién y funcionamiento como
colectivo, las posibilidades y dificultades de las USa, etc. A continuacién
transcribimos algunas de las reflexiones realizadas por los maestros.
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1. “Los resultados que fuimos obteniendo nos permiticron realizar
dos tareas: explicarnos el objeto de investigacién y la prictica do-
cente misma y formarnos ideas orientadoras para la construccién
o reconstruccién de nuevas estrategias para el proyecto de accién.”

2. “Es interesante darse cuenta de cémo ¢l mismo ritmo de trabajo
de los miembros del equipo atrae a quienes muestran indiferencia
o desinterés hacia la tarea. Hay alumnos a quicnes se les dificulta
esta tarea, mientras que a otros les parece mds ficil.”

3. “En cuanto a lo que hemos encontrado con los nifios, se puede
decir que las USA dan vida al trabajo escolar, los alumnos pierden
los miedos y son mds participativos; lo que hacen lo viven y, en
consecuencia, el aprendizaje es grato y perdurable.”

4. “El disefio y la aplicacién-construccién de las unidades semdnticas
de aprendizaje es un logro que, sin la orientacién general del pro-
yecto, dificilmente habriamos alcanzado. Aunque su puesta en pric-
tica ha exigido esfuerzos, también ofrece muchas posibilidades para
hacer de los alumnos sujetos activos y reflexivos que comprendan
los textos.”

“El proyecto ofrece una forma de mejorar nuestra prictica en
el aula a partir de nosotros mismos, y de profesionalizarnos cada
dfa. Con esta experiencia empezamos a descubrir la gran capacidad
que tenemos para transformar la tarea educativa: adquirimos mayor
autonomiay ya no sélo esperamos que las autoridades nos otorguen
las capacitaciones; por el contrario, por este medio nos actualizamos
permanentemente.”

6. “Las reuniones amenas de lectura, de intercambio, de convivencia
han hecho que juntos vayamos caminando; sentimos que mediante
nuestras reuniones ahuyentamos la pereza, el miedo a ser noso-
tros, la indiferencia, porque hacemos conciencia de la responsabi-
lidad que tenemos. El colectivo es un espacio para el aprendizaje,
para el intercambio, para la convivencia.

No podemos olvidar que estamos construyendo conocimientos rele-
vantes para la solucion de una situacidn determinada.
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Por eso es tan importante que recuperemos la informacién de ma-
nera que no s6lo estemos innovando en la prictica, sino dando cuen-
ta de cllo de manera sistemitica. Hay que considerar que la tinica
manera de compartir nuestras experiencias, avances y logros con co-
legas que estdn en otras ciudades, en otros estados € incluso en otros
paises, es a través de documentos que no solamente narren lo que
hemos hecho sino que analicen lo ocurrido.

Por ello reiteramos la importancia de esforzarse por observar cuidado-
samente lo que ocurre cuando ponemos en prictica acciones de cambio.
Sélo este trabajo cuidadoso nos pondré en condiciones de documen-
tar y difundir el conocimiento que hemos construido y los cambios
que hemos logrado.

Elaboracién de un informe
escrito del proceso

Con base en el trabajo realizado, no nos queda m4s que poner en
blanco y negro nuestros descubrimientos y experiencias. No haremos
informes de investigacién ni documentos de caricrer tedrico. Se trata
mds bien de escribir informes del proceso que no solamente narren
—-aunque la descripcién es un paso importante de este trabajo—,
sino que también expliquen las acciones emprendidas y sus alcances.

Los registros de trabajo durante las distintas etapas, asf como las
evaluaciones ¢ informes personales, nos permiten recuperar lo mds im-
portante que ha sucedido durante el proceso, de manera que al final
del mismo, adem4s de saber o que hemos logrado y lo que atin est4
pendiente, entenderemos con claridad por qué sucedié de esa manera.

A lo largo de las reuniones de seguimiento, el colectivo de maes-
tros de Rio Grande hizo una revisién sistemdtica de su proceso, con
vistas a lograr cada vez mayor congruencia interna entre pregunta,
referentes tebricos y estrategias de accién. Resulté de mucha urilidad
ver de manera esquemdtica su proyecto, tal como se presenta en el
cuadro 6.1.!
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Entre los asuntos que presentaron mayor dificultad estdn el desa-
rrollo de las competencias y habilidades necesarias para recuperar la
informacién de campo, asf como la construccién de categorias de
andlisis que permitan analizar dicha informacién hasta identificar
asuntos relevantes, constantes, nuevas preguntas, etcétera.

CuaDRQ 6.1. Proceso de la investigacién-accién realizada.

Causas relacio-
Situacidn o nadas con Confrontacidn
Contexto del  problema por  la prictica conla Conceptos de
proyecto resolper docente Consecuencias  realidad referencia

Municipio de  La Lalecturade La La mayoria Marco

Rfo Grande,  incompren-  comprensién  incompren- de los conceprual
Oaxaca. sién lectora: no es un sién lectora alumnos se general:
Escuelas la dificultad  requisito para  es un facror ubicaenla - Teorfa
primarias que los nifios  resolver con alra comprensién  psicogenética
urbanas y manifiestan ~ rareas influencia parcial, que (aprendizaje
rurales. para escolares, limitadoraen  indica que y desarrollo
Organizacién comprender  incluso el procesode  comprenden  def nifio).
completa y extos relacionadas  aprendizaje s6lo lamitad - Pedagogia
muldgrado.  literarios, con la de los de lo que operatoria
cientificos, lectura. Las alumnos. leen. Los (actividad del
informativos  pricticas Afecta el textos mds nifio a
¢ instruc- rutinarias y  trabajo de dificiles de operar).
tivos. memotfsticas  todas las leer son los Conceptos
de ensefianza  demis cientificos, ¥ bésicos de
ocupan poco  asignaturas, los mds referencia:
lalectrurade nosdlolade  ficilessonlos  comprensién
comprensién. lengua. La literarios. lectora, len-
falea de guaje oral,
comprension lenguaje
lectora crea esLrito.
dependencia Condiciones
exagerada internas y
respecto del externas del
macstto. proceso

lector.
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CuapRro 6.1. Proceso de la investigacién-accién realizada (conclusidn).

Categorlas
Instrumentos construidas para
Propuesta de de observacion analizar la Organizacidn de
estrategias de ¥ seguimiento informacién categorias en temas
intervencion de la esstategidd  recogidd y subtemas Productes
Las unidades Trabajos Con respectoal  Recuperacién det Informe del
semdnticas de elaborados por los tema, descubri-  proyecto en sus proceso seguido,
aprendizaje. alumnos, prucbas  mientos sobre el distintas etapas. Ponencias
para medir la nifio y su Resultados en el elaboradas por €l
comprensién en  aprendizaje: proceso lector de los  equipo sobre las
distintos dpos de  -Evolucién dela  nifios, Descubri- UsA. Videos y
texto, diarios de  capacidad de mientos de los material diddetico
campo, videos,  formularse maestros sobre el elaborado por los
grabaciones, preguntas. nifio ¥ su nifios. Articulos
registros de -Diversificacién  aprendizaje. publicados en
observacién, de las fuentes de Descubrimientos tevistas de
entrevistas con informacién. sobre el aprendizaje  educacién.
padtes de familia. -Confrontacién  grupal. Descubri-
entre el mientos sobre su
conocimiento proceso de
tadicional dela  formacién continua
comunidadyel  como maestros.
conocimienta Descubrimientos
cientifico, sobre el trabajo
-Creciente escucla-comunidad.
desarrollo de
procesos de

autonomia en los
nifios.
-Manifestaciones
del pensamiento
preaperatario de
los nifios,
etcétera.

Los informes del proceso nos pondrédn en contacto con maestros

de nuestro pals y de otras partes del mundo a quienes nuestra cxpe-
riencia podria ser ddl, y compartir con NOSOtros sus puntos de vista
sobre lo que estamos haciendo. La comunicacién-por escrito nos abre
un horizonte ilimitado de intetlocutores y representa un salto decisivo
entre nuestro pequefio y rico espacio de trabajo y el mundo de los
educadores que, como nosotros, emprenden esfuerzos innovadores
en su prictica cotidiana.
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Todos los textos que se presentaron para ejemplificar los diferentes
momentos de esta propuesta de formacién de maestros y de transfor-
macién de la prictica docente fueron extrafdos de los documentos
que este colectivo escribié para sistematizar su experiencia y compar-
tirla con otros.

Difusion de resultados

Cuando hablamos de difusién hay que pensar en todos los foros,
publicaciones o intcrcambios mediante los cuales demos a conocer
nuestra experiencia para someterla a la critica y a la retroalimenta-
cién de otros, y para sostener un didlogo académico.

La naturaleza de los espacios de difusién es muy extensa y abarca
videos, exposiciones, documentos, muestras grificas del trabajo rea-
lizado con alumnos o talleres de trabajo, como posibles vias de co-
municacién y de enriquecimiento de nuestra cxperiencia a través del
COMtacto con otros.

Formulacién de nuevas preguntas y problemas

Ha llegado ¢l momento de cerrar un ciclo muy largo pero muy enri-
quecedor de investigacién-accién. En lo sucesivo estos ciclos serdn
mucho mds breves, pues ¢l hecho de llegar hasta aqui significa que
hemos construido una fuerte conviccién de la necesidad de vivir la
prictica en un continuo proceso de aprendizaje. Si el largo proceso
de andlisis de la prdctica logré abrir nuestra disposicién profunda al
cambio, cumplié su propésito de fondo. En lo sucesivo no necesita-
remos hacer revisiones de esta magnitud, sino trabajar sobre el andlisis
critico de nuestras nuevas ctapas de formacién como agentes. Tam-
bién hemos construide un andamiaje conceptual que nos hard miés
fdcil la tarea de emprender nuevas buisquedas tedricas y prdcticas.
Hemos desarrollado habilidades de pensamiento y para la indaga-

RECUPERACION POR ESCRITO Y REAPERTURA DEL PROCESO 237

cién. Tenemos, en esencia, nuevas preguntas que plantear en torno a
la préctica:

Conforme vamos avanzando, encontramos cada vez mds problemas com-
plejos. Si miramos hacia atrds, consideramos que todo problema pasado
ha sido mds simple; cuando lanzamos la mirada m4s all4 de lo que actual-
mente vivimos, nos parece que nunca hemos de llegar a esos problemas
¥» de llegar, nos da la impresién de no poder resolverlos. Sin embargo,
seguimos caminando.

Estamos convencidos de que con nuestro esfuerzo podemos mejorar
cada dia nuestro trabajo docente por medio de la investigacién; que la
accién es la herramienta base y la reflexién su plataforma.

Quiz4 los ejercicios de observacién realizados en los dos momen-
tos propuestos nos permitieron desarrollar un conjunto de habilida-
des que seguramente para algunos de nosotros nunca habfan sido
importantes: la capacidad de mirar atentamente lo que ocurre a nuestro
alrededor y de preguntarnos continuamente cudl es la légica que expli-
cay da coherencia a estos sucesos que la vida cotidiana nos muestra.

Probablemente habremos hecho nuestra esa actitud vital que ex-
presa Bertold Breche:

Habéis asistido a lo cotidiano,

a lo que sucede cada dia.

Pero os declaramos:

Aquello que no es raro, encontradlo extrafio.
Lo que es habicual, halladlo inexplicable.
Que lo comiin os asombre.

Que la regla os parezca un abuso.

Y alli donde deis con el abuso

Ponedie remedio.

Este es el espiritu que da sentido 2 esta propuesta y es la invitacién
a llevarla a cabo con ¢l apoyo de la investigacién-accién.
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Notas

El llenado de este cuadro no tiene que hacerse exhaustivamente, como lo realizé
el colectivo de maestros; basta con registrar algunos indicadores pertinentes para
cada casilla y la forma como, en conjunto, facilita el anilisis del proceso seguido
por los maestros.

~

Este grupo utilizé una enorme cantidad de instrumentos de observacién y regis-
tro, lo cual complicé mucho su trabajo de sistematizacién y andlisis. Si hubiesen
tenido mayor claridad respecto del tipo de informacién que era mds pertinente
recoger, probablemente habrian utilizado menos instrumentos y obtenido infor-
macién mds precisa.

-

Estas caregorias muestran un proceso de avance del grupo respecto de las elabo-
radas anteriormente y expuestas en el aparrado sobre el anélisis de la informacién
de seguimicnto. En las sesiones de seguimiento, los participantes descubren que
hay informacién muy rica sin analizar, y esto los conduce a incorporar nuevas
categorias para organizar su informacién de campo.

EPILOGO

Queridos maestros:

Finalizamos esta propuesta, que ha sido elaborada sobre la base de una
profunda fe en las posibilidades que todo ser humano tiene de mejo-
rar y ayudar a otros a hacerlo.

Por eso va dirigida a ustedes, que, como personas y maestros, pue-
den hacer mucho para mejorar la educacién que se imparte en paises
como el nuestro.

Para ello, hemos subrayado que ¢! primer paso es lograr que cada
maestro recupere el valor de su profesién y sca capaz de ir elaborando
su palabra en el proceso educativo.

Nuestra preocupacidn, igual que la de ustedes, son los nifios y los
jévenes; por ellos hemos iniciado este camino. Los invitamos a acom-
pafarnos.

Las autoras
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En Maestros y Ensefianza se retinen obras de autores
latinoamericanos dirigidas al docente interesado en su propia
formacion y en el aprendizaje constante sobre la labor educativa.

La mayor parte de los proyectos latinoamericanos de reforma educativa exigen
que el maestro sea protagonista activo de las disposiciones orientadas a mejorar
la calidad de la educacion. Apoyar su formacion a lo largo del ejercicio profesional
se plantea entonces como una tarea prioritaria; sin embargo, los empefios a
este fin dirigidos no siempre logran incorporar plenamente a los profesores,
quienes siguen siendo, en muchas ocasiones, meros ejecutores de programas
cuyos propositos no comprenden o no comparten y que por tanto se reflejan
pobremente en el trabajo dentro del aula.

Las autoras de Transformando la préctica docente han apostado por las
posibilidades del cambio educativo promovido desde el maestro y han puesto
a prueba su actual propuesta en varias experiencias concretas que alimentan
este volumen. En el marco de trabajos grupales en talleres o cursos practicos,
los docentes se van introduciendo, a través de una serie de ejercicios aqui
descritos, en un proceso de revision critica de su labor de ensefianza, al tiempo
que transitan de la autovaloracion al descubrimiento de la riqueza y la complejidad
que su actividad encierra, para al final del camino ver transformado de manera
positiva su propio quehacer.

Este libro seré sin duda una muy util herramienta para maestros en ejercicio
y para formadores de docentes interesados en aplicar medidas innovadoras
en la practica docente y en la gestion escolar; asi lo demuestra la entusiasta
recepcion de esta propuesta entre amplios sectores magisteriales, que se han
convertido en sus principales promotores.

Cecilia Fierro es actualmente la directora de Investigacion y Posgrado de la
Universidad Iberoamericana (plantel Leén, Guanajuato) y colabora con la
Secretarfa de Educacion Publica de México en la implantacion de proyectos
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de la investigacion y juntas son autoras del libro M4s alld del salén de clases.
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