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La practica docente como
acontecimiento y territorio

A manera de prologo

Podemos considerar, juntos o por separado, “practica” y “docen-
cia” como dos territorios en los que se esta efectuando uno de los
mas significativos episodios de la actual reconfiguracion de lo que
hay y de su manejo. Se trata de una transformacién que, aunque
esta lejos de toda fatalidad, tampoco esta guiada, controlada: no
es intencionada vy, por ello, acontece fuera de la categoria tradicio-
nal de orden, lejos del concepto clasico de realidad: es altamente
novedosa, impredecible, desconocida. Para algunos, amenazadora;
para otros, digna de ser promovida.

Tal es la indole de su novedad, que podemos decir que la efec-
tuacién mas actual de lo que hay nos sittia en un reordenamiento,
si, pero, que, frente a la inercia de las palabras, habra que decir que
se trata de un “ordenamiento” que no tiene que ver con la categoria
tradicional de orden, que apunta a un novum en el sentido mas
amplio y radical que pueda ser pensado o, quiza, mas alla.

Decir que “practica” y “docencia” son lugares clave de la con-
temporaneidad quiere decir no apenas que son importantes por
sus aportaciones, por la relevancia de los objetos y acciones que
podemos incluir en ellas; a lo que se alude, mas bien, es a que son
significativas por su darse mismo, por su forma de acontecer.

“Practica” y “docencia” absorben, incorporan los extremos en los
que se enmarcaban tradicionalmente: ejecutan la primacia de la
mediacion, que, frente al principalismo y al finalismo, constituye el
rasgo clave de nuestro hoy. En efecto, en la concepcion tradicional
del ser, del efectuarse y del valer de la realidad, la practica era una
mera ejecucioén obediente de una teoria (de una estructura mas
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real) que la ordenaba, por ser lo eminente. La accién estaba bien
ejecutada, era correcta, cuando cumplia, finalmente, el principio
en el que estaba basada.

Del mismo modo, la docencia se entendia como puro medio: el
cuerpo docente (su contenido y su funcién) se consideraba un
estrato intermedio, instrumental: algo que, situado entre la auto-
ridad societaria (grandes valores, poderes, estructuras adminis-
trativas) y la carne nueva (el educando) debia conformar esta de
acuerdo con aquella. Un estrato mediador, si, pero obediencial:
una subjetividad que tendia a cero en cuanto tal, en cuanto voz
propia, un espacio no significativo. Y esto no era vivido como una
pérdida: formar era conformar de acuerdo con un orden indiscu-
tido (bien como orden con contenido, bien como orden en cuanto
ordenamiento) con el cual el formador esta de acuerdo, puesto que
ha sido forjado en él y lo incorpora con naturalidad.

Por ello, asi, hacer era aplicar una anterioridad ontoldgica para que
resultara conforme a lo (pre)establecido; ensefar era incorporar
en carne nueva el orden fundamental (su contenido y, sobre todo,
mas profundamente, su caracter mismo de orden).

Pero esto ya no es asi. Somos actores y testigos de la primacia de la
practica, de la preponderancia de la mediacion. Del mismo modo
que toda teoria (toda consideracion del caracter rigurosamente
preestablecido de la estructura del haber) es hija de una practica,
de un hacer cuyo hogar no abandona, todo principio y todo fin
(todo fundamento y toda determinacién en y de la efectuacion)
se entienden hoy como afloraciones de la mediacion, cristaliza-
ciones, determinaciones, decisiones que no la sobrepujan, que no
la gobiernan, que no la envuelven.

Se trata de una transformaciéon muy significativa que no admite
atajos o pafios calientes: no solo no hay transcendencia ordena-
dora, exterioridad, sino tampoco (y esto es decisivo) hay una inte-
rioridad que heredaria los rasgos de esa exterioridad sin ser, por
supuesto, exterior. No solo el trascendentismo queda absorbido,
sino también el transcendentalismo: ambos son siempre moda-
lidades de la inmanencia, brotes suyos, sin mas, y no revelan su
“secreto” y la sobrepujan, porque no hay secreto, porque lo que
hay no se da de modo de ser desvelado mediante esta tecnologia,
porque lo que hay no se da como algo “desvelable”. La facticidad
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10.

11.

es el horizonte de lo que hay: de su darse y de su conocerse. Asi
habitamos territorios y acontecimientos.

La docencia es un acontecimiento y un territorio en este sentido:
lo va siendo, lo sera cada vez mas a medida que vayamos percatan-
donos o queramos percatarnos de la nueva ontologia del presente.
De medio a mediacién: lugar de realizacién de lo que hay, nudo
en que confluyen y tienen lugar diversos mundos, sitio de recon-
figuracién no solo de contenidos sino también de disposiciones.
Por utilizar una vieja palabra: la docencia es la posibilidad de una
nueva (con) formacién. Una formacion que difiere de la anterior
(y diferir significa, a la vez, heredar y divergir), y que lo hace de tal
modo que nos lleva no solo a otro territorio o tiempo nuevo, sino
también a otra territorialidad y a otra temporacion (por no decir,
quiza, a otro “otro” todavia méas radical).

Esta primacia de la mediacién no es una primacia que herede el
molde del principalismo clasico. Primacia no significa ahora con-
tenido y estructura (orden, jerarquia) determinado al que hay que
obedecer en la efectuacién, sino circulacién sin reposo: creati-
vidad, realizacién. Lo que acaba es la idea (la forma y la -con-
formacién) de lo real como orden preestablecido y como jerar-
quizacién: la absorcion de la vida en un secreto que la envuelve
o estructura de una forma determinada (o, simplemente como
forma dada o dable); lo que acaba, también, es la idea (la formay
la con-formacién) de lo real como orden que hay que realizar o
que hay que realizar de un modo determinado, obediencialmente.
Asistimos a la difuminacion del pasado y del futuro como “en sies”
de contenido determinado y también en cuanto determinaciones
formales de lo que hay.

Es decir, no hay ni idea (forma) preestablecida ni idea natural/
estructural, ni idea regulativa que “curse” o “atraiga” de lo que
hay. No hay transcendencia, ni transcendentalismo (sea de corte
fenomenologico o como condicion de posibilidad del juicio o de
la accidon comunicativa, por ejemplo), ni finalismo: no hay orden
ni ordenabilidad radical, en este sentido.

No habiendo exterioridad, ni interioridad equiparable, dandose todo
amodo de facticidad, las nociones conexas desaparecen. Entre ellas
la de autoridad (en sentido tradicional) y la de control. La nueva
(con) formacidn tiene caracteres ontopoliticos diferentes.
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14.

15.

10.

No habiendo exterioridad primada, el territorio de la docencia se
expande también en un nuevo sentido: la tendencia estructural a
minimizar la subjetividad del cuerpo docente debe dar lugar a algo
diverso. Lo que se ignoraba por no corresponder al orden obedien-
cial tradicional (la subjetividad como creatividad, como creacién
y recreaciodn; la intersubjetividad como encontrarse circulando)
aflora: es ahora desde el acontecer de/en este nuevo territorio
desde donde se tiene que entender (donde tiene que arraigar)
el juego de la obediencia (de una obediencia no tradicional, no
abrumada por la objetividad del orden, del ordenamiento).
Subjetividad e intersubjetividad acontecen. Y, de nuevo: no como
herederas de la objetividad omnipresente, conformadora, anterior.
Hay una caida en lo tans- cuando se hace de la intersubjetividad
transcendental heredera (material y formal) de la vieja objetivi-
dad transcendente. De nuevo aqui, aunque de forma mas leve, se
arrincona la subjetividad, que verteria lo mejor de si misma en lo
comun y se retraeria, por lo demaés, en su suidad secreta.

No. La nueva formacion no ordenancista, no transcendente, quiere
la total aparicién de la subjetividad, no su negacién objetiva ni su
demediacion intersubjetiva. Pero, y aqui esta la clave, lo quiere de
un modo diferente a los otros dos modelos: no solo en cantidad, sino
también en configuracion. (Del mismo modo, el nuevo orden abraza
el aparato legal-administrativo; pero de un modo no burocratico).
Por lo tanto, no se trata de que la subjetividad (el ser asi de cada
individualidad) se convierta en el elemento totalizador, domina-
dor. Lo que se dara, mas bien, es su figuracion como lugar decisivo
del acontecer en una nueva temporacion. Lo subjetivo no es el
inicio como punto cero, sino el comenzar como encontrarse en
ella lo que la precede y lo que la sucede. Es decir, la subjetividad
es relevante, no imponente: porque estamos en la légica de la con-
sideracion, no en la 16gica de la imposicion.

Un modo importante de iniciar la deriva hacia el nuevo territorio
es plantear, como hace el libro que estas lineas prologan, el tema
del significado que, paralos docentes, tiene su practica. Notese que
las palabras “practica” y “docencia” aparecen aqui desde el inicio.
Pero hay algo mas, algo que incide desde un nuevo angulo en el
alejamiento del orden clasico: se trata del término “significado
(para)”.
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18.

19.
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21.

En efecto, si, a lo que parece, nos estamos alejando reconfigu-
rativamente del viejo orden/control/formacién secuenciado en
“principio/fin-medio” y “objetivo/intersubjetivo-subjetivo”, no es
menos cierto que la verdadera piedra de toque de este ir derivando
ontologico-politico es el desplazamiento del concepto de realidad.
La primacia de la mediacion, la facticidad, la circulacion, la subje-
tividad, la posibilidad, la creatividad, la multiplicidad..., traza no
solo una nueva logica, una nueva politica, sino también una nueva
ontologia (quiz4, mejor, una metaontologia), una nueva forma de
considerar lo que hay que deja atras las nociones (meta)ontolo-
gicas clasicas (las denomino metaontologicas, por ser comunes a
ontologias aparentemente contradictorias, como pueden ser, por
ejemplo, la materialista y la espiritualista o, de modo méas amplio,
las ontologias “occidentales” y “no occidentales”), fundamental-
mente las de unidad, sentido (método o camino) y realidad.
El concepto de realidad se desvanece como elemento sustantivo
de lo que hay (de un hay que, ademas, no esta orientado a, o, por
la sustantividad), pasando a ser un concepto de segundo orden, un
concepto adjetivo, una consideracién entre otras de lo que hay.
Cuando nos preguntamos por el “significado” de la practica
docente en los profesores, estamos caminando hacia esta desreali-
zacion de lo que hay, que corre parejas, como he sefialado, con, por
ejemplo, la subjetivacion. No solo no presuponemos una realidad
objetiva a la que tienen que adaptarse de forma lineal y ordenada
los docentes en su quehacer, sino tampoco nos abrimos a la con-
sideracion de lo educativo como un territorio de significados en
circulacion desordenada. Significado diluye realidad y significado
puesto en comun (que no unificado) implica futuricién (tension
no regulada por un tener-que-concluir), que aleja de la presencia
del pasado como modelo con el cual operar.
Habitar esta forma de operar, formar formadores de este modo,
entrana hacer acontecer lo méas actual de nuestro presente, compo-
ner lo politico, lo educativo y lo ontologico en la (una) facticidad
no rigida y prevista, sino desordenada; no unificadora, sino mul-
tiplicadora; no jerarquizada, sino circulante; no controlada, sino
manejada creativamente.

No se entienda que este obrar, este ir siendo con esta nueva
logica, sera facil o sera garantia de “mejor”; al contrario: serd com-
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22.

plejo en extremo, probablemente insatisfactorio, ya que las proble-
maticas que en él se plantean son de un calado inaudito y no hay
ninguna ontologia del bien que cierre los duelos; pero a esto, y no
otra cosa, es a lo que estamos (ni voluntaria ni involuntariamente)
abocados. La idea de que lo que hay equivale a realidad (unidad,
orden, idea...) funcionaba como un contendor, como un limita-
dor, como una positividad, como una referencia, como un bien;
su difuminacidn libera los extremos que trabajosamente integraba
(y que, como cultura, tanto nos costé subsumir en ella): lo que
hay como “elemento” que nos constituye mas alla de lo real, de lo
determinable (lo indefinido sin estructura, sin determinacion, sin
analogia antrépica); los mundos, como articulaciones multiples
y multiplicadoras de, y en, ese haber, mundos incomponibles, no
unificables... Sucede aqui a la inversa de los dos casos anteriores
(principio-medio-fin; teoria-practica-resultado): el término medio
no solo no absorbe los extremos sino tampoco es minimizado por
ellos. Y asi, paraddjicamente, tenemos: primacia de la mediacion,
en unos casos; disolucién del aglutinador, en el otro. Y ello porque
en nuestro hoy acontece una inversion de la relevancia ontolégica,
de laimportancia, del valer (del valor y de la posibilidad de soste-
nerlo en cuanto tal): lo que era valioso (los principios, los fines, lo
real...) se desvalorizada; lo que era inane (los medios, las practicas,
lo indefinido, lo plural), cobra relevancia...

El cuerpo docente (en cuanto cuerpo-acontecimiento del docente y
en cuanto cuerpo com-puesto de los docentes) es, pues, un lugar pri-
vilegiado para considerar el alcance de la creatividad en el momento
actual: no solo en nuestro instante local, sino (también, a la vez) en
nuestro acontecer ontologico de especie fantasiosa. Y ello, como he
sefnalado, porque lo educativo contemporaneo (la renovada Bildung,
la nueva Paideia politico-ontoldgica: la conformacion en la circu-
lacion) contribuird a una determinada afirmaciéon de lo humano
(afirmacion cuyo alcance ultimo no controlamos, pero que esté ya
ciertamente en marcha, por ejemplo, en la tecnologia) que, en con-
tenido y forma, difiere de lo heredado, de lo que, habiéndonos traido
hasta aqui, ya no es lo mas actual de nuestro presente.

José Antonio Méndez Sanz
Universidad de Oviedo, Espana



Prologo

a autora del libro, una conocida investigadora mexicana en los

campos de la practica educativa y la interculturalidad, proble-

matiza la relacion entre dos componentes de la practica de los
docentes: las acciones y los significados vinculados a ellas; ademas,
explora los vinculos de tales componentes con un programa de for-
macion cuyo proposito es incidir reflexivamente en el conocimiento
para guiar intervencion en las practicas educativas.

A partir de lo anterior, la autora cuestiona un asunto de capital
importancia: la congruencia entre el pensamiento y la accién del
sujeto, asi como los procesos de sutura y la integracion que logra
establecer entre estos aspectos de su practica educativa.

El tema no es de importancia menor; por el contrario, diversas
aportaciones teoricas desde el psicoanilisis, el interaccionismo simbo-
lico, la fenomenologia social y la filosofia existencialista han realizado
importantes contribuciones al respecto, sefialando tanto la imposi-
bilidad de completud y cierre total de las fisuras y contradicciones
internas, como la necesidad del deseo de coherencia interna entre el
pensar, el decir, el sentir y el hacer con el objeto de lograr una estabi-
lidad dindmica entre la identidad y el cambio del sujeto docente, como
es el caso que nos ocupa.

Esta tematica en el campo educativo pocas veces se investiga, y
en multiples ocasiones solo merece un acercamiento desde el simple
sentido comun, por lo que en la investigacién educativa reviste un
interés tedrico y también practico.

Desde el punto de vista tedrico, el sujeto educador solo realiza
sus propositos educativos al mediar entre el curriculum y el sujeto
en formacion y al posibilitar un mayor y mejor aprendizaje de sus
alumnos. Por lo tanto, no es un sujeto para quien la coherencia entre su
pensamiento y su accion dependan solo de si mismo, sino que depende
de un campo muy complejo de articulacién entre distintas fuerzas,
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campos de significados y proyectos socioeducativos, y donde él tiene
una actuacion protagoénica en la construccién de una sintesis cohe-
rente que debe ofrecer a sus educandos para interpelarlos e impulsar
sus procesos autoeducativos.

Desde el punto de vista practico, la realizacion de los propositos de
los programas de formacion y de actualizacidon, como es el caso de los
posgrados, no se consigue automaticamente, sino mediante procesos
de interpelacién en los que se les proponen elementos de formacién a
los profesores, y que implican un gasto y una inversion educativa que
la sociedad y las administraciones publicas destinan para el mejora-
miento de las capacidades de los educadores. Por lo tanto, a la pro-
bleméatica de la coherencia entre el pensamiento y la acciéon de los
educadores se le suma la necesidad de eficacia de los programas de
formacion y de la eficiencia en el uso de recursos.

Establecido lo anterior, no queda duda de la relevancia de abordar
la coherencia entre el pensar y el hacer, de reconocer esta coherencia
como un problema fundamental que experimentan cotidianamente
los docentes en su vida cotidiana y de producir conocimiento sobre
estos asuntos mediante las herramientas de la investigacién educativa
de corte cualitativo.

Este libro, en el cual Martha Vergara Fregoso informa sobre su
proceso de investigacion de “los significados de la practica docente en
los profesores de educacion primaria” y realiza un analisis de dichos
significados a partir de los procesos de formacién en un programa de
posgrado, es una referencia importante porque documenta un tema
escasamente tratado, porque analiza con rigor y sistematicidad los
vinculos entre distintos componentes de los discursos y practicas
docentes y porque pone en la mesa el problema de la coherencia del
acto educativo.

Basada en la investigacion, la autora concluye que el tipo de cono-
cimiento construido por los docentes vinculado a su proceso de for-
macioén en el posgrado no es necesariamente teérico, sino conformado
por “saberes, creencias, valores”; de forma mas precisa, sefiala que “no
son teorias estructuradas, pero si creencias y saberes determinados
sobre su practica, sobre la educacion, sobre la relacion educacion y
sociedad, etc. Esas creencias son subproductos de teorias, filosofias
e ideologias”.
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En este orden de ideas, la autora sostiene la tesis de que las accio-
nes educativas no son “un mero hacer”, ya que se vinculan a diferentes
contextos, “suponen una historia y una tradicion, a partir de la cual
se han construido una serie de significados” y también manifiestan
“expresiones espontaneas (de) sus apreciaciones y construcciones
personales” ante situaciones imprevistas.

Coincidimos con lo que concluye la doctora Vergara Fregoso, en
el sentido de que la practica docente es, ademas de heterogénea e
histérica, un lugar de concrecion de significaciones de los profesores,
donde tales significados son apropiados, confrontados, rechazados,
integrados e incluso generados.

La autora también encuentra que los docentes, a partir de su for-
macion en posgrado, asumen un nuevo significado sobre su practica,
tratando de cambiar para “ser ahora mediadores entre el conocimiento
y sus estudiantes” y también que los significados “dirigen y orientan,
aunque no de manera exclusiva, su practica profesional”; ademas de
que la incidencia del posgrado se advierte diferenciada en cada uno
de los docentes, mientras que, respecto del proceso de ensefianza-
aprendizaje, encuentra que las acciones del profesor se ven influidas
por la concepcion que tienen del proceso de aprendizaje.

Finalmente, concluye que “la relacién entre los significados y las
acciones que realizan como docentes, no es lineal, ya que existe un
cierto grado de indefinicién que escapa a esa relacion...”, con lo que
deja las puertas abiertas para investigaciones posteriores acerca de las
ya mencionadas coherencia e integracion entre significados y acciones
de la practica de los docentes, orientandonos hacia la investigacion
de los “esquemas pedagdgicos de los profesores (que) poseen un alto
grado de inmutabilidad”.

Con lo anterior, las conclusiones de esta investigacion donde se
establece esta falta de linealidad —que, en otros términos, es el reco-
nocimiento de que la accién educativa no es una cadena de actividades
técnicas que una vez realizadas logran un producto que retine ciertos
estandares de calidad, como si puede ocurrir en la actividad indus-
trial— se suman a otras en las que se enfatiza el caracter complejo y
con alto grado de indeterminacién de los multiples componentes de
las practicas docentes y de sus productos educativos, y que establecen
que las practicas docentes y de aprendizaje son escenarios complejos
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integrados por componentes que se convierten unos en mediaciones
de otros.

Investigar cuales son los significados y las acciones de los educa-
dores, cudl es la coherencia que guardan entre siy con los propoésitos
de programas de formacion, sin lugar a dudas nos lleva a conocer,
con un alto grado de fiabilidad, como se constituyen y qué generan
las practicas educativas mas alla de algin estandar o nivel de logro;
es decir, en una perspectiva de formacién a largo plazo centrada en lo
que es significativo para los propios sujetos.

Esta obra de la doctora Vergara Fregoso, ademas de constituirse
en una lectura obligada para los expertos en la practica educativa y
para los estudiantes en proceso de formaciéon como posgraduados
en este campo profesional, viene a incrementar la masa critica de
conocimientos en este campo de investigacion educacional y a abonar
especificamente el conocimiento de la articulacién y la congruencia
entre significados, acciones y profesos de formacion de los docentes.

Damos una calurosa bienvenida a este esfuerzo de investigacion,
al mismo tiempo que hacemos una muy atenta invitacién a la lectura
acuciosa de todos y cada uno de sus apartados.

Me congratulo en lo personal por ser uno de los primeros en tener
en las manos la primicia del texto y conocer sus importantes aporta-
ciones.

José Luis Martinez Rosas

Benemérita y Centenaria Escuela Normal Oficial
de Guanajuato, México
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Presentacion

ste libro representa un gran esfuerzo por desentranar la rela-
cién que deviene de la practica de profesores, la experiencia
en procesos formativos de posgrado, la construccion de signifi-
cados y la puesta en practica de visiones argumentadas que se enmar-
can en acciones de reflexion para la intervencion. El tema surge de la
experiencia académica de la autora, como docente investigadora en
diversos programas de posgrado del pais y del extranjero, sobre todo
en aquellos que tienen como proposito profesionalizar la docencia a
partir de la reflexidn de la propia practica y su intervencion. El punto
de partida es el cuestionamiento acerca de cuales son los significados
que acerca de la practica docente, han construido los profesores.
Cuando recibi la invitacién para elaborar la presentacién de este
libro, no pude menos que emocionarme lo suficiente para aceptar de
inmediato, primero porque se trata de un tema que resulta pertinente
a quienes nos dedicamos a la formacion de profesores en programas
de posgrado, y, segundo, desde luego, porque quien me hace la defe-
rencia es una gran amiga y colega con quien he coincidido no solo en
tareas académicas, sino también en espacios en los que se comparten
preocupaciones sobre el rumbo que tienen los procesos formativos y
las necesidades que en la actualidad se manifiestan en el ambito edu-
cativo en nuestro pais; por eso el tema de la formacién de nuestros
profesores es un asunto de interés, sobre todo entre quienes hemos
tenido la oportunidad de disefnar e implementar planes y programas de
estudio que tienen como premisa central la recuperacion y el analisis
de la practica docente para su reflexidon y para, mediada por la inves-
tigacion, concretar el disefio de propuestas de intervencion.
Lograrlo no es una tarea sencilla, pues ademas de la diversidad
cultural, material e ideologica que traen consigo quienes incursionan
en un posgrado en el campo de la educacion, el reto se complejiza a
partir de la expresion de los intereses y expectativas que cada aspi-
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rante también trae consigo al integrarse a un proceso formativo. Por
ello este libro cobra relevancia, pues no solo elabora un entramado de
cuestionamientos sobre la formacioén y su significado, sino también
aporta un conjunto de conceptualizaciones que permiten al lector
ampliar el horizonte de construcciones tedricas para comprender el
tema y profundizar en él, ademas de contrastar las significaciones que
desde la formacion, el discurso y la practica, aparecen en la formacion
de profesores.

El supuesto de que parte la investigacion fue que los estudiantes,
cuando ingresan al programa de la Maestria en Educacion con Inter-
vencion en la Practica Educativa (MEIPE), traen ciertos significados cons-
truidos socialmente, acerca de su practica docente, y esos significados
son los que se pretende modificar en concordancia con el proceso de
recuperacion y reflexion que realizan acerca de esa misma practica;
ejemplo de esto es que en la cotidianeidad del quehacer docente se pone
énfasis en algunos elementos que le garantizan cierta certidumbre al
docente —tales como el orden, el silencio, la atencién del alumno hacia
las indicaciones, la disciplina impuesta por las consignas institucionales
en el aula—, antes que en la articulacién de acciones estratégicas para
la constitucion de ambientes orientados a la promocion de la construc-
cion de aprendizajes, la participacion activa del nifio en cada actividad
escolar, o simplemente la asuncidon del compromiso que implica formar
personas, a pesar de verbalizar posicionamientos o argumentaciones
contrarias, como si una y otra condicion (discurso y practica) pertene-
cieran a significados diferenciados.

Se parte de que la docencia requiere una reflexién permanente que
no se genera de manera espontanea, sino a partir de la recuperacién de
la practica y sus problemas para analizarlos a la luz de diversas mira-
das teodricas, desaprenderlos y construir nuevas propuestas, pues de
otra manera se continda bajo la influencia de las creencias o sentires
que impiden tomar conciencia de ellos. Los profesores necesitamos
tomar conciencia de nuestro quehacer para construir alternativas de
solucion en el quehacer cotidiano, lo que implica reconocernos como
profesional y, sobre todo, como persona, como sujeto en un contexto
sociohistorico y cultural y determinado por las concepciones, la tra-
yectoria de vida y las particularidades inherentes al ser humano.

Por otra parte, es evidente que durante afios se ha tenido el prop6-
sito de contar con programas de posgrado que se orienten a atender
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las necesidades de mejora de las practicas educativas, al tiempo que
den cuenta del cumplimiento de las pretensiones y los compromisos
de los programas de posgrado, para lograr la calidad de la educacién;
este libro hace una aportacién desde la indagacion que se hace, para
contrastar los saberes de los profesores y su puesta en practica en las
aulas, de manera que se logran mostrar los saberes y la valoracion
que sobre ellos tienen, al reflexionar sobre su practica docente y su
transformacion paulatina.

El contenido del libro es, pues, una buena oportunidad para repa-
sar el tema de los procesos de reflexion que se plantean con intencio-
nes formativas, al tiempo que se contrastan con el conocimiento que
deriva de revisiones conceptuales propias de todo profesor intere-
sado en aprovechar la formacion en estudios de posgrado; por ello el
libro es una propuesta importante para ser revisada por estudiantes
y profesores-investigadores de educacion superior, pues demarca los
elementos de un proceso formativo.

La trama del libro devela la relaciéon entre los significados que
construyen los profesores de primaria acerca de practicas escolares
determinadas por los procesos de formacion, sus saberes, la experien-
cia previa, las motivaciones vividas como escolares, y las concepciones
derivadas de los lineamientos de las politicas educativas acerca del
ser docente, e incluso de las que emanan del propio contexto, pues las
practicas se constituyen en esencia en miradas y acciones emanadas
de procesos culturales y, ante todo, de caracter social; lo interesante
aqui es corroborar como suceden entre el discurso, los saberes y la
propia practica. En sintesis, la practica o funcién del docente deriva
de las formas de entender y asumir la practica educativa, ademas de
ubicarla desde perspectivas tedricas diversas, que la autora pone en
juego desde la accion sobre, en y para la reflexion. Ella deja entrever
de manera detallada la transformacién que viven los egresados de
un posgrado, hasta convertirse en profesionales de la educacién que
reflexionan, valoran, opinan, actian y generan conocimiento educa-
tivo; esto es: se concreta la reflexion en la accion.

En la argumentacién tedrica hay una variedad de planteamientos
sobre la practica, que van desde una asuncién aristotélica hasta con-
cepciones sociologicas, educativas, filoséficas, psicoldgicas y fenome-
noldgicas que aportan visiones amplias en torno a la constitucion de
los significados de la practica y sus efectos en la concepcién del queha-
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cer docente, de tal manera que, a la vez que se argumenta el concepto,
se enriquece y explicita la perspectiva desde la cual el investigador
y el lector se posicionan y logran hacer lecturas e interpretaciones
multiples del significado del concepto y de la realidad, que siempre
se presenta dinamica, debido a que toda accidon humana asi se observa
en funcién de determinantes variadas de caracter interno o externo.

De la misma manera en que los significados, como producto social,
se construyen a través de la interaccién con los otros, la autora se con-
duce en la explicacion del fendmeno de la construccidn de significados
y la descripcion sobre la forma como los propios sujetos acttian en
relacion con los significados y la posibilidad de hacer interpretaciones
no solo de la practica docente, sino también del mundo que los rodea
y su interaccidén consigo mismos y con los otros.

La riqueza del texto es tal, que en su disertacion se alude a la
construccion de significados que son mediados por condiciones o ele-
mentos de caracter cultural, pero al mismo tiempo personal, pues en la
construccioén o deconstruccion de los significados se ponen en juego
sentimientos, creencias, emociones y motivaciones que toman forma
gracias a la mediacién del lenguaje, y en este proceso se manifiestan en
la practica cotidiana de las aulas, pero sobre todo en una configuraciéon
del pensamiento y el conocimiento de quienes ejercen la docencia.

El contenido de este texto tiene la virtud de traer consigo una
expresion dialéctica del fendémeno que se estudia, pues involucra al
lector en este interjuego, en el cual se ve reflejado en el objeto que se
indaga y al mismo tiempo hace sus propias interpretaciones a medida
que se impregna de su contenido y se vuelca en él, como en un espejo,
que le refleja fragmentos de las vivencias como alumno, estudiante y
como profesor ante el ejercicio del quehacer docente.

Esta descripcion de la practica del docente, argumentada desde
diversas concepciones tedricas y sustentada desde las narrativas de
los profesores, da forma a la vida del docente en las aulas, mediada
por el discurso, la intencionalidad y la construccién de significados
que se adaptan mediante matices culturales, negociaciones de signi-
ficado e interpretacion del quehacer docente, lo que permite ubicar
formas de interrelacion entre los sujetos, sus contextos y el entramado
construido sobre la base de significados, creencias, saberes y sentires
de los seres humanos en comunidad. Por ello es un libro que no debe
faltar en el acervo de los profesores.
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Para finalizar, deseo fervientemente que los lectores, docentes e
investigadores interesados en la formacion de profesores, encuentren
en este libro orientacién, motivaciéon y apoyo para su funcidn social,
pero sobre todo que ubiquen en su contenido una fuente de cuestiona-
mientos sobre la formacién docente, la docencia, el aprendizaje y otros
elementos que se abordan como ejes de anélisis, para dar continuidad
a lainvestigacion sobre los significados del ser docente, su practicay la
propia formacién para la reflexion, pues es evidente que estas formas
de hacer investigacion, y en particular este tema, sin duda provocaran
mas preguntas y, con ello, otras posibilidades de aprendizaje sobre la
docencia.

Marcelina Rodriguez Robles
Universidad Auténoma de Zacatecas
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Introduccion

1 objeto de conocimiento de la presente investigacién lo cons-

tituye un fendémeno de naturaleza psicolégica y social: 1a signi-

ficacion. El profesor que se desempefa como tal en cualquier
nivel educativo basa sus acciones en el significado de las cosas de su
mundo. Se considera que es ahi donde “construye” el significado a
partir de las interacciones sociales que tiene, pero ese espacio también
influye para que sea capaz de reflexionar y modificar el significado a
partir del proceso interpretativo que puede realizar como sujeto.

Una de las aportaciones de esta investigacion es contribuir al desa-
rrollo de conocimiento en el campo de la investigacién sobre la prac-
tica educativa,' tomando en cuenta que, si bien existen investigaciones
relacionadas con la formacion del hacer docente, estas no consideran
los significados que ellos tienen acerca de la practica, ni tampoco
hacen referencia a la posible relacion existente entre los significados y
las acciones que realizan en su trabajo cotidiano dentro del aula. Existe
muy poca investigacion sistematizada sobre este rubro.

Los hallazgos de la investigacion realizada aportan conocimiento
al campo de la practica docente. Ademas de identificar los significados
que de ella tienen los profesores, se logré describir como un proceso
de formacién que gira en torno de la recuperacion, la sistematizacion
y lareflexion de los estudiantes sobre su hacer, influye en los significa-
dos que ellos refieren, porque paralelamente construyen o modifican
significados acerca de la practica docente. En este sentido, se puede
valorar la influencia que tuvo el proceso de formacion vivido por los

1.  Lapractica educativa es un conjunto de acciones, operaciones y mediaciones, saberes,
sentires, creencias y poderes, que se desarrollan en el aula con un sentido educativo; es
decir: llevan la intencién de una accién educativa y, por lo tanto, la practica es portadora
de teoria intencionada, reflexiva y racional que opera con sentido y conocimiento de
causa.
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estudiantes que se desempefian como profesores de primaria, en sus
significados acerca de la practica docente.

Se puede decir que esta investigacién se inscribe en el campo
educativo porque, de acuerdo con Bruner (2000), el objetivo de la
educacidn es ayudar al sujeto a encontrar su camino hacia la cultura, a
comprenderla en sus complejidades y contradicciones, porque educar
es equipar a los seres humanos con sistemas simbélicos; el propdsito
es cultivar creencias, habilidades y sentimientos para que el sujeto
explique e interprete el mundo y logre asi modificar la sociedad de la
cual forma parte.

El programa de formacién en el cual se realiz6 un breve acerca-
miento con esta investigacion, y que apoy6 como mediador en el pro-
ceso de formacion y el conocimiento que del significado refieren los
estudiantes —docentes de educacién primaria— acerca de la practica,
es un programa que pretende que los estudiantes recuperen, sistema-
ticen y reflexionen su practicay, por ende, logren cambios en su hacer
educativo; sin embargo, no hace referencia alguna a los significados,
solo a la practica, lo que se produce y que puede ser mejor si se sigue
un proceso de reflexion sobre dicha practica. Se trata de la Maestria
en Educaciéon con Intervencion en la Practica Educativa (MEIPE), pro-
grama que ofrece el Centro de Estudios de Posgrado de la Secretaria
de Educacidén en Jalisco.

De acuerdo con lo establecido en el disefio curricular del programa
de esta maestria, el estudiante pasa por un proceso de reflexion y
concientizacion de las acciones que realiza en su hacer educativo, lo
que es indispensable para lograr una transformacion.? La reflexién se
entiende no solo como:

un proceso psicolédgico individual, que puede ser estudiado desde esquemas
formales, sino como un proceso que implica la inmersiéon consciente del

2. Se parte del supuesto de que el modelo de maestria rompe con la tradicional formacién
docente denominado por Huberman (1999) como aplicacionista, de caracter deductivo
y transmisivo. En él se ofrecen consignas, pautas y recetas cerradas. Se propone un
modelo que lleve la teoria a la realidad de la practica. Este modelo ha sido utilizado en
Meéxico a partir del periodo de la tecnologia educativa; aqui el maestro tenia que aplicar
la teorfa y el curriculo a los estudiantes, sin importar sus necesidades o el contexto
educativo en que era utilizado. La practica, en este caso, se concibe como la aplicacién
de la teoria.
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hombre en el mundo de su experiencia, un mundo cargado de connotaciones,
valores (...) e intereses sociales (Sacristan, 1998: 417).

De esta manera, se considera que el sujeto no es un ser dedicado a
la especulacién y al pensamiento, sino un ser humano evolutivo y
practico que aplica sus conocimientos al servicio de su voluntad y
de la accion derivada de ella; el conocimiento que genera es prdctico
(Gutiérrez, 1999).

El hombre no es un ser tedrico pensante, sino practico, un ser con
voluntad y accion. El intelecto es dado no para investigar y conocer la
verdad, sino para orientarse en la realidad (Hessen, 1981). En este caso
se parte de que el sujeto reflexiona sobre lo que producen las acciones
realizadas y posteriormente implementa nuevas acciones dirigidas
hacia la mejora de su hacer.

La vida cotidiana, entonces, se presenta como una realidad social
interpretada por el sujeto que vive. En el &mbito educativo se hace de
esta realidad un objeto de anilisis, donde el investigador es quien debe
clarificar los fundamentos del conocimiento de la vida cotidiana —Ilas
objetivaciones de los procesos subjetivos— por medio de los cuales
se construye el mundo intersubjetivo de sentido comun.

En el anilisis de la realidad social cotidiana, Berger y Luckman
(1989) dan especial relevancia al estudio de la interaccion social, el
lenguaje y el conocimiento, como principales productores de la reali-
dad social objetiva o intersubjetiva.

Es asi como la realidad que el hombre va conociendo es el resul-
tado de una interpretacion, que en tal sociedad se halla aceptada y
consolidada. Lo que nuestros ojos ven y califican de realidad no es
otra cosa que el resultado de una invisible y sucesiva acumulacion de
convicciones a que nuestra sociedad ha llegado, en la que intervienen
habitos, costumbres, ideas, creencias y saberes.

Lo anterior hace suponer que son los sujetos-docentes quienes
logran modificaciones en sus significados a través de la reflexion que
realizan sobre las acciones, las cuales no pueden ser impuestas desde
fuera.

Larecuperacion y la reflexion de la practica docente se han hecho
presentes en diversos planteamientos tedricos elaborados hasta la
fecha, Gimeno (1998), Carr (1996), Schon (1998), Stenhouse (1991),
Hopkins (1987), entre otros. Dichos planteamientos tedricos sefialan la
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importancia de un proceso reflexivo en torno a la practica que realizan
los docentes, donde se privilegia la experiencia que tiene el profesor
en el aula, asi como el intercambio de opiniones y experiencias con
otros compaiieros de trabajo,? pero no se han realizado estudios que
identifiquen la relacién que puede haber entre ese proceso de recu-
peracion, sistematizacion - reflexion y los significados, asi como la
posible relacidon que pueda existir entre los significados que refieren
los docentes y las acciones que realizan en el aula; por ello surge la
necesidad de abordar esta tematica.

Procedimiento metodologico seguido en la investigacion

En términos metodologicos, se puede afirmar que este trabajo fue de
corte cualitativo y descriptivo; por medio de la entrevista en profundi-
dad, la entrevista abierta y la observacion no participante se indagaron
y confrontaron los significados que han construido los sujetos acerca
de su practica docente a lo largo de su estancia como estudiantes
de la MEIPE, su posible relacion con las acciones que realiza en dicha
practica y la influencia que dicha practica tuvo en los significados y
en las acciones el proceso de formacidon en un programa de posgrado.

Se opt6 por el paradigma cualitativo porque en este estudio se
parte del supuesto basico de que el mundo social estd construido
de significados y simbolos. De ahi que la intersubjetividad# sea una
pieza clave de la investigacion cualitativa y punto de partida para
captar reflexivamente los significados acerca de la practica docente
que construyen los sujetos. La realidad social asi vista esta hecha de
significados compartidos de manera intersubjetiva. La investigacion
cualitativa puede ser vista como el intento de obtener una compren-
sion profunda de los significados y definiciones de la situacion tal

3. Se mencionan estos autores porque han incursionado en los procesos de transformacién
a partir de un marco educativo muy similar al planteado en la presente investigacion.

4. El mundo intersubjetivo es aquel en el cual no solamente los sujetos se comunican
con los otros a través de un “lenguaje” comun, sino, ademas, lo que comunican con
los otros es social: es algo que existe, que estd “ya dado”, creado e interpretado de
antemano por generaciones de quienes los precedieron. Se trata de un conjunto de
“tipificaciones” conductuales, de significaciones y de sentimientos que el individuo
recibe como “herencia social”.
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como nos la presentan las personas, mas que la produccién de una
medida cuantitativa de sus caracteristicas o conductas (Ruiz e Ispizua,
1989; Wainwright, 1997).5

Otro de los motivos por los cuales se opt6 por la perspectiva cua-
litativa es que esta permite un acercamiento a los procesos, en una
escala local, en los que la participacion de los sujetos cobra especial
importancia en tanto productores y productos de dichos procesos;
por tal motivo, se puede afirmar que investigar de manera cualitativa
es operar simbolos lingiiisticos, pues a través de la interpretacion se
pretende describir, decodificar, traducir y sintetizar el significado.

El proceso de investigacion cualitativa permitié explorar de manera
sistematica los significados (creencias, supuestos, saberes y valores) que
comparten los sujetos estudiantes de la maestria, a la vez profesores de
primaria, y la forma en que esos significados se pueden manifestar en
las acciones que realizan en su practica docente en la escuela.

De esta manera, se puede comprender que las experiencias y actos
de los protagonistas son los que estan moldeados por sus estados
intencionales y que estos estados solo pueden plasmarse mediante
la participacion en los sistemas simboélicos de la cultura donde estan
inmersos.

Fue un estudio que permitié hacer un seguimiento de los estu-
diantes durante el proceso de su maestria. Este seguimiento consistid
en que, a través de las entrevistas, se identificaron los significados
que tienen los docentes sobre la practica; ademas se describen dos
aspectos: por un lado, la influencia que tiene el proceso de formacion
vivido en la maestria, segin lo refieren los propios estudiantes, en los
significados acerca de la practica docente; por otro lado, la posible
relacion que puede haber entre los significados y las acciones que
realizan los profesores en dicha practica.

Se pretendié que la investigacion no quedara sujeta a un campo
disciplinario en estricto, porque el objeto de estudio exigi6 ser abor-
dado desde diversos dngulos que permitieran la comprension del pro-
blema, en tanto que el ndcleo de la investigacion fue dar sentido a lo
que decian los otros.

5.  Cfr..Jiménez-Dominguez.



En este sentido se tomaron en cuenta algunos puntos planteados
por Martinez (1996), quien asevera que la hermenéutica® se encuen-
tra presente en todo el trayecto del trabajo de investigacion: desde la
eleccion del enfoque, 1a metodologia y las interrogantes que permiten
recolectar informacidn, asi como el anélisis de la informaciéon. Cada
uno de estos aspectos denota una actividad de caracter interpretativo;
por ende, se convierte en este caso en el camino indicado, sobre todo
por la pretension de aproximarse a los significados de los otros, en un
intento dialogico por explicitar sus creencias, saberes, valores etc., que
son componentes y a la vez elementos clave para la transformacion
de los significados.

El proceso de investigacion constd de tres etapas; una previa
donde se seleccionaron los sujetos y los instrumentos. La primera
etapa const6 de tres momentos; en el primero, se estableci6 el punto
de partida desde el cual se elabord una linea base respecto de los
significados de los docentes, para ello se utiliz6 un cuestionario que
posteriormente fue analizado. Los resultados apoyaron para seleccio-
nar a los sujetos que fueron objeto de estudio (anexo 1).

En el segundo momento se llevo a cabo un proceso de acerca-
miento con los sujetos, en el cual los profesores fueron entrevistados
con la finalidad de identificar los significados que tenian acerca de la
practica docente. Durante el tercer momento se realizaron observacio-
nes de la practica docente de los profesores de primaria seleccionados,
para conocer cudles eran las acciones que realizaban como docentes
y asi poder revisar la posible relacion existente entre los significados
y las acciones, a través de los registros.

Enla segunda y la tercera etapas se realizaron también entrevistas
y observaciones en el aula, con la finalidad de identificar los posibles
cambios o modificaciones en los significados y en las acciones aso-
ciadas al proceso de su formacion. Finalmente, se realizé una trian-
gulacion de los datos recopilados en cada una de las etapas y de los
instrumentos utilizados durante la investigacion, para evitar un sesgo
en el andlisis y la interpretacion de los resultados. Para la seleccion de
sujetos se consideraron criterios de comprension y de pertinencia, y
no de representatividad estadistica.

6. Lahermenéutica consiste en la teorfa y la practica de la interpretacioén.
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Los resultados del cuestionario aplicado sirvieron para seleccionar
a los sujetos de estudio. Los aspectos considerados en la seleccion de
los sujetos fueron: ser estudiantes de la maestria en el programa de
MEIPE, que laboraran como docentes en el nivel de primaria —pues el
mayor namero de estudiantes del programa de la maestria laboran
en este nivel educativo—, y que los seleccionados contaran con una
formacién docente, especificamente egresados de una escuela normal.

Para comprobar que los requisitos fueran suficientes y evidenciar
las diferencias entre los sujetos, docentes y estudiantes de la maestria
y algunos de los cambios en los significados, se hizo un analisis de los
resultados de los cuestionarios, a fin de establecer algunas similitudes
entre los sujetos que fueron objeto de investigacion. De esta manera
en un segundo momento, se establecié que los sujetos tuvieran las
siguientes caracteristicas:

Entre 35 y 40 anos de edad, estudiantes de la Maestria en Educa-
cién con Intervencién en la Practica Educativa (porque se pretende
revisar la influencia del proceso de formaciéon que viven los estu-
diantes en los significados que han construido acerca de su practica
docente).

Que se desempefnaran como docentes en escuelas primarias del
turno matutino, cuyas instituciones se encuentren ubicadas dentro de
la ciudad de Guadalajara. Este punto se consider6 porque, de acuerdo
con los planeado en el trabajo de campo, fue necesario realizar obser-
vaciones de su trabajo docente.

Que se hayan formado en la Escuela Normal de Jalisco con el plan
de estudios de cuatro afos.

Que hayan laborado en una zona rural (recién egresados de la
escuela Normal de Jalisco) y actualmente laboren en una escuela ubi-
cada dentro de la ciudad.

En este estudio se partié de la premisa de que sujeto y objeto inte-
ractian y son inseparables. Se enfatiza la relacién entre ambos y sus
implicaciones para la investigacion. Esta es una de las caracteristicas
de los estudios cualitativos en educacién, ya que en una investigacién
cualitativa no es importante la cantidad sino la cualidad, por lo que
es en la seleccion adecuada de los sujetos que se puede encontrar la
informacion requerida sin redundar y repetir, lo cual es una de las
pretensiones de la presente investigacion.
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Cuadro 1

Datos de los sujetos de estudio

Nombre |Edad |Escuela Sede donde Licenciatura que |Afos que labor6 en
del primaria donde | curso sus curso después de |un pueblo después
profesor labora estudios previos |su egreso de su egreso
El 33 Ubicada en Escuela Normal |Licenciatura en Un afio

la ciudad de de Jalisco educacion primaria

Guadalajara
E2 39 Ubicada en Escuela Normal |Licenciatura en Un afio

la ciudad de para Educadoras |educacion primaria

Guadalajara de Guadalajara |por la upN
E3 38 Ubicada en Escuela Normal |Licenciatura en Dos afos

la ciudad de Superior de educacion especial

Guadalajara Jalisco

Fuente: Elaboracion propia a partir del analisis del cuestionario aplicado a los
estudiantes de MEIPE, 2012.

Construccion de los casos en estudio

En el presente estudio el anélisis se realizé6 de manera simultanea con
larecogida de datos. De esta manera, en la medida en que se disponia
de las primeras informaciones, su analisis obligaba a focalizar en cier-
tos aspectos la siguiente recogida de informacion, y asi sucesivamente.
Ese proceso, que no podia ser fragmentado, sino en espiral y ciclico,
parece ser suficiente justificacion para situar el analisis como una parte
del trabajo de campo mas que como una consecuencia.

En el andlisis de datos se pueden distinguir conceptualmente tres
fases que conforman tipos de operaciones diferentes con los datos:
segmentacion y codificacion de unidades de significado, identifica-
cién de los temas principales o nucleos tematicos, e integracion e
interpretacion de los resultados, tanto en las entrevistas como en las
observaciones realizadas.

Las fases mencionadas anteriormente no son momentos diferen-
ciados del proceso analitico, sino mas bien diferentes operaciones
(reduccion de datos, disposicion de datos y obtencion de resultados)
sobre el corpus de datos, que configuran un solo proceso que no puede
ser fragmentado, es recurrente, inductivo-deductivo y circular.
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Técnicas e instrumentos

Para inferir los significados que los sujetos habian construido acerca
de la practica, se partié de dos premisas: por un lado, que con la entre-
vista en profundidad, a partir de la explicacion y la narracién en el
discurso se podian identificar creencias, supuestos, valores y sabe-
res en los entrevistados; por el otro, que la observacion realizada del
quehacer docente desarrollado dentro del aula ayudaria a establecer
la posible relacién existente entre los significados y las acciones que
se realizan.

Por lo anterior, una de las técnicas empleadas fue la entrevista en
profundidad, porque en el proceso investigativo se tenia la intencion
de indagar lo que es importante y significativo en la mente de los infor-
mantes, sus significados, perspectivas e interpretaciones, y el modo
en que ven, clasifican y experimentan su propio mundo.

En la entrevista se consideraron los siguientes temas:”

1. Laforma en que el docente construye su propia experiencia en el

magisterio

Su proceso de formacion

Creencias sobre el aprendizaje en el nifio

4. Sus formas de simbolizar y darle sentido practico a su hacer
docente

5. Significados de la practica docente.

L.“

La recuperacidén a través del relato de los propios protagonistas pri-
vilegia las experiencias vividas (procesos); que como estudiantes
llegaron a inferir los significados y particularidades de esa etapa de
vida, asi como la descripcion de la funcién que desempenaron y los
aprendizajes obtenidos.

Cada eje considerado en la entrevista, tenia sus propias pretensio-
nes, tal como se menciona a continuacion:

1. El primer eje, denominado “La forma en que el docente construye
su propia experiencia en el magisterio”, trat6 de que el profesor entre-

7. Cabe sefalar que los temas citados se consideraron solo al inicio del andlisis de las
entrevistas; posteriormente se pensé en otro procedimiento para realizar dicho anélisis.
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vistado recordara a los maestros que considera como buenos o malos'y
explicara el porqué de ello, ya que en la presente investigacion se parte
del referente de que los profesores construyen los significados acerca
de la practica docente de acuerdo con el contacto o la interacciéon que
tiene con otros a través de su trayectoria o de su convivencia diaria
con otros companeros. Se trata, pues, de que los docentes lleguen a
identificar y reconocer algunas influencias en su formacion, las que
en cierto momento se manifiestan en las acciones que realizan en su
trabajo diario.

Esta evocacidn es el inicio para que, aunque de manera parcial,
analice su pasado, resignifique su presente y construya su futuro. Ade-
mas, en este eje interesa que el profesor realice un analisis retrospec-
tivo de su actividad como docente, e identifique los momentos mas
significativos de su labor, asi como experiencias, dificultades, éxitos,
etcétera.

2. El segundo eje, “Su proceso de formacioén”, estuvo pensado para
que los docentes hablaran de su formacion, ya que se conoce que
los profesores, durante su practica cotidiana, se apropian de saberes
y practicas historicamente construidos, y que estos a su vez, al ser
intervenidos, pueden producir nuevos saberes y creencias en torno a
las practicas validadas como “reflexionadas” por algunos sujetos. Se
trata, pues, de que el profesor reflexione sobre su formacién para que
reconozca qué cosas de las que él hace, se pueden atribuir a su estancia
como estudiante y qué otras no, ademas de que llegue a reconocer las
influencias en su formacion y en su ejercicio como docente.

3. Con el tercer eje, denominado “Creencias sobre el aprendizaje en el
nino”, se pretendia identificar las creencias y los supuestos educativos
con respecto al desempeino del docente, desempenio del estudiante,
método de ensefianza y la importancia o no que tienen los contenidos
escolares; todo ello aportd elementos para explicar su concepcion de
ensefianza y aprendizaje, y las acciones cotidianas que se realizan en
el aula para el logro de ello.

4. El cuarto eje buscaba identificar, cudles son las formas en que los

docentes simbolizan su carrera, y a la vez, cudl es el sentido practico
que atribuye a su hacer docente.
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Al decir cudles son las formas en que simbolizan su labor profesio-
nal, se esperaba que los entrevistados hicieran referencia a las utopias
sobre la practica, las cuales se pueden lograr a través del desempeinioy
la entrega a su hacer. Esto apoy0 para dimensionar la importancia que
le dan al trabajo que desarrollan como profesores en su vida cotidiana.

5. En este eje, que versa sobre los significados de la practica docente,
se pretendi6 identificar las creencias, los supuestos, los valores y los
saberes que tienen los docentes de educacién primaria sobre la prac-
tica que realizan. Se trat6, pues, de que, de acuerdo con lo que ellos
lleguen a conceptualizar respecto de ese término, se presentaran de
manera implicita los significados que se buscaban.

Para inferir los significados que se pueden manifestar en la prac-
tica (las acciones) que realizan en el aula los sujetos - profesores de
educacidén primaria, se empled la técnica de la observacion no partici-
pante; el instrumento de apoyo fue el registro. Cabe mencionar que los
resultados se contrastaron con la entrevista en profundidad aplicada
a los sujetos de estudio.

Las descripciones de lo observado, posibilitaron la busqueda de
puntos medulares, susceptibles de ser comprendidos, explicados y
modificados, puntos que se expresaron por medio de afirmaciones
hipotéticas, sujetas a operaciones de distintos niveles de conciencia e
intencionalidad, como los clasifica Lonergan (1988: 16), “el nivel empi-
rico, nivel intelectual, nivel racional y nivel responsable”, con el pro-
posito de alcanzar un grado de mayor comprension de los significados
que subyacen en la accion.

Durante las sesiones de observacion se tomaron notas de campo a
partir de las cuales, se elaboraron registros ampliados con apoyo del
audio y el video. Como afirma Walker (1989):

(...) la toma de notas lleva al investigador a hacer interpretaciones muy al
principio del estudio y, (...) la grabacién empuja al investigador hacia una acti-
tud mas recesiva, disfrazando la interpretacion tras los procesos de edicién
y seleccion de fragmentos de las transcripciones (1989: 133).

En las cintas quedaron registradas todas las acciones, los didlogos y
los comentarios de los profesores en cada una de las sesiones obser-
vadas, lo cual permiti6 recurrir a ellas una y otra vez para el andlisis



minucioso de eventos que pudieron evidenciar de manera concreta
la evolucion o modificacion de los significados que tienen acerca de
la practica docente los sujetos estudiantes que a la vez son docentes
de primaria.

En las sesiones de observacioén se trat6 de registrar la mayoria de
los sucesos que ocurrian, pero se puso especial énfasis en la metodolo-
gia que empleaba el docente, y en las interacciones que se daban entre
los integrantes del grupo (alumnos y docente). En el registro elaborado,
se asentaron los acontecimientos de lo observado, ya que registrar es
una accion poseedora de un modo, un tiempo y una persona. Se realiz6
un numero diferenciado de registros de observacion directamente en
el aula, los cuales sirvieron para confrontarlos con las entrevistas rea-
lizadas, tal como se sefial6 anteriormente.

Cabe senalar que, para la ejecucion de las entrevistas a los infor-
mantes, los ejes y las preguntas realizadas se adaptaron a los parti-
cipantes, ya que sobre la base de los diferentes encuentros se fueron
construyendo por via inductiva las categorias correspondientes a cada
uno de los participantes. La observacion se llevo a cabo en el contexto
escolar; esto es, el salon de clases de los profesores en estudio, porque
se consider6 que era ahi, donde se reflejaba la realidad de la experien-
cia que viven como docentes.

Es importante recalcar que, en cada uno de los momentos de reco-
leccion de informacion recabada durante el trabajo de campo y en el
analisis realizado, se mantuvo un proceso de autovigilancia por parte
del investigador, denominado por Erickson (1990: 10) “subjetividad
disciplinada”, que se refiere el constante cuestionamiento y la reeva-
luacioén que se lleva a cabo en cada una de las fases de trabajo.

Para realizar la triangulacion de datos, se revisaron las recurren-
cias existentes entre lo que dice el sujeto acerca de los significados y
las cosas que hace en su practica. Este tipo de triangulacion es también
conocida como verificacion intersubjetiva, la cual se lleva a cabo por
medio del andlisis de los datos y el contraste de informacion, con lo
que se logra cierto grado de credibilidad de los datos obtenidos.

Se realiz6 una revision en cuanto al proceso y la caracterizacion de
los significados de los sujetos estudiantes y profesores de primaria, a
fin de identificar qué pasaba con los significados acerca de la practica
durante su estancia en la maestria. Se analiz6 lo que el sujeto decia en
la entrevista en profundidad acerca de la practica docente y las accio-
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nes que realizaba en su hacer docente, a través de la observacién no
participante que se llevo a cabo en el aula; a esto se le llama fiabilidad
interna de acuerdo con Pérez (1998).

Técnicas utilizadas en el analisis de los datos

Para el procesamiento de los datos arrojados por las entrevistas apli-
cadas a los sujetos de estudio, se decidi6 emplear como técnica, el
analisis fenomenolégico, partiendo de que centra su analisis en la
forma en que cada individuo se orienta hacia la experiencia vivida,
a través de las expresiones que manifiestan los entrevistados, pero
siempre con relacion a las acciones. En este caso lo prioritario fue el
lenguaje verbal, tanto en las entrevistas como en las observaciones
que se realizaron en el aula de clase.

Si bien es cierto que las expresiones verbales pueden ser orales o
escritas, para este estudio las primeras fueron traducidas a expresiones
escritas, pero los significados no se identificaron a simple vista, sino
se hicieron explicitos a través de la interpretacién del texto. Se puede
decir que, desde el analisis fenomenoldgico, se indagd el modo en que
experimentan los profesores su practica docente.

De acuerdo con van Manen (2003: 27), “la fenomenologia pretende
obtener conocimiento mas profundo de la naturaleza o del significado
de nuestras experiencias cotidianas”; esto se llevo a cabo a través de
la evocacion de hechos vividos durante su formacion y su hacer como
docentes. Por ello se realizaron preguntas como la siguiente: écomo
ha sido tu trayectoria como docente?

Max van Manen (2003: 29) afirma que “la fenomenologia es el estu-
dio de los fendmenos desde la perspectiva de las ciencias humanas”,
y reivindica su caracter cientifico en un sentido amplio, puesto que
estudia de un modo sistematico, explicito, autocratico e intersubjetivo
su objeto de estudio. En este caso fue sistematico porque se utiliz6 el
cuestionamiento para que los sujetos en estudio evocaran, reflexiona-
ran e intuyeran sobre su formacién y la practica que realizaban como
docentes. Fue subjetivo porque el investigador aplico las entrevistas
y elaboro los textos correspondientes de donde se llegaron a inferir
los significados.

Un texto posee la propiedad de ser recursivamente reflexivo: pro-
ducir subjetividad ademas de la “imagen que tiene del sujeto al que
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ese texto va dirigido”, e incluso “la imagen que a su juicio este sujeto
tiene de él mismo como sujeto” (van Manen, 1995:182). Esos elementos
construyen el contexto del texto: la modulacién que impone su inten-
cién individual y las caracteristicas que ese sujeto atribuye a los otros
sujetos con los que interactiia a través de esa comunicacion. Se tratod
de que se hicieran conscientes y reflexionaran sobre su experiencia
vivida, ya que este ejercicio es siempre rememorativo, es una reflexion
sobre la experiencia que ya ha pasado o ya se vivio.

Los significados estan presentes en todas las acciones que realiza-
mos; asi, mediante las expresiones que manifestamos se puede llegar a
inferirlos. De esta manera, siempre que hay comunicacion hay alguien
que comunica, se comunica algo, para algo y a alguien, y dentro de esa
comunicacién quedan implicitos los significados de cada sujeto. En el
acto comunicativo aparecen, entonces, cuatro elementos fundamen-
tales: su contenido, su propdsito, los sujetos involucrados en ella y los
sujetos a quienes se dirige la comunicacion.

Segmentacion y categorizacién de unidades de significado

En la primera fase, el analisis estuvo orientado al desarrollo de des-
cripciones de las inferencias que se realizaron sobre los significados
de la practica docente. Con ese fin se inici6 una primera lectura de
todas las transcripciones de las entrevistas y las observaciones realiza-
das en el aula, lo que permitié tener una idea global del contenido de
dichas entrevistas, e identificar los significados en torno a los cuales
se articulaba el discurso de los participantes.

En el segundo trabajo de lectura se llevo a cabo la segmentacion
del corpus de datos. Para ello se consideraron como unidades de signi-
ficado aquellos fragmentos que reflejaran una misma idea (fragmentos
de texto con sentido semantico). Para esa segmentacion o division de
unidades de significado se utiliz6 el criterio de tema abordado vy, por
tanto, la segmentacion del corpus de datos (identificando las unidades
de significado) y la codificaciéon de las unidades, se llev6 a cabo en una
sola operacion de manera simultanea. Es decir, los temas a los que
aluden las diversas unidades de significado identificadas constituyen
las diversas categorias en las que se incluyeron.

Una vez identificadas todas las unidades de significado que hacian
alusion a una misma idea, se seleccionaron aquellas que eran relevan-
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tes para los objetivos de la presente investigacion, y se descartaron las
que no tenian ningun tipo de relacion.

Finalmente, se realiz6 un total de ocho entrevistas, correspon-
dientes a los tres sujetos de estudio. No se realizaron mas porque la
informacion que se solicitaba en las entrevistas fue muy completa,
lo cual facilit6 llevar a cabo la observacion del docente en el grupo.
Las entrevistas fueron transcritas, y para las observaciones se realiza-
ron registros, los cuales retratan el quehacer docente de cada sujeto
observado.

Contenido del libro

El presente libro se encuentra estructurado en cuatro grandes aparta-

dos que describen el proceso investigativo y dan respuesta a los tres

objetivos planteados en la presente investigacion:

1. Indagar los significados que tienen los docentes estudiantes de la
MEIPE acerca de la practica que realizan.

2. Explicar qué pasa con los significados que tienen los profesores
durante su trayectoria como estudiantes en la MEIPE.

3. Analizar la practica docente de los profesores estudiados e iden-
tificar si existe una relacion entre los significados que expresany
las acciones que realizan en el aula.

En cada uno de los apartados considerados se encuentran los supues-
tos y los referentes tedricos que guiaron la indagacion.

El primer capitulo corresponde al planteamiento del proceso de
formacién de los profesores, para ello se realiza la formulacién del pro-
blema de investigacién desde un programa dirigido a la formacion en
la investigacion en la practica docente, indagacion que se realizé como
investigadora externa al programa de Maestria en Educacion con Inter-
vencion en la Practica Educativa (MeIPE). Se presenta en primer término,
un conjunto de preguntas agrupadas en campos problematicos que tra-
tan de vincular los procesos psicosociales e institucionales que viven
los profesores, con relacion a la practica docente que realizan.

El capitulo dos, contiene la construccion teérica del objeto de
estudio de esta investigacion. Se divide en dos partes: en la primera,
se hace una delimitacion conceptual del objeto de estudio y se enfatiza
que el docente de educacién primaria construye significados a través
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de la interaccién con su entorno y en su formacion en la maestria, los
cuales son, algunas veces, determinantes en el comportamiento coti-
diano que manifiesta a través de las acciones que realiza en su practica
docente en la institucion educativa a la cual pertenece.

La piedra angular de este apartado, es el acercamiento conceptual
al objeto de estudio. Asi, la segunda parte se convierte en el elemento
central, porque se realiza la discusion sobre la ubicacién tedrica del
objeto. Aqui se abordan los significados que tienen los sujetos acerca
de la practica docente y sus componentes: las creencias, los supuestos
y saberes. Se explica ademas cOmo las acciones que se realizan en la
practica docente pueden ser una manifestacion de los significados, y se
presenta un breve acercamiento a la posible influencia de un programa
de formacion en los significados que tienen los profesores respecto
de la practica docente.

En el capitulo tercero, se incluye un texto que contiene los signi-
ficados inferidos del discurso de los profesores en estudio; en él se
retoma cada uno de los ejes tematicos construidos a partir de la inda-
gacion realizada a través de las entrevistas y se describe la practica
docente que realizan.

Mientras que en el capitulo cuarto se abordan los significados desde
el discurso y las acciones realizadas por los docentes; para ello se usan
las expresiones y los significados compartidos donde hay coincidencia
entre el discurso y la accion, significados no compartidos donde se pre-
sentan diferencias en lo encontrado y, un apartado en el cual se trata de
dar algunas explicaciones sobre esos significados a la luz del proceso
que cada sujeto siguidé como estudiante en el programa de posgrado.

Por ultimo, se presentan los resultados de la presente investiga-
cion, ademas de algunas reflexiones finales.



Capitulo |
La formacion de profesores
en la investigacion de
la practica docente

Cuando comprendo, sé algo mas de mi mismo; cuando
juzgo silo comprendido es verdadero, sé algo mucho méas
profundo, y cuando, finalmente, delibero sobre la manera
en que debo actuar en consecuencia de lo anterior, des-
cubro en realidad quién soy.

Galan (1999)

La formacion de profesores

a formacion de profesores en educacion primaria es un pro-

blema complejo que esta lejos de ser resuelto. Plantea retos a

las instituciones formadoras de docentes que suponen buscar
soluciones en niveles diversos, que van desde programas especificos
de formacion encaminados a estimular el juicio critico de los profe-
sores, hasta el desarrollo de estrategias que permitan una adecuada
articulacion entre programas formativos y practicas educativas.

En este sentido, estimular la capacidad de juicio critico de los
profesores es una de las aspiraciones mas ambiciosas en el Aambito de
la formacion, pero es importante sefialar que una auténtica cultura
critica depende de factores complejos y dificiles de producir; en pri-
mer lugar, de un conocimiento amplio y riguroso de los objetos sobre
los cuales se ejerce el juicio; en segundo lugar, de formas de ejercicio
intelectual que exigen la coherencia, la contrastacion y la demostra-
bilidad de los saberes y de las valoraciones sobre ellos. De lo anterior
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depende la posibilidad de evaluar y optar entre propuestas y tomar
decisiones éticas sobre los usos del conocimiento y sus consecuencias
en la sociedad, sobre todo si hablamos del terreno educativo.

En los dltimos afnos, las aportaciones relevantes sobre los procesos
de perfeccionamiento o superacion docente® han surgido de diversas
variantes de investigacidon cualitativa como una via para llegar a la
mejora de la practica de los docentes, se reafirma mas la ineficiencia de
la formacion bajo el modelo de racionalidad técnica para intervenir los
complejos, inciertos y conflictivos mundos de la practica educativa, y
se confirma la necesidad de profesores que desarrollen la habilidad de
observacion, reflexion e innovacién de sus practicas como estrategia
de revision y mejora permanente de la calidad de las mismas.

Una idea central en esta investigacién es que los procesos de
reflexion que se generan con intencién formativa, no derivan del cono-
cimiento de los supuestos que llevan consigo los profesores; es decir,
que en los procesos de formacion se parte de revisiones conceptua-
les que son muy importantes para la formacién tedrica; sin embargo,
tal parece que se hace abstraccion de los presupuestos nodales que
atraviesan el trabajo que hacen los docentes para llevar a cabo su
labor. Otra forma de abordar la formacién de profesores tiene que
ver con lo que se produce con las cosas y las acciones que realiza. Se
puede afirmar, entonces, que el sujeto hace consciente lo inconsciente,
implementa cambios en lo que hace. Se debe aclarar que no necesa-
riamente en todo lo que realiza, sino que puede ser en la intencion de
las acciones, en la secuencia de lo que realiza y que se cuestione la
l6gica de su hacer e implemente cambios en esa légica que orienta su
practica, o definitivamente realice cambios en las acciones que lleva
a cabo, entre otras cosas.

Sin embargo, también existen autores como Grahay (1998), quien
afirma que no es suficiente que se tenga el pleno convencimiento o la

8.  Algunos de los trabajos mas recientes se han planteado desde la perspectiva del profesor
como “practicante reflexivo” o, yendo mas all4, del profesor como investigador; en este
caso, los profesores, desde esta perspectiva, son vistos cumpliendo una importante
funcién en la definicion de los propdsitos y de su trabajo, ademas de los significados
a alcanzar por ellos y, por lo tanto, participando en la produccién de conocimiento
sobre la ensefianza (Zeichner, 1993). Muchas de esas ideas nacen de la influencia de
los trabajos de Schon (1998), que trata diferentes clases de reflexion, especialmente
reflexién sobre la accion y reflexién en la accién.
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intencion de lograr cambios en la practica, ya que en ella intervienen
diversos factores, algunos internos a la escuela y otros externos que
pueden ser de la comunidad. Tanto unos como otros influyen en el
comportamiento de los profesores o lo limitan. El autor mencionado
realiz0 una investigacion para “examinar en qué medida practican o no
los ensefiantes los modelos activos” (1988: 211). Una de sus conclusio-
nes es que “no se pone en tela de juicio la buena voluntad del profesor.
Convencido del interés de los feed-backs especificos, queria transfor-
mar su manera de hacer. Sin embargo, no lo consiguid. Querer no es
poder” (1988: 218), aunque también afirma que “para transformar de
manera duradera las conductas (...) es preciso modificar un esquema
de conductas mas amplio” (1988: 219).

Los autores citados no hacen referencia a los significados que han
construido los docentes y la forma en que estos pueden influir en el
tipo de practica que desarrollan; pese a que los significados son una
parte relevante en la vida profesional de los profesores porque operan
como la base que guia sus acciones, estos son una arista poco explo-
rada en sujetos que vivieron una experiencia de formacién como la ya
antes citada, y la docencia requiere una permanente reflexiéon, que no
puede darse si los obstaculos que la frenan no son afrontados por los
mismos docentes. Los significados estan conformados por creencias,’
supuestos, valores y saberes; en este caso los elementos menciona-
dos deben desaprenderse si constituyen un obstaculo para mejorar la
docencia, como sefalan Liston y Zeichner (1993): los docentes deben
hacer conscientes las consecuencias de sus propias acciones y conocer
alternativas para desarrollar su tarea.

9. En este caso se habla de creencias como “verdades” personales innegables de cada
uno, derivadas de la experiencia o la imaginacién, con fuertes componentes afectivos y
evaluativos (Pajares, 1992). Las creencias son solo una parte relativamente poco elaborada
del conocimiento, y pueden estar en contra de la realidad empirica. Las creencias no
necesitan consenso social en cuanto a su validez o conveniencia. Las creencias no
requieren a menudo consistencia interna; esto implica que son discutibles, inflexibles y
menos dindmicas que otros aspectos del conocimiento. Las creencias ocupan un lugar
dominante del conocimiento donde la verificacion es dificil o imposible, aunque no
podemos vivir y actuar sin creencias. Una de las mas importantes metas en la educacion,
entonces, es discutir y promover para hacernos conscientes de ellas.
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Algunos de los supuestos que sirvieron de base

En esta investigacion se parte de la idea de que los profesores pueden
llegar a modificar los significados que tienen acerca de la practica
docente; dichas modificaciones llegan a manifestarse en las acciones
que realizan. Por lo anterior, es importante explorar la relacion que
existe entre los significados que tienen los sujetos acerca de determi-
nada practica y las modificaciones a dichos significados que se dan
como consecuencia de, o en asociacién con, un proceso de formacion.

Se trat6 de identificar los significados que han construido los pro-
fesores de educacion primaria, y se penso6 en realizar esta investiga-
cidén con estudiantes de cualquier programa de posgrado; sin embargo,
se optd por llevarla a cabo con estudiantes de la MEIPE, porque esta
tiene la peculiaridad de enfatizar en su programa que los estudiantes
recuperen y sistematicen la practica y reflexionen sobre ella; por eso
se considera posible que el proceso influya en la evolucion de los sig-
nificados y las acciones que realizan los propios sujetos.

Los significados que tienen los profesores acerca de la practica
docente pueden llegar a determinar el tipo de acciones que realizan
en la practica; por ello, a partir de que el docente hace consciente lo
inconsciente, puede llegar a implementar cambios en los significados
que guian las acciones que realiza, entre otras cosas, ya que su forma
de actuar esta regulada por lo que cree, sabe y supone.

Sobre la base de todo lo anterior se pueden sintetizar los supuestos
de que partid esta investigacion:

* Los procesos de formacion inciden en los significados que cons-
truyen los sujetos acerca de la practica docente.

* Los cambios que se generan en los significados no necesariamente
se reflejan en las acciones de los docentes.

La formacion de profesores (docentes)

Resulta imposible ubicar la formacién de docentes dentro del campo
de estudio de una sola ciencia o disciplina, pues ha sido objeto de estu-
dio tanto de la sociologia como de diversas ciencias, las cuales, desde
su enfoque particular, han realizado aportes parciales; en ese sentido,
se presentan las siguientes ideas sobre la formacion:



La formacién tiene sentido en tanto el ser humano no es por natu-
raleza lo que debe ser; lo anterior implica que el hombre es un ser
inacabado, lo cual le permite ir desarrollando sus potencialidades en
el ambito sociocultural en que se desenvuelve. Por ello se dice que en
la formacion uno se apropia por entero de aquello en lo cual y a través
de lo cual uno se forma. Asi, pues, se entiende como una incorpora-
cidén, una conservacién, un guardar lo que se obtiene en el transcurso
del proceso.

La formacion docente tiene una finalidad innovadora.® No se
pretende solo poner al dia al profesor en el contenido de su asigna-
tura, sino también en el dominio de los métodos y técnicas que ha de
emplear. “De esta manera se hace evidente el caracter inconcluso de la
formacion inicial recibida, incorporando al rol docente la necesidad de
la constante formaciéon” (Huberman, 1999: 37). Desde esta perspectiva,
la formacién es un ascenso de lo particular a lo general; esto es, de
ir logrando cada vez una mayor autonomia en la toma de decisiones
sobre las acciones adecuadas a realizar en cualquier oficio.

Los docentes que se desempefan en todos los niveles educativos
se enfrentan a situaciones cada vez mas diversas, ya que pareciera
que son ellos la figura central en el proceso educativo porque son
directamente responsables de ejecutar el programa escolar que esta
establecido a través de la Secretaria de Educacién Publica. Son quienes
viven la abundancia o limitacién de los recursos como resultado del
presupuesto asignado a este rubro y especificamente para la ense-
fanza, ademas de ser quienes encaran las demandas familiares y las
necesidades de los estudiantes que tienen a su cargo. El docente tiene
un lugar asignado, el cual es aprendido a través de su formacién y de
la interaccion con otros sujetos, ese lugar se traduce en funciones y
acciones que realiza durante el transcurso de su ejercicio profesional.

Asi, pues, se pueden identificar histéricamente tres grandes orien-
taciones referidas a la formacién de maestros. Pérez Gomez (1998)
hace explicitas estas posturas a través de lo que llama perspectivas,

10. En este caso, la innovaciéon nos lleva necesariamente a hablar de cambio y de
transformacion; aunque muchas veces en la vida cotidiana ambos términos se utilizan
indistintamente, no tienen el mismo significado. Cuando los cambios comprometen
la estructura del sistema (cambio estructural), cuestionando sus bases, y se dan en el
nivel de las instituciones educativas, se habla de una innovacién.
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aunque cabe sefialar que Ferry (1990) las denomina orientaciones y/o
posturas, ya que son entendidas como modelos pedagogicos por los
cuales ha transitado la formacién docente y sirven como referencia
para explicar el proceso de formacion.

En un primer momento, Pérez Goémez afirma que “la funcién del
docente y los procesos de su formacion deben considerarse en relacion
con los diferentes modos de concebir la practica educativa” (1998:
398), a partir de esta idea retoma las tres perspectivas que, de acuerdo
con Zeichner (1990), han estado en conflicto a lo largo de la historia:
la tradicional, la técnica y la radical.

La perspectiva tradicional concibe la ensefianza como “una acti-
vidad artesanal” (1998: 399), en la cual el docente es un artesano que
se dedica solo a dar forma a algo que se realiza.

Ferry, Gilles (1990) presenta la perspectiva tradicional como un
modelo centrado en las adquisiciones. En este modelo formarse sig-
nifica “adquirir o perfeccionar (...) un saber, una técnica, una actitud,
un comportamiento; es decir, lograr una capacitacion”. Este modelo se
caracteriza porque reduce la nocién de aprendizaje a su concepcion
mas estricta; asi, el proceso de formacién se organiza en funcién de
los resultados que se pueden constatar y evaluar y solo a partir de
estos datos se garantiza el nivel de competencia, en términos de cono-
cimientos, comportamientos, actitudes y habilidades; en este caso la
ensefianza es un oficio que se debe aprender.

La perspectiva técnica planteada por Pérez concibe la ensefianza
como “una ciencia aplicada” (1998: 399), en ella el docente actiia como
técnico; desde los planteamientos de Ferry (1990), seria un modelo cen-
trado en el proceso. Para este, la concepcién de aprendizaje tiene una
acepcion mas amplia que incluye aprendizajes sistematicos y todo tipo
de experiencias hacia el desarrollo de la personalidad, concibe la forma-
cion como adquirir capacitacion. Propone el desarrollo personal de los
formados a través de un conjunto de experiencias y actividades coordi-
nadas por los formadores, con un estilo de intervencién que propicie la
motivacion y facilite la elaboracion y realizacion de proyectos, tutorias,
orientaciones metodologicas y aportaciones didacticas, entre otros.

La perspectiva radical concibe la ensefianza como “una actividad
critica” donde el docente puede tener la capacidad de ser autonomo y,
por tanto, investiga y reflexiona sobre lo que hace en la practica (1998:
399). Ferry (1990) sefiala que es un modelo centrado en el anilisis, en
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el que formarse significa adquirir y aprender continuamente durante la
carrera docente. Los maestros en formacion se adiestran en el analisis
clinico, sociolégico y psicolégico de las distintas situaciones institu-
cionales que viven continuamente

Asi, para desarrollar su tarea educativa, el docente pasa por un
proceso de formacion en el cual se espera dotarlo de las herramientas
para dar respuesta a las necesidades que presenten sus estudiantes
(que seriala primera perspectiva con Pérez Gomez y el primer modelo
planteado por Ferry). Sin embargo, el docente cuenta con amplios
referentes de su funcidén y de las acciones que desarrolla a través de su
experiencia; sin embargo, también pasa por un proceso institucional
cuando cursa la licenciatura, proceso que es completado con cursos o
estudios de posgrado (equivalente al segundo modelo). Estos procesos
no han sido estudiados de manera tal que se conozca si es posible que
originen cambios en los significados de los estudiantes.

Ante lo anterior, Angel Pérez Gémez (1998) retoma las propuestas
de Zeichner (1990) y de Feiman-Nemser (1990), para plantear una
nueva clasificacidon que incluye las tres perspectivas anteriores, pero
ademas da la oportunidad de que se abran nuevas perspectivas reto-
mando siempre como eje el concepto de ensefianza. Las perspectivas
son cuatro: académica, técnica, prdctica, y la de reconstruccion social.

En la perspectiva académica se considera al docente como “espe-
cialista en las diferentes disciplinas que componen la cultura de su
formacion” (1998: 400), lo que resulta relevante es preparar al docente
en el dominio de la asignatura que imparte o que llegara a impartir;
asi, Pérez GOmez afirma que el conocimiento disciplinar es el que
sobresale en esta perspectiva, ademas de que la competencia principal
es “el dominio de técnicas didacticas para una transmisién mas eficaz,
activa y significativa” (Pérez, 1998: 401), aqui la ensefianza resulta ser
un proceso basado en la transmisiéon de conocimientos. La formacion
docente en este caso estid basada en la teoria, y en ella se pretende que
se adquieran las habilidades necesarias para la investigacion cientifica,
ya que considera que el docente es un intelectual que basa todo su
conocimiento en la investigaciéon cientifica y no en su experiencia ya
que “no concede (...) importancia al conocimiento pedagbgico que no
esté relacionado con las disciplinas o su modo de transmision y pre-
sentacioén, ni al conocimiento que se deriva de la experiencia practica
como docente” (Pérez, 1998: 401).
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De acuerdo con Pérez (1998: 4006), en la perspectiva técnica esta
presente la idea de que “es posible entender y explicar de una forma
mas rigurosa, sistematicay objetiva los procesos de ensefianza - apren-
dizaje”. El propone que el conocimiento derivado de la indagacién
puede llegar a regular el proceso de formacién de docentes.

El docente es considerado como un técnico que debe “aprender
conocimientos y desarrollar competencias y actitudes adecuadas a su
intervencion practica” (Pérez, 1998: 403); asi, pues, la pretension es
que el profesor esté preparado en el dominio de técnicas y procedi-
mientos para llegar a aumentar el rendimiento de los alumnos.

Sin embargo, en la perspectiva practica se parte del supuesto de
que la ensefianza es una “actividad compleja, que se desarrolla en esce-
narios singulares, claramente determinados por el contexto, con resul-
tados siempre en gran parte imprevisibles” (Pérez, 1998: 410). Para
esta perspectiva la formacién del docente es la base del aprendizaje
de la practica, como actividad pensada a partir de ella y dirigida para
que se desarrolle en la practica; por ello, la experiencia docente es un
punto de partida primordial en el cual se enfatiza la practica reflexiva;
en esta se concibe el proceso educativo como una actividad compleja,
singular, determinada por el contexto, cargada de contradicciones y
conflictos productivos. En este mismo sentido, Safiudo (1997) afirma
que la formacién docente se fundamenta en la apropiacion paray a
partir de la practica, por lo que se le da prioridad a la reflexion sobre
la experiencia del profesor.

En esta perspectiva técnica, el profesor es considerado como “un
artesano, artista o profesional clinico que debe desarrollar su sabidu-
ria experiencial y su creatividad para afrontar las situaciones tnicas,
ambiguas, inciertas y conflictivas que configuran la vida del aula”
(Pérez, 1998: 410); aqui se le da mucha importancia al aprendizaje a
través de la experiencia durante la cual los docentes experimentan
situaciones diversas en el trabajo académico que realizan; este pro-
ceso parte del reconocimiento que hacen los profesores de problemas
complejos que surgen en la vida del aula con el propésito de evitar “el
caracter reproductor, acritico y conservador del enfoque tradicional
de la practica” (Pérez, 1998: 413).

Una mejor comprension de la riqueza de estos planteamientos,
segun Pérez (1998), se logra a través del analisis de las aportaciones de
Dewey (1993), quien esté a favor de la ensefianza como una actividad
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practica, en la cual la reflexion se entiende como un proceso en el que
se integran actitudes y capacidades en los métodos de investigacion, y
las de Schwab (1969), quien afirma que la ensefianza es una actividad
practica que nos guia para pensar sobre como actuar. Fenstermacher
(1987), citado por Pérez (1988), sugiere la importancia de que en la
formacién docente se trabaje en primer lugar con argumentos practi-
cos que se deriven directamente de las vivencias de los profesores, lo
cual ayudara a entender y enriquecer su desarrollo profesional. Schén
(1997), por su parte, afirma que la formacion de profesores se deriva
de la prdctica reflexiva; a diferencia de otros modelos de formacion,
no deriva la practica de la teoria ni reduce la teoria a la practica. Mas
bien es una perspectiva mas comprehensiva porque el desarrollo de
la formacion se basa en la comprension situacional, donde la practica
estd basada en la interpretacién de situaciones que se conciben como
un todo y el proceso de comprension parte de las interpretaciones que
se hacen acerca de la practica.

Es importante senalar que la reflexion, de acuerdo con Schon
(1998), no es “meramente un proceso psicolégico individual, que
puede ser estudiado desde esquemas formales, independientes del
contenido, del contexto y las interacciones” (1998: 417), sino un pro-
ceso que implica la inmersion consciente del hombre en el mundo
de su experiencia en donde se interrelacionan valores, intercambios
simbolicos e intereses afectivos, sociales y politicos.

La perspectiva de la reflexion de la practica para la reconstruc-
cién social considera al profesor como un profesional autbnomo que
reflexiona criticamente sobre la practica que realiza cotidianamente
para comprender, a través de esa reflexion, el proceso educativo en su
contexto y lograr asi la emancipacidn a través del compromiso social.
Aqui se concibe la ensefianza como una actividad critica y como una
practica social.

En la presente investigacion, el concepto de formacioén profesional
se entiende como todas las acciones que realiza un profesional para
perfeccionarse. Es un proceso de desarrollo individual tendiente a
adquirir o perfeccionar capacidades relacionadas con las diferentes
maneras de pensar, percibir, sentir e incorporarse. En este sentido,
Ferry expresa que “formarse es reflexionar para si, para un trabajo
sobre si mismo, sobre representaciones, sobre sucesos, sobre sus con-
ductas e ideas” (Ferry, 1990: 145).
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La formacion docente se entiende como un espacio donde el profe-
sor se adentra en un proceso educativo en el cual se desarrollan habi-
lidades docentes para acompaiar el aprendizaje, con las que impac-
tard en su practica pedagogica, positiva o negativamente. La tarea
de formarse es un trabajo del ser humano sobre si mismo; por ello,
aqui se concibe a la formacién como un proceso amplio y continuo
que integra diferentes experiencias académicas y laborales, asi como
diversos programas, niveles o grados académicos.

La formacion de profesores implica promover su desarrollo profe-
sional y personal, urgir su intervencion en el &ambito mas concreto del
ejercicio de su practica, con la pretension de reconstruirla y recupe-
rarla. Y, sobre todo, laidea de que toda formacién implica una revision
y una crisis, romper con premisas ya instituidas, y abrirse a nuevas
formas de pensar y hacer, con la consecuente conmocién que pro-
voca la ruptura de esquemas que muchas veces estan ya consolidados
(Honoré, 1980).

De esta manera, se puede preguntar ahora, si todos los enfoques
y perspectivas anteriores toman como base el proceso de formacion
de los docentes, icoOmo se concibe la practica en esos procesos de
formacion?, icomo se define? Estas preguntas y otras mas se abordan
en el apartado siguiente.

La practica del profesor en los procesos de formacion

Aunque cabe senalar que algunos autores, como Porlan (1987), advier-
ten que la practica no es solo lo que se ve habitualmente, se suele
hablar de practica identificAndola solo con lo que se hace. En el caso
de la ensefianza, y segin esta concepcion, la practica educativa se
identificaria solo con lo que hacen los profesores en las aulas con sus
alumnos. Esta idea, bastante restrictiva y simplificadora de la realidad,
se utiliza mas de lo habitual como mecanismo justificativo de determi-
nadas posiciones del tipo: eso no es titil para la prdactica, eso no se puede
llevar a la prdctica, es demasiado tedrico, etc. Desde esta perspectiva,
se olvida una dimension que, para la presente investigacion, tiene vital
importancia y que puede parecer bastante simple en principio: toda
practica depende del concepto de teoria. Asi enunciado el asunto,
estamos casi todos de acuerdo, pero, ¢qué implicaciones tiene tenerla
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en cuenta cuando nos estamos planteando la posible transformacidn,
el cambio, la evolucién, de determinadas practicas educativas?

Con lo anterior se afirma que la practica no es solo lo que se ve,
sino también lo que hay detras de lo que se ve, o, lo que es 1o mismo:
que nuestros actos como profesionales estan guiados y justificados
por un conjunto de ideas, creencias, concepciones, etc., del tipo a los
alumnos hay que formarlos para..., hay que trabajar estos contenidos
porque..., la mejor manera de ensefiar es..., el tiempo y el espacio lo orga-
nizo asi porque..., conocer consiste en..., la escuela debe servir para...

Por tanto, cambiar la practica no es solo cambiar la forma de hacer
las cosas, sino fundamentalmente cambiar nuestros significados, nues-
tras creencias y saberes sobre por qué, qué y como conducirnos como
profesionales, lo cual va a llevar inevitablemente a un cambio en nues-
tra forma de actuar, si se hace de manera consciente y rigurosa.

Resulta comun escuchar y observar que muchos profesores utili-
zan diversas estrategias para mejorar la practica y especificamente el
proceso formativo de los estudiantes, ¢se lograra ese cambio si se le
suma, a la voluntad que tienen los docentes, un proceso de recupera-
cion, sistematizacion y reflexion de su hacer docente?

En este sentido, desde hace algunos afios se han ofrecido espacios
para que los profesores se formen y se actualicen, pero, pese a ese
esfuerzo, la educacion se encuentra en una situacion critica. Esta situa-
cién no solo se presenta en Jalisco, sino también a escala nacional, por
ello conviene hacer una revisién de qué pasa con los significados que
construyen los docentes acerca de la practica docente en la medida en
que avanzan como estudiantes en una maestria que esta orientada a
que recuperen, sistematicen y reflexionen sobre su practica para lograr
algunas modificaciones, qué pasa con las acciones que realizan y como
se relacionan los significados que construyen acerca de la practica
docente con las acciones que realizan durante el proceso de formacion.

En numerosas investigaciones realizadas en diferentes contextos
se han establecido situaciones, condiciones y circunstancias relevan-
tes que pueden incidir en la reflexioén y la practica reflexiva de los
maestros. De acuerdo con lo que asevera Zeichner (1993), “en la tiltima
década, las expresiones profesional reflexivo y ensenanza reflexiva
se han convertido en lemas caracteristicos a favor de la reforma de la
ensefnanza y formacién del profesorado de todo el mundo” (1993: 44).
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El autor mencionado refiere que son minimos los estudios que se
han acercado a rescatar o dar seguimiento al proceso de formacion
de los docentes cuando en este se privilegia el proceso de reflexion
como mediacién para una posible transformacion. Por ello conviene
realizar una descripcion pormenorizada de los significados que tienen
los docentes acerca de su practica y de las acciones que realizan en
ella, asi como una caracterizacién de la relacién que, en su caso, hay
entre los significados y las acciones.

En varios paises de Europa, principalmente, se ha visto el interés
por propiciar una actitud reflexiva en la docencia. Se espera que esa
actitud se refleje en cierta mejoria en la practica o en ciertas accio-
nes que realiza el maestro. Para Schon (1998), los maestros reflexivos
saben examinar su ejercicio docente dentro y fuera de los momentos
de accidn, ya que concibe al docente como un prdctico reflexivo que,
tanto durante su actividad como antes y después de ella, activa pro-
cesos de reflexion que conforman su “pensamiento practico”: cono-
cimiento en la accidn, reflexién en la accion, reflexion sobre la accion
y sobre la reflexion en la accion.

El conocimiento en la accién es el que se revela a través de las
acciones espontaneas; es decir el conocimiento esta en la accion, pero
se es incapaz de explicitarlo verbalmente, ya que es un conocimiento
tacito al que a veces se puede hacer referencia solo si se reflexiona
sobre las acciones. Describir este conocimiento implica elaborar cons-
trucciones, ya que es un intento por explicitar o simbolizar un tipo de
inteligencia que comienza siendo espontanea (Schon, 1998). Es un tipo
de conocimiento de primer orden que orienta toda actividad humana,
es el “saber hacer”.

Sobre este conocimiento de primer orden descansa un conoci-
miento de segundo orden que Schon denomina reflexién en la accion;
esta implica retomar el pensamiento sobre la accidén realizada con
el propdsito de descubrir como el conocimiento en la acciéon puede
haber generado un resultado inesperado. Este proceso reflexivo, que
de alguna manera siempre se halla presente, esta constituido tanto
por elementos intuitivos (emocionales, creativos, etcétera) como por
elementos racionales (seleccién y andlisis de informacién) que se
interrelacionan para modificar, durante la practica, la forma de inter-
vencion del profesor.
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En este sentido, existen diversas propuestas que enfatizan la par-
ticipacidén del docente como un elemento clave para mejorar la prac-
tica, y la educacion en general. Ebbutt y Elliott (1985) sefialan que una
alternativa consiste en que los docentes investiguen su practica; esto
tiene que ver con la certeza de que se da una relacidon directa entre
investigacion accion y desarrollo profesional. “El juicio profesional
requiere que las personas dedicadas a la ensefianza desarrollen cons-
tantemente sus conocimientos profesionales en relacién con las cir-
cunstancias cambiantes” (1985: 176). Expresiones como profesores inte-
lectuales, profesores investigadores, autoevaluacién del profesor, calidad
de la investigacién, accion educativa, hacen presente una necesidad del
sistema educativo orientada al mejoramiento de la capacidad de los
docentes para generar conocimiento y el deseo de superar la relacion
lineal y mecanica del conocimiento en el salon de clases. Se encuen-
tran alternativas que caracterizan al profesor como investigador de su
propia aula, el profesor como intelectual trabajador de la cultura, la
ensefianza dialogante, el aprendizaje como proceso de construccion,
la ensefianza como proceso interactivo, el profesor como innovador
y practico reflexivo.

La reflexién del profesor acerca de su propia practica implica su
inmersidén consciente en el mundo de su experiencia; experiencia
cargada de connotaciones, valores, simbolos, afectos, sentimientos,
intereses sociales y pautas culturales; es asi como ultimamente se
ha generalizado un slogan entre los profesionales de la educacion
que, a modo de principio, se repite aqui y alla: hay que reflexionar
sobre la practica, pero équé significa reflexionar sobre la practica?
Desde la perspectiva que se ha adoptado, implica no solo describir lo
que se hace para compartirlo publicamente (fundamentalmente con
otros colegas), sino también compartir planteamientos que ayuden
al docente a ensayar nuevas formas, nuevas ideas, para volver a des-
cribir lo que hace y analizar conjuntamente los resultados. O sea, que
cualquier estrategia basada en la reflexion sobre la practica deberia
contener, al menos lo siguiente:

a) Laposibilidad de describir lo que hago, para que otros lo conozcan.

b) La posibilidad de analizar y discutir los planteamientos que sus-
tentan lo que hago, las ideas, los criterios, las razones tultimas de
mis decisiones.



c¢) Laposibilidad de conocer y ensayar nuevos planteamientos, nue-
vas ideas, en la medida de lo posible compartidos con otros colegas
(companeros de centro, de ciclo, de seminario...)

Por todo lo anterior, en este trabajo de investigacion surge la pregunta:
écudl es el proceso que siguen los docentes (estudiantes en la maestria
de MEIPE) para abordar la reflexion sobre su practica?

En este sentido, en el estado de Jalisco hay antecedentes de pro-
gramas que pretenden que el docente recupere su hacer y reflexione
sobre él; sin embargo, los significados no se mencionan, por lo que
se desconocen las repercusiones que tienen con las acciones que el
profesor realiza en la practica docente.

Antecedentes y descripcion de los programas

En el estado de Jalisco algunas instituciones cuentan con programas de
maestria, especializacion y diplomados cuya pretension es que los asis-
tentes reflexionen acerca de la realidad socioeducativa en que estan
inmersos, su tarea como docentes, y los contextos de configuraciony
los factores objetivos y subjetivos que la condicionan. De esta manera
se supone que es posible mejorar la calidad de los procesos educativos
a partir del analisis de la relacion entre la teoria y la practica, como
un ejercicio de la reflexién para, en y sobre la accién,” a través de la
recuperacion y la sistematizacion de su practica.

Programas de maestria en educacidn con las caracteristicas antes
sefialadas se encuentran en el Instituto de Estudios Superiores de
Occidente (1TEso), donde se impartié desde 1988 hasta el ano 1994 la

11. Para el presente estudio, la accién se define como la actividad humana intencionada.
Los seres humanos manifiestan sus interacciones a través de las acciones y a través de
ellas intercambian —intersubjetivamente— intenciones, propdsitos y en general toda
la carga comunicativa. Para Sacristan (1998), la accién es deliberada y consciente, afecta
tanto la conducta propia como la de otros; a través de las acciones de los profesores de
educacién primaria se manifiestan sus intenciones y ellos transforman el mundo que
los rodea; la accidon esté orientada por fines preconcebidos por el actor; en este sentido,
la accién es una unidad de anélisis para comprender el proceso de transformacién en
la practica, pues los cambios en las acciones que realiza el docente constituyen una
evidencia del proceso de transformacién.
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maestria en educacion; en la Universidad La Salle de Guadalajara,
ahora en la Universidad Marista, se cuenta con el programa de maes-
tria en educacién a partir de 1993. Desde 1994, la Secretaria de Edu-
cacion Jalisco, a través del Centro de Estudios de Posgrado, ofrece
una maestria en Educacion con Intervencion en la Practica Educativa
(MeIPE), ademas del Instituto de Superacion y Docencia para el Magis-
terio (1sibm), que pretende preparar cuadros de alto nivel académico
que se aboquen al estudio del sistema educativo en Jalisco, capaces
de diagnosticar, explicar, planear y ejecutar acciones educativas con
respecto al ejercicio profesional de la docencia, la investigacion y la
planeacion, ya que se espera que el estudiante al término del programa
sea capaz de:

e Actuar como especialista de alto nivel para realizar investigacion,
tanto de las practicas aulicas como de la realidad social concomi-
tante, y proponer soluciones viables que den perspectiva ala toma
de decisiones en materia educativa.

e Manifestar una vision amplia y profunda de los problemas que
aquejan al sistema educativo en los aspectos tedricos y practicos.

e Generar, a través de la investigacion, conocimientos y explicacio-
nes del fen6meno.

Los diplomados comparten un mismo proposito: el desarrollo de habi-
lidades académicas, a través de la confrontacion y la reflexién que los
académicos realizan sobre los supuestos, las creencias y los valores
que subyacen en sus practicas y las fundamentan. Estos diplomados se
ofrecen en dos instituciones: el diplomado en Desarrollo de Habilida-
des Académicas en el Instituto Tecnolégico de Estudios Superiores de
Occidente (1Teso) y el diplomado en Investigacion para la docencia en
la Universidad, que se ofrece en la Universidad del Valle de Atemajac
(UNIVA).

En el estado de Guanajuato, el Instituto Superior de Estudios
Pedagoégicos del Estado de Guanajuato (1sereG) ofrece el Programa de
Maestria en Educacioén, Practica Educativa, y en la Universidad Ibe-
roamericana, Plantel Leo6n, el Programa de Especialidad en Educacion.
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Cuadro 2
Instituciones y programas que incluyen en su proyecto curricular la
recuperacion y transformacion de la practica

Estado Institucion Programa Afo de inicio
Jalisco ITESO Maestria en Educacion 1986
Jalisco La Salle Guadalajara (ULSAG) | Maestria en Educacion 1993
Jalisco Secretaria de Educacion Maestria en Educacion con 1994
Jalisco Intervencion en la Practica
Educativa (MEIPE)
Jalisco ITESO Diplomado en Desarrollo de 1998
Habilidades Académicas
Jalisco UNIVA Diplomado en Investigacion 1996
para la Docencia en la
Universidad
Guanajuato ISEPEG Maestria en Educacion, Practica |1993
Educativa (MEPE)
Guanajuato Universidad Iberoamericana-| Especialidad en Educacion 1998
Lebn

Fuente: Documento curricular de cada uno de los programas y encuesta aplicada
en el afio 2010.

Respecto de los programas de maestria, el programa impartido por
la uLsag, la MEIPE y 1a MEPE tienen como foco prioritario el campo de la
educacion, ademas de coincidir en un eje de andlisis y transformacién
de la practica.

La maestria en educacion que se impartia en el iTeEso desde 1988
hasta 1994 fue el primer programa de posgrado en el estado de Jalisco
dirigido a los docentes y pretendia desarrollar habilidades para recu-
perar, sistematizar y significar la practica educativa a través del “cam-
bio transformador de los propios actores” (Chavez: s/f: 23).

Los iniciadores de este novedoso programa fueron los maestros
Miguel Bazdresch, Alberto Minakata y Lya E. Safiudo Guerra,? quie-
nes propusieron el programa de posgrado como una alternativa para
atender problemas educativos relevantes y poco atendidos por otras

12. Los maestros mencionados fueron los autores del programa de maestria y los que
iniciaron en el estado de Jalisco la linea de investigacion - intervencion de la practica
educativa.
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instituciones de educacion superior. El programa de posgrado tenia
como proposito:

[...] desarrollar el conocimiento y estrategias metodologicas de corte cualita-
tivo, para la construccién de objetivos (sic) de estudio que incluyan elemen-
tos de intervencion orientados a elevar la calidad de su quehacer educativo
(Proyecto curricular del rTeso, s/f: 3).

En cuanto al programa que se ofrece en la Universidad La Salle Gua-
dalajara, este tiene como antecedente un convenio firmado con el ITEso
en el cual se acordaba operar el mismo proyecto curricular impar-
tido por esa institucién, pero ese convenio solo tuvo una duracion de
tres anos, ya que posteriormente la Universidad La Salle, y ahora la
Universidad Marista, se plante6 su propia propuesta de maestria en
Educacion en 1995.3

La poblacién que atiende el programa de maestria en la Universi-
dad La Salle esta constituida por educadores (profesores y personal
directivo) que laboran en instituciones privadas, pero también por
otros que provienen de escuelas publicas, de los cuales el 60% pro-
viene de otros estados de la Republica, especialmente de Sonora, Sina-
loa, Zacatecas y San Luis Potosi. El propoésito que tiene el programa es
“formar profesionales capaces de incidir en la transformacion y (sic)
propiciar el mejoramiento de diversas practicas educativas, sobre la
base de una perspectiva analitica que integre todos los factores que
la condicionan” (1996: 19); se integra con tres ejes curriculares: eje de
la teoria educativa, eje de la prdctica educativa y eje de investigacion.

Especificamente, el eje que se relaciona con el tema que se aborda
en el presente escrito es el de la practica educativa, que comprende
los cursos de Anélisis de la Practica Educativaty ny el Taller de Inno-
vacion de la Practica Educativa 1y 1. Con este eje se pretende que los
estudiantes analicen sus practicas educativas para generar propuestas
de transformacién dirigidas a la optimizacion de los procesos y resul-
tados de dichas practicas. Una de las caracteristicas de esta maestria,
a diferencia de las otras dos (ITESO y MEIPE), es que pretende generar

13. Enlaelaboracion de la propuesta curricular de la maestria en educaciéon que se imparte
en la Universidad La Salle participaron la doctora Maria Guadalupe Moreno Bayardo
y la doctora Lya E. Safiudo Guerra.
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proyectos educativos a través de la problematizaciéon de la practica
educativa que realizan los estudiantes con miras a la transformacion;
otra modalidad puede ser generar proyectos dirigidos hacia la inno-
vacion. Estas dos modalidades son distintas, por un lado la innovacion
de la propia practica y por otro la de los centros escolares.

Las alternativas anteriores reconocen la necesidad de analizar lo
que hacen los profesores cuando se enfrentan a los problemas comple-
jos de la vida en las aulas, para comprender como utilizan el conoci-
miento cientifico, como manejan situaciones inciertas y desconocidas,
como construyen y modifican ambientes y rutinas, cdmo experimen-
tan hipodtesis de trabajo; como elaboran y utilizan técnicas, instrumen-
tos y recursos, cOmo recrean estrategias, inventan procedimientos,
resuelven problemas y propician cambios.

El programa de la meIpE se derivo de un contexto configurado por
los lineamientos del Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la
Educacién Basica.# En particular, del que trajo consigo la participacion
de los maestros en la fundamentacién y operacion de cada uno de
los objetivos de esa reforma, ya que surgié expresamente como una
demanda planteada por los representantes sindicales del magisterio
para afrontar los nuevos requerimientos formativos que planteaba el
escenario educativo. Las autoridades educativas y los sectores acadé-
micos subrayaron la necesidad de incrementar la calidad del sistema
educativo de Jalisco, a partir de la actualizacién y la superacion del
magisterio.

En 1993 el proyecto de Maestria en Educacion e Intervencion en
la Practica Educativa (meIpE) fue aprobado por la Secretaria de Edu-
cacioén Jalisco (sgy), e inicid sus actividades en 1994; las actividades
realizadas a partir de su creacién formaron parte de un proyecto esta-
tal incorporado al Sistema de Superacion Magisterial (sisuma),s que

14. Se pretende fortalecer la soberania y la presencia de México en el mundo y lograr una
economia nacional que tenga crecimiento y estabilidad, ademas de una organizacion
social basada en la democracia, la libertad y la justicia. Estos son objetivos que exigen
una educacion de alta calidad, con caracter nacional, con capacidad institucional que
asegure niveles educativos suficientes para toda la poblacién. Asimismo, precisan
la reafirmaciéon y el acrecentamiento del compromiso del Estado mexicano con la
educacion publica.

15. De acuerdo con el resumen ejecutivo de sisuma (s/f), este tenia el proposito de
“fortalecer un sistema estatal que ofrezca la oportunidad permanente de formarse y
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en un principio estaba constituido por tres programas: Actualizacion
de Profesores de Educacion Basica (via satélite), a cargo del Consejo
Estatal de Educacion; Desarrollo de Recursos Humanos y Tecnologi-
cos de Jalisco, y finalmente el Programa de Formacion y Posgrado.

La mEmE surgid del tercer programa de sisuma, y fue en su inicio
coordinado por la Direccion de Investigacion y Estudios de Posgrado,
perteneciente a la sgj. A partir de 1996 se cre6 el Centro de Estudios
de Posgrado (cepr), que albergo este programa con la finalidad de aten-
der su coordinacién académica y administrativa. Los estudios de esta
maestria se llevan a cabo en doce sedes, que cubren la mayor parte
de las regiones del estado de Jalisco, cinco en la zona metropolitana 'y
siete distribuidas en el interior del estado.

El objetivo general de la MEIPE es:

Formar profesionales, responsables (...) que reflexionen y sistematicen su
practica para que, con sustentos tedricos y metodologicos, sean capaces de
desarrollar investigaciones y proyectos de intervencion, abriendo nuevas
perspectivas para abordar y dar solucion a problemas educativos (sgj, 1999: 5).

La propuesta curricular esta disefiada en funciéon de competencias
y acciones. La formacion a través de competencias, de acuerdo con
Grawfor (1996: 221), se inicia con

la identificacion de lo que se espera que el estudiante sea capaz de hacer al
final del curso. (...) se concentra en la aplicacién de los conocimientos, méas
que en la adquisicién de los mismos; toma en consideraciéon habilidades,
conocimientos y actitudes (...) para su evaluacion.

Las acciones estan dirigidas a que los alumnos reflexionen sobre lo
que realizan en su practica educativa e intervengan en ello; para eso,
el plan curricular estd conformado por tres lineas: fundamentacién
tedrica, intervencion de la practica educativa e instrumentacion meto-

actualizarse, mejorando la oferta de superacién magisterial”.

16. A partir de la implementacién de este programa se inaugurd, a mediados de 1995,
el Centro de Desarrollo Tecnolégico (cepeTEC), equipado en ese tiempo con la mas
avanzada tecnologia computacional, informatica, de telecomunicaciones y de
producciéon audiovisual.
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dolégica. La linea de intervencion? de la practica educativa es la que
vertebra y guia el programa; esta linea cobra importancia porque es en
ella donde se inicia el proceso de reflexion sobre el hacer educativo,
mientras que las otras dos lineas fortalecen ese proceso.

Desde su inicio, el programa se disefi¢ para que el trabajo de cons-
truccion de cada estudiante se centrara en la practica cotidiana que
realiza como docente, director, supervisor, u otra practica educativa,
de tal manera que el proceso de transformacién se observe gradual-
mente en dicha practica. Las acciones estan dirigidas a “orientar al
estudiante hacia la implementacién de proyectos para la modificacion
de su hacer, entendiendo la intervencién como la accién que con-
duce a la transformacién que mejora su practica educativa” (Proyecto
Curricular de la MEPE, sEJ, 1990: 4). En este caso, la transformacion es la
consecuencia de todo un proceso de intervencion y reflexion donde
el sujeto se concientiza sobre su hacer.

La idea central que orienta al programa es que los estudiantes
reflexionen sobre las acciones que realizan en su hacer y logren una
transformacion en su practica. Aqui, laimportancia de la transforma-
cion de la practica educativa se ha hecho presente en diversos infor-
mes de experiencias elaborados hasta la fecha, entre los cuales estan:
Fierro (1999), Minakata (2000), Safiudo (1997), Bazdresch (2000) y
algunos teodricos, como Sacristan (1992) y Schon (1998).

El programa de la MEIPE inici6 sus labores en el estado de Jalisco
desde 1994, pero ain no se ha realizado de manera oficial un segui-
miento de estudiantes y egresados, por lo que no se cuenta con resul-
tados que evidencien la tan citada modificaciéon del hacer docente;
por ello no se puede afirmar que en realidad todos los estudiantes que
cursan ese posgrado logren transformaciones en su practica educativa.

Hasta la fecha se han realizado solo pequefnos acercamientos no
rigurosos ni sistematicos, los cuales han aportado algunos elementos
para llevar a cabo la reestructuracion curricular,® en la cual se actua-

17. Laintervencidn estad constituida por acciones dirigidas a provocar la transformaciéon
de practicas educativas. La intervencion se considera un proceso de conocimiento,
anélisis y mejora de la ensefianza educativa, en el cual se confronta al individuo con el
sentido de sus practicas educativas.

18. Tal es el caso de las observaciones que realizan los asesores externos al proceso de
asesoria en las diferentes sedes y la aplicacién de algunos instrumentos.
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liz6 el programa “para incorporar una serie de reconsideraciones en
su forma, mas que en su fondo, e impactar en la mejor produccion de
la calidad educativa” (sgj,1999: 1), pero no se ha realizado una investi-
gacion en ese sentido; se ha supuesto que, si los docentes recuperan
y sistematizan su hacer educativo y reflexionan sobre ¢él, modifican
sus acciones, aunque auin no se cuente con suficiente evidencia acerca
de ello.

Desde 1994, cuando se origin6 el programa de la MeIPE, hasta la
fecha, la maestria ha sufrido de forma natural algunos cambios que
en este momento permiten identificarla como diferente de su etapa
inicial.

Originalmente, la organizacion curricular del programa fue por
cuatrimestres, considerando las tres lineas académicas: de interven-
cidn, de instrumentaciéon metodolégica y de fundamentacion tedrica.
Actualmente, el trabajo de la maestria se organiza por semestres y se
respeta la propuesta de las tres lineas y las competencias a lograr en
cada semestre.

El programa de la meIPE no hace referencia a la identificacion de
los significados que construyen los sujetos acerca de la practica que
realizan, ni a las caracteristicas que conforman el discurso en torno a
su practica docente durante el proceso de formacion.

En este sentido, se puede afirmar que ningun profesor actia sin
marco de referencia, ya que la practica estid cargada de supuestos,
creencias, saberes y mitos que pueden ser inconscientes; en cierto
momento, esos significados pueden influir o no en las acciones que
realiza el docente, ya que los sujetos viven inmersos en un entorno
simbolico y fisico al mismo tiempo, y son ellos los que construyen los
significados del mundo y de las acciones que realizan en él.

El conocimiento sobre el mundo es mediado, se tienen represen-
taciones sobre las cosas construidas a través del actuar cotidiano, los
sujetos ocupan un lugar protagdnico en el acto de conocer y se invo-
lucran en un proceso de busqueda consciente de explicaciones a lo
inexplicado para hacer comprensible lo que no se comprende.

En tal sentido, en la practica con los estudiantes de la MEIPE se
intenta que inicien un proceso de toma de conciencia respecto de lo
que hacen, lo que sucede en su clase, el tipo de interacciones que se
dan entre el docente y los estudiantes, y cuestionen lo que se produce
con ellas. Es aqui donde surgen las siguientes preguntas: ¢En realidad
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se logra que los estudiantes tomen conciencia de lo que hacen? Si es
asi, dcdmo se lleva a cabo esa toma de conciencia? Estas y otras inte-
rrogantes surgen en la presente investigacion aunque cabe aclarar que
no son objeto de ella.

Se trata, pues, de indagar los significados que los profesores han
construido acerca de su practica docente; ademas, identificar cuales
son las acciones que realizan en ella, asi como revisar si existe alguna
relacion entre los significados y las acciones que realizan. Se pretende
dar seguimiento a los estudiantes durante su estadia como alumnos
de la mrIPE, con la finalidad de explicar qué pasa con los significados y
las acciones que realizaban al incorporarse a un proceso de formacion
en el programa de maestria. Se trata de realizar una caracterizacion de
los significados que sobre la practica tienen los sujetos estudiantes y,
a la vez, describir cuiles significados llegan a incidir en las acciones
que realiza en la practica docente, asi como la influencia que tiene el
proceso de recuperacion, sistematizacion y reflexion de la practica
que realizan.”

Por lo anterior, en el planteamiento de esta investigacion se hace
una revision de ello a partir de los principales supuestos del inves-
tigador, que sirven de base para la construccion de la idea general.
Se consideran tres dmbitos; por un lado como sujeto, por otro como
profesional (significados del sujeto acerca de la practica docente) y en
su ambito laboral, especificamente en el aula (acciones que realiza); se
pretenden abordar estos &mbitos en los cuatro campos problematicos
siguientes:

Campos problematicos

El proceso institucional en la formacion del sujeto:

a) La organizacion curricular, propositos, contenidos, evaluacion y
otros

b) Condiciones en que opera en el programa

19. Se trata de una investigacion que recupera la trayectoria que tienen los profesores como
estudiantes del posgrado en educacion en la MEIPE.
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Respecto del programa, uno de los referentes que se tienen y que
dan origen a esta investigacion es que esta integrado por tres lineas
formativas y, de acuerdo con los propdsitos establecidos en cada una
de ellas, se pregunta ¢qué contenidos y actividades del programa pro-
pician en los sujetos un proceso de reflexion de significados?, y écomo
son trabajados por los asesores?

La forma de operar del programa tiene que ver con la distribu-
cién de las doce sedes establecidas; sin embargo, se conservan rasgos
generales en su operacion. Por ejemplo, el programa cuenta con una
planta de asesores que laboran mediante un contrato, un asesor para
cada una de las lineas por grupo, semestre y sede; la forma de trabajo
es colegiada, ya que trabajan juntos durante todo el tiempo destinado a
la sesidn de clase en aula semanalmente; aqui se pregunta lo siguiente:
¢Qué mediaciones emplean los asesores para propiciar que los estu-
diantes logren la sistematizacion y reflexion de los significados de la
practica?, y icdmo evaliian ese proceso?

Lo que produce el programa en los sujetos

a) Durante la fase de estudiantes

Los profesores, durante su trabajo cotidiano, se apropian de saberesy
practicas histéricamente construidas, y estas, a su vez, al ser interve-
nidas, producen nuevos saberes y creencias en torno a las practicas
validadas como “transformadas” por los asesores del programa de
maestria, ya que se da seguimiento a través de los instrumentos que
aplican los estudiantes para recuperar y sistematizar su practica y
reflexionar sobre ella. Algunas de las preguntas que se realizan en este
punto son: ¢Cudles son los significados que han construido los sujetos
acerca de la practica docente?, ¢qué sucede con los significados acerca
de la practica al inicio, durante y al final de la maestria?, ¢qué inciden-
cia tiene el proceso de recuperacion, sistematizacion y reflexion de
la practica en los significados que tienen los sujetos?, icudles son los



atributos ideoldgicos®* de que se han apropiado los estudiantes de la
MEIPE ¥ que expresan en su estadia como estudiantes?

Conocimiento de los significados

Los significados que han construido los sujetos cuando ingresan al
programa de maestria y durante el tiempo que permanecen como
estudiantes de ella.

En este punto se pretende, en un primer momento, averiguar cua-
les son los significados que han construido los estudiantes acerca de
la practica docente; esto requiri6 estar en contacto durante los cinco
semestres de duracién del programa de la MEIPE, a través de algunas
entrevistas en profundidad, y darles un breve seguimiento durante
su estadia, a fin de dar cuenta de lo que ocurre con los significados
cuando dichos estudiantes indagan sobre su practica docente.

En cuanto a los significados que tiene el sujeto acerca de la prac-
tica docente, se supone que todos los docentes realizan acciones y
actian de acuerdo con la significacion que tienen de practica, ya que
no es posible que realicen cosas que no sean conocidas para ellos,
de tal manera que las preguntas que se plantean en este aspecto son:
{Cuales son los significados que han construido los estudiantes de
la MEIPE respecto de los conceptos de: maestro, maestro ideal, edu-
cacion, enseflanza y aprendizaje?, équé pasa con los significados que
habia construido el docente acerca de la practica durante la maestria?,
{como influyen los significados que el sujeto ha construido acerca de
la practica docente en las acciones que realiza en la practica, o qué
relacion existe entre ellos?, équé produce afectivamente comenzar con
el reconocimiento de su hacer educativo? y écOmo y de qué manera
influye en los docentes la maestria cursada?

En las preguntas anteriores se expresan algunos puntos vincula-
dos a los procesos psicosociales e institucionales que viven los pro-
fesores, especialmente los estudiantes de la MEIPE, pero todo ello son
solo referentes de la investigacion, lo que interesa aqui es conocer la

20. Los atributos ideoldgicos, a efectos de la presente investigacion se entienden como
“discursos circulantes”, en una época y en lugar un determinado.
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relacion que existe entre los significados que ha construido el docente
acerca de su practica y las acciones que realiza en ella, y cobmo ambos
cambian o evolucionan, en su caso, de manera paralela a su proceso
de formacién en la MEIPE.

Las preguntas de investigacion son:

éCuales son los significados acerca de la practica docente, que
refieren los profesores durante su estancia como estudiantes en la
MEIPE?

¢Cuales son los significados de la practica docente que se pueden
inferir a través de las acciones que dichos estudiantes realizan como
docentes?

¢Qué pasa con los significados que han construido los profesores
acerca de la practica docente, durante su estancia como estudiantes
de la maestria?
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Capitulo 11
La practica docente
y los significados

Descubrir la verdad a través de la practica y, nuevamente a
través de la practica comprobarla y desarrollarla. Esta forma
se repite en infinitos ciclos, y, con cada ciclo, el contenido
de la practica y del conocimiento se eleva a un nivel mas
alto. Esta es en su conjunto la teoria materialista dialéctica
del conocimiento, y de la unidad entre el saber y el hacer.
Mao Tsetung

La practica docente como una manifestacion posible
de los significados construidos por los profesores

a practica docente se caracteriza por ser dinamica, contextuali-

zada (porque es in situ) y compleja (porque el entendimiento se

da de acuerdo con el tiempo y el espacio); se considera ademas
como una forma de la praxis, porque posee los rasgos de cualquier
actividad: un agente ejerce su actividad sobre determinada realidad,
apoyado en determinados medios y recursos. La diferencia de la prac-
tica docente con relacion a esa actividad genérica (la praxis) consiste
en considerar la participacion teleologica y cognoscitiva humana en
la transformacion de la realidad; es decir, la introduccion de la con-
cienciay la racionalidad de los cambios provocados y con propositos
bien definidos (Sacristan 1998).

Se entiende la practica docente como una practica social (Angulo
1994; Contreras, 1994; Carr, 1993; Schon, 1997) altamente compleja,
apoyada en perspectivas diversas desde las cuales se seleccionan
puntos de vista, aspectos parciales que en cada momento histérico
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tienen que ver con los usos, las tradiciones, las técnicas y los valores
dominantes en un sistema educativo determinado (Gimeno Sacris-
tan, 1988; Gimeno Sacristan y Pérez Goémez, 1998; Furlan y Remedi,
1981; Ezpeleta, 1989). La practica docente esta condicionada por la
estructura social e institucional y por opciones de valor, de carac-
ter ético-moral, donde el significado de los intercambios que en ella
se producen define el sentido y la calidad de su desarrollo (Gimeno
Sacristan, 1988; Gimeno Sacristan y Pérez Gomez, 1998). Se desarrolla
en escenarios singulares, en un tiempo y en un espacio, apoyada en
tradiciones historicas que le otorgan estabilidad y a su vez resistencia
al cambio.

Esta practica genera situaciones irrepetibles, singulares, concretas,
que conforman ambitos de incertidumbre, de conflicto e inestabilidad;
es decir, configura problemas de accién con caracteristicas distinti-
vas imposibles de generalizar. En esas acciones, las decisiones que
se toman son Unicas y particulares, en ellas se refleja la implicacion
personal de cada uno de sus integrantes: idiosincrasia, subjetividad,
biografia personal, formacién, cultura de procedencia; es decir, cada
uno se convierte en participe de la elaboraciéon de su propio saber y
accionar.

En esta practica el docente es, de acuerdo con Porlan (1993), un
profesional activo:

..deja de ser un mediador pasivo entre teoria-practica, para convertirse en
un mediador activo que desde la practica reconstruye criticamente su propia
teoria y participa, asi, en el desarrollo significativo del conocimiento y la
practica profesional (Porlan, 1993: 132).

En la presente investigacion se coincide con Schon (1997) en el sen-
tido de que el docente se considera un “practico reflexivo” que, tanto
durante su actividad como antes y después de ella, activa procesos de
reflexién que conforman su “pensamiento practico”: conocimiento
en la accidn, reflexion en la accion y reflexion sobre la accion y sobre
la reflexién en la accién. El “conocimiento en la accién” es el que se
revela a través de las acciones espontaneas, es decir el conocimiento
estd en la accidn, pero somos incapaces de explicitarlo verbalmente,
ya que es un conocimiento tacito al que a veces podemos hacer refe-
rencia solo si reflexionamos sobre nuestras acciones. Describir este
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conocimiento implica elaborar construcciones, ya que es un intento
por explicitar o simbolizar un tipo de inteligencia que comienza siendo
espontanea (Schon, 1997).

Es un tipo de conocimiento de primer orden que orienta toda acti-
vidad humana, es el “saber hacer”. Sobre este conocimiento de primer
orden descansa un conocimiento de segundo orden que Schon (1997)
denomina “reflexién en la accidon”; esto implica retomar nuestro pen-
samiento sobre la accidn realizada, con el propoésito de descubrir como
nuestro conocimiento en la accion puede haber generado un resultado
inesperado. Este proceso reflexivo, que de alguna manera siempre se
halla presente, esta constituido tanto por elementos intuitivos (emo-
cionales, creativos, etcétera) como por elementos racionales (selec-
cién y analisis de informacion) que se interrelacionan para modificar,
durante la practica, la intervencion del profesor (Porlan, 1993).

Asi, la practica docente implica acciones intencionales que tienen
efectos en un mundo social, por ello puede considerarse que en las
practicas que los docentes realizan, se ponen en juego ciertas intencio-
nes conscientes, pero también deseos, temores, expectativas etc. Estos
aspectos conscientes e inconscientes participan en la constitucion de
los significados que los sujetos otorgan a sus practicas; significados
que son diversos y que se construyen tanto durante el ejercicio de las
mismas como a distancia, a partir de procesos reflexivos. Respecto de
ello, Berger y Luckmann (1989: 97) afirman que “el actor se identifica
con las tipificaciones del comportamiento objetivadas socialmente
in actu, pero vuelve a ponerse a distancia de ellas cuando reflexiona
posteriormente sobre su comportamiento”.

La practica docente constituye un punto de convergencia de los
diferentes elementos institucionales de la educacion en un plano, el de
las acciones que realizan los docentes. De esta manera se puede iden-
tificar un conjunto de elementos que se vinculan para llevar a cabo el
acto de educar. La practica docente se desarrolla sobre todo, de acuerdo
con Fierro (1999) en una institucién escolar (la escuela), la cual repre-
senta para el sujeto-docente el espacio de socializacion profesional, a
diferencia de la practica educativa, que puede concebirse desde diferen-
tes planos: aula, institucion y sociedad. La practica educativa, pues, se
define como un conjunto de relaciones que se dan mas alla del trabajo
en el aula, y donde intervienen no solo el maestro y los alumnos, sino
también padres de familia, autoridades educativas, etcétera.
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La practica, de acuerdo con Bazdresch (2000), tiene varias con-
notaciones de sentido comin que nos permiten diferenciarla de lo
tedrico; la practica docente es un conjunto de acciones, operacionesy
mediaciones, saberes, sentires, creencias y poderes, que se desarrollan
en el aula con un sentido educativo; es decir, llevan la intencién de
una accién educativa y por lo tanto, la practica es portadora de teoria
intencionada, reflexiva y racional que opera con sentido y conoci-
miento de causa.

Carr (1996) afirma que la practica consiste en una actividad inten-
cionada localizada en un marco conceptual de normas, reglas y signi-
ficados, por lo que caracteriza la practica educativa como:

un conjunto de acciones intencionadas que se generan en una estructura
de procesos y contextos por docentes, directivos y administradores de la
educacidn; son acciones constituidas por informacién, conocimiento, teorias
implicitas, acciones informadas, acciones cognoscentes (Bazdresch, 2000: 18).

Asi, pues, un docente percibe su practica como un conjunto de accio-
nes intencionadas para alcanzar un fin.

Al hablar de la practica docente es necesario considerar que se
trata de un concepto complejo que se constituye en torno al ejercicio
de los profesores, y que cada practica es influida por los diferentes
significados que ellos han construido sobre ella, debido a que en la
experiencia cotidiana del trabajo docente coexisten los elementos
institucionales y personales de la funciéon que desempenan; asi, cada
maestro es diferente en su practica profesional. Existe, pues, una gran
diversidad de maneras de ejercer la docencia, debido a los significados
que sobre la practica construye cada sujeto, los cuales se manifiestan
en diferente grado o amplitud en las acciones que realizan.

Lo anterior resulta determinante para que cada profesor de edu-
cacion primaria construya los significados de la practica docente en
torno a su formacidén y a su historia personal, ya que la manera como es
vista la practica docente se va construyendo a través del tiempo y de la
interaccién que el docente tiene con sus companeros de la institucion.

Previamente se ha hecho mencion de que los sujetos viven inmer-
sos en una realidad que esta constituida socialmente; por ello, de la
misma manera la practica docente es un ejercicio social que involucra
diferentes agentes sociales, los cuales son entes activos que articulan
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su conducta sobre la base de sus aprendizajes y segtin la manera como
definen el momento en que interactian. En este sentido, los significa-
dos que los profesores construyen acerca de la practica docente tienen
que ver con el discurrir de la practica profesional, se pueden mani-
festar en las acciones que ellos realizan, ya que dichos significados
se construyen y se modifican a lo largo de su formacién profesional.

Asi, la conformacion de la practica docente se estructura sobre
la base del horizonte de significacion de cada individuo. La practica
se percibe solo a través de los elementos de significacion que cada
maestro posee. En concordancia con lo anterior, Ibafez (1994: 82)
sefala que:

los significados se determinan localmente, en el curso de la propia actividad
social, y son contingentes a cada situacion concreta. Esto conduce a focalizar
la investigacidn sociologica sobre las practicas de la vida cotidiana, sobre las
situaciones habituales, banales, intrascendentales y mindsculas, y a centrarla
sobre el estudio de los procesos productivos de sentido mas que sobre las
estructuras sociales.

Laidea basica que subyace en los acercamientos a los significados que
los profesores han construido acerca de la practica docente, como
objeto de estudio, se trata de un concepto construido por el indivi-
duo sobre la base de los significados construidos acerca de ella; sin
embargo, en la presente investigacion la practica docente se define
como el conjunto de acciones educativas conscientes e intencionadas
que se llevan a cabo en un espacio, con interacciones entre maestro,
alumnos, compaineros maestros, directivos, padres de familia, conte-
nidos, etc.; quedan enmarcadas en este concepto todas las actividades
dentro de una institucion escolar.

De esta manera se concibe la practica docente como una estruc-
tura significativa que permite explicar como se considera el pensa-
miento del alumno, y que esa estructura significativa, denominada
para efectos de estudio como estructura metodologica, se manifiesta
a través de la forma en que se presentan el conocimiento, la forma
de evaluar, la forma de establecer las relaciones entre el docente y el
alumno, la forma en que se propician las interrelaciones, la forma de
organizar la secuencia de actividades mediante las cuales se desarro-
llan los contenidos escolares, y la forma en que se provoca el clima
motivacional en el aula.
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A manera de sintesis, el siguiente esquema representa lo expuesto
en cuanto ala influencia que puede tener un proceso de recuperacion,
sistematizacion y reflexion de la practica en los significados, que son
un elemento que través de las acciones permea la forma de actuar del
profesor que realiza en la practica del docente; afirmaciones que se
han venido desarrollando a lo largo del presente apartado.

Figura 1
La relacion entre el sujeto, la practica docente, el programa
de maestria de la MEIPE y los significados

Prictica docente es percibida por los profesores
a través de los elementos de significacién que
cada uno posee, se constituye en torno a su
ejercicio profesional y se manifiesta en las

Programa de la

MEIPE
Acciones
que realiza
Proceso de en su aula
recuperacion,
sistematizacion
y reflexién de la
practica

Significados que tiene el
sujeto (creencias, saberes
Yy supuestos

Sujeto, ser
evolutivo,
pensante, practico

Fuente: Elaboracion propia, 2014.
El esquema anterior ilustra los supuestos que en esta investigacion

se tienen acerca de la incidencia del proceso reflexivo en los significa-
dos de los profesores acerca de la practica docente y la posible mani-

[74]



festacion que pueden tener los significados en las acciones que realiza
como docente, ya que se parte de la premisa de que los significados,
en los profesores de educacioén primaria, se van conformando en la
interaccion con otros sujetos y como consecuencia de su formacion
profesional, y se expresan en creencias, supuestos y saberes; en su
caso, estos significados pueden manifestarse en las acciones que el
profesor realiza en la practica docente que lleva a cabo dentro de una
institucion escolar.

Las acciones como eje articulador de la practica docente
que realizan los profesores de educacion primaria

Las acciones tienen una importancia fundamental en la practica
docente, ya que, como un constructo surgido del conocimiento de la
practica, han evolucionado desde Aristételes, quien pensaba que “la
accién presuponia el ser y que el mundo de la razén puede mejorar
el mundo de la practica” (Safiudo, 2000: 19). Por ello se piensa en la
accion humana en términos de racionalidad, significado y un propésito
para el actor. Sacristan (1998:35) expone que las acciones humanas
mantienen una gran “dependencia directa de quienes estan implicados
en su desarrollo, adquieren; sin embargo, un caracter social y cultural
que desborda a los individuos concretos que las realizan”.

La recuperacion y el andlisis de la accion que realizan los pro-
fesores tienen una gran importancia en la presente investigacion.
Sacristan (1998: 36) expresa que, a través de las acciones que realizan
en educacion, los profesores se manifiestan y transforman el mundo
de lo que acontece, “las acciones son un elemento imprescindible
de la educacion, porque esta es, accién de personas, entre personas y
sobre personas” (1998: 35), ademas de que “detras de la accién estan el
cuerpo, la inteligencia, los sentimientos, las aspiraciones, los modos
de entender el mundo, etcétera (1998: 37).

De acuerdo con Sacristan (1998), la accion individual esta conec-
tada al mundo de lo social, porque la accién se da en interacciéon con
otros, y tiene un significado para quien actia; él senala que “la inten-
cionalidad es condicion necesaria de la accion” (1998: 39). En el mismo



sentido, Habermas insiste en que la intencionalidad del sujeto es fun-
damental para el andlisis de la accion humana, ya que:

el sujeto no puede actuar intencionadamente si no esta en situacion de expre-
sar su intencion en circunstancias apropiadas (...) las vivencias intencionales
(intenciones, necesidades, sentimientos) no pueden identificarse con inde-
pendencia de sus contenidos proposicionales (1989: 267).

Asi, pues, como condicion, el docente, antes de realizar las acciones de
su practica, primero necesita planear, decidir y entender su practica;
en un primer momento se refiere a ella con otros sujetos, a partir del
significado que ha construido sobre ella.

Los elementos clave en los significados tienen que ver con creen-
cias, saberes y supuestos que el sujeto tiene, los cuales pueden modifi-
carse a partir de la sistematizacion y la reflexion de su hacer docente y,
ademas, pueden llegar a repercutir a su vez en las acciones que realiza
en su practica.

La accidn se define como la actividad humana intencionada. Los
seres humanos manifiestan sus intenciones a través de las acciones 'y
por medio de ellas se intercambian —intersubjetivamente—? inten-
ciones, propositos y, en general, toda la carga comunicativa. Para
Sacristan (1998), la accién es deliberada y consciente, afecta tanto la
conducta propia como la de otros; a través de las acciones, los profe-
sores de educacion primaria manifiestan sus intenciones y modifican
o cambian el mundo que los rodea; la accion esta orientada por fines
preconcebidos por ellos.

La accién en la presente investigacion se entiende como un pro-
ducto que puede llegar a ser una consecuencia de los significados

21. Lo intersubjetivo tiene que ver con que se construye entre todos. De acuerdo con
Alfred Schiitz (1993), el mundo intersubjetivo se constituye entre y por los sujetos,
y se basa en la posibilidad no cuestionada de ponerse en el lugar del otro, de los
demas, desde un aqui y un ahora determinados, que constituyen su punto de partida,
su punto de referencia, desde el cual cada uno de nosotros percibe, define e interpreta
las actitudes y acciones de los demas. Alfred Schiitz (1993) subraya, siguiendo en esto
a la hermenéutica, que en toda situacion de interaccion son posibles e inevitables los
malos entendidos, pero que, si no existiera la presuposicion de que puedo entender a
los otros, la posibilidad del mundo social se vendria abajo. Los procesos que se dan en el
mundo social son resultado de multiples acciones y de las reciprocas interpretaciones
del sentido de dichas acciones, hechas por los sujetos de la interaccion.
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que tiene el sujeto docente; en este sentido es una unidad de anélisis,
porque se pretende comprender la influencia o incidencia que tienen
los significados en la practica.

La practica, en este sentido, implica necesariamente la concien-
cia. La practica no puede realizarse sin cierta conciencia de los fines
que la orientan y sin cierto conocimiento del objeto que se pretende
cambiar o modificar, asi como de las cuales este cambio o modifica-
cioén sera posible. Dicho de otro modo, la practica involucra no solo
lo que se hace, sino también lo que se piensa acerca de lo que se hace;
a este proceso algunos autores, como Fullat (1984: 117), lo denominan
“reflexion”, y refieren que la “reflexién no completa el contenido de
los conocimientos, sino les confiere otra calidad”; en este sentido, se
pretende que el sujeto no solo relacione lo que ya sabe con lo nuevo
que aprende, sino también que trate de dar explicaciones del porqué
y el para qué de cada una de las situaciones. Al respecto, Sacristan
(1998) afirma que:

...pensar en la acciéon da realmente muy pocas oportunidades al pensamiento.
Lo que hacemos es mas bien pensar sobre la accién posible o la ya realizada...,
no es la accidén, sino la contemplacion de esta lo que revela mejor su signifi-
cado... (1998: 68).

Por ello es importante que se presenten las condiciones para que un
sujeto recupere, sistematice y reflexione su practica, pues por esta via
sera posible lograr algunas modificaciones o cambios en las acciones
como objetivo deseable siempre, ya que el hecho de que el sujeto
sea consciente de su practica no implica que logre cambiarla, porque
deberan existir las condiciones para ello. En este sentido, la conciencia
se observa desde dos niveles: la conciencia de lo que los sujetos quie-
ren modificar o cambiar, y la conciencia de lo que los sujetos quieren
operar, a este proceso lo denominan proceso reflexivo.

Ubicacioén tedrica
El problema de investigacion se puede desentranar desde diferentes
perspectivas tedricas, pero siempre a partir del supuesto de que parte

la presente indagacion: que los docentes pueden llegar a modificar los
significados que han construido acerca de la practica docente, y dichas
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modificaciones se pueden manifestar o no en las acciones que realizan
en ella. Por lo anterior, es importante revisar o explorar la relacion
que existe entre los significados construidos por los sujetos acerca de
la practica, y las modificaciones a estos que se dan en su caso, como
consecuencia de un proceso de formacion.

La conceptualizacién previa de la investigacion se ubica en una
postura fenomenolégica® y se centra en las vivencias (autoexplicacio-
nes) intencionales; es decir, aquellos actos que estan esencialmente
constituidos de modo que los objetos intencionales pertenecen a la
misma corriente de vivencias de quien los realiza.

De acuerdo con Husserl, la palabra fenémeno significa lo que apa-
rece a la luz, lo que se muestra, y que consiste en este su mostrarse y
los rasgos o aspectos esenciales con que se muestra. Es decir, la feno-
menologia no es un saber de meros y engafnosos “fenémenos”, sino de
las cosas mismas, pero consideradas de tal modo que se presentan en
lo que realmente son, sin dejarse deformar por los modos o métodos
acriticos considerados. La fenomenologia quiere dar, asi, el sentido
preciso y esencial de las cosas, en cuanto estas se muestran de manera
que llevan a ser “reveladas” por aquello que inicamente puede llevar
a cabo semejante revelacion del sentido esencial de las cosas, a saber,
la conciencia pura.

Las teorias que orientan esta investigacion se enmarcan en el inte-
raccionismo simboélico (Mead, 1934), la fenomenologia social (Schutz,
1993) y el construccionismo social (Berger y Luckman, 1989). Del
interaccionismo simbolico se asume una vision de la cultura como
forma de actividad del hombre, que se construye por medio de la
interaccioén con los protagonistas, tomando en cuenta el ser individual
y la sociedad como una opcién de generar conocimientos desde lo
social y desde el otro sujeto. Se toma como punto inicial la teoria de
significados que desarrolla Bruner (2000), que es el resultado de una
aproximacion historico-interpretativa acerca de los productos cul-
turales del hombre, complementados con la cultura, la construccion
de significados y el proceso de significacion; se logra de esta manera
formar una red de conceptos propios del tema, con una aproximacién

22. Hegel define el término en el prefacio a la Fenomenologia del espiritu como: “ciencia
L«

de la conciencia”, “en tanto que la conciencia es en general el saber de un objeto, sea
interior o exterior”.
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desde la concepcion tedrica del interaccionismo simbolico, como se
sefiald anteriormente.

El interaccionismo simbolico parte del supuesto de la existencia de
una continua interaccién individuo-entorno. Para la explicacién de la
posible modificacion de los significados, se retoman planteamientos de
Berger y Luckman (1989), representantes de esta postura. Desde una
perspectiva socioldgica, estos autores intentan analizar el proceso de
construccion social de la realidad, lo cual implica ya una afirmacion: el
conocimiento humano es producido y ordenado por la sociedad. Ellos
destacan como objeto de andlisis el llamado conocimiento social, lo
que la gente “conoce” como “realidad” en su vida cotidiana, no teérica
o pretedrica. Dicho de otra manera: el “conocimiento” del sentido
comun (Berger, Luckman, 1989: 31), el conocimiento que orienta la
conducta en la vida cotidiana, la cual se define: “como una realidad
interpretada por los hombres y que para ellos tiene el significado sub-
jetivo de un mundo coherente” (Berger y Luckman 1989: 31), y es que
no se podria concebir una sociedad sin este tipo de conocimiento, que
constituye el cimulo de significados que le dan identidad al grupo
social.

El mundo de la vida cotidiana es aquel que se da por establecido
como realidad; el sentido comun que lo constituye se presenta como
la “realidad por excelencia”, y de esta manera logra imponerse sobre
la conciencia de los individuos, en tanto se presenta a estos como una
realidad ordenada, objetivada y ontogenizada.

Larealidad de la vida cotidiana es una construccion intersubjetiva,
un mundo compartido, lo que presupone procesos de interacciéon y
comunicaciéon mediante los cuales comparto con los otros y experi-
mento a los otros. Es una realidad que se expresa como mundo dado,
naturalizado, por referirse a un mundo que es “comin a muchos hom-
bres” (Berger y Luckman 1989: 39).

Se aprehende al otro, a los sucesos, acontecimientos y objetos, por
medio de esquemas tipificadores, que se vuelven progresivamente
an6énimos en la medida en que se alejan del aqui y del ahora, de la
situacion cara a cara; es decir: el conocimiento se construye y recons-
truye no solo con y mediante los semejantes, con quienes se establece
interaccion directa, sino también con los contemporaneos; y no solo
con ellos, sino ademas con los antecesores y sucesores “...1os que me



han precedido y me sucederan en la historia total de la sociedad”
(Berger y Luckman 1989: 39).

El conocimiento circula como evidencia an6nima, independiente
de los hombres y las situaciones que lo crearon; es conocimiento, o
mas bien realidad dada, y por tanto posibilidad de existencia y repro-
duccion de la vida cotidiana. Existe en tanto la expresividad humana
logra concretarse, cristalizarse u objetivizarse en signos, simbolos o
significaciones agrupados en sistemas, los cuales son accesibles obje-
tivamente. El sistema de signos por excelencia en la sociedad humana
lo constituye el lenguaje.

Gracias al lenguaje se posibilita la acumulacién o el acopio social
del conocimiento “...que se transmite de generacidén en generaciony
estd al alcance del individuo en la vida cotidiana”. Este acopio social
abarca el conocimiento de mi situaciéon en el mundo con sus limites
y posibilidades y en él ocupa un lugar especial el llamado “conoci-
miento receta”, en tanto es el tipo de conocimiento “... que se limita a
la competencia pragmatica (...) es un conocimiento que se refiere a lo
que tengo que saber para mis propositos pragmaticos del presente y
posiblemente del futuro” (Berger, Luckman, 1989: 40).

Los interaccionistas simboélicos consideran que el ser humano es
basicamente distinto del resto de los animales. Mientras que los ani-
males actian en respuesta a otros objetos y acontecimientos a partir
del instinto o del condicionamiento previo, los seres humanos adoptan
una actitud o comportamiento sobre los objetos a partir de los signi-
ficados que estos objetos han construido sobre ellos. Asi, los signifi-
cados que llegan a tener los profesores acerca de la practica docente
surgen a través de la interaccién social con los demas, que pueden ser
compaifieros de trabajo, padres de familia, etcétera.

Los significados, en este caso, se comprenden como productos
sociales. La conducta humana no es causada de un modo determinado
predefinido por fuerzas internas. La conducta es causada por una inter-
pretacion reflexiva y derivada de la cultura de los estimulos internos o
externos presentes. Sin duda es Mead el soci6logo mas destacado de
esta tendencia, entre otras razones porque rompi6 con las nociones
mecanicas y pasivas del yo y de la conciencia. Para Mead (1969), tanto
el yo como la conciencia son creaciones sociales de la vida cotidiana.
Mead estaba preocupado por analizar las pautas de interaccion, los
actos sociales que constituian la base de la sociedad humana. La rea-
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lidad no es un dato fijo, sino es cambiante a medida que los actores
crean nuevos roles y nuevos significados, definiendo su situaciéon de
diferentes maneras, todas las cuales son reales para ellos.

Por lo anterior se puede decir, entonces, que la vida humana esta
constituida por una combinacion de experiencias que cada persona
interpreta. Algunas de estas experiencias se presentan como contac-
tos directos con la realidad fisica. Otras, como encuentros indirectos,
cuando algo se conoce a través de terceras cosas que representan esa
realidad: se conoce acerca de la superficie de la luna, por ejemplo,
mediante fotos o representaciones graficas de ella; algunas personas
experimentan aventuras y conocen mucha gente a través de la lec-
tura. Estas experiencias indirectas son posibles debido a que los seres
humanos contamos con signos que son, elementos usados para repre-
sentar otros elementos. Los signos nos permiten vivir experiencias,
contactar objetos, personas y situaciones indirectamente. Ademas, los
signos se emplean para identificar y atribuir significados a las expe-
riencias directas con los fendmenos fisicos. Existen dos categorias o
clases de signos: las sefiales y los simbolos.

Una senal es algo que se refiere directamente a alguna cosa especi-
fica. Las sefales existen en una relacién biunivoca con lo que represen-
tan; el mejor ejemplo lo constituyen las sefiales de transito. Cada sefial
tiene un solo significado y, por tanto, una sola respuesta predecible.
Debido a que las senales establecen significados que son precisos y
uniformes, exigen poca actividad mental para responder a ellas. Las
personas no tienen que hacer grandes esfuerzos de interpretacion
para decidir qué hacer frente a ellas; permiten la lectura de un signi-
ficado tnico, ya establecido, y se reacciona ante ellas, esencialmente,
de forma automatica.

Los simbolos son muy diferentes a las senales. Un simbolo es una
designacion arbitraria, ambigua y abstracta de algo —objeto, evento,
personas, relacion, condicidon o proceso—. Distintos de las sefiales,
los simbolos no existen en una relacién biunivoca con lo que ellos
representan, estan sujetos a una gran variedad de interpretaciones por
parte de quienes los usan. Para mayor claridad acerca de la naturaleza
de los simbolos y la manera como funcionan, es importante considerar
las tres caracteristicas fundamentales que los definen: arbitrariedad,
ambigiiedad y abstraccion.
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En cuanto a la arbitrariedad, se puede decir que usamos los simbo-
los para definir nuestro mundo y nuestras experiencias dentro de él.
Los simbolos, sin embargo, no proporcionan necesariamente defini-
ciones verdaderas, debido a que son arbitrarios. Ellos no corresponden
en forma natural a lo que representan. Por ejemplo, puede darse el
caso de que los profesores describan o conceptualicen la practica de
una u otra forma; sin embargo, prevalecen algunos elementos que la
caracterizan y por ello la denominan prdctica docente. Los rotulos y
nombres son convenciones Utiles para incrementar el entendimiento
entre la gente. Sin un acuerdo previo acerca de coémo llamar las cosas,
no seria posible la comunicacion entre los seres humanos. Los nom-
bres y los rétulos son arbitrarios; bien podriamos ponernos de acuerdo
en llamar las cosas de otra manera.

También esta otro elemento importante, como lo es la ambigiiedad.
Se puede decir que algo que es ambiguo estd sujeto a varias inter-
pretaciones; no conlleva un solo significado previamente convenido.
La mayoria de los simbolos pueden ser interpretados en mas de una
forma. Palabras como amistad, amor o atractivo, son interpretadas
diferentemente por distintas personas. El significado distinto que se
asigne a tales palabras surge de las experiencias vividas por cada indi-
viduo.

Sin embargo, aunque los significados que los individuos atribu-
yen a los simbolos varian, las interpretaciones no son dadas comple-
tamente al azar o en forma absolutamente personal. Dentro de una
sociedad en particular existen ciertos rangos de asociaciones y sig-
nificados que se aplican a la mayoria de los simbolos. Como parte de
un orden social comun, cada persona interacttia con otros miembros
del mismo grupo. A través de estas interacciones se encuentran las
ideas y los distintos fendmenos de la realidad y la persona aprende la
forma como los demas los definen. Asi, los significados del grupo se
convierten en la base para formar los significados de cada individuo.
Esta interaccién con los otros miembros de una sociedad asegura un
amplio acuerdo en la forma como los simbolos se interpretan. Dentro
de este amplio acuerdo, cada individuo desarrolla su forma particular
de interpretacion. El resultado, entonces, consiste en que las personas
llegan a un acuerdo suficiente para comunicarse con los demas, pero
al mismo tiempo presentan una variacion individual que la ambigiie-
dad le confiere al significado de cualquier simbolo. Nadie puede estar,
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nunca, completamente seguro de codmo otra persona interpreta sus
simbolos.

Finalmente esta la abstraccion; aqui se puede decir que los simbo-
los son abstractos y son usados para referir el mundo de cada persona
y su percepcion de las experiencias propias. Palabras como libertad,
honor, fe y lealtad son bastante abstractas. Existen acciones concretas,
eventos y objetos que estos términos representan, pero no son mas
amplios que cualquier particularidad caracteristica de las acciones o
eventos que representan.

Mientras mas abstracto sea un simbolo, mayor posibilidad hay
de que las personas le den diferentes interpretaciones. Por tanto,
existe una gran relacidon entre abstraccién y ambigiiedad. A mayor
abstraccion de un simbolo se da mayor tendencia a ser mas ambiguo
y abierto a variadas interpretaciones. Los simbolos son aprendidos,
no instintivos. Ellos son el instrumento fundamental del pensamiento
y la experiencia; son la base de la comunicacién humana.

De tal manera, la mayor parte de las interacciones entre las perso-
nas son indirectas. Interactuamos con los demas a través de simbolos;
con frecuencia, simbolos verbales. Cuando alguien quiere hablarle
a otro de su casa, por ejemplo, convierte las imagenes de su casa en
palabras, las que luego usa para expresar sus ideas. La otra persona
asigna significados a esas palabras para definir su comprension de la
casa. Aunque las dos personas no tienen idénticos significados para
las palabras, probablemente se lograra un adecuado nivel de entendi-
miento entre ambas. Estas dos personas han interactuado a través de
los simbolos y su interpretacion de ellos.

La interaccidon simbolica se refiere a un proceso en el cual los
humanos interactian con simbolos para construir significados.
Mediante las interacciones simbolicas adquirimos informacion e ideas,
entendemos nuestras propias experiencias y las de los otros, compar-
timos sentimientos y conocemos a los demas. Sin simbolos nada de lo
anterior podria ocurrir. Nuestro pensamiento y nuestra accion serian
totalmente restringidos.

De acuerdo con Blumer, el interaccionismo simbolico se basa en
tres ideas basicas:

La primera, en palabras del mismo autor, “Los seres humanos
actuamos hacia las cosas sobre la base de los significados que estas ten-
gan para nosotros” (1969: 2). Las personas no actuamos sin una razon,
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y el significado constituye nuestra razén. Actuamos hacia las cosas o
hacia las personas, objetos, instituciones, de acuerdo con lo que estas
cosas signifiquen para nosotros. Esta premisa parece tan obvia que no
deberia requerir discusién alguna. Sin embargo, la importancia del
significado en la accién humana ha sido subvalorada, con frecuencia,
por las ciencias sociales. La mayoria de los intentos por entender y
explicar el comportamiento humano se han centrado en la conducta
o en los factores externos considerados causantes de ella.

La perspectiva del interaccionismo simbolico insiste en que
no podemos entender la accién humana estudiando conductas ni
las influencias externas sobre ellas, o ambas. Segin Blumer y otros
interaccionistas simbolicos, el entendimiento del comportamiento
humano debe buscarse en los significados que los seres humanos han
construido para los fendmenos de sus propias experiencias. Los fac-
tores externos pueden existir, pero, hasta no ser interpretados por una
persona, no tienen significado.

Es lainterpretacion individual de los elementos externos la que les
crea un significado. Este significado es utilizado por el individuo para
guiar su comportamiento. No se puede entender la accion humana si se
miran solamente los factores externos o la sola conducta. En su lugar,
se debe centrar la atencion sobre los significados que los individuos
atribuyen a los fen6menos externos, porque son estos significados los
que guian la conducta.

La segunda premisa del interaccionismo simbolico consiste en que
el significado que atribuimos a las cosas “surge de la interaccion social
que uno tiene con sus congéneres” (Blumer, 1969: 2). Esta premisa
explica el origen de los significados humanos. Los significados no son
inherentes a los fendmenos, no estan intrinsecos en la estructura de
las cosas, tampoco residen solamente en el individuo que los atribuye.
De acuerdo con esta postura tedrica, los significados son productos
sociales que se construyen a través de nuestra interaccidén con los otros
y la forma como estos otros actian hacia los fenémenos.

Blumer explica que “llegamos a aprender, a través de las indicacio-
nes de los otros, que una silla es una silla, que los médicos son cierta
clase particular de profesionales, que la constitucion de los Estados
Unidos es un cierto documento legal y asi sucesivamente” (1969: 1).
No creamos significados de la nada; por el contrario, como miembros
de varios grupos humanos que pueden ser familia, vecindario, ins-
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tituciones o pais, interactuamos con los demas y participamos en la
creacion de significados. Los nifios aprenden de sus padres que ciertas
personas y cosas son buenas, otras malas; que los cuchillos pueden ser
peligrosos; que las serpientes deben ser evitadas, y cuiles animales
domésticos son utiles.

El significado individual de todos los objetos y fendmenos, expe-
riencias y personas, se ha formado a partir de aquellos que hemos
percibido en la interaccion con los demaés. Los significados sociales
son parte integral del individuo, y en ellos se cimenta la interpretacion
de su mundo.

La tercera gran premisa del interaccionismo simboélico consiste en
que los significados pueden ser modificados a través del proceso de
interpretacion utilizado por la persona al relacionarse con las cosas
que encuentra en el mundo que la rodea. Esta idea complementa el
énfasis sobre lo social del significado, presente en la segunda premisa.

Los significados surgen en el contexto de las acciones sociales y
se incorporan aquellos que se perciben en los demds. Sin embargo,
el significado de una cosa para un individuo determinado no es sim-
plemente la aplicacion que de él hacen otros para esa misma cosa; no
es una réplica individual de lo percibido a través de la interaccion
social. El interaccionismo simbdlico sostiene que la persona deriva el
significado de la interaccion.

La persona puede interpretar a los demas y sus acciones; el signi-
ficado que deriva nunca corresponde exactamente con lo que quiso
representar el otro, de tal manera que la interpretacion de una persona
acerca de las acciones de otra no serd idéntica a las atribuidas por el
actor de tales acciones. El proceso de interpretacion es el eje del sig-
nificado. Para interpretar algo, debemos primero comunicarnos con
nosotros mismos, luego sefialamos qué cosas son parte de nuestro
escenario presente, senalamos qué cosas son significativas y a cudles
les prestamos atencion. En segundo lugar, debemos interpretar los
significados de aquellas cosas en las que hemos focalizado nuestra
atencion. Luego exploramos las experiencias pasadas con cosas simila-
res, identificamos las implicaciones que las cosas tienen para nosotros
y las colocamos dentro del contexto de nuestro sistema cognitivo y de
valores. Asi, llegamos a una definicion de lo que las cosas significan
para nosotros.

[85]



De esta manera, se puede apreciar que la interpretaciéon no con-
siste solo en aplicar los significados socialmente establecidos a las
cosas. No se trata de un proceso automatico y rigido en el cual defi-
namos una cosa encontrando si encaja en un sistema de significados
preexistente. Mas bien, segin Blumer, la interpretacion es un proceso
formativo en el cual los significados se utilizan y se revisan para orien-
tar la accion humana. La interaccion social es el contexto en el cual
los significados se producen y a su vez nos proporciona el sentido de
las posibles interpretaciones para todos los fenémenos.

En sintesis, el principio central de la teoria interaccionista simbo-
lica es que todos los seres humanos poseen un yo y que son reflexivos
o interaccionan consigo mismos. Esto significa que pensar lo que hace-
mos y lo que ocurre en el interior de nuestras mentes es un elemento
crucial en nuestra forma de actuar; actuamos de acuerdo con la forma
en que consideramos o interpretamos el mundo que nos rodea.

En esta posicion, la relacion entre sujeto, sujetos y objeto se plan-
tea como un interaccionismo simbdlico donde el ser humano es un ser
social y su conducta esta regida por los actos sociales entendidos como
un conjunto de actos individuales; el individuo es un ser activo que se
enfrenta a su entorno y que, de ninguna manera, puede ser conside-
rado como un ser pasivo determinado por su entorno.

Los profesores utilizan los significados que han construido acerca
de “su mundo” para filtrar la informacién que reciben y para funda-
mentar sus acciones en la practica docente, la cual implica a la vez el
proceso de aprendizaje y el proceso de ensefanza. Para ello, la posi-
cién del interaccionismo simbdlico permite comprender la forma en
que el profesor ve sus perspectivas de acciéon y la forma como ve y
habla acerca de los objetos de su mundo. Parte de tres suposiciones:
» El profesor basa sus acciones en el significado de las cosas de su

mundo.

» El profesor “construye” el significado a partir de la interaccién
social.

» El profesor modifica y manipula el significado a partir de un pro-
ceso interpretativo.
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Horizonte tedrico en torno a los significados

Existen diversas y contrapuestas formas de abordar el tema de los
significados; sin embargo, el acercamiento a los significados acerca de
la practica docente sera trabajado desde Bruner (2000), quien desa-
rroll6 la teoria de la construccidn de significados como resultado de
la interaccion de diversos mundos posibles, los cuales son mentales
antes que fisicos, ya que cuando se habla de silla se tiene ese concepto
en la mente y no es que esté por fuera de si o en el mundo material.
Estos mundos pueden ser el medio social, la educacion, las relaciones
y otros aspectos que influyen en el desarrollo de cada ser humano.

Desde la perspectiva de Bruner (2000), es evidente que la cons-
truccion de significados es participe de la conformacion cultural y
desempena una funcién esencial en la accion humana. Genera una
psicologia de la cultura, la cual permite una comprension de los seres
humanos, asi como interpretar el mismo hecho que el otro interpreta
desde sus actos de interpretacion. El marco de estas afirmaciones es
el de la revolucion cognitiva, cuya base es la interpretacion del cono-
cimiento, y cuyo centro de interés es la construcciéon de significados.

Esta revolucién rescat6 el concepto de mente, entendido como el
sentido de los estados intencionales, como creer, desear, pretender,
captar un significado, y permite la construcciéon de una ciencia de lo
mental en torno al concepto de significado y los procesos mediante los
cuales se crean y se negocian estos dentro de una comunidad, como en
este caso la conformada por los estudiantes y egresados de la maestria
en educacién con intervencién en la practica educativa.

Estudiar los significados y la posible relacién que puede existir con
las acciones que realizan los docentes hace posible conocer el sentido
de vida o de trascendencia en esos mundos creados socialmente, lo
cual propicia ser parte de un mundo mental que cada uno construye;
cuando esto se llega a comprender, entonces se pueden crear otros
mundos.

Para que puedan existir los mundos posibles, es necesario poder
construir socialmente ideas y significados publicos o compartidos,
lo cual es posible porque estos no existen, se construyen a partir de
ideales, interacciones y negociaciones, los cuales se logran por medio
del lenguaje como vehiculo de construccién, ya que él produce niveles
de conciencia de los procesos de significacion de algo, lo que convierte
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al lenguaje en vehiculo que permite la repeticion, la reelaboracion,
la resignificacion, la construccion o la reconstruccion de significa-
dos socialmente compartidos, por lo que ocupan un lugar dentro de
la cultura del maestro, y es posible construir una significacién con
estructuras de la psicologia y esquemas previos aprendidos, como lo
son las representaciones imaginarias del quehacer del docente, nece-
sarias para hacer una reelaboracion y resignificacion del desempefio
profesional.

La forma de vida de los docentes, adaptada culturalmente, los ha
llevado a construir significados y conceptos compartidos; depende
también de formas de discurso que sirven para negociar las diferencias
de significado e interpretacion acerca de la practica docente, lo que da
lugar a un mundo posible que se construye dia a dia en la interrelacion
entre los protagonistas y los diversos contextos con los cuales entran
en contacto y cuya diversidad y entramado se complejiza dia a dia por
medio de la reflexidon que realizan acerca de los agentes (sujetos en
su practica docente).

En este sentido, se afirma que la realidad no existe, que es una
construcciéon del orden de los sentidos y significados que trazamos
sobre los objetos, que son de tipo social, son construcciones generadas
por los hombres en acciones dadas por la relaciéon de la cotidiani-
dad, y que es cultura. Todo esto es un ejercicio de orden simbélico y
semiotico, que da cuenta de los estados mentales de la comunidad y
de como el sujeto deconstruye el mundo, lo interioriza y se hace parte
de él dando un sentido cultural acerca de qué produce y como se crean
esos simbolos, estrategias, técnicas y acciones que se desarrollan en
la interiorizacién y la construccién de mundos con normas que son
externas.

Todo lo anterior se puede modificar por medio del lenguaje, al
cual se le da sentido creando cosas del pensamiento, y esta es la forma
en que se deconstruye el pensamiento, ya que se ve forzado a crear
relaciones y buscar cosas personales que antes no tenia muy claras;
por medio de la deconstruccién, puede construir los significados, atri-
buyéndoles mas sentido por medio de la verbalizacién, que es un ejer-
cicio donde se argumenta para construir pensamiento; es reflexivo y
emotivo, permite elaborar un significado en un construir y deconstruir
dialéctico sobre la base de las estructuras de pensamiento y en los
procesos de orden psicologico, tales como los cognoscitivos y emo-
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cionales de la vida cotidiana, los cuales nos permiten hacer una cons-
truccién singular y tinica de mundos mentales posibles (o realidades
construidas) que se encuentran inmersos en lo social.

Bruner (2000) llama “actos de significado” a la explicacién que
da a la naturaleza de la construccion de significado, su conformacion
cultural y la funcioén esencial que desempeifia en la accién humana, asi
como la formay el contenido de una psicologia que se ocupe del signi-
ficado, una “psicologia cultural que se aventure mas alla de los limites
de una ciencia positivista con sus ideales de reduccionismo, explicacion
causal y prediccién” (2000: 14). La propuesta fundamental del autor,
en este sentido, es sustituir la explicaciéon causal por un analisis y
una explicacion de las formas como los seres humanos interpretan
el mundo en que viven, ya que “puede construirse una ciencia de lo
mental en torno al concepto de significado y los procesos mediante los
cuales se crean y negocian los significados dentro de una comunidad”
(Bruner, 2000: 27).

Bruner propone que se analice el concepto de cultura revisando
“los sistemas simbolicos que los individuos utilizan al construir los
significados (...), los sistemas simboélicos compartidos, las formas tra-
dicionales de vivir y trabajar juntos” (2000: 27-28).

De acuerdo con Bruner (2000), la cultura es un concepto funda-
mental de la psicologia por las siguientes razones: el hombre participa
en la cultura y realiza actividades inserto en ella, por lo que no puede
pensarse en una psicologia que trabaje solo con el individuo; la psico-
logia también est4 inserta en la cultura, por ello debe estar organizada
en torno a los procesos de construccion y utilizacién de significados
que conectan al hombre con la cultura. Los significados son publicos
y compartidos, hay que adoptar la psicologia popular como teoria de
la propia mente y de la de los demas.

Bruner (2000) propone, en sintesis, una psicologia cultural en la
cual el decir y el hacer de las personas constituyan una unidad, frente a
la vision explicativa, positivista que ha imperado en ese campo, donde
decir y hacer se miran como discrepantes. La psicologia cultural no
se preocupa de la conducta, sino de la accioén, que es su equivalente
intencional, accidn situada en un escenario cultural.

El autor citado propugna una psicologia cuyo objeto de estudio
esté gobernado por significados y valores compartidos, y sostiene que
“las verdaderas causas de la accion humana son la cultura y la bus-
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queda de significados dentro de la cultura” (2000: 35) y que estos sig-
nificados son los que dan sentido a la vida humana. “Nuestros deseos y
las acciones que realizamos en su nombre estdn mediados por medios
simbolicos” (Bruner, 2000: 36).

Este autor considera que la psicologia popular tiene como com-
ponentes basicos los siguientes: la gente tiene creencias y deseos. Las
creencias pueden estar tan coherentemente organizadas como para
constituir formas de vida y compromisos. El concepto de persona es
en si mismo un componente de la psicologia popular.

El significado se define, de acuerdo con Bruner, como “un feno-
meno mediado culturalmente, cuya existencia depende de un sistema
previo de simbolos compartidos” (2000: 76). Siguiendo a C.S. Peirce,
Bruner reconoce que

...el significado depende no solo de un signo y de su referente, sino también
de un interpretante: una representacion mediadora del mundo en funcién
de la cual se establece la relacion entre signos y referentes (2000: 76 y 77);
Peirce distinguia entre iconos, indicios y simbolos. Para ¢él, el icono tenia una
relacion de “parecido” con su referente, como en el caso de un dibujo o una
fotografia; el indice tenia una relacién de contingencia, como la del humo con
el fuego, y el simbolo dependia de un sistema de signos en el que la relacion
de estos con sus referentes es arbitraria y esta gobernada tinicamente por
el lugar que aquellos ocupan en el sistema, de acuerdo con el cual se define
qué es lo que “representan”. En este sentido, los simbolos dependen de la
existencia de un “lenguaje” que contiene un sistema de signos ordenado y
gobernado por reglas.

El significado simbolico, por tanto, depende criticamente de la capaci-
dad humana para internalizar ese lenguaje y usar su sistema de signos como
interpretante de estas relaciones de representacion (2000: 77).

La forma en que el sujeto llega a los significados, de acuerdo con Bru-
ner, es por medio del lenguaje; sobre su adquisicion, el autor considera
que requiere mucha mas ayuda e interaccion con los adultos de lo que
se suponia, ya que las funciones o intenciones comunicativas, antes
de que el sujeto adquiera y domine el leguaje, son muy sensibles al
contexto; por ello considera que la construccion del significado tiene
también que ver con una disposicion al significado que es producto
del pasado evolutivo del hombre en formas protolingiiisticas.
Bruner (1990) sefiala que las personas se desarrollan mediante sig-
nificados publicos y procedimientos de interpretacién y negociacion
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compartidos, aunque la apropiaciéon de un significado de cualquier
especie es un proceso eminentemente individual. El significado de
la acciéon solo puede interpretarse en funcién de lo que los actores
hacen respecto de lo que creen, saben, etc. A través de lo que dicen
también se expresan significados; por ello se afirma comtinmente que
las personas estan determinadas por los significados. Son significados
culturales (creencias y saberes) que guian y controlan los actos indi-
viduales —acciones (1990: 53).

El significado que los sujetos asignan a sus acciones y el contexto
en que estas se desarrollan resultan ser de suma importancia para com-
prender y explicar como incide en la practica docente y en las acciones
que realiza un profesor, un proceso de recuperacion y reflexion de la
practica, donde se lleva a cabo un proceso de socializacién, ya que,
sin vivencias compartidas, no se alcanza la comprension del mundo
de los significados. Sin implicarse afectivamente, no existe auténtico
conocimiento de los procesos latentes, ocultos y subterraneos que
caracterizan la vida social de los grupos y personas (Sacristan y Pérez
Gomez, 1990).

En otro sentido esta la postura de Lonergan (1986), quien hace un
abordaje diferente de los significados, ya que afirma que lo que real-
mente importa para un sujeto o para un grupo de sujetos es lo que cada
cual significa de la realidad en que vive, ya que la realidad significada
es la mediacidon que permite referirse al entorno. El sujeto interpreta
su mundo inmediato primero y después, por medio del significado,
puede lograr hablar de un mundo mediato.?

Los significados, concepto eje de esta investigacion

Los significados acerca de la practica docente, construidos por los
profesores, pueden quedar expresados o manifestados en las acciones
que realizan en dicha practica, donde las creencias o premisas, los
saberes y sus discursos, desempefan una funcién muy importante ya
que, aunque no estan escritos, se reconstruyen, se representan y se

23. Cfr. Lya Safiudo Guerra (2000), Proceso de significacion de la prdctica como sistema
complejo, documento inédito, Guadalajara, Jal. México.
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manifiestan en las acciones, las actitudes y acciones que desarrolla el
docente en la practica que realiza.

Los significados cumplen una funcién relevante en la concepcion
y la organizacidon del mundo; en ellos interviene un conjunto de fac-
tores personales y sociales que vienen a constituir las cualidades de la
epistemologia del hombre, por lo que es importante hacer hincapié en
que estos significados se transforman de manera constante de acuerdo
con las situaciones sociales que prevalecen.

Las creencias, las premisas o los saberes son formas en que se
manifiestan los significados, y se pueden considerar una parte rele-
vante en la vida profesional de los profesores de educacion primaria,
porque operan como orientadores de las acciones que realizan a fin
de valorar lo que producen con ellas, y asi lograr en algin momento
mejorar la practica. En la presente investigacion, como se afirm6 ante-
riormente, se considera que las creencias o premisas son expresiones
en las que se manifiestan los significados y que estos, a su vez, apare-
cen en las narraciones sobre situaciones humanas.

El saber docente como un componente de los significados

Los saberes del docente pueden ser, de acuerdo con Tenti (2001),* de
cuatro tipos. El primero, denominado fdctico, se refiere a los hechos
o datos de la realidad. El segundo es el saber intelectual, y consiste en
el conjunto de principios que rinden cuenta de las distintas dimen-
siones de la realidad (natural, social, etcétera). El tercero es el saber
hacer (saber practico que solo se manifiesta en la accién). Aqui no
hay argumentos del sentido comun, se trata de las competencias que
permiten a un agente hacer determinadas cosas, de acuerdo con sus
experiencias y con sus significados. Por dltimo, existe un saber relacio-
nal, que consiste en una capacidad social para comunicarse y cooperar
con diferentes personas y en diferentes campos.

24. En la conferencia magistral dictada por Tenti Fanfani en el vi Congreso Nacional de
Investigacion Educativa, efectuada en Manzanillo, Colima, del 7 al 10 de noviembre de
2001.
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En la presente investigacion se parte de que el saber hacer es tam-
bién una manifestacion de los significados construidos por el sujeto, ya
que el saber hacer, o conocimiento practico, es un conocimiento que
no es publico en tanto que se encuentra manifestado en las acciones
que realiza, en este caso, el sujeto docente de primaria.

La definicién del saber como poder de accidn sugiere que la rea-
lizacion material y la aplicacion del saber dependen de condiciones
sociales, econdémicas e intelectuales precisas. Por eso es posible afir-
mar que

la importancia especial del saber cientifico y técnico en la sociedad moderna
proviene del hecho de que produce un poder diferencial de accioén social y
econdmica o un aumento del saber hacer, que puede ser objeto de una “apro-
piacion privada”, aunque sea en forma temporaria (Tenti, 2001).

En este punto se impone una distincién importante: una cosa es el
saber como producto (que puede ser transferido y usado por otros), y
otra cosa es el saber como medio de produccion; es decir, como capa-
cidad cognitiva y social para producirlo. A primera vista, el primero
circula mas facilmente que el segundo, el cual esta constituido por un
conjunto de capacidades.

En el caso de este estudio, el supuesto fue que los estudiantes
ingresan al programa de la MEIPE con ciertos significados construidos
socialmente acerca de su practica docente, y que esos significados se
llegan a modificar en concordancia con el proceso de recuperacion
y reflexion que realizan acerca de la misma practica docente, en el
sentido en que lo expone Bruner “...]a gente posee un conocimiento
del mundo que adopta en forma de creencias, y se supone que todo el
mundo utiliza ese conocimiento del mundo a la hora de llevar a cabo
cualquier programa de deseos o acciones” (2000: 53).

Las creencias y la forma en que se pueden manifestar
en los significados

El término creencias ha sido abordado desde diferentes aproxima-
ciones psicolégicas; dista mucho de referirse de manera delimitada
a un aspecto especifico, si bien se ha equiparado con términos como
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imdgenes, ideas, impulsos, actitudes, motivos, etc., puesto que todos
estos se refieren a la nocidon de orientacion, tendencia, evaluacion y
representacion (Campbell, 1963). Estas caracteristicas compartidas
llevan a emplear de manera intercambiable términos como creencias
y opiniones.

Las creencias son representaciones culturales de eventos que tie-
nen existencia para un individuo, mas alla de la percepcion directa,
y que le permiten interpretar lo que sucede. Se considera adicional-
mente que las creencias son enunciados no necesariamente verificados
(Ramos, Diaz-Loving, Zaldivar y Martinez, 1992). Esta caracteristica
hace a las creencias diferentes del conocimiento, el cual seria verifi-
cable (Pepitone, 1992).

Las creencias, como producto cultural, constituyen una premisa
sociocultural que respalda la cultura y sus fuerzas culturales (Diaz-
Guerrero, 1975). Ello acentia la importancia que tiene el conocimiento
de factores culturales, convencionales, como determinantes del com-
portamiento individual, aspecto que permite identificar las semejanzas
encontradas en las acciones de las personas, en virtud del apoyo que
proporciona el grupo social.

Sobre la base de lo anterior, se sustenta que las creencias se refie-
ren a aspectos evaluativos, atributivos, informativos, culturales o indi-
viduales, que predisponen una accidén o comportamiento. Sin embargo,
los aspectos que se consideran definitorios constituyen un abanico de
dificil integracion para la explicaciéon del comportamiento.

De existir un consenso, giraria alrededor del valor lingiiistico de
las creencias. Como tal, la relacién con comportamientos estaria mas
en funcidon de su combinacién lingiiistica, es decir, vinculada prepon-
derantemente con comportamientos verbales. Lo anterior podria dar
parcialmente explicacion a la débil relacion observada entre creencias
y comportamiento (Wicker, 1969).

Ortega y Gasset (1983) otorga a las creencias un lugar muy impor-
tante, ya que constituyen la base de la vida, “ya que en ella vivimos,
nos movemos y somos” (1983: 72) pese a no tener conciencia expresa
de ellas, pues estan latentes en nosotros. Para explicar lo que son las
creencias parte de la nocidon de lo que son las ideas y las contrapone
sefialando que estas son originales y actian en la realidad aunque no
posean el valor de realidad. Asi, de acuerdo con Ortega, citado por
Mansilla (1983:397), las creencias
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Las creencias son inconscientes, lo cual produce que en cierto
momento lleguen a ser lo habitual o la costumbre; si se llega a pensar
sobre ellas o a tener conciencia de ellas, entonces dejan de ser creen-
cias. Operan en un nivel inconsciente como nuestras convicciones, son
de caracter colectivo, no se requieren razones explicitas para justifi-
carlas, no se discuten, no se expresan, son independientes de nuestra
voluntad y nuestro razonamiento.

En este mismo sentido, algunos autores relacionan las creencias
con las ideas; sin embargo, las ideas son producto de la ocupacion
intelectual, mientras que las creencias actdan en nosotros cuando pen-
samos en algo, como ciertos actos de fe, no son razonadas y son apren-
didas socialmente. Las ideas se caracterizan por ser pensamientos que
construimos, son individuales, personales, conscientes y probables,
se emplea en ellas la razén para justificarlas; al mismo tiempo que
pueden sustentarse, pueden cuestionarse o abandonarse si ya no son
convincentes. Con las ideas se puede realizar una discusién, debido a
que no se logra llegar a estar totalmente inmersos en ellas.

En la década de los noventa, Villoro (1992) retomoé esta proble-
matica de las creencias, reconocié los méritos de la obra de Ortega
y Gasset y abri6 polémica respecto de ciertos aspectos en los cuales
difiere del filosofo espafiol. De entrada, Villoro toma en cuenta las
relaciones del hombre con su entorno, al establecer que, si bien las
creencias son un estado disposicional que se adquiere y que genera
un conjunto coherente de respuestas, existe cierto nivel de determi-
nacion, sea por un objeto o por una situacion objetiva aprehendidos.
Las creencias hacen referencia a un elemento cognoscitivo que esta
determinado por las cualidades atribuidas por el sujeto hacia el objeto
ante la necesidad de enfrentar situaciones que requieren ese elemento
cognoscitivo para dar cuenta de algo (Villoro, 1992).

En este sentido, es pertinente la aportacion que Villoro hace sobre
larelacién entre creencia y actitud. Propone que la creencia, mas que
ser una ocurrencia, es una disposicion: “creer en algo implica tener
una serie de expectativas que regulan mis relaciones con el mundo en
torno” (1992: 32). La disposicion a creer significa tener una condicidn,
una actitud (cognitiva, afectiva-valorativa y connotativa) favorable a
creer; sin embargo, las actitudes son disposiciones subjetivas que se
actualizan de distintas formas, dependiendo de las circunstancias.
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En coincidencia con lo que apunta Villoro, es de esperar que cada
sujeto dé cuenta de distintos significados asociados a los conceptos
de educacion, aprendizaje y ensefnanza, entre otros, y que dicha dife-
rencia tenga que ver con su formacion profesional anterior a la MEIPE
y su experiencia en el medio en el cual se desenvuelve como docente.

Por otro lado, Bruner (2000) afirma que cada uno de los sujetos
entiende y comprende al mundo de diferente manera, y que esta forma
de entenderlo se expresa en las creencias, “la gente posee un conoci-
miento del mundo que adopta la forma de creencias, y se supone que
todo el mundo utiliza ese conocimiento del mundo a la hora de llevar
a cabo cualquier programa de deseos o acciones” (Bruner, 2000: 53).

Generalmente, las creencias (Marcelo, 1987), teorias implicitas
(Rodrigo, 1993) o teorias populares (Bruner, 1997) son el principal
insumo de las concepciones® de los docentes sobre la forma de enfren-
tar su practica educativa, vienen a ser la guia que da sentido a su tra-
bajo diario; tales concepciones actian de forma consciente o incons-
ciente en los profesores, orientando las decisiones en las diferentes
actividades que conforman su practica docente.?® Las creencias, de
acuerdo con Marcelo, “influyen en las decisiones y acciones del pro-
fesor de forma que estructuran y organizan el mundo profesional”
(1997: 108).

Una idea central en este trabajo es que los espacios de reflexion
no derivan del conocimiento de los supuestos que llevan consigo los
profesores; es decir, en los procesos de formacion se parte de revisio-
nes conceptuales que son muy importantes para la formacion tedrica;
sin embargo, en lo personal, se hace abstraccién de los presupuestos
nodales que atraviesan el trabajo que hacen los docentes para llevar a

25. Las concepciones, en este caso, son marcos fundamentales de organizacién que
condicionan la forma de actuar de los profesores, ya que desempefian una funcién
esencial en el pensamiento y en la actuacion.

26. Aunque la mayoria de los trabajos se publican en inglés, existe buen material en espafiol.
Es muy completa la resefia de Clark y Peterson (1990) publicada originalmente en la
edicidén 1986 de la compilaciéon que, aproximadamente cada década, dedica la AEra
(American Educational Research Association) a ofrecer un panorama del estado de
la investigacion sobre la ensenanza. También puede verse, en una direccién parecida,
el trabajo de Carlos Marcelo (1987), o el de Calderhead (1988). Un poco maés reciente,
se puede apreciar una reflexién sobre el campo y sus perspectivas en Pope (1998). En
todos los casos pueden encontrarse referencia a las principales lineas de trabajo, las
metodologias y los alcances de los resultados obtenidos.
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cabo su funcidn. Pese a que las creencias son una parte relevante en
la vida profesional de los profesores, porque operan como la base que
guia sus acciones, son una arista poco indagada en sujetos que viven
una experiencia como estudiantes de un posgrado cuya pretension es
la transformacion de la prdctica educativa.

La docencia requiere una permanente reflexion que no puede
darse si los obstaculos no son afrontados por los mismos docentes.
Las creencias, “el continente de nuestra vida”, como las define Ortega
y Gasset (1983), deben desaprenderse si constituyen un obstaculo
para mejorar la docencia, como sefialan Liston y Zeichner (1993). Los
docentes deben hacer conscientes las consecuencias de sus propias
concepciones y generar alternativas para desarrollar su tarea.

Se puede afirmar, entonces, que las creencias cumplen una fun-
cioén relevante en la concepcion y la organizaciéon del mundo; en ellas
interviene un conjunto de factores personales y sociales que vienen a
constituir las cualidades de la forma en que actuamos. Villoro (1992)
sustenta la tesis de que las creencias estan en nosotros como dispo-
siciones de las que podemos echar mano ante situaciones que asi nos
lo exijan, para dar cuenta de una realidad.

En el caso de los docentes de educacion primaria, los significa-
dos —creencias (concepciones), supuestos y saberes— que se tienen
sobre la educacién y acerca de su labor como maestros de este nivel
pueden llegar a dirigir o manifestarse en las acciones que realizan en
su practica docente.
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Capitulo m
Significados inferidos en el discurso
de los profesores en estudio

Significados en la profesora entrevistada (E-1)

a profesora entrevistada (E-1) tiene diez afios de laborar en

el nivel de educacién basica; su formacion profesional es de

maestra normalista y, ademas, homedpata. Estuvo como estu-
diante de la maestria hasta el mes de julio de 2013.

Estudi6 la normal basica en la Normal de Jalisco, y desde que
estaba en el primer semestre de la Normal comenz6 a trabajar en un
colegio, el mismo en el cual actualmente labora en el turno matutino,
y al egresar de la licenciatura obtuvo una plaza de profesora en una
escuela oficial que actualmente cubre por la tarde.

Es importante sefalar que, en el primer instrumento aplicado, que
fue una entrevistada estructurada, la profesora anot6 que no estaba
dispuesta a que se le realizara ninguna entrevista porque la investi-
gacion que se pretendia hacer no tenia nada que ver con lo que ella
realizaba en su practica; sin embargo, cuando la de la voz se presentd
para entregar los resultados del instrumento con la finalidad de que
los leyeran y me dijeran si querian agregar algo mas, esto es para
retroalimentar la informacion, su actitud fue distinta y se mostré con
mucha apertura para colaborar.

En cuanto a los significados que tiene la entrevistada, no se encon-
traron como tales, pero se pudieron identificar algunos relacionados
directamente con los sentimientos, las experiencias y las ausencias de
su formacion y su practica docente, de la educacion y la ensefianza
que incluyen las creencias y saberes que tiene respecto de qué sig-
nifica ensefiar, cémo ensefiar, incluyendo el papel que desemperian los
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entrevistados, la metodologia de ensefianza y los recursos empleados
en la practica docente; respecto del aprendizaje, estan ligados a las
ideas que tiene el profesor sobre los estudiantes, cémo aprenden, sus
posibilidades y capacidades, y el papel que desempefian los estudiantes
en la vida escolar.

Perspectiva sobre la formacién docente?”

Respecto de la formacion, en la primera entrevista la maestra comenta
que le queda claro que su profesién es mal pagada y poco reconocida
y valorada por la gente en general, pero eso no influy6 para que deci-
diera no ingresar en la Normal. Para ingresar se le presentaron muchos
obstaculos; por un lado, sus padres, que no querian que estudiara esa
carrera; por otro, tuvo que intentar varias veces el ingreso, porque no
salid en las listas de los aceptados desde la primera; esto es, tuvo que
hacer varios intentos, lo inico que siempre estuvo presente fue el
interés, el deseo y la perseverancia por llegar a ser maestra.

Desde muy pequeiia estuvo en ella el deseo de ser maestra, una
manifestacion fue que, desde que se acuerda, ya jugaba con otros nifios
a la escuelita, y ella siempre tomaba el lugar de 1a maestra porque “le
gustaba dirigir la orquesta” (E-1/31082012/13).?® Refiere que, basica-
mente, lo que influy6 para que ingresara en la Normal fue la admira-
cién que tenia a la maestra de segundo grado, ya que era dedicada y
se esmeraba en el trato con los nifos.

yo pienso (...), que el punto clave de que yo decidiera que fuera maestra fue
el segundo grado de primaria; porque yo idealicé mucho a la maestra como
se dedicaba, pues, su trato hacia mi era muy especial, carifiosa y atenta a todo
lo que sucedia. Tal vez influy6 que (...) solo fuimos siete alumnos en todo el
afio (alumnos) (E-1/31082012/13).

Tal parece que el trato que recibi6 de la maestra en este grado lleg6 a
despertar su interés por el magisterio y marc6 su futura formacion; sin

27.  Ver esquema 1, ubicado al final del informe de investigacion.

28. Los datos corresponden a la entrevista realizada: (E) entrevista, (1) es la ntimero 1,
(31082012) del 31 de agosto de 2012, fecha de realizacién de la entrevista, (13) nimero
de hoja.
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embargo, otro elemento que influy6 fue la inclinaciéon que tiene por
transmitir a los nifios lo que lograron en ella sus maestros:

yo me sentia como que (...), no sé (...), lo que sembraron en mi, yo esta vez lo
iba a sembrar en mis alumnos, es asi como que me quedd muy significativo
desde muy pequena. (E-1/31082012/05)

Sefala que su formacién de profesora se relaciona con la que también
tiene de homedpata, ya que esta segunda le proporciona elementos para
acercarse a los demas y tratar de entenderlos; en este sentido puede
identificar las causas de los comportamientos de los estudiantes.

conocer un poquito mas a mis alumnos y este, yo soy una maestra que se fija
mucho en el comportamiento de los alumnos, y de cierta manera siempre trato
de ver por qué el alumno se comporta de tal o cual forma... (E-1/31082012/13)

Considera que si llega a entender la manera en que se comportan los
ninos, pueden ser mejores los resultados de aprendizaje que puede
llegar a tener.

En este sentido, hace referencia a que en la licenciatura que curs6
en la Normal de Jalisco no se le dieron todas las herramientas para
desempenarse como una buena maestra; aunque se afirme que alli
los preparan para que vayan al campo, los egresados tienen muchas
limitaciones, como en su caso, ya que, segun ella:

se supone que en la Normal te dan todo lo mejor, las mejores estrategias para
que tu las plasmes en tus alumnos (...) para que no se relegue al alumno, y
sobre todo para que el aprendizaje sea mas exitoso (...); sin embargo, no es
asi, muchas de las cosas que se hacen, o mas bien hicimos cuando yo era estu-
diante, estan fuera de lugar, y no tienen relacioén con la realidad educativa...
(E-1/31082012/08)

Reconoce que la educacion es un medio por el cual se pueden cambiar
actitudes y conductas de los que la reciben, y por el cual se adquieren
los bienes de la cultura. En este sentido, la ensenanza esta basada en
la transmision del conocimiento y de todo lo que esté relacionado con
¢l, mientras el aprendizaje esta relacionado con su recepcion.

Sin embargo, en otra parte de la entrevista refiere que la educacién
es un sindénimo de ensefianza, porque considera que esta implicita y
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siempre presente la participacion del maestro; de esta manera afirma
que:

Educar, para mi, es hacer un cambio de conducta en los alumnos, el guiarlos,
(...), se pudiera emplear también la palabra ensefar, pero yo pienso que ellos
ya lo traen, o sea, nada mas es dirigirlos de cierta manera, o sea, hacia qué lado
deben de ir, porque ellos ya lo tienen ahi, y por si solos ellos pueden sacar sus
propias deducciones, mi papel ya nada mas es saberlos guiar y que realmente
se molesten en lograr lo que yo pretendo con ellos... (E-2/01092012/02)

En la afirmacién anterior enfatiza que la funcion de la maestra es
de guia, y los estudiantes deben lograr lo que ya estd determinado
por la maestra; sin embargo, para ello, el maestro debe tener elemen-
tos para poder guiarlos. De esta manera se puede inferir que tanto la
educacion como la ensefianza estan vinculadas con la transmision de
conocimientos, donde el maestro es transmisor y el estudiante recep-
tor de conocimientos. Aqui la funcion del docente consiste en ser el
encargado de dirigir las actividades para lograr que el nifio aprenda
a través de la instruccion, en la cual el profesor es el centro de toda
actividad educativa.

En este caso, la entrevistada coincide con lo que Pérez Gomez
(1983) expone sobre los profesores, ya que enfatiza que deben poseer
determinadas cualidades personales y un conocimiento idéneo de los
contenidos que son transferidos a los alumnos, porque estos apren-
deran siempre y cuando tengan capacidad, voluntad e interés por
aprender.

El ser maestro es para la entrevistada algo muy satisfactorio, ya
que considera que:

si hubiera elegido otra profesion tal vez hubiera fracasado (...) no me hubiera
llenado del todo, como me llena mi profesion; incluso yo pienso que es de las
Unicas de las profesiones que te llena de mas satisfaccidén que cualquier otra,
porque para mi el ser maestro es lo maximo... (E-2/01092012/05)

En este sentido, prevalece el interés por su profesion, porque la con-
sidera una carrera maternal en la cual se puede dar mucho al otro o a
otros, ademas de que no existe violencia, sino, al contrario hay mucho
amor, y una de las grandes diferencias con otras carreras y profesiones
es que aqui se interactda con otros y se ayuda al pr6jimo.
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Sin embargo, en su discurso prevalece la implicacién de que el
ser maestro difiere de lo anterior; en este caso dice que la funcion del
maestro esta centrado en ser un mero instructor, ya que tiene una
gran responsabilidad porque se deben inculcar los conocimientos y
verificar que queden en los estudiantes.

se tiene que llevar a cabo los contenidos y realmente trasmitir un conoci-
miento nuevo en mis alumnos y que se quede entendido y comprendido
(I-1/ 20052012).%

La practica docente y los elementos que la constituyen, desde la dptica
de la entrevistada

Respecto de la practica docente, la profesora la define como todo lo
que realiza como maestra, pero debe quedar claro que se trabaja con
seres humanos. y estos no son cualquier otra cosa, ya que tiene pre-
sente que siempre se debe tener mucho cuidado en la forma en que se
dirige a los ninos, porque el trato que se les dé puede ser un elemento
que influya en el tipo de aprendizaje que se puede generar.

En este caso, es consciente de que la practica no estd determinada
por los maestros, sino se va estructurando de acuerdo con cada cosa
y cada momento que se vive; la forma en que se debe tratar a los estu-
diantes, la metodologia que se debe emplear y como, el ser docente,
se va adquiriendo a través del tiempo.

yo pienso que...., claro, la practica se va haciendo, y que esta a su vez te lleva
a que se refuercen ciertos detalles, que en un principio, pues, se iban de las
manos, como el..., el tener a veces mucha flexibilidad de los alumnos que hay,
que eres buena gente y esto y poco a poco vas tu reformando tu caracter, y vas
sentando bases para poder llegar a ser un buen docente... (E-2/01092012/08)

La entrevistada parte de que el profesor es un agente que construye
y reconstruye continuamente las acciones que realiza en la practica
tomando en cuenta las interacciones y las situaciones concretas que
vive con sus estudiantes y sus compafieros de trabajo.

29. Se trata del primer instrumento denominado “Entrevista estructurada” aplicado el 20
de mayo del 2012.
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De esta manera, todos los docentes retoman prototipos de otros
maestros con quienes tuvieron oportunidad de convivir, ya que pueden
llegar a ser ejemplo de vida; tal es el caso de la entrevistada, que desde
los primeros afios escolares anoraba ser docente, pero con las carac-
teristicas de la maestra que tenia en el segundo grado de primaria:

yo idealicé mucho a la maestra como se dedicaba a nosotros, porque nomas
éramos siete en todo el ano (...) es que yo quiero ser asi cuando yo sea grande,
yo quiero ser como mi maestra... (E-2/01092012/05)

Lo anterior coincide con de la postura que toma Kagan (1992), quien
afirma que;

los profesores en formacion entran en el programa de formacion con signi-
ficados personales acerca de la ensenanza, con imagenes de buen profesor,
imagenes de si mismos como profesores y la memoria de si mismos como
alumnos. Estos significados pueden ser creencias e imagenes personales
que generalmente permanecen sin cambios a lo largo del programa de for-
macioén y acompana a los profesores durante sus practicas de ensenanza
(Kagan,1992: 142).

Contrario a la postura de Kagan (1992), es muy comun observar que
a los profesores principiantes recién egresados de la licenciatura, en
sus primeras practicas se les presentan algunos conflictos entre las
creencias pedagogicas conscientes® y las que deducen de sus practicas
en la clase.

En este sentido cabe el comentario de que para la entrevistada
es muy importante cuidar siempre las relaciones con los padres de
familia, ya que considera que, si llega a lograr que ellos tengan plena
confianza en ella, contara con el apoyo incondicional para que sus hijos
resuelvan la tarea y, como consecuencia, seran mejores los resultados
de aprendizaje en los estudiantes. Para lograr buenas relaciones hace
hincapié en que siempre trata de escucharlos en cualquier consulta

30. Las creencias pedagbgicas conscientes son las que se forman durante su estancia
como estudiantes y que asumen porque continuamente se hace referencia a ellas
por los profesores y compafieros de estudio, en estas podemos encontrar actitudes y
expectativas.
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que le hagan, ademas de que los aconsejay apoya en lo que le es posi-
ble, por lo que cuida de no tener

ningln roce con los papas, trata de fomentar la amistad en ellos y dar seguri-
dad en lo que pueden y deben hacer con sus hijos... (E-2/01092012/12)

Larelacion que se tenga con los padres de familia es parte importante
en el proceso, ya que ellos y el maestro comparten un mismo fin que
tiene que ver con la educacion de los nifios; por ello es necesario rea-
lizar un trabajo en conjunto y de manera coordinada, como expone
la entrevistada:

yo pienso que también los padres de familia también son algo muy importante,
porque (...), pues, compartimos, tanto los maestros como ellos, a los ninos,
y todos llevamos un mismo fin hacia ellos, es como un eslabén en el que no
se debe soltar ninguno porque si no ya no va a funcionar, o no se logran los
objetivos que nos proponemos... (E-2/01092012/14)

En la entrevista sefiala que los elementos que intervienen en la prac-
tica que realiza pueden ser los nifios en primer lugar, padres de fami-
lia y el contexto de la escuela. Los ninos, porque son los sujetos con
quienes se interactia de manera cotidiana y todas las acciones que se
realizan en su practica estan dirigidas a ellos. En el caso de las rela-
ciones que se puede llegar a tener con los padres y los companeros de
trabajo, son un detonante que incide de manera directa en el docente
para que se llegue a tener tal o cual practica.

Los docentes son una gran influencia en los nifios y a la vez pueden
lograr muchos cambios de conducta en ellos; la creencia que se infiere
es que los maestros inciden en sus estudiantes porque son elementos
clave de la cultura.

nosotros podemos modificar conductas en los nifios (...), nosotros podemos
dejar cosas positivas o cosas negativas, porque ellos son una esponjitay lo que
nosotros les demos, o en este caso, que lo que yo les dé, ellos lo van a tomar,
sea bueno o sea malo; si yo quiero que mis alumnos sean algo en la vida, o
que tengan expectativas, o que se formen metas, en mi va a estar el inyectarles
€so, y eso yo considero que es bien importante para la sociedad, porque si no
hubiera maestros no existirian ni doctores, ni arquitectos, ni nada; yo pienso
que nosotros somos la pieza clave de lo que es toda la formaci6n, en cuanto
a la humanidad, este, el hecho de que, por ejemplo... (E-2/01092012/16)

[ 105 ]



En lo anterior menciona una creencia mas que tiene que ver con el
aprendizaje de los escolares. En esta refiere que es muy importante que
los docentes den un buen trato a los nifios y logren a la vez una buena
relaciéon tanto con los padres de familia como con los estudiantes, a
fin de lograr una amistad y de esta manera comprometer a los nifios
con su aprendizaje.

nunca he tenido un roce con ningin pap4, de ningin tipo, en mis alumnos
siento que he dejado algo significativo que es la amistad; una de las cosas mas
importantes es que los valoro como personas... (E-2/01092012/18)

Para entender la ensefianza desde el punto de vista de los profeso-
res es importante comprender los significados con que ellos definen
su trabajo; en este sentido es importante considerar la forma en que
se entiende la ensefianza, ya que lo que un profesor cree sobre la
ensefnanza y el aprendizaje influye en las acciones que realiza como
docente en la vida cotidiana.

La ensefnanza, tal como la define la entrevistada, tiene que ver con
el acto de depositar en el estudiante los conocimientos para que él, a
su vez, llegue a desarrollar su capacidad intelectual; de esta manera,
ensefiar significa para ella, dar al otro lo que ella tiene, lograr cosas
positivas, como modificar conductas, y lograr seguridad en ellos. Sin
embargo, un elemento que se debe considerar para llevar a cabo la
ensefianza son las debilidades y fortalezas de cada estudiante, para
seleccionar las estrategias de ensefanza y llegar asi a que tenga éxito.
La maestra enfatiza que:

para la ensefianza, yo no puedo impartir la misma clase a diferentes nifios,
porque tal vez hay nifios que ocupan de mas espacio o de mas tiempo que
otros que al momento lo pueden captar. (E-2/01092012/21)

Considera que es importante tener presente las diferencias de los nifios
en el acto de la ensefianza, porque no todos aprenden al mismo ritmo y
de la misma manera. En este sentido, se debe preparar a los estudiantes
para que se enfrenten a situaciones nuevas y no sean dependientes
siempre del maestro, ya que, de acuerdo con la profesora, cuando los
estudiantes se enfrentan a otro nivel
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..yavan encaminados, y ya no estan tan dependientes de un maestro, porque
siempre se habitiian a las normas de una persona y yo siento que a mi este
proceso ha sido muy enriquecido, y es algo que tengo que agradecerle, o,
bueno, es algo que he aprendido en la maestria... (E-2/01092012/20)

El punto anterior se relaciona con una nueva afirmacién que aparece
en la entrevista respecto de la educacién, cuando afirma que la educa-
cidén que se imparte a los estudiantes debe ser diferenciada de acuerdo
con las caracteristicas de cada uno de ellos; sin embargo, para que el
estudiante aprenda, debe permanecer callado.

En cuanto al aprendizaje, es claro el significado que tiene del nino,
estudiante o alumno; ya que la profesora tiene la idea de que son una
esponjita que todo captan, aqui aparece que el aprendizaje se da de
manera individual, pero se infiere que esta la presencia de otra persona
que guia el proceso, y el nino solo es su receptor. De la misma manera,
enfatiza que son muy importantes las actitudes que tome el profesor, y
el trato que se le dé puede apoyar a que el nifio ponga mas de él mismo.

Una de las situaciones que la maestra expresa es que, cuando un
estudiante aprende, lo aprendido se manifiesta con algunos cambios
en la conducta, pero aqui ocupa un lugar muy importante el docente,
desde su perspectiva; en ella ha observado algunos cambios como
docente, ya que, en un principio, cuando inici6 la labor, siempre tenia
que tener el mando, y ahora es compartido.

a mi siempre me gustaba dirigir la orquesta, qué se va a hacer y como se va
a hacer... (E-1/31082012/13)

Aunque tiene muy claro que algo inevitable es que todas las personas
tenemos debilidades y fortalezas y, como docentes, se deben identifi-
car para seleccionar estrategias y actividades que sean mas accesibles
a los nifos.

yo pienso que cada persona tenemos nuestras debilidades y nuestras fortale-
zas, y que en un grupo no todos vamos a ser iguales, y que no todos tenemos
la capacidad para todo, tal vez unos tenemos la capacidad para (...) escribir,
otros para hablar... (E-1/31082012/20)
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Esta afirmacion se puede relacionar con la creencia que tiene de que
a partir de su ingreso en el posgrado este la ha ayudado a mejorar su
labor docente.

Sobre la carrera de docente, la profesora considera la docencia
como un oficio, ya que si fuera valorada como una profesion estuviera
bien remunerada, porque

la docencia es un oficio, porque esta mal pagado y remunerado y, en donde
todas las acciones que se realicen deben estar enfocadas hacia un compromiso
social. (E-1/31082012/18)

Sobre la funcién del docente, se pueden identificar algunas creencias,

tales como:

e Todos los docentes retoman prototipos de otros maestros con
quienes se tuvo oportunidad de convivir, ya que pueden llegar a
ser ejemplo de vida; tal es el caso de la entrevistada, que desde los
primeros afios escolares afioraba ser docente, pero con las carac-
teristicas de la maestra que tenia en el segundo grado de primaria.

 En la labor magisterial, de acuerdo con lo que expone la profe-
sora, los resultados son mejores si se siguen los consejos de las
personas que ya tienen experiencia como docentes; por ejemplo,
cuando la entrevistada era estudiante en la Normal, ya laboraba
como docente en un colegio y trataba de seguir al pie de la letra las
recomendaciones que le daban los catedraticos de esa institucion
donde se formaba:

cuando nos decian en la escuela, es que hay que tratar de hacer esto, yo lo
hacia en mis alumnos para ver si realmente daba los resultados que se reque-
rian (...) en el colegio. (E-1/31082012/09)

Los significados acerca de la practica docente que refieren los estu-
diantes - profesores durante su estancia en la maestria en las entrevis-
tas aplicadas, como se expuso anteriormente, no fueron identificados
con facilidad, sino fue necesario inferirlos del discurso que se generd6
en las respuestas dadas por los entrevistados; de esta manera, los sen-
timientos y las experiencias que vivieron en su proceso de formacion
con respecto a la practica docente fueron un elemento clave para el
analisis.
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Significados de la prdctica, vistos desde las acciones
que realiza la profesora entrevistada

En este apartado se presentan algunos de los significados que se infie-
ren de la maestra en estudio, pero ahora desde la practica; esto es,
desde lo que hace en su salén de clase. Estuvo como estudiante de la
maestria hasta el mes de julio de 2013. Con esta profesora se elaboraron
tres registros de observacion.

La profesora labora en una institucién privada —Ia cual tiene una
incorporacion al Sistema Educativo Federal— ubicada en la colonia
Francisco Villa, municipio de Tonal4, estado de Jalisco. Esta escuela
estd constituida por el siguiente personal: directora, subdirectora,
secretaria, trabajadora social, seis maestros que atienden de primero
a sexto grado, mas cuatro maestros que son responsables de las clases
extras: danza, computacion, educacion fisica e inglés.

El salon de sexto grado, es muy pequefio y no tiene mucha ventila-
cidn, solo una ventana por la que se filtra la luz del dia; por el tamano
del salon, los alumnos quedan muy juntos unos de otros, no queda
espacio para que puedan realizar actividades que requieran moverse
de la butaca.

Tiene mapas pegados en la pared, graficas de conducta, el regla-
mento del saléon,® tablas de conversiones y una que otra lamina de
cuando exponen los alumnos;* el acomodo de las butacas de los nifios
es en filas.s

El escritorio estd en la parte de atras del salon (frente al pizarron),
y no a un lado como suele acostumbrarse. También hay dos libreros,
donde se encuentran los libros de apoyo, asi como materiales didacti-
cos (papel manila, de imprenta, cuadriculado, marcadores, etcétera).
El grupo es de sexto grado y lo conforman 25, alumnos, de los cuales
catorce son ninas y once son ninos, con edad promedio de doce anos.

31. Que los nifios y la maestra elaboran al principio del afio escolar, pero se encuentra
pegado en la pared para que los nifios no olviden lo que no deben hacer y les quede
claro cudl sera el castigo si no acatan las reglas establecidas.

32. Lascuales, de acuerdo con la maestra, se quedan pegadas a la pared durante una semana
y tienen dos finalidades a la vez; por un lado, se reconoce el trabajo que hacen los nifios
y, por otro, sirven para que los nifios recurran al material si tienen alguna duda.

33. Elacomodo que tienen los nifios coincide con la definicién de ensefanza y aprendizaje
que refiere la maestra en las entrevistas aplicadas.
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De acuerdo con la maestra, los nifios de este grupo son muy espe-
ciales, ya que por lo regular son alumnos que, por sus caracteristicas,
han sido rechazados, algunos por otra institucion, y otras veces por
otros maestros.

Al realizar el anilisis de los registros de clase se identific6 que
existe una gran preocupacién porque los alumnos entiendan lo que se
les explica y que no se queden con ninguna duda del tema tratado. En
este sentido, se pudo identificar que algo que la caracteriza al docente
es que, después de explicar, da instrucciones para que los nifios rea-
licen las actividades, ejemplifica cada actividad para que los alumnos
entiendan y se les facilite lo que van a realizar. Siempre determina lo
que se va a realizar de actividades y la forma en que se debe realizar.

En el andlisis realizado y en la secuencia metodologica que sigue
en cada una de las clases se pueden identificar tres grandes momentos:

En el primer momento estan las indicaciones. Aqui las acciones
que se realizan son:

e Sacar material
e Participar
e  Formar equipos

En el segundo momento aparecen la explicacion, la ejemplificaciony

el desarrollo de la clase. En el tercer momento estan la evaluacion y

la reafirmacion del conocimiento; aqui se lleva a cabo la verificacién

y las preguntas acerca de los contenidos abordados.

En los parrafos anteriores se presenta de manera sintética la meto-
dologia que emplea la docente en el proceso que sigue en el aula; en
esta se puede percibir que el eje principal que caracteriza el proceso
es la explicacion y la ejemplificacion de los contenidos escolares.

Entre las caracteristicas identificadas en la actividad, puede sefa-
larse que:

e Existe una interaccion dialogada alumno - profesora en el desa-
rrollo de la clase.

e Laexplicacion modelada del contenido se va presentando de tal
forma que se van hilando los diversos componentes que se tienen
previstos.

» Las explicaciones dadas por parte la profesora tienen diferentes
momentos, desde para explicar como se llevara a cabo el acomodo
o la distribucion del cuaderno para realizar los ejercicios, hasta
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para explicar la clase o el tema a exponer y los pasos en la expo-
sicion. También es necesario sefiala que se explica para aclarar
cualquier tipo de dudas que pudieran tener los alumnos.

e Las ejemplificaciones se realizan con el propdsito de que a los
alumnos les quede mas clara la actividad a realizar y logren una
mayor comprension de ella.

e Una evaluacién de lo que se realiz6 en clase, sea con la participa-
cién de los alumnos, sea con algin ejercicio que se deja de tarea.

Al observar estas caracteristicas del esquema se puede inferir que
con las acciones realizadas por la profesora se logra en los alumnos
cierta dependencia entre estudiantes y maestra. Desde las acciones
que realiza la profesora en esta practica no se favorece la construccion
del conocimiento, tal como ella afirma en la entrevista, ya que muchas
veces no basta con que los profesores realicen la planeacién, y es nece-
sario verificar cudl es la situacién en que se encuentran los alumnos
para que la docente pueda partir de los conocimientos previos de los
estudiantes. En este sentido, cabe senalar que Arnay (1993) afirma
que la construccion del conocimiento se concibe como un proceso
de interaccién entre la informacion nueva procedente del medio y la
que el sujeto ya posee (preconceptos y preconcepciones), y a partir
de ellas el individuo inicia su conocimiento.

En este tipo de practica los contenidos cobran importancia para
la docente, como se los va marcando el programa, sin priorizar si real-
mente quedaron comprendidos o no por los alumnos. Continuando
con el esquema metodologico, lo que enseguida se presenta es una
explicacion mas detallada de dicho esquema:

Indicaciones:

La clase comienza con indicaciones que da la profesora, sea para pedir
la tarea, sea para ayudarse a través de ella y realizar la actividad pla-
neada. Da indicaciones para que saquen el material a utilizar; al mismo
tiempo que solicita el material, les sefiala lo siguiente: si el cuaderno,
por ejemplo, ya tiene margen hecho con la regla y un color, la fecha,
el nombre de ellos y el titulo de lo que se va a realizar, y prosigue con
la explicacion y la indicacion de lo que se va a hacer en cualquiera de
las asignaturas.
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A continuacion se presentan algunos fragmentos de los registros
de observacion que se realizaron de la practica de la maestra entre-
vistada (Ev).

Ma: Saquen sus figuras que hicieron el otro dia ... En su libro de matematicas,
anoten la fecha de hoy y anoten también el titulo, aptrense si no, no nos va
a alcanzar el tiempo. (R-1)3

Ma: Vayan sacando su tarea de los enunciados y horita los voy a ir acomo-
dando en equipos para que trabajen (R-2).3

Ma: Saquen su cuaderno y vayan anotando una lista de todas las acciones o
verbos que se realizan (R-3).3

Ma: Saquen por favor su cuaderno de matematicas y anoten la fecha de hoy y
como titulo ponen valor posicional de nimeros decimales (R-3).

Con respecto a afirmaciones como las anteriores, Weber (1993) expresa
“que las instrucciones o indicaciones son el conjunto de actividades
que buscan facilitar el logro de los alumnos de objetivos educacionales
especificos en forma directa”. El propoésito de utilizar las instrucciones
o indicaciones es estimular el interés del alumno y hacerlo participe
en clase. Cooper (1993) plantea que “las instrucciones son la primera
funcion motivacional que utiliza el maestro para involucrar al alumno
al aprendizaje”. La profesora afirma que emplea las instrucciones para
comunicar a los alumnos el contenido a desarrollar en el dia para moti-
var y ejercitar o reafirmar los conceptos importantes de cada actividad.
No obstante, en lo observado eso no se evidencia, pues parece que lo
mas importante son los contenidos a trabajar y el tiempo que se va a
destinar a cada una de las actividades por realizar.

Explicacion:

Después de que los alumnos extraen el material, se comienza a dar
la explicacion de qué se va a realizar; es algo minuciosa, puesto que
se explica para que a los alumnos les quede claro lo que van a reali-
zar. Cuando se lleva a cabo la explicacién, la maestra insiste en que
estén atentos y que nadie murmure, mucho menos realice alguna nota.

34. R-1serefiere al registro de observacion de la clase, realizado el o4 de febrero
de 2013.

35. R-2, registro de observacion de la clase, realizado el o5 de marzo de 2013.

36. R-3, registro de observacion de la clase, realizado el 23 de mayo de 2013.
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Posteriormente, una vez que explica la forma en que se van a tratar
o abordar los contenidos, les da un apunte donde se va detallando el
contenido; por lo regular los apuntes de este tipo se utilizan en las
asignaturas de Espafiol, Matematicas y Civismo, en las que se observa
que se hace mayor énfasis en el apunte.

Cuando se trata de explicar algin contenido de matematicas, se
suele explicar los pasos a seguir haciendo que los alumnos tomen nota
de los apuntes y se vayan ejemplificando; en este caso, se puede decir
que esta es otra de las recurrencias que tiene la profesora en su clase.

Ma: Bien, ya que todos tienen sus figuras vamos a tomar el pentagono (R-1).
Fijense como van a doblar su poligono. {Cuantos lados tiene esta figura?
Ma: Entre los enunciados que trajeron van a elegir uno y van a acomodar en
las tiras las respuestas a esa pregunta utilizando diferente color de marcador
para cada respuesta. [Se observa que los alumnos estan confusos, la maestra
me observa y, como respuesta, decide dar un ejemplo].

[Pego las tiras con las preguntas: Quién, Quiénes, y Qué, dividiendo el piza-
rron en dos partes. Comenz6 a entregar las tiras a los alumnos por equipo]
(R-2).

Ma: Anoten quince acciones. [Algunos alumnos se levantan a sacar punta,
otros comienzan a trabajar] (R-3).

Ma: Bien, ¢ya todos tienen su cuaderno afuera y anotado el titulo del ejercicio?
Ma: Me imagino que ya tiene margen, ¢verdad?

MA: A ver, fijense muy bien, no quiero que nadie escriba ahorita; ¢de acuerdo?
Unicamente quiero que estén atentos (R-5).37

Ejemplificacion:

Cuando se explica lo que van a realizar los alumnos se ejemplifica, por
simple que esto sea; lo realiza a pesar de que los alumnos se muestran
renuentes a anotarlo porque les parece simple, se les ordena que lo
anoten para que lo tomen como referencia y, sobre todo, para que,
cuando tengan que estudiar, se les facilite y visualicen mas claramente
el tema.

Incluso, cuando se deja tarea se dan referencias o ejemplos; cuando
no se dan ejemplos, se indica a los alumnos que lo anoten, que es como
lo que se hizo en el libro, se dan nimero de pagina y nimero de activi-
dad o punto; todo esto, con la finalidad de que, cuando estén realizando
la tarea, no tengan mayor dificultad para hacerla. Cuando se trabaja en

37. R-s, registro de observacion de la clase, realizado el 07 de junio de 2013.
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Espafiol o Matematicas y se van a analizar contenidos en los cuales se
vea mas de una cosa o tipo, se ejemplifica cada situacion.

Regularmente, la maestra trata de que los alumnos tengan en
cuenta un referente que seguir para, cuando les surja una duda, se
remitan a sus apuntes o a sus ejemplos. En la entrevista tres, la pro-
fesora afirma que “en ocasiones observa con tristeza que para ellos
es mas facil volver a preguntarle a la maestra las dudas que tengan,
que al fin y al cabo nuevamente les dirda qué deben hacer”. Con esto
se evidencia que existe dependencia entre los alumnos y la maestra,
ya que ellos no pueden realizar las actividades solos; pero también
se observa que la profesora no tiene confianza en ellos y tampoco se
esfuerza por dirigirse de otra manera a los nifos, a fin de que sean
menos dependientes.

Ma: Voy a darles un ejemplo; a ver, el equipo nimero uno, digame un enun-
ciado, entre ustedes elijan el que quieran, todos pongan atencion. El equipo
tres, guarden silencio, si no, no van a entender (R-3).
Ma: Aqui en el pizarrén voy a anotarles una cantidad para que ustedes la ano-
ten en su cuaderno, fijense donde la voy a anotar y qué espacio voy a utilizar,
no quiero que la escriban del lado del margen izquierdo ¢eh?

Anoétenla en medio, por favor, y recuerden que es un nimero por cua-
drito, no quiero amontonadero de nimeros (R-5).

Siguiendo la secuencia, es momento de mencionar que el otro
momento de la clase se denomina desarrollo de la clase.

Desarrollo de la clase:
Una vez que la profesora explica lo que se va hacer, ejemplifica y poste-
riormente da el apunte, prosigue a llevar a cabo la actividad. Si se esta
trabajando en el cuaderno algtn ejercicio, deja que ellos lo realicen
solos, pero cuando observa que solo a algunos cuantos los ha califi-
cado, hace el siguiente comentario “bien, pues vamos a ir checando
respuestas para ver si estamos todos bien”; en muchas ocasiones, los
alumnos muestran alguna molestia porque les diga que a los que no
terminaron ya no los calificara. Siempre que trabajan en clase, ubica
a los alumnos segtin fueron terminando la actividad.

Después que da las indicaciones a los alumnos haciendo uso del
pizarron, les indica que digan verbalmente su respuesta y vuelve a
hacer énfasis a los demas niflos para que lleven a cabo una revision
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de la respuesta que tienen, para que, si no la tienen correcta, puedan
modificarla.

Para recuperar los ejercicios realizados, la profesora siempre
comienza con los alumnos que ya terminaron y después con los que
levantan la mano para participar o, en el dltimo de los casos, cuando
algin alumno esta distraido, haciéndolo con un poco de alevosia, de
esta manera solo cuando terminan los ejercicios o actividades que se
estan llevando a cabo los nifios pueden seguir con otras actividades
de la clase.

Cuando se trabaja algin contenido nuevo, o que la maestra cree
que se les va a dificultar, no da opcién a que lo hagan solos, sino va
pasando al pizarrén a que realicen el ejercicio y procura comenzar con
aquellos a los que observa que les cuesta un poco mas de trabajo; de
esta manera todos van resolviendo juntos la actividad. Cabe senalar
que todo el tiempo se les esta dando o marcando tiempo “tanto tiempo
para esto (...)”, “apurense si no, no les va alcanzar el tiempo para termi-
nar (...)” siento que esto de cierta forma obstruye el aprendizaje de mis
alumnos al igual que el aprovechamiento que se pueda tener... (E-3).

Al realizar la actividad en el libro siempre comienza leyendo,
y después alguno de los alumnos; y cuando no se necesita estar en
equipo, cada uno va leyendo y respondiendo uno a uno, mientras
van anotando las respuestas adecuadas (de acuerdo con la maestra),
cuando se da este tipo de interaccion, hasta para eso debe tener un
orden. Se les dice por donde se comienza, sea de adelante hacia atras,
sea de izquierda a derecha, pero siempre siguiendo una secuencia sin
saltos; es decir, sin pasarse a algin alumno, y una vez mas todos tienen
lo mismo hasta donde mismo. Hay ocasiones en que tiene alumnos
que son mas rapidos y ellos quieren hacerlo solos, no los deja, o solo
en ocasiones en que lo considera adecuado.

A pesar de que los alumnos trabajan en equipos, siempre esta diri-
giéndolos con el orden a seguir a la hora de participar, y se sigue el
mismo mecanismo solo que ahora la secuencia es por equipo. Por lo
regular, cuando los alumnos trabajan de forma individual hace hin-
capié en que trabajen en silencio y no platiquen en lo minimo, y esta
constantemente con esa situacion.

Cuando se estd llevando a cabo algan ejercicio, sea en el cuaderno,
sea en el libro, y posteriormente se tiene que hacer alguna anotacion
en el cuaderno, la maestra hace énfasis en como lo van a realizar, qué
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deben anotar y cdmo y donde anotarlo; esto lo realiza, segtin la entre-
vista numero tres, la que afirma que tenia la intencién “de que quede
entendible para ellos y sea comodo para mi a la hora de calificar”.

Ma: Aqui en el pizarrén voy a anotarles una cantidad para que ustedes la
anoten en su del cuaderno, fijense donde la voy a anotar y qué espacio voy a
utilizar, no quiero que la escriban del lado margen izquierdo, {eh?

Anotenla en medio, por favor, y recuerden que es un nimero por cuadrito no
quiero amontonadero de nimeros

MA: A ver, fijense muy bien, no quiero que nadie escriba ahorita, ¢de acuerdo?
Unicamente quiero que estén a atentos.

Ma: ¢Qué les acabo de decir ahorita Betty y Janny?, ieh? Que no escriban nada
hasta que yo les diga, porque después no van a entender. (R-3)

Con el fragmento anterior se puede dar evidencia de que para la pro-
fesora es muy importante que cada nino realice las actividades de
acuerdo con la forma y en el momento que ella indica. Una creencia
que se manifiesta aqui es que, si no lleva al grupo de manera uniforme,
los alumnos no aprenden.

Cuando los envia al pizarrén les dice donde deben anotar y qué
espacio deben utilizar; incluso les llama la atencién si no hacen la letra
0 los nimeros de un tamano adecuado de acuerdo con la maestra, ya
que ella afirma que la letra debe tener “un tamafio y una medida la cual
todos podamos ver bien” (R-2); cuando les va a calificar el cuaderno
y este no reune esos aspectos como lo indico, les llama la atenciéon y
los regresa para que lo hagan como les dijo.

El momento de calificar el ejercicio o la tarea es el que les indic6 o
ella cree conveniente; si por cualquier causa a algin alumno se le pas6
llevarle la tarea en el momento que se le dijo, lo deja para el final; en
este punto es necesario sefialar que hasta para calificar la tarea o algiin
ejercicio realizado de forma grupal, llama a cada uno de los nifos, sea
por lista, sea por el orden en que estan acomodados.

Significados en la profesora entrevistada (E-2)

La maestra (E-2) acumula diecinueve afos de laborar en el nivel de
educacién basica, pero también ha trabajado como docente en la Uni-
versidad Pedagdgica Nacional (urn). Su formacion profesional es de
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maestra normalista; ademas, curs6 dos licenciaturas, una en educacion
primaria en la urN y la otra en ciencias naturales en la Escuela Normal
Superior; también tiene una especializacion en disefio de experiencias
de aprendizaje, que curso en la urN. Actualmente es estudiante de la
MEIPE.

Estudi6é la Normal Béasica en la Benemérita Escuela Normal de
Jalisco, y desde que egresé como profesora empez6 a trabajar en una
escuela de gobierno, en la misma que actualmente labora en el turno
matutino, y al egresar de la licenciatura en la urN estuvo como maestra
en licenciatura de la misma institucion, cubriendo varios interinatos
y otras veces por contrato. En esa institucion impartié varias asigna-
turas, tales como: teorias del aprendizaje, evaluacion de la practicay
andlisis de la practica docente, asignaturas que considera clave en la
formacioén de los estudiantes de la licenciatura.

A esta profesora se le aplicaron tres entrevistas y fue muy impor-
tante toda la informacién que aportd en cada una de ellas; siempre
mostré mucha disposicidon para colaborar con la investigacion.

Perspectiva sobre la formacién docente

La profesora refiere que influyeron muchos factores y motivos para
que ella ingresara a estudiar como maestra en la escuela normal; en
primer lugar, porque su padre era en ese tiempo muy autoritario y
no estaba de acuerdo en que las mujeres estudiaran y se prepararan,
ademas de que, como son una familia muy numerosa, no contaba con
los recursos para costearle una carrera de mayor duracion.

...mi papa decia que las mujeres, si nos ibamos a casar, para qué nos servian
los estudios; sin embargo, mi mama (...) hizo todo lo que pudo y los hombres
si tienen carreras universitarias y a nosotras las mujeres nos dio la libertad,
pero como yo veia que los recursos econémicos no eran suficientes para
estudiar una carrera universitaria (...), lo que hice fue escoger una carrera
corta. (E-3/11012013/05)

Sin embargo, lo anterior no fue lo tinico que influy6 para que la entre-
vistada tomara la decision de ser profesora; en realidad, era impor-
tante que fuera una carrera corta que la ayudaria para de inmediato
insertarse en el campo laboral, y que para ello no fuera necesario cur-
sar la preparatoria. Ademas, tenia miedo al fracaso, ya que, segun las

[117]



experiencias de amigos y compafieros que habian cursado el bachille-
rato, la gran mayoria de los que cursaron la preparatoria habia tenido
problemas con uno de los maestros, que impartia la materia de inglés;
ella no queria reprobar, sino ir a lo seguro.

...0tro de los motivos es que yo dije, yo no me voy a la preparatoria porque
habia companeros que me decian que el maestro Plata, que les daba inglés,
era muy altanero y reprobaba a todos en su materia, y por su culpa habian
perdido la preparatoria. Por eso yo decia como voy a reprobar esa materia y
voy a perder todo, tanto esfuerzo y tanto dinero que se ha invertido; entonces
dije no..., yo me voy de maestra (E-3/11012013/13).

En segundo lugar, explica que en su decision de ser maestra influy6
también su mama4, ya que ella siempre anhel6 estudiar y trabajar como
profesora, solo que no lo logré porque en sus tiempos los padres no
apoyaban mucho a las mujeres para que se prepararan, y en este caso
su padre fue el primer impedimento para que lograra su deseo.

también estuve influenciada por las ideas de mi mam4; mi mama en sus tiem-
pos de nina, después de la primaria, me cuenta que ella quiso ser maestra, solo
que no se lo permitié mi abuelito, y entonces ella siempre me contaba que
las maestras tenian mucha seguridad econémica y muchas satisfacciones, es
que la carrera de las maestras es muy importante porque formas a mucha otra
gente, y aunque no tienen mucha solvencia econémica, pueden salir adelante
con mucha seguridad... (E-3/11012013/13).

En este sentido, el significado que tiene respecto de la profesion de
maestro tiene dos sentidos diferentes: primero que es una profesién
en la que muy rapido se puede incursionar en el campo laboral, y por
lo tanto contar con recursos econémicos, lo cual le produce seguri-
dad alo largo de la vida; y segundo porque se tiene la satisfaccion de
formar a mucha gente.

Sin embargo, la entrevistada es consciente de que la formacioén
del profesor no termina en la escuela normal, ni cuando inicia su tra-
bajo, sino que debe seguir preparandose y actualizindose. Afirma que
desde que comenz6 a trabajar como docente se dio cuenta de que los
profesores tienen que seguir preparandose, porque la docencia es una
carrera como otras que debe estar en la constante busqueda de estra-
tegias para realizar su labor docente, ademas de que en esta carrera
no hay horarios, se le debe dedicar mucho tiempo.
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Yo estoy de acuerdo en cuanto a que hay que seguir actualizandose y prepa-
randose para poder seguir con este trabajo que es tan arduo, pero tan delicado
también, ya que no se puede nada mas decir que se va a ir a trabajar, como
que se da inicio a las ocho de la mafnana y termino a la una de la tarde y lo
dejo olvidado y al dia siguiente igual con la misma rutina. (E-3/11012013/14)

Del fragmento anterior se puede inferir que el trabajo del docente no
tiene un horario determinado, porque, si bien es cierto que tiene un
ndmero de horas que cubrir en el salén de clases, también se necesita
tiempo para prepararse, ya que la preparacion del docente en muy
importante.

Afirma que en la escuela normal no se logra formar a los futuros
maestros, porque lo que ofrece a los estudiantes son solo algunas téc-
nicas para manejar los contenidos que tienen que ser abordados, ya
que los profesores aprenden a través de aquellos que tuvieron en su
formacion desde la infancia hasta el nivel superior y de acuerdo con la
forma en que le ensefiaban, de manera que inconscientemente se repi-
ten esquemas en las acciones de los maestros. En este caso se infiere
que el proceso pedagogico se relaciona con la idea que el docente
tiene sobre como se aprende y cdmo se ensena el conocimiento, por
lo que el concepto que el docente tenga de educacion, de ensefanza,
de aprendizaje, de maestro, etc., influye en la forma en que trabaja en
el aula.

De esta manera, retomando a Bourdieu (1989), se podria interpre-
tar a través del concepto de habitus, segtn el cual el docente construye
alo largo de su historia de aprendizaje y de ensefianza una “estructura
estructurante”?® desde la cual observa el mundo del conocimiento en
el aula y, simultineamente, con la misma estructura construye el cono-
cimiento. Es asi como el significado que se puede inferir en el caso de
la profesora entrevistada es que los profesores repiten esquemas que
vivieron durante su formacion.

En el proceso de reconocimiento docente, la entrevistada parte
del reconocimiento al desempefo de tres de sus profesores: dos del
nivel de primaria y uno de la normal; los tres casos coinciden en la

38. Para Bourdieu (1989: 93), habitus son “sistemas de disposiciones durables, estructuras
estructuradas predispuestas a funcionar como estructuras estructurantes; es decir,
como principio de generacién y de estructuracion de practicas y de representaciones
que pueden ser objetivamente reguladas y regulares”.
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importancia que la entrevistada le da a la forma de trabajo de cada uno
de ellos; por ejemplo:

...J]a maestra que yo recuerdo mucho es a la maestra Josefina, de quinto afo;
ella nos daba Ciencias Naturales, pero, igual, lo que me gustaba es que nos
hacia experimentar las cosas para que las entendiéramos, y me acuerdo
mucho del volcan. Nos hizo que hiciéramos el volcan y nos demostré como
los volcanes erupcionan, y entonces de ese tipo de experimentos vivenciales,
cosas vivenciales aprende uno mas. Para ese tiempo ya habia tenido otras
maestras, pero ellas siempre trabajaban a través de cuestionarios, respuesta
y pregunta. Siempre bajo esa linea escribir en el cuaderno, pero nunca algo
que te dejara huella... (E-3/11012013/04)

La educacion es para la profesora un proceso en el cual se desarrollan
los esquemas mentales que posee el individuo. Sefiala que el proceso
referido puede lograrse mediante una asimilacién de lo que se quiere
que aprendan los estudiantes, 1o que se acomodara a los conocimien-
tos que ya poseen, para que asi vayan surgiendo nuevos aprendizajes.
Visto de esta manera, el alumno asimila lo que el docente desea que
aprenda, convierte el acto educativo en el hecho de que estos hagan lo
que la maestra les pide, aunque lo que reciben se dé de manera pasiva,
sin llegar a que generen razonamiento por su parte.

Sibien la educaciéon pretende el desarrollo de esquemas mentales,
por medio de la asimilacién y la acomodacién a los conocimientos
anteriores del sujeto, estos dos factores no pueden realizarse con la
sola contribucion del maestro, por lo que se debe tomar en cuenta que
el alumno participe en estos procesos para adquirir nuevos conoci-
mientos.

Desde esta forma de concebir la educacion, Postic y otros autores
que coinciden con Cousiner refieren que:

Ser alumno en nuestro sistema actual es recibir informaciones, consejos,
incitaciones que conciernen al aprendizaje que hay que realizar, pero también
(y quiza sobre todo) es depender de un adulto que posee la autoridad, de un
adulto que os juzga, que los estima, o los persigue con sus amonestaciones,
o los ignora (2000: 67).
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La prdctica docente y los elementos que la constituyen,
desde la dptica de la entrevistada

La profesora define la practica docente como un proceso complejo en
el cual intervienen elementos como la formacion del docente y sus
creencias y acciones, que se reflejan en la ensefianza y el aprendizaje
de los alumnos. De manera que, de acuerdo con las creencias que
tiene el profesor sobre el aprendizaje de los nifios, sera la funcién que
desempefien ambos en el proceso.

En este caso, el reconocimiento a la profesora prevalece en la
forma de trabajo que ella tenia, ya que hacia que los nifios aprendie-
ran a través del experimento y no a través de cuestionarios donde los
nifos tuvieran que contestar las preguntas que se les hacia sobre los
contenidos en su cuaderno.

Reconoce que lo mas importante en el trabajo de los profesores es
la dedicacion que tienen a su labor, ya que con ello y sus experiencias
pueden lograr que los estudiantes aprendan.

Recuerdo también a la maestra Leonor, que nos daba sexto grado Espafiol,
me dio la asignatura de Espaiol; en ese entonces, en la escuela donde yo
estaba habia maestros para cada asignatura, de esta manera un maestro se
encargaba del area de Espafiol en todos los grupos de tercero, cuarto, quinto
y sexto; con ella yo aprendi ortografia, con ella, y aunque todos decian que
era muy exigente, que era enojona..., pero gracias a ella en lo personal yo sé
redactar, pues, si no excelente, me refiero a la forma de redaccién no tengo
faltas de ortografia muy notorias, las hay pero en, este, redacciones de mas
alto nivel, pero, este, con la maestra de una manera mas practica, porque
nos hacia redactar, pero redactar; ella no conocia ese enfoque comunicativo
y funcional que ahora existe, yo creo que ella lo utilizaba aunque fuera de
forma intuitiva, entonces a mi me gust6 mucho (...) como nos daba la clase y
por eso yo hablo de ella (E-3/11012013/04).

El significado que esta presente aqui es que los nifilos pueden aprender
haciendo; en este caso la creencia que prevalece es que no es necesario
que el profesor tenga todos los conocimientos, sino que, a través de la
intuicion, puede llegar a ensefar a los niflos. Reconoce que el caracter
de los profesores puede ser un obstaculo para que aprendan los nifos;
sin embargo, pese a ello, la entrevistada afirma que logr6 aprender, ya
que es importante que los estudiantes hagan cosas, pero también que
expresen sus puntos de vista.
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entre algunos de mis mejores maestros, yo recuerdo al maestro Téllez. El
maestro (...) nos daba clases (...) en la Normal primaria, nos daba historia de
México, pero €l siempre abord6 la historia desde un punto de vista distinto
a como yo la habia aprendido desde la primaria y la secundaria; é1 nos hacia
sentir que era necesario leer los contenidos, pero de ellos hacer una sintesis
reflexiva, que consistia en decir lo que yo entendia de esa historia. Llegaba-
mos al salon de clases, estaibamos en tercer ano de Normal, y ahi haciamos
las referencias a lo que yo habia entendido y luego la enlazabamos a eso que
habia pasado con los acontecimientos del presente, y entonces, de lo que yo
recuerdo, no solo a mi, sino a todo el grupo nos atraia esa forma de ser, si, él
es uno de ellos (E-3/11012013/04).

Lo anterior contradice lo que expone en otra entrevista la profesora,
cuando afirma que es importante que constantemente los profesores
se actualicen para que puedan estar en la vanguardia del conocimiento,
ya que, si no lo hacen, entonces no se pueden considerar como buenos
profesores.

Yo estoy de acuerdo (...) en que cada dia que sigue tenemos que hacer algo
por elevar lo que es el conocimiento de lo que hacemos y como podemos irlo
mejorando, porque no nos podemos quedar en lo que a mi me ensefaron; de
tal manera, como ensefiar, por ejemplo, las matematicas, yo las voy a estar
ensefiando hasta que tenga 30 o0 40 afios de servicio (E-3/11012013/05).

En este caso, para la entrevistada existen profesores buenos, pero tam-
bién otros que no lo son; en cuanto a los primeros, aparte de actuali-
zarse constantemente, deben tener conciencia del trabajo que realizan
con los estudiantes e interés por él, lo cual tiene que ver de manera
directa con la ética profesional.

Para mi, ser buen maestro implica muchas cosas; en primer lugar, implica
tener conciencia del trabajo que se va a realizar en los alumnos, es una parte
muy esencial, porque si no tienes esa conciencia, esa ética profesional... Yo
critico mucho a esos maestros porque estoy dentro. Por ejemplo, no le dan
esta importancia que tiene su trabajo (E-3/11012013/05).

Por lo que un buen profesor, buen profesional, debe ser consciente de
lo que quiere lograr en los estudiantes, ser responsable de su labor, no
faltar a sus clases, ser puntual y realizar una planeacion de los conte-
nidos que desarrollari en cada una de las sesiones de trabajo.
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Tener conciencia del trabajo implica tener una gran responsabilidad como
ensefante; no basta llegar al saléon de clases y ver qué sigue de lo que te
quedaste en el dia anterior con referencia al tema o contenido que se esta
desarrollando; minimo, se requiere hacer una planeacién para estar cons-
ciente de lo que se va a lograr en los nifios, mucho menos estoy de acuerdo
en que faltes, llegues tarde o te vayas a sentar y desde tu lugar disque ensenar,
aunque vayas diario y estés ahi. Se trata de tomar precisamente conciencia
de que la labor realizada por los maestros es muy compleja, y si antes estaba
convencida, ahora lo estoy mas, porque con lo que he descubierto sobre mi
practica en la maestria no me ha gustado para nada, las acciones que realizo
no han logrado llegar hasta donde yo quiero, y en verdad que se requiere
como docente estar atento a lo que haces en la practica, reconocerla y siem-
pre seguir preguntandose qué se puede hacer cada dia para enriquecerla y
mejorar como maestro (E-4/01032013/14).

El significado que tiene para ella la ética profesional es de compromiso
y responsabilidad que debe tener el profesor.

debes ser un profesional de la docencia, el profesional como maestro debe
ser un investigador de lo que ocurre en el aula en el diario acontecer de los
hechos de la clase; de lo contrario, seguiremos fincando nuestra expectativa
educativa en rescatar recetas, aplicarlas y a ver si funcionan. Tener ética pro-
fesional es comprometerte con tu trabajo y dar lo que se necesita en cuanto a
de verdad lograr que los alumnos aprendan (E-4/01032013/14).

Para la entrevistada, el maestro debe ser un profesional de la docencia
e investigador en el aula, estar al dia de las innovaciones educativas y
poner en practica diversas estrategias en la practica docente que realiza.

En lo personal, pienso que ser buen maestro es estarse preparando dia con
dia, estar viendo las innovaciones educativas que van surgiendo, probar todas
las estrategias, porque también no se puede decir que no funcionan si no
has probado; aplicarlas, y lo que se aplica te va a dar ciertas conclusiones,
entonces estas conclusiones ahora si te van a llevar a dar elementos para
decir (...) esto si funciona dentro de mi practica pedagdgica, esto no funciona,
pero puedo decir por qué si funciona; pero no decir nada mas a los cuatro
vientos no funciona, y yo no la aplico, entonces considero que los buenos
son esos, son profesionales en la extension de la palabra, son investigadores
(E-3/11012013/05).

A los buenos profesores los relaciona con los profesionales y con los
investigadores de la practica; en este sentido coincide con lo que plan-
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tea Pérez Gomez (1998), quien se refiere a las dos concepciones basi-
cas de la actividad docente, visto, desde luego, como un profesional.
Por una parte, el maestro se visualiza como técnico-especialista que
aplica con rigor las reglas que se derivan del conocimiento cientifico;
la otra parte concibe el profesor como practico autbnomo, como un
artista que reflexiona, toma decisiones y crea durante su propia inter-
vencion, a diferencia del modelo tradicional de ensenar o la ense-
flanza aprendizaje por transmision de conocimientos ya elaborados,
que tienen asociado un modelo de profesorado que se debe limitar
a transmitir lo mejor y mas claramente posible los contenidos del
curriculo oficial, y cuya funciéon no es investigar sino ensefar bien,
transmitir lo mas exactamente posible los contenidos ya elaborados,
ser eficaz y competente.

Segun Pérez Gomez (1998), el modelo de racionalidad técnica es la
actividad del profesional mas bien como una actividad instrumental,
dirigida a la solucién de problemas mediante la aplicacion rigurosa de
teorias y técnicas cientificas. Por otra parte, la racionalidad practica, o
reflexion en accion, parte de reconocer la necesidad de analizar lo que
realmente hacen los profesores cuando se enfrentan a problemas com-
plejos de la vida del aula, para comprender si utilizan el conocimiento
cientifico y su capacidad intelectual, en la creacion de estrategias y
recursos que los lleven a enfrentar situaciones.

Las creencias que tiene la entrevistada sobre el ser un buen pro-
fesional son diversas: por un lado, no debe estar estancado, ya que es
muy importante que siempre se cuestione su practica, los materiales
que emplea en ella, y estar abierto a los comentarios y criticas sobre
su hacer docente, hacer uso de la teoria y convertirse en investigador
de la practica.

Ser un muy buen profesional es,... este..., ir mas alla del analizar los materia-
les que tengo yo como maestro, mis herramientas cotidianas, de decir..., es
analizarlo, es preguntarme qué me quieren dar a entender, cobmo los puedo
realizar yo dentro de la clase y si hasta ahi funciona, y como lo puedo mejorar
yo para poder mejorar la practica (E-3/11012013/006).

De esta manera, los malos profesores son conformistas, lo cual se

refleja en una practica mecanizada, no les preocupa nada de su hacer
y, por lo tanto, no tienen interés por los estudiantes.
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yo siempre he dicho que hay malos maestros porque nunca se les ve el inte-
rés por decir qué estoy haciendo en el salén de clases, qué puedo hacer para
mejorar, sino como que acuden a una especie de mecanizacion de su tra-
bajo, sin preocuparse de los nifios. En lo personal, eso me ha inquietado y he
luchado a viento y marea por propagar estas ideas de que los maestros, para
ser buenos tenemos que ser profesionales dia con dia... (E-3/11012013/05).

Tanto los buenos, como los malos profesores, dejan huellas en los
estudiantes, solo que los primeros logran despertar el interés y el
gusto por el conocimiento, mientras que los segundos dejan marcas
desagradables, lo cual también influye en el aprovechamiento esco-
lar de los nifios, y de alguna manera la forma en que los sujetos son
formados puede incidir para que se repitan esquemas si no se es un
buen profesional.

la maestra Josefa, que me dio en primer grado, a mi no me gustaba que nos
pegara, si, ella nos pegaba mucho, y ami en lo personal, porque no sabia leer.
Mas o menos en los dos meses del primer grado, este..., me peg6 en la cabeza,
entonces yo cai, ¢si? En la actualidad eso me ha dejado una huella que, cuando
yo tengo los grupos de primer grado lo que menos hago es eso, por lo que
llega a afectarles emocionalmente a los nifios, el mal trato que les dan los
maestros (E-3/11012013/00).

En lo anterior se pueden identificar algunas incongruencias, como son:
por un lado la profesora afirma que los buenos profesores son aquellos
que son responsables, planean y se preocupan por lo nifios; entonces
se podria inferir que los malos profesores serian los que no cumplie-
ran con lo anterior; sin embargo, de acuerdo con la entrevistada, los
malos profesores son aquellos que no tienen aspiraciones, que no se
superan. Aqui se infieren significados distintos: en primer lugar, los
buenos profesores responden a la forma en que se desenvuelven y los
malos profesores son los que no siguen estudiando.

De alli que se puede inferir que la profesora tiene la creencia de
que para poder llegar a ser un buen profesor se tiene que vivir todo un
proceso de preocupaciones que lo llevaran a la preparacion, y por lo
tanto esto se reflejaria en las acciones realizadas en el grupo de clases.

La entrevistada tiene un mal recuerdo por el maltrato que recibi6
de la profesora en su infancia y ahora, de manera consciente, trata de
no repetir ese tipo de actitud y trato hacia los nifios, porque ella se
considera una buena profesional. Aqui estan presentes dos creencias;
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por un lado estd que la forma en que es tratada una persona en su
infancia se manifiesta en su forma de ser y de actuar cuando es adulto;
por otro lado, que se aprende a través del ejemplo que dan los adultos
a los ninos.

Mi mam, por ejemplo, siempre me ha dicho que lo que vives de nifio siempre
lo vas a reflejar de grande, y creo que si, porque esta es la parte o etapa mas
importante, en donde si te dan un buen ejemplo ti de grande lo vas a dar, y si
te dan otro tipo de ejemplos ti de grande lo vas a propiciar (E-3/11012013/08).

Justifica la actitud de la profesora Josefina por dos motivos: en primer
lugar, porque ya tenia mas de treinta anos de servicio; en segundo
lugar, porque la forma en que ensefiaba y trataba a los nifios respondia
al mismo esquema en que ella como estudiante fue formada desde
su infancia, aunque en la entrevista ubica o clasifica a esa profesora
como no profesional, simplemente porque no reflexionaba sobre su
hacer docente.

pienso yo, bueno es una forma de proceder como a ella también le ensefiaron,
pero también, al mismo tiempo, precisamente porque no era una maestra
profesional, ya tenia como treinta y tantos afios de servicio, por ello con-
sidero que es justificable, a pesar de que me haya golpeado, es justificable
que hiciera eso porque estaba acostumbrada a que la letra con sangre entra
(E-3/11012013/00).

En este caso se puede inferir que la profesora entrevistada tiene la
creencia de que la actitud y la funcidon que desempefia un docente
responden a las experiencias previas que ha tenido de formacion; ade-
mas, que el docente no profesional, es aquel que no reflexiona sobre
el hacer que realiza en el &mbito escolar.

Manifiesta la entrevistada que lo que queda en la mente de los
ninos y se queda a manera de recuerdo de los profesores es el trato
que da alos nifios y, aunque ya haya pasado mucho tiempo de su nifiez
ala actualidad, ella quisiera borrar del recuerdo a los maestros que la
maltrataron fisica o emocionalmente.

yo borraria de mi memoria a aquellos maestros que llegaron a golpearme, a
pedirme aprendizajes que no elaboraba porque no me hacian que compren-
diera desde el pensamiento que tenia a esa edad. Borraria aquellas clases que
nos hacian repetir de memoria, por cuestionarios, y que me pasaba de dos a
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tres horas en mecanizarlas para repetirlas a los maestros (...), borraria también
a aquellos maestros que preferian a los ninos que iban super arreglados y a
aquellos que eran mas aceptados porque su mama llevaba algo a la maestra,
borraria aquellas humillaciones verbales de los maestros y aquella maestra
que distinguia a los estudiantes aunque estuvieran empatados en el apren-
dizaje por seleccionar al que consideraban méas bonito (E-4/01032013/03).

En el fragmento anterior quedan presentes los recuerdos desagra-
dables que la entrevistada tiene sobre algunos maestros por el trato
que daban a los ninos; en este caso esos profesores daban prioridad al
fisico, al arreglo personal y los detalles que tenian los padres de familia
a través de los obsequios que les llevaban; cuestiona la metodologia de
ensefianza que empleaban porque ahora, desde su experiencia, dice
que no estaba acorde con el desarrollo de los ninos, ademas de que
los recursos y las estrategias empleadas, entre ellos el cuestionario,
generaban en los nifios un aprendizaje mecanizado, en ese caso la
comprension no era importante.

El aprendizaje de los nifios

Reconoce que ahora ha tratado de cambiar aquellas experiencias edu-
cativas negativas que tiene de su infancia, y solo repetir aquellas que
fueron dadas por los profesores que se preocupaban por el aprendizaje
de los nifios, que tenian un enfoque para la vida dentro y fuera del aula,
de tal manera que los estudiantes se involucraran en procesos de ense-
flanza-aprendizaje mas profundos y significativos. Ademas de aquellas
experiencias educativas generadas dentro del aula, que conducen al
desarrollo de otras fuera de ella, que se realizan con propésitos for-
mativos y que permiten al estudiante adquirir habilidades, destrezas
y actitudes y, ademas, establecer las articulaciones pertinentes entre
los conocimientos y su vida diaria.

conservo aquellas experiencias educativas en donde entendia los contenidos
y que los maestros se preocupaban por ayudarnos a comprender, conservaria
las escenificaciones que nos ponia el maestro Ramoén y que entendiamos con
ello, los temas de historia y de civismo (...); de hecho, conservo el recuerdo
de maestros como la maestra Lult y el maestro Licea, ya que los contenidos
desarrollados eran a través de lo que nosotros comprendiamos, nos cuestio-
naban o escribiamos en forma de resumen o de preguntas, pero elaboradas
por nosotros mismos, esto si era significativo (E-4/01032013/04).
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En este sentido, se puede inferir que, para la entrevistada, la com-
prension es un elemento importante que debe estar presente en todo
aprendizaje, ya que, si no se logra a través de la comprensién, entonces
no llega a ser significativo.® Para lograr un aprendizaje, la entrevis-
tada cree que el docente debe considerar en primer lugar las carac-
teristicas de los nifios y generar acciones acordes con su desarrollo,
pero también aquellas donde el estudiante sea quien elabore su propio
aprendizaje.

Un maestro debe generar acciones que hagan que los alumnos elaboren su
aprendizaje, tomando en cuenta sus caracteristicas personales, su proceso
mental en que se encuentran en ese momento, y llevarles actividades que
los motiven y las comprendan a partir de lo que ellos mismos hacen, dicen e
interaccionan unos con otros (E-4/01032013/01).

Ademas, considera que para lograr aprendizajes es necesario cuidar
el trato que se les dé a los nifos, que estos “...deben ser tratados como
personas solamente, sin maltratos fisicos ni psicoldgicos, con llama-
das de atencion de manera adecuada, con control, pero siempre con
afectividad y carifio (E-4/01032013/02).

En el fragmento anterior se pueden inferir varios significados; por
un lado, que el aprendizaje esta ligado con el trato que el docente daa
los ninos y, por otro lado, que el profesor debe tener el control sobre
los ninos. No pierde de vista el aspecto afectivo que debe estar pre-
sente en todo momento.

De tal manera que, se puede decir, que hay aprendizaje cuando
“los nifios demuestren que saben hacer algo en la medida de sus carac-
teristicas” (E-3/11012013/19), ya que no se puede afirmar que logren
realizar tal o cual cosa, sino que también puedan referir el proceso
seguido para ello.

39. Elsentido que tiene el aprendizaje significativo para la profesora coincide con lo que
plantea Maria José Rodrigo (1997), para quien lo significativo surge cuando el alumno,
como constructor de su propio conocimiento, relaciona los conceptos por aprender
y les da un sentido a partir de la estructura conceptual que ya posee. Dicho de otro
modo, construye nuevos conocimientos a partir de los conocimientos que ha adquirido
anteriormente. Esto puede ser por descubrimiento o receptivo. Pero, ademas, construye
su propio conocimiento porque quiere hacerlo y estd interesado en ello. El aprendizaje
significativo se da cuando las tareas estan relacionadas de manera congruente y el
sujeto decide aprenderlas.
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no es aprendizaje solamente cuando el nino me demuestra el mas alto nivel
que puede llegar; es desde antes, desde donde se origina el primer estadio
yo puedo ver si aprendié o no. Ademas, puedo conocer como se realizé el
proceso, aun el mas elemental; eso es para mi aprendizaje. Demostrar que
hiciste algo, como lo hiciste, esto es muy importante, reconocer para a partir
de ahi decir de qué manera lo puedo yo realizar, yo como maestro con el
alumno dirigir hacia dénde lo voy a llevar a partir de eso que hace y cémo lo
hace (E-3/11012013/19).

Se puede decir, entonces, que el aprendizaje no solo se evidencia en los
resultados convencionales, sino en los procesos seguidos para lograr-
los, porque no solo le debe dar respuestas y ya con eso se puede decir
que hay aprendizaje, sino que se privilegia el proceso seguido para ello.

Por ejemplo, me demuestra que si sabe hacer las divisiones, pero para hacer la
divisidn yo necesito conocer qué procesos son muy importantes, los procesos
que va desarrollando cada alumno, con suerte todavia no alcanza a hacer el
algoritmo formal de la division; pero si el alumno ya hace repartos acercados
a ese proceso, o si ya puede llegar a una nocién de agrupamiento inicial donde
sepa dividir o hacer divisiones de agrupamiento, de dos elementos y tres ele-
mentos; eso lo debemos de considerar que es aprendizaje... (E-3/11012013/18).

Entre los saberes que se pueden inferir que la profesora tiene estan los
referentes al aprendizaje de los nifios, el cual se da a través de etapas
que se relacionan con su desarrollo, y que el trabajo del profesor es
muy importante, porque debe elegir estrategias de ensefnanza ade-
cuadas y acordes con el desarrollo de los nifios, porque debe tener
presente sus caracteristicas en cada una de las etapas.

En general, el aprendizaje de los alumnos se lleva a cabo por etapas o niveles,
si te vas a las matematicas hay un pensamiento l6gico matematico que tienes
que construir a partir de la edad que tienen los nifios, aunque esto no sea lo
mas importante de decir de dos a tres afnos; esto van a hacer los nifios, unos
se pueden tardar mas y unos se pueden tardar menos, pero siempre pasamos
por etapas y niveles para construir. Por ejemplo, si yo construyo un concepto
l6gico matematico, yo voy a partir de operaciones mas concretas donde el
niflo sea capaz de dar a conocer su pensamiento, que en ese entonces es
concreto, y que lo vaya llevando a hacer mas abstracto cada vez, y en donde
llegue un momento, se supone que en sexto grado aunque muchos alumnos no
llegan a él, por lo mismo, debido a esa falta de estrategias de este tipo donde
el nifio ya no utiliza los objetos, sino que a partir de si lo generamos desde
esas etapas normales el nino va a ir prescindiendo de todo lo concreto y va a
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llevar a las imagenes mentales; este es un ejemplo, en la escritura es igual, los
nifios bajen de nivel los nifios desde que estan en la casa aunque no estén en el
Kinder te marcan si les das un cuaderno te marcan, aun el nifio mas, vamos a
decir, separado de una cultura rica, te marca ciertas escrituras muy primitivas,
si tu quieres, este..., palitos y bolitas, pero eso significa que los nifos estan
reconociendo el mundo, entonces uno como maestro debe de reconocer que
el aprendizaje se da por etapas, y si te vas viendo a otro tipo de aprendizajes
es lo mismo, todo pasa por secuencias y por etapas (E-3/11012013/18).

La profesora posee saberes que tienen que ver con la forma en que
los nifnos aprenden, lo cual le permite deducir que no todos logran
aprender algo al mismo tiempo, y ella sabe que este proceso no es
uniforme, ya que “...unos aprenden mas rapido, otros menos rapido”
(E-3/11012013/18), y muchas veces los profesores clasifican a los nifios
en dos polos, “este nifilo no ha aprendido y este nifio si ha aprendido”
(E-3/11012013/18), de modo que las evidencias de aprendizaje son los
resultados y no el proceso seguido. La entrevistada, ademas, relaciona
el aprendizaje con las vivencias que tienen los nifios en la sociedad,
en la interaccion con otros.

Asevera que el aprendizaje de los nifios es individual, por lo cual
los docentes no deben evaluar de manera grupal, utilizando los mis-
mos parametros, sino deben considerar los logros individuales porque
hay “alumnos que tardan muchisimo en aprender cualquier cosa en
particular..., ninos con necesidades educativas especiales, que a veces
tardan hasta tres anos en adquirir los aprendizajes mas esenciales”,
porque “se debe reconocer, y no decir que no aprendio, porque si
aprende, pero en la medida de todas sus caracteristicas mentales, per-
sonales y fisicas” (E-3/11012013/18).

Por todo lo anterior, se puede afirmar que la entrevistada describe
el aprendizaje como la modificacion de la conducta de los estudiantes,
como fruto de su experiencia con el objeto de conocimiento, que se
lleva a través de un proceso sistematico y organizado de los conteni-
dos y las actividades de aprendizaje. Otorga mayor énfasis a cumplir
con los contenidos programaticos y las actividades planeadas, pero
se centra en ellos la funcion fundamental del aprendizaje, y no en el
sujeto que va a aprender.

Al referirse al aprendizaje, si se puede hablar de una modificacion
de la conducta, expresada desde el no hacer al hacer, cuando se tiene
contacto con el objeto de conocimiento, pero no de aquella conducta
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imitada, puesto que en cada una de las sesiones los nifios realizan los
ejercicios de la forma como la maestra se los marca, a través de pasos
rigidos y de su copia. Con ello que se inhibe un razonamiento de parte
de los alumnos y se los anula como seres activos y reflexivos.

Delval se refiere al aspecto mencionado al afirmar que: “la escuela
lo que transmite mas frecuentemente son los resultados del conoci-
miento cientifico, que, sin embargo, en esa forma de transmision se
convierten en algo fijo y definitivo. Los alumnos tienden a adquirirlo
por medio de la repeticién y la memorizacion de enunciados que fre-
cuentemente no entienden” (Delval, 2001: 37).

De acuerdo con la entrevistada, la funcién del profesor no es dar
las soluciones correctas, sino servir de guia en la busqueda y enfrentar
al estudiante con la insuficiencia de sus explicaciones.

Significados de la prdctica, vistos desde las acciones
que realiza la profesora entrevistada

Lo que a continuacion se describe son las regularidades de la practica
que realiza la profesora en cuestion con los alumnos del 12 “B”, formado
por 29 estudiantes, dieciséis nifias y trece nifios de una escuela primaria
urbana ubicada en la periferia de la ciudad de Zapopan, Jalisco.

Se observo la practica docente de la profesora en cuestién durante
cuatro sesiones de trabajo y se elaboraron cuatro registros que per-
mitieron “congelar la situacion de los hechos, para posteriormente
analizarla e ir ‘viendo’ la practica real que desarrolla” Garcia (1997:
46). Una de las primeras acciones realizadas para el analisis de los
registros de observacion fue identificar acciones, asi como el sentido
y la intencién de cada una de ellas, lo que permiti6 percibir que, en la
practica de la profesora, las acciones que realiza en su trabajo como
docente permean su forma de actuar.

Las primeras son las regularidades, que, desde la forma de realizar
el analisis respectivo de la practica no aparecen diariamente, pero si de
manera recurrente. Para llegar a enunciarlas, se hizo necesario estable-
cer afirmaciones sobre lo que se hace, como se hace, para qué se hacey
qué produce, ademas, para contrastar lo que se expone en lo afirmado.

Para iniciar las sesiones de clase, con regularidad la profesora
organiza un juego que consiste en que todos los nifios participan en él
de manera individual o en equipos, y asi inicia la actividad de apren-
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dizaje; primero se les indica qué se va a jugar, se les dan instrucciones
sobre la manera de hacerlo y el lugar asignado para ello, después se
les reparte el material que se va a utilizar en él, asi como la forma en
que se usara y las reglas que se aplican para llevarlo a cabo.

Esta actividad, de acuerdo con las entrevistas realizadas a la pro-
fesora, es importante, porque ella cree que “por medio del juego, logra
que los ninos interactiien y se apoyen para llevarlo a efecto y asi lo
desarrollan con respecto al contenido de aprendizaje a través del
aspecto ludico” (E-2).

Ma. [Les dice a los nifios] Asi de contentos vamos a jugar, vamos a hacer
equipos de cuatro [los nifios se abrazan], pero se van a acomodar bien.

Aos. y Ma. [acomodan las mesas y las sillas, la maestra ayuda y ponen un
equipo al frente y los demas en el otro espacio del salon].

Ma. [Se dirige a los nifios] Los platos van a estar en una bolsa y las cucharas
(popotes) las van a tener en equipo, no los saquen hasta que les diga, déjenlos
en el centro [termina de repartir el materiall.

Ma. Primero van a ver cuantos platos tiene cada equipo; luego uno de ustedes
de cada equipo va a pedirle al de Esmeralda las cucharas que necesite [designa
aun nifio de cada equipo para que pase por ellos]. Comienzan a las tres [uno,
dos, tres...], cuenten sus platos.

Aos. [los nifios cuentan sus platos, algunos nifios de cada equipo solo miran].
Ma. Quien tenga bien el nimero de cucharas con el nimero de platos tendra
un punto.

Aos. [Siguen contando y mandan a quien le corresponde del equipo a pedir
sus cucharas].

Ma. [Ayuda a formarlos porque todos le piden a Esmeralda al mismo tiempo].
Ao. [Grita] Ocho cucharas.

Aa. [Se las da contando del uno al ocho de un montén que sac6 de la bolsa
que se les entregd] (R-6).4°

Como se manifiesta en la vifieta anterior, para la realizacion del juego
se dan indicaciones para que sean seguidas por los nifios, de igual
manera se da instrucciones sobre el uso del material y se les reparte.
Posteriormente se les indica en qué va a consistir la actividad de apren-
dizaje; en esta ocasidn se les sefiala que ganara un punto el equipo que
lo haga adecuadamente.

El nifio que se design6 en cada equipo fue a comunicar verbal-
mente la cantidad de cucharas que necesitaban, todos los represen-

40. R-0, registro de observacion de la clase, realizado el 17 de enero de 2013.
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tantes de cada uno de ellos las pidieron correctamente y la nifa repar-
tidora las entreg6 de manera adecuada. Es preciso manifestar que a
algunos nifios representantes de cada grupo, cuando les tocé comu-
nicar la cantidad requerida de cucharas, el repartidor (la repartidora)
se las entregaba, pero cuando hicieron la correspondencia uno a uno,
se dieron cuenta de que les faltaba o sobraba alguna.

Ma. [Pregunta a una nifia] ¢Un dia jugaron con el caminito, con el cami-
nito que recortaron, qué cosas aprendiste con ese caminito? [la sefala con
la mano].

Aa. [No responde].

Aa. [Trata de ayudar a la nifia y le pregunta] {Qué tiene el caminito, Miriam?
Aa. [Contesta] Numeros, el sol, la mochila, la luna [su voz apenas perceptible].
Ma. [Vuelve a preguntar a otra nifa] Silvia, ¢qué hicieron en esa clase con
esos dibujos y esos nimeros?

Ao. [Grita]Jugamos.

Ma. [Vuelve a preguntar a todo el grupo]. ¢éNada mas con el caminito o tenian
otros materiales?

Ao. [Contesta] Otros.

Ma. [Vuelve a preguntar] ¢Cuéales?

Ao. [El mismo nifio contesta] Un dado.

Ma. [Le pregunta nuevamente] ¢Tirabas el dado?

Ao. [Contesta] Si.

Ma. [Se dirige a una nifia y le pregunta] Silvia, ¢y luego si salian cuatro puntos,
qué hacias en el caminito?

Aa. [Contesta] Contaba hasta cuatro. (R-6)

Respecto del juego que realiza la profesora con los nifios, afirma que
“se pretenden dos cosas: por un lado, ir directo a la actividad relacio-
nada con el contenido a tratar”, como en lo manifestado en la vifieta
uno, pero también y con regularidad “para rescatar los conocimien-
tos previos de los alumnos” (E-2), que consisten en que, al inicio del
juego, se parte de realizar un grupo de ejercicios, por medio de algu-
nas indicaciones sobre la utilizacién de un dibujo para desarrollarlo
y preguntas con referencia a ¢él, asi como el sefialamiento de lo que lo
constituye. Esta actividad permite a los nifios dar respuestas en las que,
de acuerdo con la profesora, manifiesten los conocimientos.

Ma. [Les dice alos nifios] Se van a fijar en el caminito [se encuentra dibujado
en el piso]; esta dividido en partes, vamos a contar entre todos cuantas par-
tes tiene [se da cuenta de que no llevd el metro para senalar cada casillero].
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Ma. [Les dice a los nifios] Voy a pisar cada parte y ustedes me ayudaran a
contarlas en voz alta [comienza a marcar cada parte con sus pisadas].

Aos. [Gritan] Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve...

Ma. Vamos a fijarnos que en cada parte hay dibujados unos maices, tienen su
piquito y abajo su parte redondita [sefiala las formas con su mano y realiza
un dibujo con ellos].

Ma. En esta parte [casillero uno], écuantos maices hay?

Aos. [contestan a coro] Uno.

Ma. ¢Y qué namero es este? [sefiala a la profesoral.

Aos. [Contestan] El uno (R-6).

Como se puede observar a través de esta vifieta, para rescatar los
conocimientos previos de los estudiantes por medio del juego, se les
pide atencion al dibujo, se les explica como esta constituido y se les
hacen preguntas con referencia a ello. Los nifios observan el dibujo,
lo que sefala la maestra, y responden correctamente a las preguntas
realizadas por ella.

También para rescatar los conocimientos anteriores de los estu-
diantes se recurre a que den a conocer lo que saben acerca del conte-
nido a tratar; para lograrlo primero se les indica el tema que se va a ver
en la clase, luego se les pregunta acerca de ¢l de manera abierta, para
que de ahi surjan sus comentarios, opiniones y respuestas, para ense-
guida relacionarlos con el nuevo contenido. Los alumnos responden
y se expresan, dando sus respuestas y opiniones con respecto al tema
tratado sobre la base de sus experiencias personales.

Ma. [Se dirige a los nifios y les dice...] Hoy vamos a empezar la clase, recor-
dando sobre cuiles animales viven en el bosque.

Aos. [Algunos gritan] El oso, el venado [los mencionan de manera rapidal.
Ma. Vamos a levantar la mano para participar y nos entendamos lo que decimos.
Ao. [Contesta] El venado.

Ao. [Grita] El oso.

Aa.Lazorra

Aa. Las mariposas.

Ma. [Pregunta] ¢Quién mas conoce otros animales que vivan en el bosque?
Aa. Las ranas y los sapos.

Ao. Las lagartijas.

Ao. Las catarinas (R-9).#

41. R-9, registro de observacion de la clase, realizado el 19 de abril de 2013.
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Como se muestra en la vifieta anterior, para rescatar los conocimien-
tos previos, los nifilos expresan espontidneamente sus conocimientos
sobre el tema, obedecen la consigna para participar y contestan a la
pregunta que les hace la maestra.

Al desarrollar las actividades de aprendizaje, cotidianamente se
revisan los procedimientos individuales de los nifios, lo que consiste
en revisar, verificar y comprobar lo que hace cada uno con respecto
a los ejercicios que tienen que ver con el contenido tratado; para ello
se parte de dar indicaciones e instrucciones sobre el uso del material
didactico; ademas, por medio de preguntas se logra que los estudiantes
den a conocer como realizan los ejercicios y como también mediante
preguntas los alumnos corrigen lo que producen de manera erronea.
Los estudiantes responden a las indicaciones e instrucciones, asi como
a las preguntas cuando las desarrollan, unos son resueltos correcta-
mente y otros de forma incorrecta, pero cuando se les pregunta, al
retomar lo que hicieron, reafirman lo que se hizo adecuadamente o
logran corregir su proceso y otros nifios no lo pueden hacer a pesar
de que se les pone a dudar sobre ello.

Asimismo, en el desarrollo de la clase los estudiantes realizan ejer-
cicios de dos tipos: los primeros son guiados y los segundos se realizan
de manera libre. Los ejercicios guiados consisten en que, mediante
indicaciones, los nifios desarrollan las actividades, con ayuda del mate-
rial didactico, luego se les revisa si las han hecho como se les indic9,
y se les pregunta sobre lo desarrollado. Los ejercicios libres consisten
en darles libre eleccion a los nifios para que sean ellos quienes esta-
blezcan la manera en que se ejecutara el ejercicio, con el fin de que
proyecten sus propios procesos de aprendizaje. Los estudiantes res-
ponden a las indicaciones sobre el ejercicio realizado, dan respuesta
a las preguntas sobre la actividad guiada y dan a conocer ejercicios
sobre cémo ellos consideran deben hacerse.

Ma. [les dice a los nifios] De la bolsa vamos a sacar cuatro frijoles y los pone-
mos en la mesita.

Aos. [Ponen los frijoles, unos los han contado uno por uno, otros los han
sacado de un montén].

Ma. Son cuatro frijoles, cuéntenlos.

Aos. [Gritan] uno, dos, tres [desde el frente paso la vista por todo el grupo
para observar que todos cuenten].
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Ao. [Se dirige ala maestra, con voz alta] Mire, me quitd mi bolsita [se refiere
a otro nifio].

Ma. Le dice al nino] Dasela Alan.

Ao. [El nifio hace caso omiso].

Ma. [Se dirige al nifio y toma la bolsa y se la entrega al otro nifio] (R-6).

Como se observa en el fragmento anterior, la maestra da indicaciones e
instrucciones sobre el ejercicio que realizaran con apoyo del material,
mientras los estudiantes desarrollan el ejercicio indicado, acatan las
instrucciones y verifican su respuesta para saber si lo hicieron bien.
Lo que se logro con esta actividad fue que los alumnos formaran una
coleccion pedida por la profesora, al colocar los objetos desde contar
uno por uno o extraerlos todos juntos de un montén de objetos.

Cuando se desarrollan las actividades o ejercicios del contenido
en cada clase, se pide a los nifios que contrasten sus respuestas, que
consiste en que, a partir de lo hecho y mediante una algunas preguntas,
los nifios den a conocer cémo se puede llegar al resultado obtenido,
aunque es generado por la docente al preguntarles sobre ello, y rara
vez se da de manera espontanea si no se propicia. Los estudiantes
responden a las preguntas y expresan la manera como llegaron a deter-
minado resultado; se inhiben y, a pesar de que insisten en participar,
se les niega el derecho, por lo que optan por guardar silencio.

Ma. ¢Cuantas cucharas pidieron?

Aos. [Integrantes del equipo 3 contestan] Es que ella pidi6é nueve y eran diez
[Se refiere a otra nifia].

Ma. [Pregunta] {Cuantos platos faltaron de cuchara?

Aos. [Del mismo equipo contestan] Uno...

Ma. [Pregunta] ¢Por qué?

Aos. [Contestan] Son diez platos y diez cucharas, pero nos falta... (R- 8).4

Como se puede observar en la vifieta, para que los nifilos contrasten su
respuesta con el ejercicio que ya habian realizado, se hacen preguntas
que tienen que responder. Dan las respuestas y se dan cuenta, con
ello, de que se equivocaron al traer el material que necesitaban, pero
también saben qué les faltaba, lo que surge de contrastar lo hecho con
lo que debian desarrollar y encontrar, por tanto el resultado correcto.

42. R-8, registro de observacion de la clase, realizado el 15 de febrero de 2013.
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Aunque para la docente es importante que se lleve a cabo el trabajo
en grupo y que los nifios estén integrados en equipos de trabajo, se
puede observar que esto es aparente, puesto que los nifios se centran
en sus procedimientos personales y no existe una real interaccion
entre iguales; se observa porque quien va por los objetos para igualar
la primera coleccion cont6é mal y nadie del equipo se lo sefal6, hasta
que llev6 el material y vieron que no es la cantidad correcta.

Ma. [Se dirige a los nifios y les dice] Levante la mano el nifio que ya puso el
sombrero en la luna.

Aos. [Todos la levantan].

Ao. [Comienza a sacar piedras de su bolsa].

Ma. [Se dirige al nifio y le dice] Alexis, primero vamos a ver cuantas piedras
se necesitan para llegar a la luna y luego las vamos a poner arriba.

Ao. [Quita las piedras, toma otras y las coloca bajo los casilleros].

Ma. [Les dice] Todos vamos a tomar las piedras que necesitamos para llegar
a la luna, viendo que vaya una en cada cuadrito.

Ao. Son tres [se adelanta a dar la respuesta].

Ma. Alexis, vamos a esperar a que todos terminen de sacar sus piedras.
Alexis [Guarda silencio] (R-7).43

Como se muestra en la vifieta, para contrastar las respuestas dadas por
los alumnos se inhiben las surgidas libremente por ellos, se dan consig-
nas para no hacerlo y que esperar a que los compafieros lo hagan; por
tanto el estudiante no prosigue con el proceso que realizé él mismo,
ante la consigna de la maestra, lleva a cabo la actividad sin comentarlo,
luego da la respuesta sin que se le pregunte y guarda silencio ante
la consigna de la maestra. El propdsito era que los nifios ubicaran el
dibujo que se les sefial6, que tomaran de la bolsa la cantidad de piedras
que se necesitan para llegar hasta ahi y luego las pusiera sobre cada
casillero para establecer correspondencia uno a uno.

Se puede entender que en las clases solo se hacen contrastes entre
las respuestas de los nifios de manera condicionada y conducida por
la maestra, pero se inhiben aquellas que surgen libremente por parte
de los estudiantes. En el transcurso de las sesiones se dan momentos
en los cuales los nifios hablan, se levantan de su lugar y platican, por lo
que se utilizan los cantos y los juegos para controlarlos, los primeros

43. R-7, registro de observacion de la clase, realizado el 7 de febrero de 2013.
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consisten en que los nifios sigan la cancién mediante movimientos
corporales o guardando silencio como regla del juego indicado. Los
ninos se tranquilizan, se disciplinan y asi existe un ambiente propicio
para continuar.

Ma. [Se dirige a los nifios y les dice] Vamos a cantar huitzi-huitzi-arafia, vamos
a hacerlo con los movimientos.

Aos. [Contestan] Huitzi-huitzi arana. [Unos nifios no lo hacen].

Aa. [Grita] Esa es cancion de Kinder.

Ma. Pero también es para ustedes.

Ao. Es de Kinder.

Aos. [Los demés cantan].

Ma. [Les dice] Los nifios van a cantar solos, para ver si les ganan a las nifas.
Aos. [lo hacen, menos uno de ellos].

Ma. Ahora si, todos.

Aos. [Cantan lo indicado por la maestra] (R-8).

Como se aprecia en la vifleta anterior, para que los nifios canten se les
dan indicaciones, se les muestran los movimientos corporales que van
acompanados con el ritmo de la cancion y se les pide que los hagan,
en un primer momento solo los varones y luego los nifios y nifias, esto
como una forma de que haya una competencia entre los nifios y las
nifas para ver quién gana: Los estudiantes responden a las indicacio-
nes, se ordenan, se disciplinan y tranquilizan; solo un nifio se niega a
hacerlo y da la razén de que no le gusta por sus motivos personales,
aunque mira y con esto se tranquiliza. El propoésito era que los nifios
guardaran silencio, aunque esto no se relaciona con la intencién de la
sesion. Se logra que los estudiantes canten, uno mire y escuche a los
demas, pero lo mejor es que todos se disciplinan; lo Gnico que aporta
ala sesién es que mantiene un clima adecuado para su desarrollo.

En la realizacion de los ejercicios, con regularidad se hace uso de
las sesiones de preguntas y respuestas. Las preguntas son de dos tipos:
abiertas, que consisten en que a partir de ellas los nifos responden
sin sefalar su participacidon para generar respuestas, son libres de
manifestar comentarios, opiniones, etc., y preguntas directas dirigidas
hacia estudiantes determinados y elegidos por la maestra.

Este ultimo tipo de preguntas también se utiliza como estrategia
metodologica para centrar la atencion de los alumnos distraidos, para
que vuelvan a la dindmica de la clase. Los nifios responden ante cual-
quier tipo de preguntas, la mayoria de las veces de manera acertada.
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Ma. [Pregunta al grupo] ¢Por qué se llamara asi el cuento?
Ao. [Un alumno contesta] El caracol tiene su casita.

Ao. Anda buscando una casita.

Ao. No tiene en donde vivir.

Aa. Es un gusanito que vivia en un cerro solo.

Ma. Vamos a ver el primer dibujo.

Aos. [Observan].

Ma. {Qué pasara ahi?

Ao. Hay un gusanito (R-9).

En la vifieta se puede reconocer que en las sesiones de preguntas y
respuestas, precisamente a partir de preguntas sobre el contenido del
tema abordado, los nifios responden de manera abierta a ellas.

Ma. Uriel, écuantos maices hay aqui? [El nifio se encuentra platicando].
Ao. [Los cuenta uno por uno] Uno, dos, tres, cuatro...

Ma. ¢Cuantos maices hay?

Ao. [Contesta] Cinco... (R-9)

Como se muestra en la vifieta, las preguntas abiertas controlan el com-
portamiento del nifio y la atencidn en la clase. El nifio platica y luego
responde correctamente a las preguntas realizadas sobre la base del
ejercicio que se esta desarrollando. Al parecer, las preguntas que rea-
liza la maestra a los nifios son para centrar su atencién en el contenido
que se desarrolla en la sesion.

Asi, a través de la sesion de preguntas y respuestas, se logra que
los estudiantes respondan a partir de lo que se esta haciendo y centren
su atencion en el proceso de aprendizaje. Para finalizar las sesiones,
regularmente la profesora realiza una actividad de cierre, con el uso
de los libros de texto, que consiste en que los estudiantes resuelvan
un ejercicios presentados en él y que tienen que ver con el tema que
se desarroll6 durante la clase. En la primera entrevista que se le rea-
liz6 afirma que “esta actividad es importante, puesto que por medio
de ellos se da (...) cuenta del proceso que cada nifio va elaborando en
cuanto a la adquisicion de los aprendizajes”.

De acuerdo con las observaciones realizadas en clase, el proceso
metodoldgico que emplea la profesora consiste en que en primer lugar
da indicaciones de que los alumnos saquen el libro y lo abran en una
pagina determinada, den lectura a las instrucciones y realicen el ejer-
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cicio que se les indica, mientras que ella revisa lo que cada alumno
esté haciendo.

La funcién que desempeiian los nifios es acatar las 6rdenes que
dala profesora, ya que toman el libro, lo abren en la pagina sefialada,
escuchan las instrucciones y realizan los ejercicios indicados.

Ma. [Dice a los nifios] Vamos a sacar ahora este libro de matematicas [Les
muestra la portadal.

Aos. [Pregunta] ¢El de la rueda?

Ma. [Contesta] Si [Les muestra la pagina diecinueve para que la localicen].
(R-9)

Con lo anterior se puede decir, entonces, que entre las caracteristicas
de la practica de la profesora se encuentra que generalmente controla
la disciplina de los estudiantes para que no se distraigan, y trata de
centrar su atencion para la realizacion de los ejercicios o del juego
que se desarrollara.

El hecho de que la profesora controle la conducta de los alumnos
para que no se levanten, no hablen, estén en su lugar, es porque, de
acuerdo con la segunda entrevista, siempre “ha considerado que para
que los alumnos aprendan, debe de existir un ambiente de trabajo
tranquilo, sin interrupciones, sobre todo cuando se les explica lo que
se va a hacer o lo que se esté llevando a cabo”, y si ella realiza las accio-
nes antes descritas cree que logra ese ambiente de tranquilidad para
los estudiantes. Con ello espera que los nifios escuchen y obedezcan
lo que se les pide, siempre de manera condicionada para recibir el
material, y como consecuencia un regafo si no lo hacen, o un canto
para tranquilizarlos. En este caso, la profesora limita la libertad de
los alumnos, en cuanto a que los presiona por mantener la disciplina
durante las clases; la creencia que tiene la profesora es que esta forma
de trabajar debe ser asi porque, de otra “se pierde el tiempo” (E-2).

En cuanto al trabajo con los contenidos, por lo regular se realizan
los ejercicios sobre un desarrollo centrado en las acciones, la profesora
es quien decide y por tanto indica la manera en que se haran, debe
ser de esa forma y no de otra. Se dirige a los nifios sobre como desa-
rrollarlos, nadie se debe adelantar a realizarlos, todos deben esperar
a las instrucciones que da la profesora, les reitera lo que van a hacer,
les revisa lo que hacen para verificar si lo que realizan es como se
les indicé; en fin, se puede decir que es la profesora quien determina
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cada etapa de desarrollo de cada actividad. La creencia que tiene la
profesora respecto de la forma en que se dirige a los nifios es porque
“considera que a los nifios pequefios hay que decirles como hacer tal
o cual cosa, para que aprendan a través de lo que la maestra dice, ya
después no requerirdn tanto apoyo, pero al principio en primer grado”
(E-3). Desde su punto de vista, se les debe proporcionar una ayuda
mas modelada o demostrada.

Al desarrollar las actividades con el trabajo del contenido de la
sesion, comunmente inhibe a aquellos estudiantes que quieren dar a
conocer el ejercicio en de que se trate antes de que terminen sus demas
companeros, porque siempre ha creido:

que si un nifno da respuestas adelantadas, no permite que los otros lleguen a la
respuesta sobre la base de lo que se hace, y por tanto se dejan llevar por lo que
este nino expresa, y no reflexionan desde lo que cada uno desarrolla. (R-9)

Como se sefald anteriormente, con regularidad se utilizan pregun-
tas para rescatar conocimientos previos de los alumnos, inducir la
reflexion sobre el tema, centrar la atencion, controlar la participacién
y el comportamiento adecuado de los nifios, que no haya ningan dis-
tractor en las sesiones de clase. Esta estrategia es util para la profesora
porque cree que “la apropiaciéon y la comprension de los estudiantes
sobre el contenido serd adecuado y proporcionara aprendizajes tam-
bién adecuados, si los nifios siguen las indicaciones de la profesora”.

Ma: Vamos a seguir viendo las partes que siguen. Pongan aten-
cién porque si no, no van a aprender. {Cuantos maices hay aquiy qué
namero tiene?

Aos: [Contestan] Cuatro.

Aa. [Se adelanta a sus companeros y dice] Y..., es el cuatro.

Aos: [En coro, gritan] El cuatro.

Ma: [Se dirige a un alumno] Uriel, écuantos maices hay aqui? [el nifio se
encuentra platicando].

Uriel: [Los cuenta uno por uno] Uno, dos, tres, cuatro, cinco.

Ma: [Vuelve a preguntar] ¢Cuantos maices hay?

Ao. [El mismo nifio que contesto, dice] Cinco...

Ma: [Se dirige a todos] ¢Qué ntimero tiene?

Aa. [Se adelanta a contestar] Cinco.

Ma: [Dice a los ninos, senalando los casilleros faltantes]. Entre todos vamos
a contar los maices de las otras partes y el nimero que tienen. (R-9)
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Utiliza la pregunta con diferentes intenciones, ya que, de acuerdo con
ella “es importante realizar preguntas a los nifios para que ellos apor-
ten los conocimientos anteriores con referencia al contenido de la
sesion” (E-3/11012013/13); sin embargo, también lanza preguntas a los
nifilos que platican, ya que a través de ellas puede llegar a mantener
la atencién en la clase, asi como para controlar la participacién de
los nifnos. De esta manera los estudiantes dan respuesta desde lo que
saben y lo que han realizado en cuanto a la actividad, responden a lo
que la maestra les pregunta aunque estén platicando; sin embargo,
ninguno de los estudiantes realiza preguntas sobre el tema.

Cuando los alumnos contestan a las preguntas o al contenido
del tema a desarrollar, si algunos de ellos le contestan o participan
libremente, la profesora da por sentado que los demas también han
reflexionado sobre las respuestas dadas por otros, porque, desde su
opinidn, es suficiente que, con las respuestas dadas, se dé por hecho
que todos han entendido. El factor tiempo est4 presente en cualquier
actividad, ya que la profesora afirma que “no puede dejar mas tiempo
para que todos participen porque si no, no termina con lo que tiene
que abordar” (E-3/11012013/13); en este sentido se puede observar en
la practica de la profesora que no existe el tiempo suficiente para que
todos expresen sus ideas u opiniones, asi es que con lo que dijeron
pocos, basta para representar lo que piensan los demas.

Para que los estudiantes lleguen a producir conocimiento, el
procedimiento que sigue la profesora tiene que ver con presentarles
modelos, ejemplos, explicaciones y verificaciones para que, desde ahi,
ellos los copien, los imiten, y luego se lleven a cabo o resuelvan ejerci-
cios semejantes. De acuerdo con el discurso de la profesora, con estas
acciones que desarrolla “es posible que los nifios aprendan el conte-
nido a desarrollar, de una manera concreta y entendible de su parte”.

Sobre la base del fragmento anterior se puede decir, entonces,
que la funcién que asume la docente es presentar las indicaciones a
los nifos para que sigan un modelo, porque les dice como hacerlo,
pasa arevisar los ejercicios y, si hay alguna duda, entonces les explica
nuevamente el proceso que deben seguir; con esto el significado que
se puede inferir es que la profesora es muy importante en las sesiones
porque es la poseedora del conocimiento.

Casi siempre corrige a los nifios sobre los procesos equivocados,
pero muchas veces ellos no se dan cuenta de los errores o las inco-
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rrecciones que se presentan en los ejercicios que realizan, por lo cual
la profesora trata de hacerlos conscientes de ellos, porque siempre ha
creido que hacerles notar las cosas errdneas les sirve para ayudarlos a
que primero se den cuenta del error y luego, con su apoyo, lo corrijan,
ya que sino lo hacen cada vez se atrasaran mas en la apropiacion de los
conocimientos, por lo que esta forma de ayudarlos les puede acelerar
los niveles de aprendizaje.

Se evidencia que, para que los ninos corrijan el procedimiento
equivocado al desarrollar el ejercicio, la maestra es la que se los
sefiala, luego los interroga sobre si la respuesta a la que llegaron es
la adecuada o no; en ocasiones les otorga dos opciones de eleccion,
indicadas directamente en la pregunta, los estudiantes eligen una de
las opciones, eligen la correcta, pero esa respuesta es inducida por
la maestra, lo que en cierto momento no permite al alumno que lo
descubra personalmente.

Para finalizar las sesiones, generalmente realiza una actividad que
se ha denominado de cierre o de culminacion, para lo cual utiliza el
libro de texto de actividades de la asignatura o lleva a los estudiantes
una hoja en la cual se encuentran ejercicios representados grafica-
mente. Esto lo realiza para comprobar la forma en que los estudiantes
han adquirido el contenido desarrollado o los obstaculos que se les han
presentado para llegar a él. Siempre he pensado que el libro se debe
usar al finalizar la clase, después de que los alumnos, por ejemplo en
las clases de matematicas, han desarrollado ejercicios con material
que pueden manipular y a través de él comprender lo que se trata de
aprender, ya que para la profesora, las actividades que se presentan en
los libros poseen un nivel de abstracciéon que algunos niflos pueden
llegar a resolver sin que antes lo hayan elaborado desde su propia
percepcion, del nivel mental en que se encuentran, ya que si, aun al
partir de un conocimiento concreto con uso de material, en ocasiones
los nifios no se apropian del conocimiento, menos lo haran si se les
lleva a los ejercicios que presentan los libros. Cuando se les llevan
hojas de ejercicios, estos se parecen en la estructura a aquellos que se
encuentran en los libros.

Sobre la base del fragmento anterior se puede afirmar que la acti-
vidad final se lleva cabo mediante la utilizacion del libro, en el cual
se realizan ejercicios, la maestra lee las instrucciones sobre como se
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haran, ya que los nifios auin no saben leer formalmente, ademas pasa
a revisar nifio por nifo, para verificar la actividad realizada.

En lalogica de la practica docente realizada por la profesora existe
un ambiente de trabajo condicionado a lo que delimita, y donde los
estudiantes escuchan y obedecen a lo que se les pide, puesto que, si
no lo hacen, no reciben por parte de la profesora el material didactico
para realizar la actividad.

Cuando se realizan las actividades y los ejercicios, se utiliza un
proceso centrado en las indicaciones, se decide coOmo usar el material,
la manera en que se siguen las instrucciones condiciona los procesos
personales de los nifios, se deben seguir las etapas sefialadas, nadie se
puede adelantar, todos los estudiantes deben trabajar al mismo tiempo,
de manera homogénea, se dan consignas para participar y la forma en
que se debe hacer. Los estudiantes solo obedecen cada situacién que se
les da, pero la docente bloquea y condiciona su comunicacién espon-
tanea. Las acciones que se realizan son directivas. Ella limita y dirige
todo lo que hacen los alumnos, ya que se preocupa mucho porque
el aprendizaje se dé en un clima tranquilo, y demuestra gran interés
en controlar la disciplina y atencién del grupo, los nifilos en muchas
ocasiones hablan y se distraen muy facilmente; los temas que abordan
regularmente no tienen que ver con los contenidos de la sesion, casi
siempre son de otros asuntos relativos al juego o a platicas de progra-
mas de la television o de los juguetes que llevan a la escuela.

Cuando revisa a cada nifio, le dice como corregir, les adelanta
respuestas, aunque a través de opciones, o les da una sefal para que
encuentren el resultado o resuelvan la actividad correctamente. Exis-
ten algunos indicios de que fomenta el trabajo individual, pero no ha
logrado el trabajo en colaboracién genuina entre los estudiantes, en
apariencia se realiza trabajo en equipo, pero en realidad es un trabajo
aislado, no existe la interaccion entre los estudiantes, para que se apo-
yen a lograr la resolucion de los ejercicios y con ello se avance en la
consolidacion de sus procesos individuales de aprendizaje.

La profesora cree que el andamiaje “es el apoyo directo que se
les debe dar a los ninos que tienen dificultades” (E-2); sin embargo,
las actividades y acciones que realiza no responden a la propuesta
del entrevistador, ya que si se dan aprendizajes en los alumnos, se
oscurecen en una ensefianza directiva, vertical, basada en modelos,
explicaciones, verificaciones y limitacién de habilidades de los estu-
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diantes, al no contar con un proceso bien definido de lo que es la
participacion activa de los nifios en la elaboracion o construccion de
su propio conocimiento.

Por otra parte, inhibir procesos naturales y espontaneos de los
nifios, hace que pierdan el interés por la actividad que se lleva a efecto,
unido a que el desarrollo de ellas, en cuanto a como hacerse, es muy
dirigido, ocasiona que los estudiantes siempre esperan que los diri-
jan, lo que provoca que existan espacios en que ellos comienzan a
descentrar su atencion, entonces la maestra piensa que es necesario
mantenerlos ocupados durante todo el tiempo de manera atrayente y
en vinculacién con lo que se haga.

Si bien hay procesos en que los nifios eligen procedimientos per-
sonales para realizar los ejercicios, el que la profesora dirija excesiva-
mente produce que los desarrollen si se les permite, y esto les absorbe
la atencidn, pero, cuando acaban de resolver el ejercicio, esperan a
que la maestra les dé el visto bueno sobre lo que hicieron, y vuelven a
existir lapsos de ruido, agresiones, desinterés, aburrimiento, y levan-
tarse de su lugar para molestar solamente.

La profesora siempre habia pensado que en sus clases “los nifios
eran participes directos de su propio aprendizaje” (E-2); sin embargo,
en las acciones que realiza hay evidencias de que los estudiantes
aprenden pero de manera receptiva, no son activos, lo que genera
que se distraigan facilmente, se aburran, haya desinterés en ciertos
momentos, platiquen; todo esto parece ser producto de la metodologia
de ensefanza que utilizé la profesora.

En cuanto a la metodologia utilizada por la profesora, se puede
resumir de la siguiente manera: el maestro conduce a los alumnos a
que desarrollen los contenidos de la clase mediante actividades que
son seguidas a través de un proceso imitativo, que se muestra primero
por el docente y posteriormente es seguido por los estudiante. En este
caso, el aprendizaje de los nifios se reduce a lo que plantea Delval
(2001: 92), en el sentido de que:

La actividad escolar consiste en aprender lo que el otro sabe, de la misma
manera que lo sabe, y sin necesidad de pensar sobre ello, y ademas que el
trabajo escolar es algo tedioso, que tenemos que hacer frecuentemente en
contra de nuestra voluntad, sometido a horarios y a disciplina. El escolar
no tiene que construir sus conceptos sino almacenarlos y repetirlos. Asi se
produce una alineacién respecto al conocimiento, que se considera como
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algo exterior, algo que viene de fuera, y no como un producto de la propia
investigacion y construccion, que va a servir para entender lo que sucede y
para transformar la realidad.

Se puede desprender de lo dicho por Delval (1992) que en la ciencia
lo importante no son solo los resultados, sino sobre todo el proceso
de llegar a ellos, el método de interrogar las cosas y contrastar las
explicaciones con lo que sucede. Los mas importantes cientificos han
seguido multiples caminos para realizar sus descubrimientos, y no
existe un método inico que pueda presentarse en una serie de pasos.
Lo que se debe transmitir a los sujetos es una actitud de busqueda,
que puede llevarlos a dudar de los conocimientos adquiridos, pero con
fundamento y, sobre todo apoyado en razones. Es someter a escrutinio
las soluciones, dudar de ellas y aprender a buscar por uno mismo.
Los significados que se pueden inferir de la practica de la profe-
sora en cuanto al aprendizaje de los nifios son que este esta dado en
un ambiente creado por el profesor en el cual la figura del maestro es
importante, ya que en él recae toda la responsabilidad de lograr que el
estudiante sea receptivo y realice las actividades que le son impuestas
por la profesora. El tipo de aprendizaje que la profesora genera en los
estudiantes puede considerarse de tipo mecanicista, debido a la impo-
sicidn directiva que maneja en cuanto a como deben hacerse las acti-
vidades y los ejercicios, al tipo de indicaciones, consignas, preguntas e
instrucciones, asi como un proceso por etapas fijas, para que todos reali-
cen las mismas actividades y al mismo ritmo, y la manera cémo corrige.

Significados en el profesor entrevistado (E-3)

El maestro (E-3) inici6 sus actividades docentes a partir de 198s;
atiende alumnos con necesidades educativas especiales, a los que
llama “con dificultades en su aprendizaje.+

44. Se entiende que un nifio tiene necesidades educativas especiales cuando manifiesta
algtn problema a lo largo de su escolaridad que requiera una atencion especifica y mas
recursos educativos de los habituales. Comprende circunstancias individuales muy
variadas, transitorias o permanentes, problemas de aprendizaje, déficit sensoriales,
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La formacion académica que tiene es la siguiente: es profesor nor-
malista, es egresado de 1a Normal Jalisco en el plan de cuatro afios, de
1981 a 1985; luego estudio un ano la licenciatura en Educacion Espe-
cial en Saltillo Coahuila, pero no la terminé, y de 1992 a 1996 estudi6
la licenciatura en Educacion Primaria en la Universidad Pedagogica
Nacional urN-141 Guadalajara. Logro titularse en el mes de julio de
1998. Actualmente es egresado de la maestria en Educaciéon con Inter-
vencién en la Practica Educativa.

En un primer momento, una de las caracteristicas del entrevis-
tado que resulta necesario resaltar es el entusiasmo manifestado en
cada una de las etapas de la presente investigaciéon, ya que siempre
estuvo dispuesto a apoyar en los instrumentos aplicados, lo cual ayudo6
de gran manera para que se dieran los encuentros necesarios entre
la investigadora y el entrevistado. En cada uno de los instrumentos
aplicados dej6 ver con claridad la sensibilidad que tiene como sujeto,
la facilidad con que contestd, sin dudar, cada una de las preguntas
establecidas en las entrevistas y los cuestionarios que se le aplicaron.

A este profesor se le aplicaron tres entrevistas y dos instrumentos
(cuestionarios); en cada uno de los encuentros fue muy grato compar-
tir experiencias con el entrevistado, porque siempre mostr6 disposi-
cidén para colaborar con la investigacion.

Perspectiva sobre la formacién docente

Respecto de su formacion, el profesor entrevistado refiere que llegar
a la escuela normal para formarse como maestro no fue por vocacion,
sino por falta de oportunidades para cursar otra carrera que no fuera
el magisterio y que, ademas, fuera de su interés.

Soy maestro por casualidad, ya que, al terminar la secundaria, que estaba
anexa a la Normal, la inica opcién que habia era inscribirme en la misma;

motores, hiperactividad, problemas de lenguaje, comunicacién, de conducta; ademas
de los nifios superdotados.

A este programa acceden ninos y nifias que, tras valoracion previa, se pueden atender
la mayor parte del tiempo con los recursos habituales de la escuela (tutor con su grupo
aula) y como resultado de esta intervencién educativa progresan en su desarrollo. Por
estarazén, nifos con problemas muy graves que necesitan una atencioén individualizada
no son susceptibles de escolarizarse en esta modalidad educativa.
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al principio pensé en usarla como trampolin para estudiar posteriormente
alguna carrera como arquitectura o ingenieria, pero por falta de recursos
econdmicos no se dieron las condiciones (E-6/08032013/23).

En este sentido, sefiala que su ingreso en la escuela mencionada se
debe a la falta de opciones para ingresar en otra institucién, la cer-
cania que tenia la escuela de su casa, pero sobre todo “lo econdémico
de la carrera”, ya que quiso utilizar esta carrera como pretexto para
escalar hacia otros horizontes, sobre todo de alguna carrera técnica.
A su ingreso las expectativas que tenia eran estudiar y terminarla,
para después seguir con una carrera diferente, ya que no le llamaba la
atencion trabajar con los nifios, ni mucho menos con nifos con nece-
sidades educativas especiales (E-7/08052013/04).

Como puede inferirse con lo anterior, el significado que tenia para
el docente la profesion de maestro es que se trataba de una opcion
de poder subsistir y posteriormente estudiar otra carrera. Durante
su estancia como estudiante, su preocupaciéon se redujo a “cum-
plir con los trabajos, realizar exdmenes y participar en las clases”
(E-7/08052013/04). Habia algunas asignaturas que no le gustaban,
como la psicologia y la filosofia, pero otras si, como las artes plasticas
y las matematicas. En el dltimo afio de la normal, recibié un curso
introductorio sobre la educacion especial y sobre fundamentos tedri-
cos para atender alumnos con problemas de reprobacion.

Reconoce que los aprendizajes que tuvo de la Escuela Normal
fueron muy pocos, porque el trabajo que realizaban sus profesores no
estaban en la linea de formar, sino mas bien cargado hacia la informa-
cion. Por tal motivo, sefiala que fue ya estando como docente cuando
empez06 a darse cuenta de las deficiencias que tuvo en su formacion
como maestro.

Cuando comencé a trabajar me pude dar cuenta de las deficiencias que tuve
en mi formacién como maestro. Considero que me comencé a formar en la
practica, en el trabajo cotidiano con los ninos (E-7/08052013/18).

Sus maestros de la Normal le daban solo consejos o recetas para llevar

a cabo la ensefianza, pero una ensefnanza generalizada, donde todos
los nifos tienen las mismas caracteristicas.
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después comprendi que la realidad de los grupos es cambiante y dialéctica;
es decir, convergen muchos factores que hacen de cada grupo una realidad
particular. Asi que mis carencias era saber como aprenden los nifios y cual
erami papel en ese proceso. Fue alli donde comencé a probar las teorias y los
conocimientos adquiridos en la normal y pude comprobar que poco o muy
poco sirven (E-7/08052013/20).

Afirma que durante su estancia como estudiante en la escuela normal
no cambiaron las expectativas que tenia sobre la profesion, y lo que
influy6 para que estas fueran distintas fueron dos cosas; por un lado
haberse casado con una de sus compafieras de la escuela normal y
compartir algunas experiencias que eran semejantes de su profesion,
ya que siempre considerd que era importante la comunicacion en la
familia, y en este caso el trabajo como docente era un buen pretexto.
Por el otro lado, ya estando como docente, la interaccidon con los ninos
le despert6 el gusto por el magisterio.

...lo que me despert6 el interés por el magisterio fue la cercania con los
nifios y el poder ayudarlos en sus aprendizajes; en el primer afio de servicio
mi satisfaccion mas grande fue ensefiar a leer y a escribir a varios nifios con
historial de reprobacidn, con etiquetas impuestas por otros companeros y
maestros anteriores (E-7/08052013/08).

La forma en que llegd a la docencia (a tener una plaza como profesor)
tiene que ver con que, al terminar sus estudios de normal, a todos los
estudiantes de su generacion les aplicaron un examen de oposicion
para designar las plazas de profesores que estaban vacantes; él realiz6
la solicitud y los tramites correspondientes y finalmente salié bene-
ficiado y, como la calificacion fue alta, entonces le dieron la plaza en
San Miguel de Allende, Guanajuato.

En el proceso docente, el entrevistado parte del reconocimiento
de tres de sus profesores: el primero del nivel de primaria (de quinto y
sexto), el segundo profesor de la Normal, y el tercero de la Universidad
Pedagdgica Nacional.

Uno de los maestros que mas huella dejé en mi fue el maestro de quinto y
sexto de primaria (...), me gust6 mucho su forma de ensefiar, su paciencia para
ensefnarnos y ante las dificultades que tuvimos. Ademas, considero que era
muy profesional, porque nunca faltaba, era muy responsable, sabia crear las
condiciones para llevar a cabo el proceso ensenanza aprendizaje, cuando nos
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llamaba la atencion lo hacia en forma individual y fuera del salén, sin testigos,
por lo cual no nos sentiamos humillados (E-7/08052013/11).

En el fragmento anterior se pueden identificar varios elementos; por
un lado la importancia del profesor de quinto y sexto de primaria, que
se refiere alo metodologico, “la forma de ensefiar”; por otro, la actitud
que tomaba con los nifios, la “paciencia”, y, por otro, la responsabilidad
del docente; estos elementos fueron importantes para que el entrevis-
tado tomara como ejemplo ese tipo de profesores.

Considero que para mi fue el mejor ejemplo o modelo a seguir en mi for-
macion futura era ese profesor, por el ideal de persona a alcanzar, era muy
dindmico y siempre se involucraba en nuestros juegos e incluso en nuestros
problemas. (E-7/08052013/17)

En el caso del profesor de la Normal, lo que reconoce del docente es:

Otro maestro que reconozco (...) fue el que tuve en el dltimo semestre de mi
formaciéon normalista, se llama Ramoén Cedillo, y €l fue quien nos inicid a
otros companeros y a mi en la atencion de alumnos con caracteristicas dife-
rentes. Nos dio un curso introductorio sobre las bases legales de la educacion
especial, antecedentes de la educacion especial en México, asi como algunos
recursos técnicos y metodologicos para evaluar y atender en el aula a este
tipo de alumnos. A €l lo caracterizaba su amplio manejo de informacion, la
manera de transmitirla y de apoyar en las dificultades que enfrentamos. Era
muy paciente, responsable, y siempre llevo material didactico para impartir
sus clases, de tal manera que siempre nos tenia ocupados en el trabajo pla-
neado, y finalmente concluimos con los objetivos del curso. (E-7/08052013/15)

En el caso del profesor que tuvo en la urn, también se identifican
caracteristicas similares a los otros dos profesores; a este le reconoce
el amplio manejo de los contenidos de la materia que les impartiay la
paciencia que tenia para los estudiantes.

En la licenciatura me llam6 mucho la atencion la asignatura de técnicas y
recursos de investigacion, porque articulaba las otras asignaturas, aunque de
una manera mas laxa. El maestro que nos asesor6 en esta asignatura se llama
Rafael Pateiro, y era uno de los maestros de mayor edad en el personal de la
unidad urn; también manej6é ampliamente mucha informacién relacionada
con la investigacion educativa, siempre tuvo mucha paciencia para facili-
tarnos la asesoria y la orientacion adecuada para disenar nuestra propuesta
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didActica, siempre nos plante6 problemas cercanos a nuestra realidad y nos
procuraba ejemplos cotidianos posibles de intervenir. (E-7/08052013/14)

Lo que mas le gustd de su estancia como estudiante de la Normal y
de lalicenciatura es, que “las clases fueran interesantes”, que siempre
hubiera algo nuevo por conocer y que los maestros siempre partieran
de referentes conocidos y manejados por todos los estudiantes. Le
gustaba que las clases comenzaran a la hora establecida, que se estable-
ciera un margen para la charla informal, luego seguir con la clase pro-
piamente dicha. Entre las tareas que mas le gustaban estaban aquellas
que implicaran un proceso de investigacion documental (E1P4-5516).

Lo que no le gustaba de sus maestros era que las clases fueran
rutinarias, donde las actividades solo fueran “contestar cuestionarios,
sacar resumenes o hacer investigaciones documentales que luego
nunca nos revisaban” (E-7/03052013/16).

Llama la atencidon un aspecto que al parecer no es relevante; sin
embargo, de manera reiterada hizo referencia el entrevistado a que
nunca le gust6 que los profesores llamaran la atencidon por cosas sim-
ples, tales como:

...el llevar la tarea incompleta, por comentar cosas con los compafieros den-
tro del aula, por no mostrar interés en la clase o incluso por preguntar algo
que no nos quedo claro. Tampoco me gustd en algunos maestros su falta de
profesionalismo para tratar problemas de los estudiantes, porque cuando se
enteraban siempre los ponian de mal ejemplo. (E-7/08052013/15)

En este caso concede una gran importancia al lugar que ocupa el profe-
sor en el proceso, la paciencia, la responsabilidad y la actitud hacia los
ninos, elementos que caracterizan a los tres académicos que reconoce
como buenos profesores, de esta manera en los tres casos se coincide
en el trabajo académico que realizaba cada uno de los profesores.

Un buen maestro es el que eduque con el ejemplo; con su propia manera de
ser invita al aprendizaje, siempre asesora y orienta en los momentos mas
apremiantes, y dedica tiempo a los alumnos, maneja una cultura muy amplia,
proyecta confianza y sinceridad en cada uno de sus actos, que demuestra y
viva el respeto entre sus colegas y con sus alumnos, y, sobre todo, que a tra-
vés de su ensefianza promueve el aprendizaje permanente (E-7/08052013/12).
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También refiere que un buen maestro es un buen profesional que logra
una concordancia entre lo que sabe y lo que hace, de una manera
reflexiva y consciente, y que llega a promover cambios en los estu-
diantes.

Ser un buen profesional es vivir y actuar de manera armoénica con el cau-
dal de conocimientos que se tienen, y manifestarlo en la practica educativa
cotidiana. El investigador de la practica se compromete consigo mismo para
conocerse de una manera reflexiva y establece elementos que le permitan
generar un proceso de autocritica de lo que hace y con qué finalidad lo hace;
es decir, es capaz de reconocer sus errores o deficiencias y realiza un esfuerzo
voluntario para promover un cambio con la finalidad de mejorar y reflejarlo
en la vida escolar. Un investigador de la practica no se conforma con el acon-
tecer diario, se involucra para cambiarlo conscientemente (E-7/08052013/14).

Sin embargo, en la entrevista (2) el docente en estudio afirma que un
buen profesor:

puede hacer uso de sus conocimientos y saberes adquiridos a lo largo de
su carrera y le da buenos resultados; pero cuando se le pide que explique
o caracterice como y por qué lo hace no los fundamente en alguna teoria
o cuerpo cientifico, se puede decir que sus conocimientos son practicos.
(E-7/08052013/18)

A diferencia de un buen profesional, que:

...es aquel que conoce las teorias y las lleva al aula para comprobarlas o adap-
tarlas, su quehacer es una mezcla de saber practico y cientifico; ademas,
cuando se le pide que dé cuenta de su proceso de enseflanza hace uso racio-
nal y critico de las teorias fundamentando su accionar y el de sus alumnos
(E-7/08052013/30).

Etapas de su proceso de formacién

Después de pasar por la educacion basica: primaria y secundaria, su
proceso de formacion lo divide en cuatro etapas: la primera se carac-
teriza porque fue ahi donde adquiri6 una gran cantidad de saberes y
experiencias de la vida cotidiana que se vive en las escuelas y que le
fueron “transmitidas por los maestros de la normal primaria”, pero
cuya aplicacién, no tuvo la oportunidad de comprobar, asi como el
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manejo tedrico de situaciones educativas que muchas veces aprendio
de memoria solo “para pasar el examen” (E-6/03032013/18).

En la segunda etapa, ya como docente, aprendié “herramientas
practicas”, que consisten en el manejo de conocimientos para resol-
ver problemas. Como ya trabajaba en la educacion especial, tuvo la
necesidad de resolver problemas que enfrentaba cotidianamente, por
lo que tuvo que leer e investigar en diferentes textos que le hablaran
sobre los problemas de sus alumnos. Enfatiza que nunca encontré
recetas escritas; sin embargo, a través de sus compaiieros pudo recabar
informacion que le sirvi6 para resolver en su momento el problema
presente. A esta etapa le atribuye que acumul6 una gran cantidad de
informacién practica sobre el manejo de los alumnos con dificultades
en su aprendizaje.

La tercera etapa queda enmarcada en su estadia como estudiante
en la urN; se caracteriza porque adquirié herramientas tedrico practi-
cas, ya que tuvo la oportunidad de dar una explicacion l6gica a toda la
informacion acumulada en la cotidianeidad, a los saberes y creencias
formadas en los afios anteriores durante el trabajo con nifios diferen-
tes. De esta manera, el manejo de diferentes autores y la discusion de
las lecturas en el aula le permitieron dar explicacién mas cientifica
a lo que acontece en el aula. También tuvo la posibilidad de aplicar
y comprobar teorias educativas, como la pedagogia operatoria de
Montserrat Moreno, asi como un disefio de educaciéon programada
bajo el esquema conductista de Skinner. Como maestro de educacion
especial, participé en circulos de estudio realizados mensualmente
donde discutian aspectos relevantes de la teoria piagetana y la posi-
bilidad de aplicarla en los grupos integrados.

A la cuarta etapa le atribuye el haber adquirido herramientas de
reflexion tedrica y practica. Esta etapa es la que paso por la maestriayy,
consistio basicamente en reflexionar sobre sus conocimientos, saberes
y creencias, ademas de rescatar el proceso de ensefianza aprendizaje
de su practica docente, por lo que afirma que

los conocimientos, saberes y creencias son las herramientas propias de la
investigacion cientifica que estan sustentadas en un proceso reflexivo del
docente motivado por profesionalizar su labor a través de procesos de un
analisis sistematico que tiene la intencién de descubrir lo que subyace en su
practica para cambiarla o transformarla (E-6/03032013/18).
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El aprendizaje de los ninos

El docente en estudio entiende el aprendizaje como “un proceso cons-
tante que se da desde que el hombre nace hasta que muere, cada ins-
tante en la vida es una oportunidad para aprender”; en esta definicion
no aparece la presencia del docente, sino que el aprendizaje queda a
merced solo del sujeto (en este caso es el alumno) (E-6/03032013/32).

Sin embargo, esta concepcion difiere de lo afirmado en la entre-
vista (2), ya que en esta prioriza la participacion del docente en el
aprendizaje de los ninos.

A través de la intervencion planeada del docente con mediaciones entre la
estructura cognoscitiva del nifio y los contenidos de aprendizaje. Es decir,
el maestro debe conocer al nifio, sus motivos, conocimientos, experiencias,
gustos, miedos, temores, etc., para adecuar los objetos de conocimiento a
estas estructuras y favorecer su interés en aprender (E-7/03052013/24).

En el fragmento anterior pone de relieve las acciones del docente
entre los contenidos de aprendizaje y el nivel cognoscitivo del nifo,
esto como un requisito para lograr un aprendizaje.

De esta manera se puede decir entonces que los nifios aprenden
cuando:

se enfrentan a una situacion mas compleja, cuando sienten el impulso de des-
cubrir algo, cuando tienen que resolver problemas que partan de sus propios
intereses. El acto de aprender es un acto voluntario y personal, nadie aprende
por otro (E-6/03032013/30).

Viendo el aprendizaje de esta manera, el entrevistado asevera que se
puede verificar solo cuando se logra “una transformacién o un cam-
bio en los esquemas de comprension del ser humano y que se puede
evidenciar en su forma de pensar, que lo use o aplique en situaciones
cotidianas” (E-6/03032013/10).

Entre los factores que intervienen en el aprendizaje de los estu-
diantes, el profesor afirma que son de diversa indole, pero los que més
repercusiones tienen son externos al nino; por ejemplo, la calidad de
las mediaciones del maestro, sus expectativas con respecto al apren-
dizaje del nifo, su valoracion de las posibilidades de aprender, el uso
de una metodologia adecuada y el conocimiento de como aprenden
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los nifios. Otros factores provienen de su entorno sociocultural, que
pueden favorecer o entorpecer este proceso (E-7/03052013/03).

De igual manera que algunos parrafos atras, en el fragmento ante-
rior el aprendizaje se da a través de factores que son externos al nifio
y refiere al maestro y al entorno social como los principales factores
que intervienen para el logro del aprendizaje.

La prdctica docente y los elementos que la constituyen,
desde la dptica del entrevistado

Afirma el entrevistado que es consciente de que no existe una defini-
cioén exacta de la practica docente, pero considera que la que mas se
acerca a sus creencias y saberes es la siguiente:

un conjunto de acciones realizadas por el maestro con intenciones y sentido
de formacién y transformacion de los individuos (E-7/03052013/22).

En el fragmento citado est4 presente el maestro como elemento clave
de la practica, y todas las acciones que realice tienen que estar diri-
gidas al proceso “formacion y transformacion”. Sefiala que es impor-
tante destacar que el docente es un ser humano con la dificil tarea de
formar a sus semejantes, que posee saberes, creencias, conocimientos
que le permiten interactuar con sus estudiantes y transformar sus
aprendizajes.

De esta manera, la funcidon que deben asumir los profesores en el
proceso es la de mediadores entre el conocimiento y el estudiante, de
tal manera que intencionadamente creen los escenarios adecuados
para facilitarles el aprendizaje.

es el de servir de puente entre lo que el nifio posee como estructura previa o
de experiencias de aprendizaje y los nuevos contenidos, pero de una manera
pensada y reflexionada, donde la accion del docente no sea automatica, sino
operante a partir de un proceso de reflexion (E-7/03052013/28).

En este sentido, las acciones que realice el profesor deben ser de cues-
tionador, estimulador, y como apoyo para el proceso individual de
cada nino, porque aprender es un proceso individual y nadie puede
aprender por otro.
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Entre las satisfacciones que ha tenido como profesor que trabaja
con nifios con necesidades educativas especiales estan dos; por un
lado, una que tiene que ver con el apoyo que da a los nifios que nece-
sitan atenciones especiales y que logran integrarse a los grupos nor-
males; por otro lado esta el reconocimiento a la labor que realiza con
los nifios mencionados. Las dos se relacionan con las actividades que
realiza como docente.

En cuanto a mi practica docente, entre mis mayores satisfacciones estan el
lograr apoyar a los nifios con capacidades diferentes y recibir el reconoci-
miento de las autoridades educativas y de los padres de familia; pero, sobre
todo, ver a mis exalumnos en actividades normales y cotidianas, es decir,
que han logrado integrarse a la vida comun y desarrollarse como personas
normales. (E-7/03052013/30)

Significados de la prdctica vistos desde las acciones
que realiza el profesor entrevistado

Para comenzar, se describiran las caracteristicas de la practica docente
que realiza el profesor (E-3). En ella se pudieron observar algunas
regularidades que se articulan en tres grandes momentos metodolo-
gicos; los tres estan compuestos por diversos grupos de acciones. Para
realizar esta agrupacion de las acciones se tomo en cuenta la intencion
y lo que producen en los estudiantes.*

A grandes rasgos, los momentos metodoldgicos de la practica edu-
cativa que realiza el maestro son: inicio, desarrollo y cierre. El primero
agrupa varias actividades que sirven como preadmbulo; el desarrollo
aglutina actividades medulares del proceso de ensefianza-aprendizaje,
tales como las interacciones maestro alumno, el trabajo con libros de
texto, ejercicios y ejemplos en el pizarrén; por ultimo, el cierre agrupa
las actividades que tienen la intencién de terminar la actividad, en ella
se expresan algunas conclusiones y recomendaciones que se dan en
las sesiones de clase.

Cada uno de estos momentos metodoldgicos tiene caracteristicas
particulares, en tanto que cumplen una funcién en el transcurrir de

45. Laintenciény el producto fueron dos aspectos rescatados en las entrevistas aplicadas
al profesor en estudio.
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su practica; ademas dentro de estos pueden observarse partes mas
pequenas que los estructuran.

En primer lugar, el profesor realiza la planeaciéon de cada una de las
sesiones. Afirma que esta accion lo ayuda para pensar de qué manera
puede abordar cada uno de los contenidos que vienen en el programa
escolar, ya que los objetivos y los contenidos se deben adaptar a las
necesidades de los nifios que atiende (E1P2S14). En este caso, la pla-
neacion es una actividad mediadora entre el pensamiento y la accion,
puesto que los profesores, al planificar, tienden a pensar en los conte-
nidos o actividades*® que se abordaran. Se coincide con lo que plantea
Erazo (1999), la planeacién ofrece la oportunidad a los profesores de
retomar la imagen que se tiene de los alumnos (nivel, intereses, actitu-
des, preconcepciones, etcétera), lo cual tiende a ser un elemento refe-
rencial importante para valorar y escoger los contenidos de ensefianza.

Entre las actividades de inicio se puede senalar el saludo#. Para
realizarlo el profesor, se para frente al grupo o en un lugar donde los
nifios lo puedan ver y escuchar, luego expresa una formula de cortesia
convencional y conocida por los ninos, buenos dias, ellos responden
parandose de su lugar.

Mo. [Dirigiéndose al grupo] iBuenos dias a todos y a todas!

Aos. [En coro] iBuenos dias, maestro Ernesto!

Mo. iQué bueno que me saludan los que me escucharon, porque hay otros
que no me escucharon!, éverdad? (R-10).43

En el fragmento anterior, el saludo lo realiz6 dirigiéndose al frente del
grupo, con voz fuerte para que todos escucharan. Los nifos respon-
dieron parandose de su lugar, luego se sentaron. Realiz6 una llamada
de atencidn al grupo porque no todos saludaron; los nifios estuvieron
distraidos y se acomodaron en sus lugares.

Esta actividad la considera como un primer acercamiento al grupo,
donde se establecen los primeros vinculos de comunicacién, ademas de
que cree que lo ayuda para establecer empatia entre ély sus alumnosy

46. El concepto de actividad coincide con lo que plantea Gimeno Sacristan (1999: 58), quien
sefala que estas son acciones que se ejecutan, pero para ello se debe querer hacerlas
y pensar sobre ellas.

47. A estas acciones el entrevistado también las llama “primer contacto con el grupo”.

48. R-10, registro de observacién realizado el 30 de mayo de 2013.
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cuando los nifios lo realizan, se observa que se tiene mayor disposicion al
trabajo y a la actividad colectiva; ademas forma parte de la estructura de mi
practica educativa y permite transitar al maestro y estudiantes de un estado
inicial de pasividad a otro de actividad (R-10).

En este caso se puede inferir que la figura del profesor es una manera
de llamar la atencién a los nifios, ya que el saludo es solo un pretexto
para iniciar la clase.

Después del saludo, el profesor prepara el material de la sesion
de acuerdo con lo planeado con anterioridad. Al llevar a cabo esta
actividad, el maestro se dirige al grupo y pide a los nifilos que saquen
el libro, las cosas o los materiales. Como respuesta a la solicitud del
maestro, los ninos sacan los ttiles necesarios para realizar la actividad
y los colocan encima de la banca o pupitre.

Mo. Saquen su libro de matematicas. Lo vamos a abrir en la pagina sesenta.
Aos. [Preguntan] éSacamos regla? éSacamos la libreta? {En qué pagina? [Varios
nifios platican mientras sacan su libro, otros le preguntan] [Un nifio silba
junto a la grabadoral.

Mo. Ahorita lo vamos a sacar. [Se dirige a una nifa].

Mo. Solo saquen en este momento el libro de matematicas (R-14).4

De acuerdo con el docente, esta actividad la realiz6 porque cree que
a través de ella eleva las expectativas del nifio para la realizaciéon de
la tarea y la toma de decisiones por parte del docente (E1P2S14); sin
embargo, lo que se puede observar es que, al igual que en el segmento
anterior, el maestro, de manera directiva, se dirige a los nifios para
desarrollar la actividad y los nifios solo obedecen las indicaciones
del profesor.

En la sesion de clases, el profesor reparte el material con el cual
trabajaran los ninos en el transcurso de la sesion. Para repartir el mate-
rial, paso a los lugares de cada nifio y se los entrego6; ellos lo tomaron
en sus manos y lo colocaron en su banca, algunos lo manipularon. En
este caso, el maestro cree que esta actividad es muy importante porque
logra proporcionar las mismas oportunidades de aprendizaje para todo
el grupo a través de los mismos medios, ademas de que “ayuda a que
se motiven los nifios para realizar las actividades, cuando los nifios

49. R-10, registro de observacién realizado el 7 de junio de 2013.
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participan en ella se comienzan a interesar mas en el trabajo y ponen
mas atencion” (E-7/03052013/15).

Posteriormente el profesor dio las indicaciones generales para
realizar actividad, que consistieron en hablar frente al grupo, mientras
los nifios lo observaban y escuchaban, a través de orientaciones, suge-
rencias, y en ocasiones con consignas. A través de ellas se les indica
a los ninos el propdsito de la sesion, lo que se esperaba a partir de su
actuaciony el producto final que deberian lograr si seguian las indica-
ciones. A través de la experiencia que tiene como docente, considera
que con esta actividad se confirman las expectativas que los nifios
tienen de la sesion, pero sobre todo lo ayuda “para controlar la activi-
dad del grupo desde el mismo inicio de la clase” (E-6/03032013/10).

Mo. [Se dirige a los nifios] Muchachos, el dia de hoy vamos a trabajar nuevas
cosas, espero que todos pongan atencién y podamos hacer las actividades
en forma ordenada para que ustedes puedan aprender. [Los nifios, callados,
lo observan] (R-10).

Para lograr que los nifios se enteren de lo que van a abordar, el profe-
sor informa sobre la actividad; esto consiste en decirles en términos
generales lo que es la tarea, lo que se va a trabajar, las condiciones
para realizarla y el grado de dificultad que tiene; esto lo realiza porque
“logra que los estudiantes se predispongan a su realizacion, ademas de
que mantiene el interés y la atencion en las actividades posteriores”
(E-6/03032013/30).

Mo. Voy a pedirles atencion para esta clase que voy a tener con ustedes. [Los
nifios lo observan]. Este dia vamos a trabajar matemadticas. Un tema, pues,
muy facil, muy sencillo que viene, un tema que viene en su libro, en la pagina
numero sesenta de su libro de matematicas, asi es que vamos a empezar a
trabajar con muchas ganas, con mucho entusiasmo porque ya saben que, para
alcanzar el éxito, ¢qué debo tener? [Pregunta a todo el grupol.

Aos. [Varios ninos gritan] Esfuerzo, trabajo, éxito.

Mo. Pero, para tener €xito, {qué se necesita?

Aos. [Gritan a la vez] Ganas, trabajar, esfuerzo.

Mo. Echarle ganas y esfuerzo, {qué mas?

Ao. Interés.

Mo. Interés [Repite lo que dice el nifio] es lo que vamos a hacer ahorita,
ponerle ganas a lo que vamos a hacer, ¢de acuerdo? (R-14).
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Como se muestra en el fragmento anterior, el maestro sefiald la asigna-
tura que se iba a trabajar a los nifnos, les informo el grado de dificultad
que tenia, el lugar donde se encontraba prescrita la actividad; luego
hizo preguntas para relacionar la disposicién de los nifios con algunos
conceptos manejados en otras sesiones. El profesor afirma que con
este tipo de comentarios logra que los nifios tengan mayor disposicion
para realizar el trabajo.

Otra actividad recurrente en la practica del profesor consiste en
que, después de explicar sobre el tema que se trabajara, recupera los
saberes previos que tienen los estudiantes sobre el tema que se abor-
dar4; ahi los niflos expresan lo que saben y manifiestan sus conceptos.

Mo. [Pregunta a todo el grupo] La leccion se llama “El vivero de Don Fermin”;
ésaben ustedes lo que es un vivero?

Aa. Es un lugar donde hay plantas y las venden.

Ao. [Otro alumno] No, yo no sé.

Ao. Es un campo donde hay plantas.

Ao. Yo si sé, es un lugar donde siembran y venden plantas.

Mo. [Se dirige al grupo] iMuy bien! Un vivero es un lugar donde siembran
plantas para venderlas, ahora vamos a ver qué plantas tiene sembradas Don
Fermin en su vivero (R-10).

En el fragmento anterior se puede advertir que el maestro pregunta,
los nifios contestan informando lo que saben, luego el maestro con-
firma la respuesta, validando la informacioén que los nifios aportan.
En la practica educativa que realiza el docente existen elementos
que permiten evidenciar que se generan conocimientos en los nifnos,
ya que a través de la pregunta induce al razonamiento en los sujetos.

Mo. [Les dice a los niflos] Ahora vamos a contar cuantos mameyes son.
Aos. Son cien [Contestan los nifios].

Mo. ¢Como supiste? [Sefiald a otro alumno de la tltima fila].

Ao. Porque son diez de un lado y diez de otro, por eso son cien.

Mo. Y de mangos, écuantos son?

Aos. Son 50.

Mo. {Cémo supiste? [Pregunta a varios nifios y sefiala con el dedo al nifio
que contesto].

Ao. Porque son cinco y diez del otro lado.

Mo. ¢Y los naranjos cuantos son?

Aa. Son treinta.

Mo. ¢Por qué dices que son treinta?, a ver, fijate bien.
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[La nifia abre mas sus ojos. Espera para responder] Son treinta.
Mo. ¢Alguien le quiere ayudar a su companera?
Ao. Son 300..., porque son tres de cien cada uno (R-10).

En el fragmento anterior los nifios realizaron una actividad previa donde
utilizaron sus propias estrategias; ahora en el fragmento se observa que
lo aplican en el ejercicio del libro de texto, en este caso el maestro apoya
como mediador a través de las preguntas que hace a los nifios.

Mo. [Se dirige a una alumna] Esos son vasos. {Cuantos frijoles tiene cada
vaso? Erika, écuantos frijoles son en cada vaso?

Aa. Cien.

Mo. [Pregunta nuevamente] Entonces ¢{Cuantos frijoles hay en los cuatro
vasos?

Mo. No se distraigan. ¢Cuantos, Roberto?

Ao. Cuatrocientos.

Mo. éCuantos? [Senalando con el dedo a otra ninal.

Aa. Cuatrocientos (R-11).5°

También en la vifieta se advierte que los nifos, a través del conteo y el
agrupamiento de objetos, pueden llegar a generalizar un aprendizaje a
partir de su comprension, ademas de que relacionan el conocimiento
previo con una situacion nueva en contextos semejantes.

Ao. ¢{Donde, maestro?

Mo. Aqui, en su libro, hay que completarla. [Pasa por los equipos observando
el trabajo que realizan los nifios].

Mo. Muy bien. Ustedes estan trabajando, muy bien..., muy bien.

Aos. iEstd mal!, iestad mal, teacher!, iestd mal!

Aa. También.

Ao. Ya terminé, maestro..., ya acabé, maestro.

Mo. Aqui estad mal este; aqui es un tridngulo rojo. Aqui esta mal este. [Le dice a
un nifio que dibuj6 en su libro. Pasa una nifa al pizarrén y realiza el ejercicio].
Mo. [Observa lo que la nifia escribid y dice] Muy bien. [La nifa se sienta en
su lugar después de hacer el dibujo en el pizarron] (R-14).

En la vifieta se advierte que el maestro pasa por los lugares solo para
observar el trabajo de los nifios; en este caso no da indicaciones, al
menos en uno de los casos dice algo a los nifios sobre un trabajo mal

50. R-11, registro de observacion realizado el 4 de junio de 2013.
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realizado. En lo general, la actividad se realiza individualmente, de
acuerdo con los aprendizajes construidos por los nifios. Con lo ante-
rior se puede ejemplificar que otra de las regularidades de la practica
del profesor tiene que ver con que los nifios realizan algin ejercicio
y son capaces de aplicarlo en la resolucion de actividades del libro
de texto.

Otra de las acciones recurrentes en la practica del profesor fue
que, para seguir con otra actividad, primero verifica que todos hayan
terminado la anterior y recupera las dudas que expresen los nifos
sobre el tema abordado.

Mo. Esperen un momento para que me digan la forma que utilizaron para
contar, vamos a esperar a que la mayoria de sus compafieros terminen.

Ao. [Un alumno grita] Yo también ya terminé.

Mo. A ver, levanten la mano los nifilos que ya terminaron de contar. [Algunos
nifos levantan la mano. La mayoria sigue contando].

Bueno, vamos a esperar un minuto maés, y luego les voy a preguntar coémo le
hicieron para contar los cuadritos. También anoten en su hojita la cantidad
que contaron y si hicieron alguna operaciéon también pueden anotarla.

Ao. Yo ya acabé de contar (R-10).

En el momento metodolégico correspondiente a las actividades de
desarrollo que articula la practica del profesor, se puede observar que
se trabaja con el libro de texto, el cual sirve como guia de la sesidn. El
trabajo con el libro de texto consiste en que todos los nifios sacan su
libro, lo abren en la pagina sefialada y realizan los ejercicios ahi des-
critos; el maestro interviene de forma determinante en el desarrollo
de esta tarea.

Para el profesor esta actividad es fundamental porque, como se
sefiald anteriormente, es la que guia y orienta las acciones que realiza
con los nifios dentro del aula. La importancia de esta actividad radica
en que

los nifios trabajan con el mismo material, se centran en la misma tarea, y las
oportunidades de aprendizaje son las mismas para todos; ademas, en el texto
los ejercicios estan descritos en forma sencilla y los nifios pueden guiarse a
través de las instrucciones que los acompanan. Los nifios se interesan en la
actividad, completan los ejercicios, y con esto se favorece su razonamiento
(E1P5S31).

Mo. [Leyendo una pagina del libro de texto, dice a los nifios] Bueno, miren ahi,
esta pregunta, dice..., si solo tuvieras tridngulo rojos, nada mas hay tridngu-
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los rojos y cuadrilateros de los cuatro colores, écuantos barquitos diferentes
podrian formar?

Aos. [Algunos responden] Cuatro.

Mo. ¢Cuantos tridngulos rojos serian?, si son cuatro colores diferentes de
cuadrilateros.

Aos. [Varios contestan a la vez] Nada mas cuatro, cuatro (R-14).

Tal como se muestra en el fragmento anterior, para la realizacién del
trabajo en el libro de texto da indicaciones que los nifilos deben reali-
zar, lee las instrucciones de la actividad, pregunta al grupo en general
y algunos nifios contestan a la vez. Es evidente que no se involucra
todo el grupo en la pregunta, solo algunos de ellos.

Para apoyar el aprendizaje de los contenidos, en el desarrollo de
las actividades el profesor trabaja con modelos y ejemplos haciendo
uso del pizarron. Esta es una de las regularidades que tiene la practica
educativa observada, en el pizarrén realiza dibujos, escribe palabras,
operaciones y diagramas, entre otras cosas, los cuales atraen la aten-
cién de los nifios. El profesor afirma que esta actividad la considera de
gran importancia en el proceso, porque logra que los nifios orienten
su atencion y se mantengan interesados, a la vez que les facilita la
comprension de las explicaciones. “Al realizar esta actividad, los nifios
se mantienen mas interesados en la actividad y se les facilita el razo-
namiento, por lo cual responden con més argumentos a los diferentes
cuestionamientos” (E1P6546).

Mo. Muy bien, un vivero es un lugar donde siembran plantas para venderlas;
ahora vamos a ver qué plantas tiene sembradas Don Fermin en su vivero.
[Dibujo seis cuadros iguales en el pizarrén y dos rectangulos del tamafo de
la mitad de un cuadro].

Ao. [Grita] Son seis cajones grandes y dos chicos.

Mo. Don Fermin tiene seis partes sembradas y dos méas chicas. ¢Qué plantas
tiene sembradas?

Aos. [Gritan] Aguacates, mameyes, mangos, naranjos y guanabanos.

Mo. {Cuantas partes tiene sembradas con aguacates?

Aos. [Levanta la mano y dice] Son dos cajones.

Mo. {Cuantas plantas de aguacate tiene?

Aa. Son veinte.

Mo. [Le pregunta al mismo nifno] ¢Cémo sabes que son veinte?

Aa. [Contesta] Porque son diez y diez.

Mo. ¢Cudntas plantas tiene un cajon de estos?

Ao. [Otro nifio contesta] Son cien.
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Mo. {Y cuantos cajones son?
Aos. - Son dos..., son 200 aguacates (R-10).

Se observa en el fragmento anterior que la actividad de modelos y
ejemplos en el pizarrén se realiz6 a través de informacion sobre el
tema; en este caso el maestro realiz6 dibujos en el pizarrén que los
nifnos observaron. Ademas, realizé preguntas y los nifios respondieron
a cada uno de ellas tomando como base la informacién proporcionada
por los dibujos. Es recurrente que, para trabajar la asignatura de mate-
maticas, el docente también haga uso del pizarrén, ya que a través de
este se realizan operaciones.

Mo. Y si multiplicamos 5o por 20, {qué cantidad se obtiene?

Aa. Son mil.

Mo. [Se dirige a una alumna] Pasa al pizarrén a hacer la multiplicacion.
[Escribe la multiplicacion sox20 para que la nifia la resolviera].

Aa. [Laresuelve aplicando el algoritmo y anota el mil].

Mo. [Pregunta a los ninos] ¢Ustedes creen que si ponemos veinte veces el
cincuenta nos va a dar cien?

Aos. No...

Mo. ¢Por qué no? (R-10).

En la actividad anterior el maestro escribe una operacion en el piza-
rron, luego un nifo pasa a resolverla; al mismo tiempo, el docente
realiza preguntas a los nifilos y recupera el proceso que se sigue en la
resolucion a través de la socializacién de procedimientos. Entre las
acciones que realizaron los nifios estan las siguientes: visualizaron
el procedimiento utilizado a la vez que se pusieron de manifiesto las
dificultades de la nifia, participaron validando la respuesta.

De acuerdo con la entrevista (E1P7Ss1), el profesor organiza a los
nifios por equipos para dinamizar el trabajo y el intercambio de ideas
y conocimientos. Con esta actividad se logra enriquecer los apren-
dizajes de los ninos a través del intercambio y la confrontacion de la
informacion. En los equipos los nifios intercambian puntos de vista,
discuten, establecen acuerdos y comparten materiales. Los equipos
estan integrados desde el inicio del ciclo escolar; sin embargo en su
transcurso se realizan intercambios de estudiantes entre los equipos,
para que siempre haya rotacion y no sean fijos y que los nifios puedan
interactuar con todos.
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En este caso la creencia que esta presente en el profesor es que,
si los niflos interactdan, hay aprendizaje; sin embargo, el hecho de
que se formen equipos de trabajo no es garantia de que se logre la
interaccion entre los nifios, ni tampoco de que se llegue a producir
conocimiento en los alumnos, sino que es necesario considerar otros
elementos en la metodologia que genere un tipo de diniAmica para que
llegue a producirlos.

Mo. [Se dirige a dos nifias de adelante que estan separadas de los equipos]
Ustedes se van a sentar con un equipo para poder trabajar. [Levanta sus mesas
y las acomoda en un equipo que estd en un rincén del saldn, les llevé también
su mochila].

Mo. ¢Las podemos integrar a un equipo ahorita?

Ma. [Se dirige a una nina] T4, Juanita, {eres reprobada, verdad? Y yo creo
que otro ano...

Ao. [Contesta] Aqui estoy, acomddeme, pues...

Mo. [Se dirige a otros ninos] ¢Ustedes también no tienen un equipo?

Mo. Ustedes dos vénganse para acomodarlas aci, juntense con ellos para
trabajar, llévense sus sillas (R-11).

Se observa en la vifieta anterior que el profesor, ante la resistencia de
las dos nifias que no se acomodaban en los equipos, utiliza una ame-
naza a la que la nifia responde de inmediato.

Después de preparar material y de ubicar la leccion del texto, el
maestro da las indicaciones generales. Practicamente lee las indica-
ciones que tiene la leccion y algunas observaciones suyas para ampliar
la informacion, los nifilos escuchan en silencio desde sus lugares. Esta
tarea proporciona el contexto sobre el cual se desarrollan las activi-
dades, proyecta en el futuro inmediato lo que se realizar, por lo cual
los nifios se ubican en el punto de arranque para el trabajo y se dispo-
nen mentalmente a operar (E1P6S43). Cuando se leen las indicaciones
generales del texto, los nifios siguen la lectura en su propio libro y
escuchan las observaciones del maestro.

Regularmente, el maestro realiza una exploracion de ideas o
conocimientos previos de los estudiantes, lo cual considera una parte
importante del desarrollo de la clase. Esta actividad consiste en pre-
guntas sobre experiencias, saberes y creencias de los nifios en torno al
tema de estudio; los niflos responden de acuerdo con lo que conocen.

El profesor cree que a través de la actividad anterior se logra que
los nifos proyecten sus ideas, preconcepciones, saberes y conocimien-
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tos; ademas de que les ayuda a establecer relacién con la actividad
medular. Sabe que con esa actividad se logra que los nifios se centren
en el trabajo, comiencen a razonar de lo mas facil a lo mas dificil y
expongan las ideas construidas.

Mo. Si se sientan alli en unas piedras, {qué se ve en el agua? éQué ven? {Qué
pueden ver en el agua?

Aos. Piedras, a la gente.

Mo. [Dirigiéndome su mirada a una nifa, repite lo dicho por los nifios] La
gente, {por qué se ve la gente en el agua?

Aa. Se refleja.

Mo. Mas fuerte, mija.

Ao. [Un alumno pregunta] ¢Y por donde se ve a la gente? (RSP6S131-135).

Para la exploraciéon de las ideas previas, el maestro contextualiza la
conversacion y luego pregunta a los nifos; ellos contestan las pregun-
tas sobre la base de sus experiencias y conocimientos. De acuerdo
con el profesor (E3), una caracteristica de este tipo de preguntas
es que no formaliza ni compromete el conocimiento, solo permite
explorarlo, su repuesta no implica una elaboracion compleja por parte
del estudiante, lo cual permite que haya participacion de la mayoria
(E-6/03032013/07).

Otra parte importante que caracteriza a la practica educativa del
profesor es en la que se trabaja con material. Anteriormente se sehald
su preparacion y el reparto del material, ahora se enfatiza en su aplica-
cién o el uso en el contexto de la actividad. Para realizar la actividad
con uso del material, primero el maestro se dirige a todo el grupo
dando orientaciones y exhortaciones para hacer uso del material; los
ninos escuchan, luego siguen las indicaciones para trabajar.

Esta actividad para el docente es muy importante en el desarrollo
de la clase

porque a través de la manipulacidon y manejo intencionado del material se
puede apoyar el aprendizaje de los ninos de una manera mas significativa y
permanente. Al manejar material se observa un mayor interés de los estu-
diantes en la actividad, asi también una mayor comprensién del contenido
desarrollado, lo cual se refleja en mejor control del grupo, concentracion en la
actividad, reduccion del ruido y disminucion del nimero de ninos distraidos
en otras cuestiones (E-6/03032013/07).
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Con todo lo anterior, se puede decir que el docente desempefia dos
funciones en el desarrollo de las actividades: por un lado es un guia del
proceso; por otro lado controla las actividades que realizan los nifios.

Es un guia porque realiza las siguientes acciones: informa sobre la
actividad, se dirige hacia ellos con voz fuerte y clara para que todos lo
escuchen. Se ubica fisicamente en un punto donde pueda ser obser-
vado sin dificultad, y de ser necesario recorre los lugares dando orien-
taciones individualmente. A veces utiliza el pizarrén para poner mode-
los o0 ejemplos que orienten las actividades de los nifios, otras veces
utiliza la pregunta individual o grupal, controla el uso del tiempo y de
los recursos de que dispone. Aunque el docente es consciente de llevar
a cabo las acciones referidas anteriormente, sefiala algo importante
que hace ver que, aunque le preocupa el tiempo, porque puede no ter-
minar con lo establecido en el programa, “...aunque quiera controlar
el aprovechamiento del tiempo no se logra, porque todos los nifios
trabajan a ritmos diferentes y desiguales, lo cual genera dificultad
en el desarrollo de la actividad y sobre todo en el control del grupo”
(E1P5S43).

Como estrategia para mediar el aprendizaje hace uso de las pre-
guntas; aqui el docente se dirige a los alumnos en forma colectiva a
través de preguntas, pero también hace preguntas en forma individual
desde el frente del grupo o cuando pasa por los lugares de los equipos.
Para el profesor:

el cuestionamiento tiene la finalidad de verificar que los estudiantes elaboren
su propio razonamiento y que den cuenta del proceso seguido; otra finalidad
es para que informen sus creencias y las argumenten, ademas de evaluar los
productos obtenidos en sus trabajos (E-6/03032013/07).

Para el docente, se puede decir que un nifio aprendi6 cuando se invo-
lucra en las actividades, argumenta sus procesos, relaciona material
concreto con denominaciéon convencional y justifica sus procedimien-
tos (E-6/03032013/07).

Una de las afirmaciones que se pueden plantear de acuerdo con
las observaciones realizadas en el aula de clases donde se focaliz6 el
proceso que se sigue en el grupo es que fue evidente que no todo lo
que se hace en la actividad de las preguntas es aceptado con gusto
por los nifios, porque no a todos les gusta manifestar lo que piensan,
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sienten, desean; por ello, aparentemente, cuando se pregunta en forma
abierta solo contestan los que saben o los que gusta de manifestarse.

Otra de las caracteristicas observada del profesor fue que el
docente también controla la actividad; aqui el docente da indicacio-
nes, a veces consignas, llama la atencion, y una forma es a través de la
pregunta individual y directa. El docente refiere en la entrevista que
considera que el control del grupo es muy importante en el desarrollo
de su practica, porque, de lograrlo:

se establecerd un ambiente de trabajo donde la colaboracion y el respeto
entre los alumnos sera el vehiculo para lograr aprendizajes mas duraderos
y significativos; para ello los nifios trabajan en sus lugares, hablan lo necesa-
rio sin distraer a los demas, y colaboran en la realizacion de las actividades
(E-6/03032013/04).

El tercer momento que conforma la practica educativa del docente
en estudio se denomina cierre; en ella se aglutinan las actividades
que tienen la finalidad de terminar o de concluir una clase. Aqui el
docente se dirige a todo el grupo ubicandose al frente, y con voz fuerte
llama la atencion para dar las indicaciones sobre el trabajo que se va a
realizar, les reparte material y lee el contenido escrito; lo hace de esta
manera para que todos escuchen y tengan la informacién necesaria
para resolver la tarea en su casa. Cuando les da indicaciones a los
nifnos, estos guardan silencio y se ponen atentos a las indicaciones
del profesor, ninguno pregunta y se da por sentado que todos saben
lo que se va a hacer.

Finalmente, faltaria describir ahora el lugar que tienen los estu-
diantes en el proceso; en este caso, una de las funciones del estu-
diante es responder preguntas argumentando sus respuestas, realizar
ejercicios en el pizarron y resolverlos a través del razonamiento o la
actividad intelectual establecida por el docente. Si quienes aprenden
en forma ordenada observan al maestro, levantan la mano cuando
quieren participar, resuelven operaciones, completan texto, buscan
informacion, comparan y clasifican material, resuelven operaciones
y siguen las indicaciones que son dadas por el maestro, algunas veces
piden apoyo y orientacion para realizar sus trabajos.

Teodricamente, con los elementos mencionados anteriormente
se logra el aprendizaje; sin embargo también gritan, se paran de sus
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lugares, hablan en voz alta, hacen ruido, discuten entre si, molestan a
otros y se distraen.

De acuerdo con lo hasta ahora aqui planteado, se puede afirmar que
los estudiantes observados viven un proceso de aprendizaje orientado
a compartir significados, debido a que la ensefianza es un conjunto de
actividades sistematicas y planeadas mediante las cuales profesor y
estudiantes llegan a compartir espacios de significados respecto de
los contenidos del programa.

En vista de lo anterior, se puede afirmar que el profesor (E3) actiia
como disefiador de situaciones educativas en las cuales aprender se
concibe como un proceso mediante el cual se transforman conoci-
mientos; aqui el profesor se presenta como un mediador que facilita
la relacion entre la realidad objetiva y la experiencia subjetiva de los
alumnos.
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Capitulo 1v
Significados de los docentes:
entre el discurso y la accion

—Si ti cambias con cada experiencia que haces —le
preguntd en una ocasiéon al maestro Muto uno de sus
discipulos— ¢Qué es lo que en ti permanece invariable?
—La manera de cambiar constantemente— respondio.

Michael Endes

Significados desde el proceso seguido en el analisis

n este apartado se presenta un analisis sobre los significados

inferidos de las entrevistas realizadas a los sujetos en estudio

y los significados encontrados en las acciones cotidianas que
realizan como docentes.

Los significados son hoy dia una tematica en boga, razéon
importante para abordarlos, pero no menos importante es que
constituyen el eje central en la practica docente y que se han con-
vertido en una linea de investigacién que da cuenta de la red
de significados que se conjugan en la practica de la docencia.
De entrada, es pertinente sefialar que los seres humanos somos, nos
movemos y decidimos en gran medida en funcion de los significados
que tenemos de las cosas. Los profesores, como sujetos responsables
de decisiones parala consecucion de la docencia, se encuentran atra-

51. Ende, 1996.
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pados en un sinnimero de presupuestos que se van conformando en
el trayecto de su vida profesional, y aun antes de ello.

El interés en abordar los significados en este trabajo de investiga-
cidn esta estrechamente ligado con la preocupacion de como esa base
que nos mueve nos permite experimentar altos grados de certidumbre,
cuando dichos significados orientan una labor tan relevante como la
docencia, en la cual la incertidumbre es un eje rector.

Los significados encontrados en el trayecto de esta investigacion
dan cuenta del sustento que subyace a la practica de unos profesores
que vivieron la experiencia del proceso de formacion en el posgrado.
Se evidencian ciertas regularidades e irregularidades que caracterizan
la docencia como una aportacion cultural en la que estamos inmersos
los profesores como sujetos sociales.

De esta manera, los significados encontrados no derivan en una
tendencia homogénea, y dificilmente puede ser asi, precisamente por
ese caracter social que subyace ala docencia, porque esta presente la
biografia de cada sujeto, su contexto y las condiciones institucionales
que cada cual experimenta. Los significados aqui encontrados son
diversos y, por lo mismo, pueden ser fuertes obstaculos en el desarro-
llo de la docencia, ademas de que pueden estar siempre en periodo
de transicion, débiles y tendientes a ser sustituidos por otros o por
algunas ideas que estan orientadas hacia una practica docente mas
pensada o reflexionada.

Para identificar los significados compartidos o no en cada uno de
los sujetos, se elabord un cuadro dividido en tres partes; en una se
incluyeron los ejes de andlisis: formacion docente, educacion, ense-
flanza, aprendizaje, funciéon del maestro, practica docente, profesor.
En la segunda se presentan los significados inferidos de las entrevistas
y referidos a los ejes planteados; en la tercera, los significados identi-
ficados en las acciones.
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El caso de la profesora (E-1)

Tabla 2

Significados en las entrevistas y en las acciones de la practica docente

Ejes de Significados

analisis Desde la entrevista Desde las acciones realizadas en

la practica

Formacion Todos los docentes retoman prototipos de otros maestros con los que tuvieron

docente oportunidad de convivir, ya que pueden llegar a ser ejemplo de vida.

En la labor magisterial, de acuerdo con lo que expone la profesora, los
resultados son mejores si se siguen los consejos de las personas que ya tienen
experiencia como docentes.

El trato que recibié durante su formacion llegé a despertar su interés por el
magisterio y marcé su futura formacion; sin embargo, otro elemento que
influy6 fue la inclinacion que tiene por transmitir a los nifios lo que lograron en
ella sus maestros.

Educacion Es un medio por el cual se pueden cambiar actitudes y conductas de los que la
reciben y por el cual se adquieren los bienes de la cultura.

Es un sindénimo de ensefianza, porque considera en esta la participacion del
maestro.

Ensefianza Esta basada en la transmision del Existe una gran preocupacion
conocimiento y de todo lo que esté porque los alumnos entiendan
relacionado con él. lo que se les explica y que no se
Se entiende como el acto de depositar queden con ninguna duda del
en el estudiante los conocimientos para tema tratado.
que él, a su vez, llegue a desarrollar su
capacidad intelectual; de esta manera, Es importante llevar el grupo de
ensenar significa, para ella, dar al otro lo manera uniforme, porque si no es

que ella tiene, lograr cosas positivas, como |asi los alumnos no aprenden.
modificar conductas, y lograr seguridad en

ellos. Es un proceso que consiste en dar
Debe ser diferenciada a partir de las indicaciones, explicar, ejemplificar
caracteristicas de cada uno de los nifios. y evaluar.

Aprendizaje | Esta relacionado con la recepcion. Los nifos aprenden del ensayo —
No todos aprenden al mismo ritmo y de la |error.
misma manera. Para los nifios es mas “facil volver
Para que el estudiante aprenda, debe estar |a preguntarle a la maestra las
callado. dudas que tengan, que al fin y al

Se da de manera individual, pero se infiere |cabo nuevamente les dira qué
que esta la presencia de otra persona que |deben de hacer”.

guia el proceso, y el nifio solo es receptor | Es importante que los alumnos
de dicho proceso. tengan en cuenta un referente a
Son importantes las actitudes que tome seguir.

el profesor, y el trato que se le dé puede
apoyar para que el niflo ponga mas de él
mismo.
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Ejes de Significados
analisis Desde la entrevista Desde las acciones realizadas en
la practica
Funcion del Es de guia, de instructor, los estudiantes
maestro deben lograr lo que ya esta determinado
por la maestra; sin embargo, para lograrlo,
el maestro debe tener elementos para Siempre determina lo que se va a
poder guiarlos. realizar de actividades y la forma
Tiene una gran responsabilidad porque en que se deben realizar.
se debe inculcar y verificar que los
conocimientos queden en los estudiantes.
Practica Es todo lo que realiza como maestra. La secuencia metodologica
docente que sigue la profesora se

Es consciente de que la practica no
esta determinada de antemano por los
maestros, sino se va estructurando de
acuerdo con cada cosa y momento que
se vive; la forma en que se debe tratar a
los estudiantes, la metodologia que se
debe emplear y como ser docente se va
adquiriendo a través del tiempo.

puede resumir en tres grandes
momentos:

Primer momento: Indicaciones
que da para sacar el material,
coordinar la participacion de los
nifios y dirigir la forma de trabajo.
Segundo momento: Explicacion,
ejemplificacion y desarrollo de la
clase.

Las explicaciones que se dan por
la profesora tienen diferentes
momentos, desde explicar como
se llevara a cabo el acomodo

o la distribucion del cuaderno,
para realizar los ejercicios y para
explicar la clase o tema a exponer.
La explicacion que lleva a cabo
esta modelada por el contenido,
ya que se va presentando de tal
forma que se van hilando los
diversos componentes que se
tienen previstos.

Tercer momento: evaluacién y
reafirmacion.

Para la evaluacion, retoma lo
realizado en la clase. Para ello
propicia la participacion de los
alumnos, aunque de manera
dirigida o por algun ejercicio que
se deja de tarea

En cuanto a la reafirmacion del
conocimiento, aqui se lleva a cabo
la verificacion y las preguntas
acerca de los contenidos
abordados.
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Ejes de Significados
analisis Desde la entrevista Desde las acciones realizadas en
la practica

Profesor Es un agente que construye y reconstruye |Es un agente sobre el que gira
continuamente las acciones que realiza toda actividad en el salon de clase.
en la practica, tomando en cuenta las Para la profesora es muy
interacciones y las situaciones concretas importante que cada nino realice
que vive con sus estudiantes y sus las actividades de acuerdo con
comparieros de trabajo. la forma y el momento que ella
Los docentes son una gran influencia en indica.
los nifios y a la vez pueden lograr muchos
cambios de conducta en ellos.

Fuente: Elaboracion propia a partir del analisis realizado de las entrevistas apli-
cadas a la profesora (E1).

Para la realizacion del analisis de los datos se retomaron, como eje rec-
tor, los significados que se tienen respecto del concepto de educacion
y formacioén docente, ya que se considerd que sobre estos aspectos gira
todo el hacer de los docentes.

Con respecto ala educacion, se puede decir que es entendida como
un medio por el cual se pueden cambiar actitudes y conductas; ade-
mas, por el cual llegan las costumbres para que el individuo las asimile.
Para esto se utilizan patrones a seguir, que sirven de “ejemplo de vida”.

Significados compartidos

e La funcién del maestro es de guia e instructor; tiene una gran
responsabilidad, porque debe inculcar y verificar que los conoci-
mientos queden en los estudiantes. Para esto siempre determina
lo que se va a hacer y la forma en que se debe realizar.

e Considerala ensenanza como la transmision del conocimiento, de
modo que se deposita el conocimiento en el estudiante para que
llegue a desarrollar su capacidad intelectual. Por lo tanto, ensefiar
significa dar al otro lo que no tiene. Lo que se realiza para ello es
un proceso que consiste en dar indicaciones sobre cémo se rea-
lizara el trabajo, explicacion del contenido, ejemplificacion y la
evaluacion de los ejercicios que realizan los nifos.

e El aprendizaje esta relacionado con la recepcién de conocimien-
tos y la actitud de silencio que debe guardar el nifio. Para esto, la
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maestra explica, marca algunos referentes a seguir vy, si existen
dudas, el nifio pregunta y la maestra le vuelve a explicar.

e Su preocupacion por crear un ambiente de trabajo donde el nifio
esté callado para el desarrollo de las actividades se corresponde
con el uso de normas que establece y que deben seguir los estu-
diantes.

e Todaslas acciones que se realizan en la practica estin pensadasy
dirigidas a los alumnos, pero siempre retomando los contenidos
del programa.

o DPara la evaluacion se lleva a cabo la verificacion y se hacen las
preguntas acerca de los contenidos abordados.

e Lafuncién que le corresponde al estudiante consiste en escuchar
y participar cuando se le indica y realizar los ejercicios puestos
por la maestra, pero utilizando los procedimientos utilizados en
la explicacién.

Significados no compartidos

» El profesor se considera como un agente que construye y recons-
truye las acciones que realiza en la practica, tomando en cuenta las
interacciones y las situaciones concretas que viven los estudiantes
en cambio, y todo lo que realiza gira en torno a las actividades
planteadas en el programa.

e La practica docente no estid determinada por el actor, sino se va
estructurando a partir de sus vivencias; esto es, lo que se vive.
Sin embargo, en cuanto a la accion, la profesora parte de acciones
estructuradas con anterioridad y manifiesta su preocupacion por
el tiempo al no lograr los objetivos planeados.

e Las acciones que realiza como docente no favorecen la construc-
cion del conocimiento, tal como lo refiere en la entrevista.

* De las entrevistas se puede inferir que la practica docente se va
construyendo en cada momento considerando las caracteristicas
de los nifos; esto se contrapone con lo observado, ya que las accio-
nes realizadas en la practica estan dirigidas a los contenidos esta-
blecidos en los programas, en los cuales se privilegia la conduccion
del proceso, la ejemplificaciéon y el establecimiento de ejercicios
para que los ninos apliquen lo aprendido.
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e Laimportancia de la planificacion de cada una de las sesiones de
clase no se abord6 en el discurso de la entrevista; sin embargo,
al observar la acciones que realiza en su practica docente, esta
aparece como un componente de importante valia en su practica.

e Lapractica que realiza es una actividad intencionada, que se sus-
tenta en el cumplimiento de los contenidos de los programas de
estudio y no necesariamente en el aprendizaje de los nifos.

Posibles inferencias

* En cuanto a la profesora E1, se puede decir que es consciente de
que la practica no esta determinada de antemano ni por el sistema,
ni por los maestros; esto es, no se encuentra escrita la forma en
que debe ser y actuar el profesor, sino que todo lo que realiza esta
basado en las interacciones con los otros, de manera que, a través
del tiempo, se va construyendo su forma de ser y de actuar, en el
ambito educativo.

e La forma de trabajo en su practica docente coincide con la for-
macion que tuvo de estudiante en el nivel basico, en el cual ella
consideraba como buenos maestros a aquellos que le marcaban la
pauta de aprendizaje, aunque difiere de la que llevo en la maestria.

e Deacuerdo con las experiencias que tiene como sujeto, y que son
adquiridas a través de la interaccidn con otros, se va estructurando
cada cosa y momento que vive en la practica docente, la forma
en que debe tratar a los estudiantes, la metodologia que se debe
emplear y cémo debe ser como docente.

e Elfactor tiempo cobra un gran valor para la entrevistada, pero algo
que resulta también importante es que los significados sobre los
que se encuentra la practica estan en el deber ser, en este caso, la
practica docente queda ubicada solo en el hacer de las personas.

 Ensudiscurso es evidente la influencia del proceso de formacion
que llevo en la maestria, donde senala que el eje de toda la prac-
tica es el estudiante, aunque ello no se refleja en las acciones que
realiza como maestra.

* En la practica observada las secuencias de clase son iguales en
cada una de las sesiones, al parecer no hay movimiento, por lo
tanto tiene rutinas establecidas lo cual define su rol como docente
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y resulta clara la poca coincidencia entre los significados que tiene
de la practica y las acciones que realiza.

* Enesta profesora es evidente que, aunque en el discurso mencione
el impacto que la maestria cursada lleg6 a causar en su vida perso-
nal y profesional, no se llega a reflejar en las acciones que realiza,
debido a la exigencia que tiene hacia si misma para lograr todo lo
planeado, por lo que deja de lado a los estudiantes.

e Entre los significados que se pueden inferir del proceso de for-
macion, estd que en los cursos de modernizacion falta algo; estos
no conducen a resultados excelentes, porque no llevan consigo
un proceso reflexivo ya que gracias a ello se ha podido dar cuenta
de los errores que tiene como maestra, porque en su caso la ense-
flanza ya no se reduce a la transmisiéon mecanica de los contenidos,
ni ala aplicacidn de técnicas, sino a una labor que tiende a facilitar
el aprendizaje de los alumnos.

e Laestructura que tiene en las sesiones de clase estd mas dirigida
hacia experiencias o vivencias como estudiante en la primaria a
lo vivido en la maestria.

A partir de su estancia como estudiante en la MEIPE

En un primer momento se identificaron los significados que tienen los
entrevistados acerca de su practica docente al inicio de la maestria;
en este segundo momento se trata de identificar esos significados a la
luz de la formacién que han vivido en el posgrado que cursan. En este
sentido, en el analisis de la entrevista se construyeron cinco ejes de
andlisis: el proceso de formacion, la practica docente, la ensefianza, la
funcion del maestro y el aprendizaje.

En el proceso de formacion, la profesora entrevistada presenta
de una manera analitica y critica las experiencias vividas durante
su estancia en la maestria, en términos de lo que este proceso le ha
aportado a la practica docente que realiza. De esta manera refiere la
trascendencia que ha tenido el programa cursado en su persona como
sujeto y en su desarrollo profesional como docente.

El programa de maestria cursado cobra importancia porque la
entrevistada hace referencia a que los principales motivos por los
cuales ingreso en el posgrado mencionado no tienen que ver con obte-
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ner puntaje escalafonario horizontal o vertical, sino con el deseo de
superacion personal y profesional.

los motivos que me originaron para ingresar a este programa fueron princi-
palmente por superacion personal, el ver que a lo mejor no todo lo que yo
hacia estaba bien, la curiosidad, y bueno (...), porque se supone que en la
Normal ahora si que te dan todo lo mejor, las mejores estrategias para que tu
las plasmes en tus alumnos y no haya lo que pasé antes, y que no se relegue
al alumno, y que esto y lo otro (...), porque no me interesan los cinco puntos
que me dan en carrera magisterial o los puntos de escalafon, no me interesa
lo que me vayan a dar de mas de dinero, me interesa mi superacion, el ser
mejor cada dia, porque considero que (...) uno cae al tradicionalismo y todo
el tiempo pero a mi me gustaria innovar dia a dia, cambiar estrategias.

Su deseo es ser mejor cada dia, a pesar de que su esfuerzo no sea
valorado por los directivos que se encuentran a su alrededor; piensa
que si se supera en esos dos rubros, en lo personal y profesional,
entonces sera mejor como persona y como maestra en su grupo de
primaria. Considera que durante su estancia en la Escuela Normal no
la prepararon bien para ser una docente de calidad; desde que supo de
la existencia del programa, este le desperté curiosidad.

soy una simple profesora, yo quiero ser mas, yo quiero vivir mas, yo quiero
empaparme mas de esto. (E-1/31082012/15)

Pone en el mismo plano la superacion personal y la profesional, porque
considera que, al ingresar al programa, lo que mas le llamé la atencion
es que iba a realizar una intervencion en la practica, y en un primer
momento se le vino a la mente que le ensefiarian estrategias para moti-
var al estudiante y mejorar su aprovechamiento y como consecuencia
seria mejor docente.

Sin embargo, la primera idea que tuvo de la maestria desde su
primer acercamiento al programa fue que seria una continuacién de
la licenciatura que curs6 en la Escuela Normal de Jalisco, y que le ayu-
daria a completar las deficiencias que traia de su licenciatura.

yo tenia una idea totalmente diferente de la maestria; es mas, yo crei que iba
a ser algo parecido a la licenciatura. (E-1/31082012/06)
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En este sentido, la afirmacion anterior contradice su deseo de supe-
racion al que hace referencia en varios segmentos de la entrevista, ya
que como se puede ser mejor cada dia como persona y profesional,
si la creencia que prevalecia en ella era que el programa de maestria
seria una continuacion de la licenciatura.

En este caso, el significado de la superacion profesional que mani-
fiesta la entrevistada tiene que ver con el ser mejor cada dia como
docente, que debe contar con un bagaje cultural amplio para manejar
los contenidos escolares, asi como con técnicas para motivar a los
estudiantes y estrategias para mejorar el aprendizaje en los ninos.

Sin embargo, durante la maestria, la percepcion de lo que implica
lalabor docente tiene que ver con que todos los maestros deben moti-
var a los estudiantes para que les llame la atencion la escuela; esto es,
lograr que ellos tomen conciencia y apoyarlos en todo momento para
que tengan la voluntad y el gusto por el aprendizaje. En este caso el
docente debe considerar el lenguaje, la interaccion, la organizacién de
las actividades académicas, el manejo de los contenidos:

...s1 yo quiero que mis alumnos sean algo en la vida, o que tengan expectativas,
o que se formen metas, en mi va a estar el inyectarles eso, debo motivarlos,
pero para ello debo considerar el lenguaje que empleo con los ninos, mejorar
la interaccion, tener muy claro como organizar las actividades que realizo en
el saldn, y sobre todo una gran claridad en los contenidos que se manejan en
el grado que atiendo... (E-1/31082012/10)

Por lo anterior, la labor del maestro, considera la entrevistada, es muy
importante porque:

...parala sociedad, si no hubiera maestros, no existirian ni doctores, ni arqui-
tectos, ni nada; yo pienso que nosotros somos la pieza clave de lo que es toda
la formacion. (E-1/31082012/11)

A su estancia en la maestria le reconoce que le haya dado la oportuni-
dad de conocerse como persona, pero también de conocer, valorar y
cambiar su practica docente; en este sentido, afirma:

yo siento que a mi este proceso de la maestria ha sido muy enriquecido, y es
algo que tengo que agradecerle, o, bueno, es algo que he aprendido en la maes-
tria. Ademas, el que me haya dado la oportunidad de conocerme al interior
como personay en la practica que realizo como docente...
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También se enfrent6 con algunas situaciones que la movieron desde
lo personal hasta como docente. Tal es el caso de que, como le quitaba
mucho tiempo realizar las tareas que le exigian, sus amigos se fueron
retirando de ella poco a poco porque no tenia tiempo para atenderlos.

En cuanto a sus vivencias como estudiante, durante el primer
semestre se le presentaron algunos obstaculos, porque su ingreso al
posgrado fue extemporaneo, ya que, aunque cubrio6 todos los requisitos
solicitados por la sede, no fue aceptada desde el inicio y, debido a su
persistencia, logro ingresar en el programa de maestria, pero en otra
de las sedes.

Una de las principales dificultades que se le presentaron ya como
estudiante fue la siguiente:

En primer lugar, el tipo y la cantidad de lecturas que el posgrado
exige, ya que no contaba con el habito de la lectura, solo leia muy de
vez en cuando. En la maestria se tiene que leer mucho y muchas veces
los textos no son faciles de comprender, pero después de leer y leer
varias veces se llega a identificar el sentido de las lecturas.

...Jas lecturas como que..., se me hacian algo pesadas (...), pero, pues, el que
persevera alcanza... (E-1/31082012/16)

En el segundo semestre, después de ejercitar la lectura, esto ya no era
un obstaculo, lo cual ayud6 a que fuera mas facil. En este semestre
se continud con las lecturas propias de cada una de las lineas de la
maestria y se inicio el andlisis de los registross que se requerian para
el acercamiento y el analisis de la practica que realizaba como docente.

52. Elregistro es uno de los diversos instrumentos metodolégicos que se pueden utilizar
en la recuperacion de la practica educativa. La técnica utilizada es la observacién
participante, que consiste en percibir desde dentro los acontecimientos de la practica;
es decir, el profesor se torna investigador de su propia practica educativa, observandose
asi mismo. Los registros permiten congelar la situacién, reconstruir el hecho, y ademaés
darles sentido a las acciones que realizan. En un primer momento el registro ha de
propiciar, fundamentalmente, el desarrollo de la capacidad de descripciéon de la
dinamica del aula, por parte de su autor, a través del relato sistematico y pormenorizado
de los distintos acontecimientos y situaciones cotidianas. Algunas sugerencias para su
elaboracion son: comenzar simplemente registrando aquellas impresiones que, como
una pelicula, se nos quedan después de terminar, o en el intervalo, de una jornada. Eso
que se recuerda cuando se vuelve a casa, o cuando conducimos todavia con el reflejo
en la memoria de las situaciones vividas en clase recientemente. Progresivamente,
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En el segundo semestre se me hizo muy facil, sera porque ya comenzamos a ver
mas a fondo los registros, algo que me llama, algo que me gusta, ieh!... Siento
que tengo facilidades para eso, a lo mejor estoy en algunas veces mal desde la
perspectiva de los asesores, pero yo sentia que mi fuerte era el lado metodo-
logico, la linea tedrica, asi como que me cost6 mucho trabajo que me cayera el
veinte (...). Mi problema mayor era en cuanto a insertar teorias, en lo metodo-
l6gico no, en lo metodolodgico era algo asi como mas rapido (...), y, este...,amila
intervencion también se me hacia algo, algo facil, aunque yo pienso que tenian
mucho que ver los maestros, ¢no?, los asesores que uno tiene. (E-1/31082012/18)

En este caso, una de las explicaciones que se pueden dar respecto de
por qué a la profesora entrevistada se le facilité mas la linea metodol6-
gica® que la linea tedrica puede ser que esta primera, como su nombre
indica, se refiere al como hacer cosas, aqui se le provee de elemen-
tos para acercarse a la practica y hacer uso de algunos instrumentos,
como son los registros; en el caso de la linea teorica, se pretende que
el estudiante pueda llegar a explicarse, fundamentar y reestructurar
la practica que realiza, el lugar de la teoria se vuelve un recurso para
contrastar diferentes propuestas y modos de pensar y hacer, y con ello
ampliar la limitada esfera de la experiencia y el conocimiento; tomar
opciones provisionales, comprender y explicar la propia practica.
En palabras de Hidalgo (1992):

el conocimiento de lo cotidiano, por llamar de alguna manera al conocer del
sujeto en situacion, se articula con el conocimiento que deriva de la reflexion
teodrica (...), es el ineludible punto de partida para la construccién de con-

conviene hacerlo de una manera mas sistematica, siguiendo, por ejemplo, un guion
fijado con anterioridad.

53. Deacuerdo con el programa curricular de la MeIPE (1999), la linea metodoldgica aporta
herramientas que permiten al estudiante recuperar y analizar la intervencién de su
practicay dar cuenta de ella; se conforma por un conjunto de estrategias que se utilizan
para recuperar la practica y hacer el seguimiento de la transformacién. Se parte de la
concepcion de que la practica va sufriendo transformaciones en la medida en que se
recupera; sin embargo, para que este proceso llegue a conformarse realmente como
un proceso investigativo es necesario que se haga un trabajo riguroso de registro,
analisis y exposicidn. De esta manera, la linea de instrumentacién metodoldgica apoya
directamente a la de intervencion, que recupera el conocimiento de los hechos de la
practica y que fundamenta la transformacién. De igual manera, tiene una vinculaciéon
estrecha con la linea tedrica, ya que, si no se teoriza sobre la practica que se realiza, no
se estd construyendo un objeto investigativo.
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cepciones que hacen comprensibles y explicables los acontecimientos reales
(Hidalgo, 1992: 9).

En el caso de la linea de intervencion, su principal foco es la reflexion
sobre lo que se realiza; asi, la intervencidén pedagoégica no se puede
entender sin un analisis que abarque las intenciones, las previsiones,
las expectativas y la valoracion de los resultados sobre la base de la
observacion e interpretacion del elemento factual, ya que no se puede
transformar lo que no se conoce.

El proceso de mejora de la practica, a través de su auto observacion y analisis,
es un trabajo complejo que implica ritmos diversos, retrocesos, confusion,
altos y avances... (E-1/31082012/17).

En el caso de la afirmacion anterior de la entrevistada, Hidalgo ilustra
esa idea:

en la investigacion el sujeto se confronta con el objeto en un campo complejo,
desde lalogica de las relaciones multiples y dialécticas (...), a partir de la cual
el objeto y el método se construyen, lo que implica arduas tareas, constan-
tes retornos reflexivos, mucha imaginacion y creatividad en un itinerario de
trabajo que no es lineal (Hidalgo, 1992: 78).

El proceso de conocer la propia practica e intervenir en ella también
fue un elemento que propici6 conflicto en la profesora entrevistada,
ya que considera que este proceso es incierto y no tiene una direccion
establecida.

El proceso de conocer e intervenir la propia practica es un proceso cargado
de incertidumbre; el recorrido es de duda ante las realidades particulares
que inicialmente resultan familiares, y luego son complejas. Aqui los aseso-
res de la maestria no ofrecen respuestas, cada cual interpreta y da sentido a
sus acciones y las que produce de acuerdo de acuerdo con sus creencias y
percepciones de las cosas. (E-1/31082012/20)

El conflicto en este caso es el motor para aprender, puede ser un indi-
cador de que se estd inmerso en el proceso, propiciarlo es una de
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las tareas esenciales de quien promueve o acompana los procesos de
recuperacion-transformacién de la practica.s

En cuanto al tercer semestre cursado, la profesora considera que,
en consideracion a la comparaciéon que realizaba del proceso que
seguian en otras sedes, no hubo grandes aprendizajes, porque los
contenidos fueron revisados de manera muy rapida y no se lograron
conocimientos sélidos.

En el tercer semestre tuvo que verse todos los contenidos, como que a vapor,
como que ahi hubo muchas cosas que quedaron en el aire, nosotros como
alumnos a lo mejor le flojeamos un poquito y los asesores otro tanto. Eh,
siento que este semestre fue perdido, porque lo iinico nuevo que vimos fue
la categorizacion, y yo veia y comparaba lo de otras sedes y veia que ellos
iban mas adelante y que casi, casi pisando lo de problematizacion, y nosotros
no. (E-1/31082012/21)

Es consciente de que, para lograr un buen proceso de aprendizaje en
el grupo, los estudiantes y los asesores tienen una funciéon importante.

Respecto del cuarto semestre del programa, reconoce la profesora
entrevistada que hubo intentos de los asesores por regularizar a los
estudiantes de la maestria tomando como referencia las competencias
que deberian tener para este semestre, pero, debido al retraso que tenian
con respecto al semestre anterior, quedaron ain cosas no muy sélidas.

Pero en cuarto, parece ser que los asesores nos pusieron una recia, pero
bueno... asi como que, lo que no alcanzamos a ver en tercero lo tenemos que
acomodar en este semestre, incluso los asesores nos comentaron (...) que
ibamos con un retraso de un semestre y que (...) teniamos que salirle adelante,
entonces en cuarto semestre quedaron, por la rapidez del curso yo siento que
quedaron muchas cosas en el aire... (E-1/31082012/22)

La creencia que tenia de la funcién de estudiante del posgrado coin-
cide con la que tiene el estudiante en la licenciatura y la que debe tener

54. Elconflicto se entiende aqui como el proceso de cuestionamiento de los conocimientos
previos, las construcciones con las que se entendia la realidad educativa y su actuaciéon
en ella. Se trata de poner en tela de juicio las frases armadas que califican, descalifican,
explican y justifican las creencias, los saberes y los haceres que los estudiantes del
posgrado utilizan en la practica, a partir de la revision de los hechos y mediacién de
los asesores.
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el nifio en el grupo de primaria, la cual hace énfasis en que el nifio debe
seguir al pie de la letra lo indicado por el maestro; en este caso, ella,
como estudiante, al finalizar el primer semestre se dio cuenta de que
no era tan simple elaborar un trabajo de fin de semestre y que no era
suficiente que se diera respuesta a cada uno de los puntos solicitados
por los asesores, sino, por el contrario eso solo era una guia, y toca a
los estudiantes desarrollar conforme a sus potencialidades, porque es
un proceso y ninguno es igual a otro.

en el primer semestre, con el trabajo que nos pusieron, cuando me lo entre-
garon a mi y que voy viendo todo el listado de errores que yo tenia, incluso
este, que nos dijeron que a la siguiente semana teniamos que llevarlo ya
modificado, yo decia, épor qué?, épor qué esta mal mi trabajo?, si yo segui tal
cual al pie de la letra los pasos que me pidieron para elaborarlo (...), yo estaba
todavia con la mentalidad en la licenciatura, yo no me caia todavia el veinte
de que era todo un proceso, y de que estdbamos a través de ensayo y error
y de que nunca iba a estar terminado mi trabajo porque ese mismo trabajo
me iba a servir para el siguiente semestre y para el siguiente, y asi; cuando
empezamos a hacer los comentarios entre los compafieros, no es que, esa es
laidea de la maestria, el que vas a ir llevando un proceso... (E-1/31082012/16)

Significados que tiene la profesora respecto al programa de posgrado

La profesora entrevistada reconoce algunos elementos sobre el modelo
de la maestria que estan relacionados con la construccion del conoci-
miento sobre la propia practica, tales como:

Para el reconocimiento de la practica se parte del conocimiento
previo que tienen los docentes sobre algunos elementos que giran
alrededor de su hacer cotidiano.

La construccion sobre el conocimiento de la propia practica es un proceso
inductivo que no niega el conocimiento previo de los docentes, sino, por el
contrario, lo pone sobre la mesa y dinamiza a partir de él, la reestructuracion
de esquemas y la creacion de otros nuevos... (E-1/31082012/24)

En este proceso hay un trabajo que va de lo general al detalle; para
luego incidir en lo primero a través de las acciones y decisiones pos-
teriores de caracter particular, pero desde una comprension mas o
menos amplia de la practica y sus relaciones. Asi se comienza con la
observacion de las acciones que realiza en la practica, para de inme-
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diato realizar un analisis, preguntas y reflexion sobre ellas, luego ela-
borar un proyecto de intervencion. Pero este proceso no termina ahi,
sino que, cuando se elabora el proyecto, se inicia nuevamente con el
proceso de observacion de las acciones que se realizan para dar segui-
miento a los cambios que se pueden generar en ella.

(...) esun proceso que implica un esfuerzo inicial de observacion holistica de
la practica, un intenso trabajo de anilisis de la misma, y también de sintesis
para rescatar elementos sustanciales que pueden ser los constitutivos, nicleos
problematicos entre otros, para que a partir de ahi se puedan disefar acciones
que incidan en la transformacion...

Los procesos de recuperacion de la practica estan referidos, en lo esen-
cial, a observar la consistencia entre los propositos e intenciones, los procesos
o acciones que se dan a través de las distintas interacciones, y los productos
de las mismas, y en tratar de entender y explicar las consistencias e incon-
sistencias entre estos planos, con el animo de que tales reconocimientos
conduzcan a la intervencion y transformacion... (E-1/31082012/17)

El programa de maestria con referencia a su hacer cotidiano

Respecto del proceso vivido en el programa, la entrevistada expone
que ha sido un proceso interesante, que ha podido llegar a mover
ciertas cosas en su persona y, sobre todo, en la practica docente que
realiza, porque las personas no se conocen completamente; es decir
cuando se inicia con un proceso de recuperacion de la practica se
empieza también con el conocimiento de cobmo somos como sujetos
y profesionales. De esta manera, cuando comenz6 a elaborar los regis-
tros de la practica en el curso propedéutico empez6 a encontrarse
cosas que se hacian en la practica de las cuales no habia conciencia:
tal es el caso de la siguiente afirmacion:

hubo muchisimos cambios, desde que ingresé a la maestria a partir del curso
propedéutico, que nos hicieron hacer un registro; yo, cuando me escuché en
la grabacion, dije, inoool..., iesta no soy yo!, écomo va a ser posible que yo
no les dé la oportunidad a varios ninos de que se expresen?, cuando supues-
tamente yo era la que..., iuuuy!, les daba toda esa facilidad a mis alumnos...
(E-1/31082012/26)

Antes de recuperar la practica se tiene una vision del trabajo del
docente distinta del que verdaderamente desempeiia, y cuando se
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tiene conciencia de ese hacer y se empiezan a implementar algunos
cambios, aunque sea de forma, se presenta descontrol en los alumnos
con quienes se interactaa.

los nifios si se sacaban de onda los primeros dias que empecé a implementar
algunos cambios en la practica; porque suelo ser una maestra excesivamente
directiva, tanto que sabia que hacen esto de tal forma porque yo asi quiero que
lo hagan, hacen el margen asi porque yo quiero que lo hagan asi, y de un de
repente empiezo a dar facilidad a todo eso, diciéndoles como ustedes quieran
hacerlo, en donde ustedes quieran escribir, entonces, los ninos, asi como que
se preguntaban, ¢qué le esta pasando a la maestra?, éno? (E-2/01092012/04)

La entrevistada afirma que ha modificado su practica; ahora tiene con-
ciencia sobre las acciones de su practica y lo descubrié cuando elabor6
los registros y reflexion6 sobre lo que hace. Ella enfatiza que lo anterior
ayuda para que se llegue a conocer al profesor como sujeto/persona,
que es desde donde se puede lograr la transformacion de la practica.

me ha servido mucho cursar la maestria, porque siento que si he transfor-
mado mi practica, la he modificado. Me quedan presentes los errores que
cometo cuando, este...; un momento puede ser cuando realizo mis registros
y digo no, eso no debe de ser, y es algo muy bonito, algo que me gustaria que
otras personas que no se han dado la oportunidad de ingresar a la maestria,
ingresaran para que se conocieran internamente, porque es ahi donde uno se
conoce internamente como profesora, y si eso se logra, entonces puedes ser
mejor en la practica, pues yo desde ese punto de vista lo veo. (E-1/31082012/26)

Cuando se reflexiona sobre el hacer, ademas, también se revaloriza el
niflo como estudiante, esto es parte importante del proceso y con lo
que se esta en contacto constantemente. Lo vivido le aport6 elementos
para darse cuenta del potencial que puede tener cada uno de ellos y
reconocer la creatividad que tienen, lo cual apoya para que no solo
participe en el proceso de aprendizaje la maestra, sino que también
ellos participen.

Me estoy dando cuenta de que tienen excelentes ideas, que yo no les daba
lo oportunidad de que, es més, incluso ni de que llegaran a reflexionar; me
di cuenta de que ellos incluso tenian muchisima creatividad, muchas ideas
muy buenas, y comencé a sacarle jugo a esa situacion, al grado de que ahora
son pocas veces las que intervengo yo; o sea, pocas veces las que uso yo el
pizarrén (...) Y eso yo pienso que es bonito; porque, cuando ellos se enfren-
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tan a una secundaria ya van encaminados, y ya no estan tan dependientes de
un maestro, porque siempre se habitian a las normas de una persona y yo
siento que a mi este proceso ha sido muy enriquecido y es algo que tengo
que agradecerle, o bueno es algo que he aprendido en la maestria. Ademas,
el que me haya dado la oportunidad de conocerme al interior de la practica
que realizo como docente. (E-1/31082012/22)

Ademas, cursar el posgrado también le ha permitido tener otras expec-
tativas de la educacion, porque ahora ya no piensa igual, se considera
que ahora es mas humana con los estudiantes.

Me ha aportado la maestria elementos para ya no pensar igual, tener otras
expectativas (...), a ser mucho mas persona con mis alumnos, a comprender-
los mas, a quererlos mas también, este, a darme cuenta de que ellos son una
herramienta que les puedo sacar muchisimo provecho, o sea que a lo mejor
anteriormente no lo veia... (E-1/31082012/26)

Antes de ingresar a la maestria su funcion como docente se reducia
a dirigir al alumno, hacia lo que tenia la obligacion de realizar, todo
era esquematico y sistematizado, ya que primero una cosa, luego otra,
y por logica ya se sabia qué era lo que seguia, y esta forma continud
hasta que comenz6 el proceso de reflexidon de las acciones que realiza
en la practica. Uno de los primeros hallazgos fue que, de acuerdo con
las acciones que realizaba como docente, llegaba a producir en los
estudiantes cierta dependencia.

Me di cuenta de que habia nifios que necesitaban que yo les diera todas estas
indicaciones para poder trabajar, y yo dije: iqué error tan grande, porque, pues,
estaban dependientes de mi todo el tiempo! (E-1/31082012/22)

La secuencia metodologica de la clase se reducia al papel protagénico
de la maestra, cuyas acciones eran las siguientes:

Iniciaba la clase haciendo uso del pizarrén, explicaba los conte-
nidos programados, hacia algunas preguntas a los estudiantes y, en el
caso de que no dieran respuesta, ella las contestaba.

...empezaba yo a dar mi clase en el pizarron, zas, zas, zas, y la explicacion
es solo por esto y por esto y por aquello y luego preguntaba ¢estan todos de
acuerdo? Ellos contestaban isiiiii! Y, si no me alcanzaban a dar la respuesta,
yo medio se las completaba. Al final de cuentas, yo era la que sola respondia
lo que les preguntaba.
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De esta manera, los contenidos del programa se presentaban como
acabados, y el estudiante tenia que cumplir con lo que la maestra
pedia; en este caso habia una tendencia hacia la memorizacion de la
informacién por parte de los estudiantes, cuyos conocimientos previos
no eran importantes para la docente.

...por ejemplo, yo les decia a los nifios: vamos a trabajar en esto y solo esto. Yo
dirigia la orquesta, yo (...) esto y lo otro, y ya nada mas los nifos seguian mis
instrucciones, para mi no eran importantes los conocimientos que ya tenian
los nifios sobre cualquier tema... (E-1/31082012/23)

Al referirse a la funcién que desempeiia la escuela en el proceso de
aprendizaje de los estudiantes, la entrevistada afirma que antes de
ingresar al posgrado ella seguia al pie de la letra todas las indicaciones
que le eran dadas por la direccioén de la escuela; sin embargo ahora,
consecuencia de vivir un proceso de reflexion sobre lo que realiza, se
cuestiona constantemente las acciones que se imponen por la direc-
cion del plantel, ya que el funcionamiento de la institucion tiene que
ver con la manera en que es dirigida. Si el director no tiene una actitud
de apertura y escucha, entonces no estara abierto a las propuestas que
realizan los docentes, lo cual es una limitante para el buen funciona-
miento de la escuela.

En este sentido, la escuela aparentemente establece el tipo de
aprendizaje que los alumnos deben lograr, porque desde las activi-
dades que se realizan y las reglas que tienen establecidas obligan de
alguna manera al docente a su manera de actuar.

...la escuela pretende que los alumnos aprendan casi de manera mecanizada,
es decir, en muchas ocasiones la direccion solicita a los maestros concur-
sos como, por ejemplo, el maratéon del conocimiento, donde inicamente el
alumno se percata en memorizar respuestas sin dar una reflexion en ellas.

..también se suele pensar que en un saléon de clases no se deben
escuchar murmullos ni mucho menos “voces elevadas en los alumnos...
(E-1/31082012/21)

Pero también es importante realizar actividades fuera del salon de

clases para que los nifos o los estudiantes logren un “aprendizaje
significativo”.
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Dentro del funcionamiento de la escuela se pueden ver algunas limitantes
para mejorar el proceso de los alumnos, porque la directora, regularmente
se muestra renuente a que se realicen actividades fuera del salon de clase,
obstruyendo de cierta forma el aprendizaje significativo que muchas veces se
requiere en los alumnos. Es decir, muchas veces los alumnos no pueden estar
haciendo actividades fuera del aula, por lo que me veo limitada en espacios
y todo lo realizo por lo regular en el salon. (E-1/31082012/12)

En cuanto a la practica docente, ahora constantemente realiza algu-
nos cambios, debido a que los registros reflejan las acciones que se
realizan, y por ende las probleméticas que se tienen. Los cambios
que realiza son aunque sea de forma, como la aplicaciéon de algunas
estrategias nuevas, ya que tiene tres anos consecutivos atendiendo un
mismo grado escolar y reconoce que los alumnos son diferentes en
cada ano y por ende los problemas son distintos.

(...) es necesario ir cambiandole, vamos modificindole, incluso, a pesar de que
tengo tres afios consecutivos en sexto grado, nunca trabajo igual que un ano
anterior, {por qué?, porque pienso que los alumnos no son los mismos, mis
problemas no son los mismos, y las situaciones son totalmente diferentes y
cambio de estrategias. (E-1/31082012/28)

Sin embargo, muchas veces ese proceso de cambio le producia des-
esperacion e inseguridad, porque, por darles el tiempo necesario o
requerido para que los estudiantes realizaran tal o cual actividad, le
traia angustia la posibilidad de no terminar con las actividades que
tenia programadas, lo que la obligaba a regresar nuevamente a sus
esquemas anteriores, aunque en su interior la volvia a hacer reflexio-
nar y retroceder con su desempefio docente en el que habia imple-
mentado algunos cambios; en este sentido, afirma que:

Algo que me preocupaba era el tiempo, yo decia: es que, todo el tiempo que
estoy perdiendo; cuando yo, por asi decirte, si yo tenia ya mi plan de que en
el dia iban a haber cuatro asignaturas, y que con este gran cambio yo nada
mas alcanzaba a ver dos, y decia: No, no, yo no voy a alcanzar a terminar lo
programado para todo el afio escolar, a este ritmo no. Era donde yo decia, no
te voy a decir que no, habia veces que me olvidaba de ese cambio, y volvia a
ser yo como antes, y empezaba a agilizarme rapido, pero después..., pensaba,
bueno, {qué esta pasando conmigo?, ¢por qué engafiarme? (E-1/31082012/13)
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En relacion con el impacto que ha tenido el programa de maestria en
su vida personal y en su profesion de profesora, la entrevistada sefiala
que fue importante su ingreso y su permanencia; recomienda el pro-
grama a otros docentes.

...los argumentos que daria para recomendar la maestria son: el no echar a
perder a los nifios, ese seria yo creo que algo principal, el tratar de ayudarlos
lo mas que se pueda, porque gracias a la maestria te das cuenta de eso, de
los errores que cometes; el crecer como personas, el no dejarse absorber por
el medio, por el tradicionalismo, porque a lo mejor los maestros si tenemos
muchos cursos, y que la modernizacion educativa 'y que esto y lo otro, pero, si
no llevamos a cabo un proceso de reflexiéon y por lo tanto no llevamos a cabo
esa modernizaciéon, vamos a ser maestros tradicionalistas cien por ciento,
entonces un argumento para mi seria invitar a un compafiero maestro a que
(...) se, a que ingrese a la maestria por los niflos, no tanto por su superacion
personal, porque a fin de cuentas son con ellos con los que estamos traba-
jando, y son ellos a los que estamos ayudando o perjudicando; ese para mi
seria un argumento muy valido. (E-1/31082012/30)

El caso de la profesora (E-2)

Tabla 3
Significados en las entrevistas y en las acciones de |a practica docente

Ejes de Significados

analisis Desde la entrevista Desde las acciones realizadas en la
practica

Formacion Es vista como una profesion en la que muy rapido se puede incursionar en
docente el campo laboral, y por lo tanto contar con recursos econdmicos, le produce
seguridad a lo largo de la vida.

La formacion del profesor no termina en la escuela normal, ni cuando inicia su
trabajo, sino él debe seguir preparandose y actualizandose.

Afirma que, desde que comenzd a trabajar como docente, se dio cuenta de
que los profesores tienen que seguir preparandose, porque la docencia es una
carrera como otras, que debe estar en la constante blsqueda de estrategias
para realizar su labor docente, ademas de que en esta carrera no hay horarios,
sino se le debe de dedicar mucho tiempo.

Educacion La educacion es un proceso en el cual se desarrollan los esquemas mentales que
posee el individuo.

El proceso referido puede lograrse mediante una asimilacion de lo que se quiere
que aprendan los estudiantes, lo que se acomodara a los conocimientos que ya
poseen, para que asi vayan surgiendo nuevos aprendizajes.
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Ejes de

Significados

analisis Desde la entrevista Desde las acciones realizadas en la
practica
Ensefianza Esta centrada en el desarrollo del | Para iniciar las sesiones de clase, la

nifio y en el cumplimiento de los
contenidos programaticos.

profesora organiza un juego, primero indica
qué se va a jugar, da instrucciones sobre la
manera de hacerlo, reparte el material que
se va a utilizar.

Aprendizaje

Es la modificacion de la conducta
de los estudiantes.

El aprendizaje de los nifios es
individual, por lo que los docentes
no deben evaluar de manera
grupal, utilizando los mismos
parametros, sino deben considerar
los logros individuales.

Hay aprendizaje cuando los nifos
demuestren que saben hacer algo.

Al desarrollar las actividades de
aprendizaje, cotidianamente se revisan

los procedimientos individuales de los
nifos, o que consiste en revisar, verificar
y comprobar lo que hace cada uno con
respecto a los ejercicios que tienen que
ver con el contenido tratado; para ello se
parte de dar indicaciones e instrucciones
sobre el uso del material didactico;
ademas, por medio de preguntas se logra
que los estudiantes den a conocer como
realizan los ejercicios y como también
mediante preguntas los alumnos corrigen
lo que producen de manera errénea. Los
estudiantes responden a las indicaciones

e instrucciones, asi como a las preguntas
cuando los desarrollan, unos son resueltos
correctamente y otros de forma incorrecta,
pero cuando se les pregunta, al retomar

lo que hicieron, reafirman lo que se hizo
adecuadamente o logran corregir su
proceso y otros nifios no lo pueden hacer a
pesar de que se los pone a dudar sobre ello.
Es el fruto de la experiencia que
demuestran los nifios

La funcion
del maestro

La funcion del profesor es de
guia en la busqueda, enfrenta al
estudiante con la insuficiencia de
sus explicaciones.

El docente debe considerar en
primer lugar las caracteristicas
de los nifios y generar acciones
acordes a su desarrollo, pero
también aquellas en las cuales el
estudiante sea el que elabore su
propio aprendizaje.

Da indicaciones a los nifios para que sigan
un modelo, pasa a revisar los ejercicios

y, si hay alguna duda, entonces explica
nuevamente el proceso que deben seguir;
con esto el significado que se puede inferir
es que la profesora es muy importante
porque esta al pendiente de cada uno de
los nifos.
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Ejes de
analisis

Significados

Desde la entrevista

Desde las acciones realizadas en la
practica

La practica
docente

Es un proceso complejo en el
que intervienen elementos
como la formacion del docente,
sus creencias y acciones, que
se reflejan en la ensefanza y el
aprendizaje de los alumnos.

En la realizacion de los ejercicios, con
regularidad se hace uso de las sesiones

de preguntas y respuestas. Las preguntas
son de dos tipos: preguntas abiertas, que
consisten en, que a partir de ellas, los nifios
responden sin sefialar su participacion
para generar respuestas, son libres de
manifestar comentarios, opiniones,

etc., y preguntas directas dirigidas hacia
estudiantes determinados y elegidos por la
maestra.

Este Gltimo tipo de preguntas también

se utiliza como estrategia metodologica
para centrar la atencion de los alumnos
distraidos, para que con ello vuelvan a la
dinamica de la clase. Los nifios responden
ante cualquier tipo de preguntas, la
mayoria de las veces de manera acertada.
Es asi como, a través de la sesion de
preguntas y respuestas, se logra que los
estudiantes respondan a partir de lo que
estan haciendo y centran su atencion en el
proceso de aprendizaje.

Para finalizar las sesiones, la profesora
realiza regularmente una actividad de
cierre, con el uso de los libros de texto, que
consiste en que los estudiantes resuelvan
ejercicios presentados en él y que tienen
que ver con el tema que se desarroll6
durante la clase.

El profesor

El maestro debe ser un profesional
de la docencia e investigador

en el aula, estar al dia de las
innovaciones educativas y poner
en practica diversas estrategias en
la practica docente que realiza.

Atiende a cada uno de los nifios de manera
individual.

Fuente: Elaboracion propia a partir del analisis realizado de las entrevistas apli-
cadas a la profesora (E2).

Significados compartidos

La educacion estd relacionada con un proceso en el que se desarrollan
los esquemas mentales; por ello, en la practica el proceso de aprendi-
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zaje se centra en el nifio, aunque utiliza los contenidos como un medio
para lograrlo.

Para la profesora entrevistada, es prioritario escuchar y observar
a los ninos, lo cual la apoya para adaptar sus recursos a lo que ve
y oye, reconoce que nifios y nifias pueden tener intereses tanto
distintos como coincidentes. Tiene en cuenta los factores de la
etapa del desarrollo de los nifios, como el grado en que dependen
de ejemplos mas que de palabras. Por lo tanto, las acciones que
realiza estdn mas dirigidas al proceso de aprendizaje que al pro-
ducto. Desea que los nifios sepan aprender, no que sean almacenes
enciclopédicos.

Por lo anterior, se puede decir que el aprendizaje de los nifios es
individual, por ello en las sesiones de clase siempre introduce un
juego para que los nifios participen de manera individual o por
equipo, de esta manera inician su aprendizaje. Es producto de la
experiencia que viven los estudiantes, por lo que deben participar;
si el nino esta activo, puede aprender. Se considera, ademas, como
una modificacion de conducta, y es de esta manera como se puede
llegar a la evaluacion del nino.

La ensefianza esta centrada en el nifio; entre las acciones que rea-
liza diariamente estan: la revision individual de los procedimientos
que siguen los estudiantes para la resolucién de cualquier situa-
cién problematica; para esto utiliza la pregunta como un elemento
mediadora, esto con la finalidad de que al retomar lo que hicieron
reafirmen el conocimiento y corrijan el proceso, las acciones que rea-
liza para la evaluacion estan centradas en lo que el nifio sabe hacer.
La funciéon del docente es de guia, pero siempre debe tener claro
como actuan los nifios para que su actividad esté relacionada con
la necesidad de guiarlos hacia una creciente madurez en varios
niveles al mismo tiempo, por lo que, para esta profesora, significa
que los maestros deben estar preparados para enfrentar simulta-
neamente la variedad de posibilidades de aprendizaje que puede
tener el nifo.

De acuerdo con la profesora, los docentes no tienen que ser exper-
tos en todas las areas del conocimiento, sino deben tener una edu-
cacion amplia; esto significa que no necesariamente deben domi-
nar perfectamente algtin tema, sino que deben ser personas cuya
ensefianza las haya motivado a aprender durante toda su vida, y
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ciertamente ser personas que se preocupen por todos los aspectos
del intelecto. Por ello el significado que tiene la docencia es de una
constante busqueda de estrategias para mejorar el aprendizaje.

e Siempre tiene presente la importancia de crear un buen ambiente
de trabajo a los nifios, a fin de que se lleve a cabo de la mejor
manera el desarrollo de las actividades, por ello utiliza un juego
para iniciar las sesiones de clase, utiliza estrategias dirigidas al
logro de acercamientos con los estudiantes y hace uso de un len-
guaje accesible y acorde al que manejan los nifios.

Significados no compartidos

e La profesora dice en la entrevista que utiliza como estrategia la
pregunta, con la finalidad de que los alumnos logren organizar su
pensamiento; sin embargo, en las sesiones de clase hace uso de la
pregunta como estrategia metodologica que le sirve para centrar
la atencion de los nifos, porque siempre pregunta a los que estan
distraidos. En este caso la pregunta es como un medio de control.

e Ellibro de texto, desde el discurso de la profesora, no tiene impor-
tancia, pero en las sesiones de clase siempre hace uso de él para
verificar silos contenidos abordados en cada una de las clases fue
logrado y de qué manera son apropiados por cada uno de los nifos.

e La evaluacién es un componente de la practica docente, pero se
utilizan indicadores estandarizados, no diferenciados para cada
uno de los nifios.

Posibles inferencias

o La profesora (E-2) manifest6 desde el inicio del estudio que la
practica docente es un “proceso complejo”; la complejidad estriba
en que no se puede predecir ninguna actitud del docente. Sin
embargo, conforme transcurre su estancia en el posgrado, incor-
pora nuevos elementos que ayudan a entender el valor que tienen
para la formacion docente sus creencias y acciones, porque estas
ayudan a tomar decisiones respecto del tipo de ensefianza y apren-
dizaje que quiere lograr en los alumnos.

* Eneste caso, se puede observar que las acciones que llega a reali-
zar como docente estan determinadas por sus significados, pero
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ademas tiene plena conciencia de ello, aunque, por otro lado, con-
forme transcurre su estancia en el posgrado reafirma que dicha
estancia es “un acto individual que realiza el sujeto para apropiarse
de vivencias de manera personal, sin intermediarios, para obtener
conocimientos que utilizara posteriormente en hechos y situacio-
nes cotidianas”.

En los dos casos el eje sobre el que se ubica la practica es el profe-
sor, pero no como tal, sino como un ser individual que interacciona
con otros, pero que finalmente es quien decide como ser y como
actuar como docente.

Los significados que tiene la profesora en cuanto a la ensefianza,
aprendizaje, la funcién del profesor y la funcién del alumno son
los siguientes:

En cuanto al significado que tiene del aprendizaje, se puede decir
que la clave fundamental esta dada por la idea de que se aprende
haciendo, practicando. El aprendiz es activo y se constituye en el
eje del proceso, si bien para hacer se apoya en modelos externos,
copiando de ellos de forma deliberada y selectiva. En este caso el
aprendizaje estd dado como una acumulacién de conocimientos,
pero estos pasan a constituir un referente importante del apren-
dizaje.

Sobre el profesorado, de acuerdo con la profesora se pueden inferir
dos significados; por un lado el maestro es como facilitador del
aprendizaje de su alumnado y al mismo tiempo como investigador
de los procesos de aula, que privilegia el aprendizaje significativo
y el desarrollo de actitudes y valores propios del pensamiento
cientifico en el alumnado.

Entre las creencias que tienden a debilitarse o removerse a partir
de la influencia experimentada en el posgrado est laidea de que
la docencia debe orientarse bajo diferentes estilos de ensefianza,
que sustituyan a aquellos de que basta una sola forma de ensefiar
asociada a resultados.

La profesora reconoce en el posgrado una posibilidad para
reflexionar y no pone en tela de juicio el dominio de contenidos
de los formadores, pero lo acusa de ser un proceso muy frio, de
experimentar falta de sensibilidad de parte de los formadores, y
demanda cierta dosis de empatia para establecer relaciones que
permitan establecer las discusiones sin temor a la descalificacién e
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indiferencia que muchos formadores asumieron como posturay en
los que se advertian incluso expresiones de indiferencia y desdén.

A partir de su estancia como estudiante en la MEIPE

El proceso que vivio la profesora entrevistada ha sido rico, porque ha
podido darse cuenta de como es la forma de trabajo en el aula; entre
los hallazgos mas importantes han estado los centrados en su funciéon
como docente, ya que se ha dado cuenta de que quiere lograr estu-
diantes mas participativos, pero para ello debe dar mas libertad a los
estudiantes y no controlarlos en todo momento.

...descubri muchas cosas durante el proceso que he vivido en la maestria, no
me gust6 para nada el reflejarme que siempre estoy controlando a los alum-
nos; entonces, si me gustaria que mi practica diera un giro en ese aspecto.
(E-3/11012013/04)

Reconoce que el proceso vivido en la maestria la ha apoyado en su
trabajo docente, ya que, a través de la sistematizacion de su hacer en
la practica y de la reflexién que ha hecho de ella, le ha encontrado el
sentido a su hacer cotidiano.

...]a maestria me ha servido a mi como maestra, pues me ha ayudado a reflexio-
nar sobre los procesos, sobre todo si lo que hago bien hasta donde llevamos,
pero sobre todo aquellos procesos erréneos y que, pues, con palabras comun
y corrientes que decimos, pues, si, la regamos en muchos de los procesos, y
vuelvo a ratificar un pensamiento que a partir de la maestria se ha generado
(...), que la practica docente debe sistematizarse y que si no lo hacemos no
podemos llegar a darle un sentido y un buen significado (E-3/11012013/03).

Para la entrevistada es muy importante el proceso de reflexiéon que
vivié en la maestria, porque la ha apoyado para comprender los pro-
cesos que se generan en el aula; en este caso, la reflexion de la practica
se considera como una operacién constante, porque el énfasis esta
puesto en los efectos; es decir, en producir autonomia, emancipaciény
democracia a través de la solucion de situaciones practicas en el aula.
De esta manera coincide con Geibler y Hegel (1997: 226), en el sen-
tido de que la reflexion de la practica es una competencia clave para
interpretar las experiencias actuales y su elaboracién, de tal manera
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que “la reflexién de la propia praxis pedagodgico-social es elemento
constitutivo de las estructuras y procesos sociales”, y la autorreflexion
significa la permanente confrontacién con los presupuestos y condi-
ciones de cada accion.

En este sentido, el proceso reflexivo que vivid en la maestria le pro-
dujo cambios, principalmente en su persona, y luego en las acciones
que realiza como docente dentro del salén de clases y como profesora
en la escuela, en el intercambio con sus companeros de trabajo y en
reuniones del consejo técnico.

...en mi persona he tenido que ser mas tranquila, soy de un caracter explo-
sivo y ahora lo controlo; sin embargo, esto me desesperaba. Yo, las primeras
sesiones que vine aqui, yo no dormia, porque me decia como le voy a hacer
para transformar, esto es, todo lo que me platicaban y nos mencionan los
maestros que se tiene que hacer en el curso de la maestria. Entonces dije voy
a chocar, tengo que cambiar ese caracter tan explosivo, de tantas tensiones,
tantas preocupaciones. Ahora pienso mas las cosas y eso me ha ayudado a
controlarme. Eso lo reflejo donde sea, en la casa en la misma escuela, soy mas
tolerante con esos maestros que me criticaban tanto, les doy y los apoyo mas
aunque ellos no den nada, o no reconozcan. Ya no me hacen enojar, si quie-
ren decir sus comentarios, pues que lo hagan, y, pues, en resumen, soy mas
tranquila. Ahora hago las cosas que tengo que hacer, me preocupo lo normal
pero no voy mas all4, estoy méas tranquila y eso se lo atribuyo al proceso de
reflexion por el que he pasado (E-3/11012013/15).

En el fragmento anterior esta presente la afirmacién de que el pro-
ceso de la maestria le produjo conflicto personal debido al caracter
que tenia; sin embargo, el proceso vivido la ayud6 para modificar su
caricter, ahora es mas tolerante y tranquila.

La maestria para la profesora entrevistada ha sido un proceso muy
importante porque, desde antes de ingresar a ella, tenia la necesidad
de contar con elementos tedricos para poder ayudar a sus estudiantes
de lalicenciatura, ademas de que no sabia cobmo mejorar su practicay,
aunque era docente en la urN, no contaba con los elementos suficientes
para apoyar a sus estudiantes:

El hecho de que me integrara a la maestria fue precisamente porque, como
asesora sobre todo, ehhh..., me vi involucrada en situaciones dificiles, en las
reuniones de asesoria, eran las criticas muy grandes, yo no sabia defender lo
que era lo mas adecuado, entonces dije en lo personal me falta mas prepara-
cion. Entonces fue uno de los motivos principales, conocer mas, profundizar
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sobre lo que es la practica, y creo que tengo una suerte por haber dado con
esa maestria en que si estamos realizando esto, porque no creo que haya otra
maestria en que se haga esto de la misma manera, y en verdad qué bueno que
caf aqui (E-3/11012013/15).

En el punto de vista anterior se infiere que la maestria es un espacio
que le aportaria elementos en su preparacion, por lo que le atribuye a
su estancia en la maestria el contar ahora con fundamentos que la ayu-
dan a entender su hacer educativo. La entrevistada afirma que, para ser
un buen profesional, es necesario que se viva un proceso de reflexion,
por un lado, y, por otro, que se investigue como puede mejorar como
docente; esto es que trata de investigar la practica.

El caso del profesor (E-3)

Tabla 4
Significados en las entrevistas y en las acciones de la practica docente

Ejes de Significados

analisis Desde la entrevista Desde las acciones realizadas en la
practica

Formacion El ingreso al magisterio no se dio por vocacion, sino por la falta de

docente oportunidades para cursar otra carrera, pero prevalece un carino por lo que

hace como maestro, y porque contribuye a la formacién de seres humanos.
La formacion de los profesores es un proceso que no tiene fin, ya que

es necesario que constantemente se actualice, y se ponga al dia ante el
conocimiento.

Todo el proceso que viven los sujetos durante su proceso hace que lleguen
a formarse como profesores, porque de manera inconsciente se retoman
modelos de los profesores anteriores.

Educacion Es un proceso permanente e intencionado que promueve transformaciones en
el ser y el sentir del hombre con la finalidad de favorecer su desarrollo integral;
es decir, potenciar todas sus facultades para insertarse a la sociedad en que

se desenvuelve de una manera mas eficaz con conciencia de si mismo y de su
propio entorno.
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Ejes de Significados

analisis Desde la entrevista Desde las acciones realizadas en la
practica

Ensefianza Es el acto de dar a conocer a Como estrategia para mediar el

otros, de manera sistematica,
intencionada y asistida, los aspectos
de la cultura, del medio ambiente
natural, y de fomentar habitos y
habilidades, técnicas e instrumentos
para el aprendizaje.

Generalmente la funcion principal
en la ensenanza la asume el
profesor

aprendizaje hace uso del interrogatorio.
Aqui el docente se dirige a los alumnos
en forma colectiva a través de preguntas,
pero también hace preguntas en forma
individual desde el frente del grupo

o cuando pasa por los lugares de los
equipos.

El profesor trabaja con modelos y
ejemplos haciendo uso del pizarron.

El aprendizaje

El docente en estudio entiende

el aprendizaje como un proceso
constante que se da desde que el
hombre nace hasta que muere,
cada instante en la vida es una
oportunidad para aprender.
Aprender es un proceso individual y
nadie puede aprender por otro.
Este se puede verificar solo cuando
se logra una transformacion o

un cambio en los esquemas de
comprension del ser humano y que
se pueda evidenciar en su forma de
pensar, y en que lo use o aplique en
situaciones cotidianas.

El profesor realiza preguntas al nifio para
que razone.

El estudiante responde preguntas
argumentando sus respuestas, realiza
ejercicios en el pizarron, completa textos,
busca informacion, compara y clasifica
material, resuelve operaciones y sigue las
indicaciones que da el maestro; algunas
veces pide apoyo y orientacion para
realizar los trabajos.

La funcion del
maestro

Mediador entre el conocimiento

y el estudiante, de tal manera

que intencionadamente creen

los escenarios adecuados para
facilitarles el aprendizaje.

Todas las acciones que realice
tienen que estar dirigidas al proceso
de formacion y transformacion

Las acciones que realiza el profesor estan
dirigidas a preguntar y estimular y como

apoyo para el proceso individual de cada

nino.
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Ejes de Significados

analisis Desde la entrevista Desde las acciones realizadas en la
practica
La practica Un conjunto de acciones realizadas |Los momentos metodoldgicos de la
docente por el maestro con intenciones practica educativa que realiza el maestro
y sentido de formacion y son: inicio, desarrollo y cierre.
transformacion de los individuos. El inicio agrupa varias actividades

dirigidas a preparar material y de ubicar
la leccion del texto; el maestro da las
indicaciones generales.

Desarrollo: Se observé que se trabaja con
el libro de texto, el cual sirve como guia
de la sesion.

El maestro realiza una exploracion de las
ideas previas a través de la pregunta.

Los alumnos resuelven problemas
relacionados con el tema analizado.
Cierre: El docente se dirige a todo el
grupo, concluye la clase con preguntas
sobre el contenido, da indicaciones sobre
el trabajo que se va a realizar, reparte
material y lee el contenido escrito que es
necesario que realicen de tarea en casa.
A partir de lo anterior, se puede afirmar
que el docente cumple dos funciones

en el desarrollo de las actividades: por

un lado, es un guia del proceso; por otro
lado, controla las actividades que realizan

los nifios.

El profesor El docente es un ser humano con En cuanto a las acciones que realiza en
la dificil tarea de formar a sus la practica, el profesor es una persona
semejantes, que posee saberes, comprometida con su labor, ya que es
creencias y conocimientos que responsable, planea con anterioridad las
le permiten interactuar con sus sesiones de clase, da seguimiento a lo que
estudiantes y transformar sus realiza y produce en ella y es atento con
aprendizajes. todos los nifos.

Fuente: Elaboracion propia a partir del andlisis realizado de las entrevistas apli-
cadas a la profesora (E3).

Significados compartidos
e Laeducacion se entiende como un proceso permanente e inten-
cionado que promueve transformaciones en el ser y el sentir del

hombre; por lo tanto, las acciones que el maestro realiza en clase
no estan encaminadas a formar sujetos solo en el campo acadé-
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mico, sino también en el plano personal, porque recupera sus expe-
riencias como persona, desarrolla habilidades y actitudes (como la
reflexion, el analisis, la critica...) que puedan emplear en cualquier
ambito de la vida.

El aprendizaje se da en cualquier circunstancia; sin embargo, en
el ambito escolar el aprendizaje se puede dar cuando los cono-
cimientos con que cuenta el alumno no le permiten explicarse o
responder a la informacién nueva que se le presenta; por ello, el
profesor utiliza la pregunta como un recurso que ayuda a producir
el “conflicto cognitivo” en los nifos.

La funcién del profesor es de mediador entre el conocimiento
experiencial y el académico; por ello plantea situaciones que
implican la resolucion de problemas, experiencias o retos que
resulten relevantes y abordables para los alumnos, esto facilita el
proceso de aprendizaje del nino.

La pregunta esti presente en todas las acciones de la practica,
el maestro la incorpora cuando solicita conocimientos previos,
cuando solicita respuestas sobre algin tema, cuando trata de con-
frontar y generar reflexion, provocar explicacion entre pares, asi
como valoracidn y sintesis de la clase. En las sesiones observadas
la forma de preguntar fue insistente, constante y predominante.
En cuanto a la ensenanza se define como un acto sistematico; por
ello el maestro lleva a cabo una planeacién que le ayuda a clarifi-
car “qué es lo que tiene que hacer”; sin embargo, no le preocupa
cubrir al pie de la letra todo lo que planed, porque es mas impor-
tante mantenerse alerta a lo que el niflo aprende. En las clases
observadas fue evidente que el profesor siempre estaba atento a
los comentarios que hacian los nifios y recuperaba esas ideas para
reforzar el aprendizaje.

La practica docente se da en un espacio o contexto donde la ense-
flanza y el aprendizaje aparecen como eje sobre el que giran las
acciones y los actos educativos. En este caso aparecen insumos
como acciones que realiza el maestro, pero que deben tener inten-
ciones y un sentido para lograr la formacién y la transformacion
de los individuos.

La evaluacion se considera como un proceso individual; por ello
en las observaciones realizadas a los nifios el maestro les hace ver
no solo los errores sino también los avances o fortalezas; revisa
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los trabajos elaborados por los nifios, pero esta atento a las carac-
teristicas que puedan reflejar sobre el aprendizaje.

El elemento afectivo como parte de las dimensiones de la persona
siempre esta presente y puede afectar el proceso en forma positiva
o negativa; por ello, en el salon de clases se genera una relacién de
confianza, en la que se percibe el interés del profesor.

Significados no compartidos

El buen profesor es el que habla poco en clase e interviene lo
minimo, porque esto lo ayuda a que los alumnos participen con
mayor frecuencia; sin embargo, en las sesiones de clase su parti-
cipacion es constante, ya que a través de la pregunta orienta las
acciones para que los alumnos se acerquen al conocimiento.

Esta claro en el discurso del profesor que la practica docente no
se da en vacio, sino en un contexto en el cual se lleva a cabo la
practica, el cual también la regula y la afecta; sin embargo, en las
sesiones de clase no se logr6 observar esas posibles relaciones y
los efectos entre la practica y el contexto al que se hace referencia.

Posibles inferencias

El profesor (E3) en las entrevistas sefial6é que la practica docente
no esta construida en una sola direccién, porque como tal se par-
ticipa de manera fundamental, pero hace la aclaracion de que en
el trabajo no solo participa ¢él, sino también los alumnos como
personas y como grupo. En este sentido, la practica adquiere sig-
nificado, ya que la interaccion entre los participantes tiene sentido
porque entran en juego percepciones € interpretaciones continuas.
Aunque el profesor no se form6 como educador por vocacion, sus
acciones dejan ver dedicacion y respeto hacia los ninos; esto ayuda
a explicar el porqué de su actuar como docente.

A partir de su estancia como estudiante en la MEIPE

Respecto de su estancia en la maestria, el profesor entrevistado senald
que probablemente a otros que lean sus experiencias no les serian
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muy significativas; sin embargo, sus vivencias personales a través del
tiempo que estuvo en la maestria lograron dejar huellas que lo “acom-
panaran toda la vida” (E-7/08052013/01).

El profesor evoco con detalle en la primera, la segunda y la tercera
entrevistas las experiencias referidas a la recuperacion de su proceso
como estudiante; aqui se identificaron varios ejes que tienen que ver
con: motivos por los que ingreso6 al posgrado, la descripcién de su
proceso (sentimientos, aprendizajes y competencias desarrolladas
durante su estancia, a partir del curso propedéutico), los aciertos y
desaciertos del programa desde la vision del entrevistado, las princi-
pales dificultades a que se enfrent6 durante el proceso, los cambios o
modificaciones que reconoce haber logrado y las repercusiones del
programa de posgrado en su persona, como miembro de una familia,
como profesional y como elemento de una sociedad.

En cuanto a los motivos por los cuales ingreso al posgrado, descri-
bidé cuatro elementos, tres de ellos corresponden a la posibilidad de
mejoria, tanto en el ambito laboral como en el econdémico; el otro tiene
referencia a que el posgrado le aportaria elementos para actualizarse
en la atencidn a los niflos que tiene a su cargo, nifios con necesidades
educativa especiales; al respecto, el entrevistado afirmoé que:

Comenzaré por describir qué fue lo que propicié mi interés por ingresar al
posgrado. En primer lugar, surgi6 a partir de una necesidad econémicay de
posicién laboral. Como pareja, a mi esposa y a mi nos interesaba tener una
mejor posiciéon en cuanto a lo econémico, ya que el sueldo era muy bajo
y desde que comenz6 a funcionar la carrera magisterial ha sido un obsta-
culo para acceder a niveles mejor remunerados, toda vez que los puntajes en
Educacion Especial en las diferentes etapas de evaluacién son cada vez mas
elevados. La inica posibilidad consistia en buscar mayor puntaje a través de
la preparacion profesional... (E-7/08052013/01).

De lo anterior se puede inferir que el posgrado significa para el entre-
vistado un espacio de movilidad profesional y econémica con el que
puede lograr mejores condiciones de vida, porque puede tener la posi-
bilidad de ascender en el escalafon magisterial y a la vez obtener un
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mayor ingreso en la economia familiar, ademas de lograr una promo-
cion en las diferentes categorias de carrera magisterial.ss

En la entrevista afirmé que en primer lugar queria mejorar su for-

macion como docente; sin embargo, el aspecto de la mejoria del salario
y lograr incursionar en otros ambitos educativos persiste.

Mis principales motivos por los que ingresé al posgrado son los siguientes:
lograr una mejor formacion que redunde en productos educativos de mayor
calidad que beneficie a mis alumnos, a mis compafieros docentes y a las
familias de mis alumnos. Pero también otro motivo que me impulsa es el de
mejorar econémicamente y abrir las posibilidades de encontrar otros &mbitos
laborales en los cuales desempefar mi labor. (E-7/08052013/15)

En una siguiente entrevista reconocid que, a partir de su ingreso al
programa de posgrado, esa creencia llegd a desaparecer, por lo que
ahora es consciente de que sus expectativas son otras que tienen que
ver con un proceso de crecimiento interior.

A partir del curso propedéutico y de las primeras sesiones de la maestria en
Educacion con Intervencion en la Practica Educativa, mis expectativas han
cambiado, pues sé que no voy a hacerme rico estudiando, por lo cual ahora mi
interés estd mas en el cambio interno que estoy sufriendo... (E-8/02092013/03).

Como se puede evidenciar en los dos fragmentos anteriores, el entre-
vistado ingres6 al programa de posgrado con ciertas creencias que,
segun su discurso cambiaron; sin embargo, no hay evidencias de ese

55-

Como resultado de la firma del Acuerdo Nacional para la Modernizaciéon de la
Educacidén Basica, en 1993 se instituyd el Programa Nacional de Carrera Magisterial
como un sistema de promocion horizontal que impulsa la superacién de los docentes
de educacién basica —en particular los que desarrollan su actividad frente a grupo—.
Por esta via se otorgan estimulos econdémicos a los maestros en funcién de su
profesionalizacion, actualizacién y desempefio profesional y el aprovechamiento
escolar de sus alumnos. Los objetivos generales del programa son tres: coadyuvar a
elevar la calidad de la educacidon nacional por medio del reconocimiento y el impulso
a la profesionalizacién del magisterio, estimular a los profesores de educacién basica
que obtienen mejores logros en su desempefio, y mejorar las condiciones de vida,
laborales y sociales de los docentes de educacion basica.

El programa se compone de tres vertientes en las cuales participan los trabajadores
segun la funcidén que desempenan: En la primera vertiente participan los docentes que
estan frente a grupo, en la segunda el personal directivo y de supervision, y en la tercera
el personal docente que realiza actividades de asesoria técnica (sep, 1993).

[205 ]



cambio, lo que se encuentra es que se incorpord un nuevo elemento
que tiene relacion con su persona; por ello no se descarta que los pri-
meros motivos por los que ingres6 al programa sigan presentes (lo cual
seria valido y no se puede cuestionar). Sin embargo, lo que interesd
en este caso, y que resulté relevante, es que el profesor incorpor6 un
elemento de gran valia a su discurso; este es el interés que manifesto
en los cambios relacionados con su persona, aspecto que no aparecio
en la primera entrevista.

El modelo de maestria al que se hace referencia tiene caracteristi-
cas que la hacen peculiar y diferente a otros programas, ya que en esta
se privilegia como objeto de estudio la practica educativa que desarro-
lla el estudiante; en este sentido cabe reiterar algo que ya se sefial6 en
capitulos anteriores: que el trabajo que realizan los asesores debe ser
colegiado. Se parte de una vision constructivista del aprendizaje que
se aplica a la investigacion educativa (Marcelo, 1987; Pérez y Gimeno,
1998); desde esta perspectiva, la concepcion que se tenia del profeso-
rado antes de la década de los 8o evolucioné hacia un nuevo modelo
donde el profesor empieza a considerarse un intelectual (Girox, 1988)
y profesional del acto educativo. Sobre este marco se fundamenta el
programa de posgrado: el profesor, reflexiona, valora, opina, actda y
genera conocimiento educativo.

El proceso implica que el estudiante reflexione en su accién y
sobre su propia accién en el aula (Schon, 1987),5° ya que se parte de
la creencia de que los profesores poseen grandes conocimientos que
pueden reaprender? a través de su accion en la practica; por lo tanto,
cuando esta reflexidn se sistematiza y se hace explicita es mucho lo
que se aprende, aunque también es claro que al profesor le produce
cierta inestabilidad emocional, porque se da cuenta de lo que realiza
y lo que produce en su practica y con sus estudiantes.

La profesion docente se caracteriza, en algunos casos, por el ais-
lamiento que se da en los profesores, ya que trabajan solos y tienen

56. El autor sefala “reflexion en la accion - reflexion sobre la accién”, refiriéndose a
la reflexion que el profesor realiza sobre aquellas decisiones que son producto de
improvisaciéon y espontaneidad en la clase. Este es un proceso intelectual, y por lo
tanto requiere una sistematizacion.

57. Eneste caso laaccion se entiende como hacer explicitos los conocimientos que trae el
profesor (ticitos) para su sistematizacion.
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pocas oportunidades de compartir su practica, sus conocimientos,
sus inquietudes y sus creencias con los colegas; en este sentido, el
entrevistado refiere que durante su estancia ha sido muy importante
la relacién con sus companeros y con los asesores, ya que esto le
propicié tranquilidad y satisfaccion, que repercuti6 en su desempeiio
como estudiante.

Quiero manifestar que, desde las primeras sesiones, me senti tranquilo y a
gusto en el grupo; con respecto a los asesores, siempre se mostraron com-
prensivos ante las carencias y dificultades que enfrentamos. En lo personal,
siempre intenté poner mi mejor esfuerzo porque participé en las discusiones
grupales que se realizaron de las lecturas (...), expuse mis ideas, posturas
o experiencias con respecto al tema analizado, participé en las actividades
propuestas por el asesor, en los analisis de los trabajos de los compaferos,
etcétera (E-7/08052013/02).

Refiri6 ademas que las caracteristicas del grupo de estudiantes al que
pertenece han sido un elemento que también lo ayud6 a valorarse
como un sujeto que puede llegar a tener las mismas posibilidades que
el resto de los compafieros.

Me gusta ser parte del grupo en la maestria porque es muy unido, con iden-
tidad, donde existe la solidaridad entre cada uno de sus miembros, no existe
la competencia ni el afan del triunfalismo, sino la colaboracién y la compren-
sioén; ademds, todas mis compafieras ponen su mayor esfuerzo al cumplir
diversos papeles: estudiantes, madres y esposas (en algunos de los casos), y
€so es una motivaciéon mas para mi, porque considero que tengo las mismas
posibilidades de aprender al igual que ellas, aun con los multiples papeles
que desempeiian. (E-7/08052013/02).5®

En consideracién a lo anterior, se puede inferir que los profesores
quieren que sus colegas sean sensibles a sus necesidades emocionales
y que respondan a ellas con empatia. Por ese motivo, los profeso-
res valoran las oportunidades de hablar, compartir sus sensaciones e
inquietudes y las vivencias por las que pasan durante el proceso de
formacion.

58. Cabe sefialar que el grupo al que pertenece el entrevistado (E-3) es pequefio, estd
formado por diez estudiantes, nueve son mujeres y solo él es varén.
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El entrevistado afirm6 que durante su estancia en la maestria se le
presentaron algunas dificultades, entre ellas estan las de orden cogni-
tivo y de organizacion. En cuanto a las dificultades cognitivas, a partir
del ingreso al programa se le presentaron conceptos nuevos que le fue
dificil comprender; el contenido de las lecturas le resultaba extrano
y lejano a su realidad cotidiana; sin embargo, reconoci6é que en este
proceso las indicaciones, las explicaciones, las interpretaciones y el
apoyo que recibi6 de los asesores le permitieron tener mas elementos
para apropiarse de los contenidos y significarlos a partir de sus pro-
pias creencias y saberes. Otra dificultad tuvo que ver con la organiza-
cioén del tiempo, ya que siempre hubo una carga excesiva de trabajo,
sobre todo de lecturas en cada una de las lineas de la maestria; de esta
manera entre las actividades que tenia que realizar del programay las
actividades compartidas con su familia, entr6 en un estado de mucha
presion, lo que se vio reflejado en su salud.

(...) fue tanta la presidén que vivia en la maestria, que se vio reflejada en mi
salud, de tal manera que me sobrevino una paralisis facial y tuve que tomar
algunas decisiones para no perjudicar mas mi estado fisico. (E-7/08052013/07)

Los profesores, cuando viven un proceso de formacion que implique la
reflexion, experimentan emociones problematicas, como pueden ser el
miedo, la ansiedad, la culpabilidad, el enfado y la frustracién. En este
sentido, todas estas emociones estan relacionadas con el sentimiento
de responsabilidad que tienen como profesores; por ello un factor
clave que favorece el proceso que viven los profesores en formacion
es que los asesores del programa favorezcan un clima de trabajo en
el cual el profesor se sienta acompanado, apoyado y ayudado, lo que
se puede dar a través de la discusion que frecuentemente realiza con
los colegas.

Se puede confirmar que los profesores aprenden hablando con 'y
escuchando a aquellos que respetan a los otros, que son accesibles y
que no juzgan. Para el entrevistado, las conversaciones entre docen-
tes son un aspecto muy esencial en el aprendizaje profesional que
no puede dejarse al azar. En este caso se coincide con el autor, en el
sentido de que las oportunidades de desarrollo profesional del profe-
sorado han de ser también oportunidades de crecimiento personal, en
las cuales los profesores pongan en juego la colaboraciéon y aprendan
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a través del intercambio con los otros, ya que no solo se compar-
ten conocimientos, sino también creencias, actitudes, sentimientos y
experiencias, entre otros.

A partir de lo anterior, el profesor afirm6 que desde su ingreso al
posgrado, y después de haber cursado ya dos semestres del programa,
a través del

...andlisis, la recuperacion y la innovacion de la practica me permitiran plan-
tear cambios permanentes y sustanciales en la labor que cotidianamente
realizo, de tal manera que la practica que realizo sea mas educativa, en un
proceso de constante reflexion y analisis de todo lo que acontece en ella...
(E-7/08052013/04).

La afirmacion anterior es relevante porque, desde la voz del entre-
vistado, el proceso que vivio en el programa tendria repercusiones
en su hacer docente, y este es un punto que se observo en la practica
que realizaba; esta practica se recuper0 en la presente investigacion a
través de la observacién y el registro.

Como estudiante del ultimo semestre del programa, afirmé que
logr6 desarrollar habilidades y competencias® que le sirvieron para
su desarrollo personal y para su practica docente.

Considero que a partir de mi ingreso a la maestria he desarrollado compe-
tencias que me sirven para aplicarlas en el aula, con mis alumnos, y también
para interpretar y comprender mi realidad sociocultural; entre ellas puedo
mencionar: la capacidad para sistematizar la observacion, el analisis de con-
tenido de lecturas, la elaboracién de registros para analizarlos y reflexionar
sobre su contenido, pero sobre todo ahora sé discriminar los problemas que
se presentan en mi saloén de clases y buscar algunas estrategias para abordar-
los... (E-8/02092013/09).

En los fragmentos anteriores se puede observar que los cambios a que
hace referencia el entrevistado que ha logrado a partir de su ingreso

59. La competencia en el programa de maestria se define como la descripcién de una
accion compleja constituida por un subsistema de acciones unidas, por una intencioén-
reflexiva y autorregulable que, en articulaciéon con otras, conforman el propdsito
general formativo de un periodo determinado.
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al programa e posgrado tienen que ver con un cambio de fondo® que
incluye su manera de pensar y se refleja en el hacer.

A partir de las afirmaciones anteriores, se puede afirmar que el
sujeto reconocié que su estancia en la maestria tuvo un gran impacto
en todos los &mbitos de su vida, tanto en su persona y su vida familiar
como en el ambito profesional.

Mi permanencia en el programa ha modificado mi ser interior, mis creencias,
valores, saberes, actitudes y habilidades con respecto a la funcién docente,
pero también con respecto a mi vida familiar y social (E-8/02092013/03).

Entre las creencias que llegd a modificar indicadas por el entrevis-
tado estan algunas relacionadas con el ambito educativo, tales como
las referidas a la funcioén del alumno en el aprendizaje, pero llama la
atencion que menciona otras creencias relacionadas con su ambito
social, por ejemplo:

Otra situacion que se ha movido en mis creencias es la relacionada con la
religidén; he cuestionado el papel de la iglesia en la idiosincrasia del pais,
también considero que la iglesia como institucién tiene mucho poder poli-
tico y econémico y que, si se lo propusiera, podrian ayudar a mucha gente de
escasos recursos. Por ahora, aprendi a diferenciar entre la iglesia y la fe en
Dios, son dos cosas de diferente naturaleza, y la segunda se puede cultivar
sin la intervencion de la primera, de eso ahora estoy seguro (E3S17P5).
Refiri6, ademas, que a través del programa cursado pudo identificar cambios
también en las acciones que realiza en su practica docente, ya que, si bien
antes de su ingreso a la maestria su participacion en las reuniones colegiadas
era casi nula, no participaba, sino solo era espectador, realizaba observaciones
de alumnos dentro del contexto de las aulas regulares, evaluaba y diagnos-
ticaba las dificultades en el aprendizaje de alumnos, aplicaba entrevistas y
daba orientaciones a padres de familia y algunas sugerencias metodologicas
a maestros de grupo regular y realizaba trabajo en aula usaer dentro de la
escuela primaria, con los nifios evaluados, con actividades de acuerdo con el
plan y programas de estudio. (E-8/02092013/08)

60. Cuando se hace referencia a un cambio de fondo, se alude a que el profesor toma
conciencia de sus creencias y de sus acciones, lo que trae como consecuencia que no
solo cambie algunas estrategias de aprendizaje, sino también que estas estrategias estén
dirigidas hacia la mejoria del aprendizaje de los nifos.
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Sin embargo, en la tercera entrevista afirmé que después de haber
cursado tres semestres logré6 cambios en la actitud que tiene en su
persona que se reflejan en el trabajo educativo.

(...) gracias a las aportaciones de la maestria, algunas de las actitudes que
tenia como sujeto se han modificado; ahora soy mas sensible a los problemas
de los nifios, tengo mas capacidad para criticar la realidad establecida y para
proponer alternativas mas acordes con la realidad y con las condiciones de los
problemas, ademas de que ahora puedo proponer modificaciones al programa
de acuerdo con las caracteristicas de los nifios (E-8/02092013/04).

Entre los cambios que el docente refiere haber logrado a partir de su
ingreso al posgrado esta tener:

...un mayor nivel de madurez para analizar, enfrentar y resolver los problemas
cotidianos; también me han permitido encontrar las deficiencias que expe-
rimento en mi practica docente y darme cuenta de la posibilidad de lograr
un cambio permanente en la busqueda de la calidad. También me ha servido
para ser mas critico en todo lo que acontece en la realidad social en la cual
estoy inmerso (E-8/02092013/09).

De igual manera, el entrevistado dice que la maestria le ha servido
para ver de otra manera la realidad educativa; como un cristal que
refleja otros aspectos de la situacion educativa, ya que considera que
los elementos que le brind6 el programa de posgrado, “le sirvieron
para mejorar profesionalmente y ademas le abrira la posibilidad para
desempenarse en otros Aambitos educativos, como la educacion supe-
rior” (E-8/02092013/08).
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Reflexiones a manera de cierre

as reflexiones se presentan en tres apartados: los significados

que han construido los profesores de primaria respecto de la

practica docente, la posible relacidén entre los significados y
las acciones realizadas en su hacer docente, y la influencia que, si es
el caso, lleg6 a tener el programa de maestria cursado (MEPE) en los
significados construidos por los docentes sobre la practica.

Para identificar los significados y comprenderlos de modo
reflexivo, se analizaron situaciones extraidas de la vida académica y
de experiencias que tenian los docentes en estudio. Las situaciones
giraron alrededor de la practica docente; por ello, para llegar a inferir-
los a través de las entrevistas aplicadas a los sujetos de investigacion,
se retomaron dos Ambitos: el primero fue el sujeto o profesor, incluia
los conceptos de profesor y de la funcién del maestro en la escuela.
En el segundo ambito los de practica docente, docencia, educacion,
ensefianza, aprendizaje y otros elementos que intervienen en la prac-
tica docente que realizan.

A lo largo del trabajo de investigacion, cuando se habl6 de signi-
ficados, no se hacia referencia a la teoria, sino a saberes, creencias y
valores que ayudan a prefigurar el hacer que un profesor realiza como
docente, ya que se puede decir que, de acuerdo con la manera como
el educador signifique su practica, es la forma como la realiza. No es
posible que el profesor haga cosas que desconoce, que no estan en su
conciencia, porque los significados estan asimilados a sus esquemas
previos; por tal motivo fue necesario entender la interdependencia y la
articulacion entre significado, conocimiento, conciencia y mentalidad,
con la accidén y con el saber hacer del educador.

Todos los profesores y todas las profesoras, como seres humanos
que son, incluso, al margen de que sean profesores, han construido
determinados significados que pueden llegar a ser explicaciones de
los fendmenos educativos subyacentes a esa practica o experiencia
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adquirida; no son teorias estructuradas, pero si creencias y saberes
determinados sobre su practica, sobre la educacion, sobre la relacion
educacion y sociedad, etc. Esas creencias son subproductos de teorias,
filosofias e ideologias. Todos somos tedricos en este sentido, solo que
diferimos unos de otros en que poseemos diferentes significados, los
poseemos en distinto nivel de estructuracion y con diferente grado de
coherencia, y diferimos también en que somos desigualmente cons-
cientes de que poseemos esos significados sobre los hechos educativos.

La practica docente en los profesores estudiados es algo mas que
el simple hacer de las personas, por lo que, para comprenderla, es
necesario articular los hechos educativos con el contexto en que se
producen y los significados que adquieren en ese contexto. Es decir,
considerar que en todo proceso educativo existe un entrelazamiento
de contextos: criterios institucionales, organizativos, tradiciones meto-
dolégicas, interpretaciones de los profesores, condiciones ambientales
y curriculares.

En la practica docente existen actividades conscientes e intencio-
nales que admiten esquemas tedricos previos explicitos o implicitos.
Dichos esquemas no se obtienen de forma aislada, sino se aprenden
de y se comparten con otros profesionales. En este sentido las accio-
nes que se realizan no son un mero hacer, sino suponen una historia
y una tradicidn, a partir de las cuales se han construido significados
(conceptos, creencias, supuestos, saberes y valores) que sirven a los
profesores como soporte en su accion profesional. Sin embargo, en
ellas también se traslucen expresiones espontaneas —que pueden ser
inconscientes— en las que, mas alla de la tradicion y de las metas
preestablecidas, se ponen en juego las apreciaciones y construcciones
personales para resolver situaciones imprevistas.

Esto significa que en la practica docente los esquemas de pensa-
miento aprendidos son problematicos, en la medida en que estan suje-
tos a procesos reflexivos y deliberativos, abiertos a interpretaciones
diversas y divergentes en virtud de las construcciones individuales y
grupales de las comunidades donde se articulan.

Por lo anterior, se puede afirmar que la practica docente, por su
conformacion, es heterogénea e historica, y concreta los significados
de que se han apropiado los profesores durante su vida profesional. En
el proceso de apropiacion, los maestros se confrontan con los signifi-
cados previos, rechazan algunos, integran otros a su propia practica
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y generan a su vez nuevos significados al enfrentarse a la resolucion
de su trabajo en los contextos educativos.

En este sentido, y de acuerdo con la pregunta de investigacion

referida a cudles son los significados que acerca de la practica docente
han construido los profesores, podemos afirmar que:

Durante la investigacion fue evidente la dificultad para inferir los
significados que sobre la practica docente tienen los profesores,
ya que es frecuente que el profesor tienda a ensefiar como le gus-
taria que le ensefiaran; esto es, de acuerdo con su propio estilo de
aprendizaje, que tiene que ver con la creencia que tiene de cémo
los estudiantes aprenderian.

Desde diferentes perspectivas pedagogicas, al docente se le han
asignado diversas funciones: el de transmisor de conocimientos, el
de animador, el de supervisor o guia del aprendizaje; en el caso de
los profesores entrevistados, existe plena conciencia de que antes
de ingresar al programa de posgrado su actividad como docen-
tes se reducia a la simple transmisioén de informacién, y de que
durante el proceso como estudiantes han tratado de cambiar esas
acciones para ser ahora mediadores entre el conocimiento y sus
estudiantes.

Como se habra percibido, en los tres sujetos de estudio la practica
docente es algo mas que el simple hacer de las personas, por lo que,
para comprenderla, es necesario articular los hechos educativos
con el contexto en que se producen y los significados que adquie-
ren en ese contexto. Es decir, considerar que en toda practica
existe un entrelazamiento de experiencias y aprendizajes obteni-
dos, y que de alguna manera inciden en la funcién de los docentes.
La educacion tiene un significado diferente en cada uno de los
sujetos; es vista como un medio por el cual se pueden cambiar
actitudes y conductas, como un proceso en el cual se desarrollan
los esquemas mentales, y como un proceso permanente € inten-
cionado hacia el desarrollo de los nifos.

En cuanto a la funciéon del maestro, dos de ellos coinciden en que
debe ser de guia, y consideran prioritario el conocimiento; otro
considera que debe ser mediador, pero entre el conocimiento y
los nifos.

La ensefanza es un término que tiene diferentes significados entre
los sujetos de estudio; en uno se entiende como la transmision de
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conocimientos; otro pone como centro la acciéon y los intereses
del nifo, y el tercero la define como un sistema.

Enlo que respecta ala ensefanzay el aprendizaje, las acciones que
los profesores realizan en clase estan influenciadas por la concep-
cidén que tienen acerca de como los estudiantes aprenden.

En dos profesores fue evidente que ellos eran el eje central, porque
eran quienes disefiaban, organizaban y planeaban las situaciones
problematicas a través de las cuales pretendian que los estudiantes
generaran significados.

Los significados que tienen los profesores en estudio sobre la prac-
tica docente dirigen y orientan, aunque no de manera exclusiva,
su practica profesional.

Larelacion entre los significados y las acciones que realizan como
docentes no es lineal, ya que existe un cierto grado de indefinicién
que escapa a esa relacién, por ahora, al analisis de los significados.
Dichos significados se organizan en torno a esquemas de cono-
cimiento que abarcan tanto las creencias y saberes personales
como las estrategias y los procedimientos para la planificacion,
la intervencién y la evaluacion de lo que el profesor realiza en su
practica docente.

Algunos esquemas suelen tener un caricter tacito; de manera
que los profesores en estudio actian guiados por esos esquemas,
pero sin analizarlos y construirlos conscientemente. Ello explica
que puedan presentar contradicciones entre lo que expresan en la
entrevista y las acciones que se observan en su practica.

Ciertos esquemas pedagogicos de los profesores poseen un alto
grado de inmutabilidad, tales como las caracteristicas que debe
tener un buen maestro, la manera de ensefnar, de aprender, de
manejar los contenidos, entre otros; de tal manera que se confi-
guran como algo muy profundo, oculto e influyente de la estruc-
tura cognitiva, que de alguna manera se configura en un auténtico
conocimiento personal.

Los significados suelen tener su origen en el proceso de interiori-
zacion de prototipos, que fueron retomados a partir del proceso
de formacion que todo profesor ha vivenciado en su larga etapa
de alumno respecto de asuntos como la manera de concebir la
practica, de ensefiar, la funcién del profesor, como aprende, la
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funcién del alumno, la importancia y la relevancia de los factores
sociales entre otros.

Los significados de la practica docente construidos explicitamente
por los profesores se encuentran vinculados con su proceso de
formacion, como pueden ser los usos practicos que resultan de sus
experiencias continuas en el aula, tal como lo expresan algunos
de ellos (rasgos de los estudiantes, tipo de relacion con los estu-
diantes y algunas orientaciones metodologicas de sus profesores).
La gran cantidad de actividades que realizan los profesores dentro
y fuera de la escuela se convierte en un grito casi generalizado de
que el tiempo dedicado a la docencia es tiempo que le roba espacio
a su privacidad. El tiempo personal se caracteriza por el grado de
subjetividad, que lo hace diferente al tiempo del reloj; ademas es
heterogéneo y tiene una representaciéon distinta en los sujetos en
funcidén de las experiencias vividas; por tanto, es experimentado
y definido de manera diferente.

Para algunos profesores, dedicar tiempo personal a las actividades
que apoyan la docencia es un sacrificio, y lo viven como un agobio,
con un sentimiento de insatisfaccién y estrés. Es este un tiempo
que les quita el estado de tranquilidad y comodidad que se debe
tener para atender situaciones personales.

De acuerdo con los resultados y para dar respuesta a las preguntas
de investigacion, se puede afirmar que los significados configuran
los ejes de su practica; pero, ademas, dicha practica se encuentra
influida por su trayectoria de vida como profesores y como estu-
diantes de los diferentes niveles que han cursado, hasta llegar al
programa de posgrado.

En cuanto a la posible incidencia del programa de posgrado en los
significados que sobre la practica han construido los profesores,
se tiene que:

En el caso de los sujetos en estudio, el programa de posgrado
aport6 insumos para que aprendieran a ensefar, ya que, al reflexio-
nar sobre su intervencién en la practica, se desarrolla un proceso
de autocomprension como persona y como profesional.
Laincidencia del posgrado en los significados de los profesores se
advierte de manera diferenciada.

En el trayecto de la investigacion se encontr6 que algunos signi-
ficados sobre la practica docente fueron modificados por otros,
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tales como la forma de ensefar, de aprender y de evaluar, a partir
del proceso formativo que experimentaron los egresados de la
maestria de la MEIPE.

Los significados sobre la evaluacién constituyen un ejemplo del
proceso que vivieron dos de los sujetos de estudio, ya que para
uno es solo un espacio vacio utilizado como simple norma buro-
cratica, y no se logré observar ningin movimiento; mientras que
para otro se movio el significado, ahora visto como un proceso que
da orientacion a su practica educativa.

En consideracion a las observaciones realizadas en la practica
docente a través de las acciones y la confrontacion que se realiz6
con su estadia como estudiante del posgrado, de uno de ellos se
puede afirmar que los presupuestos que guian su actividad como
profesor son los primeros significados, ya que estos tienen un peso
tan fuerte que, pese a los referentes y las reflexiones tedricas vivi-
dos en el proceso del posgrado, no se modificaron.

Por lo anterior, la incidencia efectiva de los significados en la prac-
tica profesional es débil.

Podemos senalar que aquellos profesores que lograron mover algu-
nos significados que sustentaban su practica docente, los mismos
que mostraron visiones distintas sobre la practica, la educacion
y la ensefianza, presentan indicios de practicas diferentes pese a
enfrentar obstaculos al respecto.

Los tres sujetos en estudio coinciden en considerar que el pro-
grama de posgrado es un espacio de movilidad social.
Consideran que el proceso de acompanamiento e intercambio
entre los compaieros y asesores es lo que ayuda para lograr los
cambios en la practica.

Dos de los sujetos coinciden en que a través de la recuperacién 'y
la reflexion de la practica se puede llegar a mover las estructuras
cognitivas.

De igual manera, dos de los profesores coinciden en que en el pos-
grado se desarrolla la sensibilidad y se logran cambios en la persona,
en la vida familiar y social, que se reflejan en las acciones que realizan
en la practica.

Finalmente, se puede afirmar que el programa de posgrado aqui

referido, a partir de los entrevistados, resulta ser un espacio desde
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donde se propicia la apertura a la autonomia, al trabajo conjunto, no
como materias de enseflanza, pero si a través de procesos de autorre-
vision de practicas y de ejercicios.

Por todo lo anterior se puede aseverar, pues, que al realizar la
presente investigacion se logré conocer algunos de los significados
que han construido los docentes respecto de la practica docente. Se
logro abrir una puerta ante este amplio y complejo objeto de estudio:
los significados. Sin embargo, a pesar de haber logrado dar respuesta a
algunas interrogantes, quedan ain muchas dudas que pueden marcar
futuras investigaciones, tales como las siguientes:

e ({CoOmo inciden los programas de formacién inicial en los significa-
dos que construyen los profesores acerca de la practica docente?

e {Qué otros elementos se deben incluir en una investigacién para
recuperar los significados que han construido los docentes acerca
de su practica?

e <¢Qué significados le otorgan los docentes al contexto escolar?

e Laforma en que se trabaja en el programa de posgrado, ¢influye
en la modificacion de significados?

A manera de cierre, sefialo lo siguiente:

La formacion permanente ha de articularse con procesos de
reflexion sobre la practica docente, porque este proceso le permite
al profesor examinar las creencias, los saberes y los supuestos que
tiene sobre la practica docente, lo que a su vez le permite examinar
la teoria implicita de la ensefanza, sus esquemas de funcionamiento
basico y las actitudes propias, ya que estas son el motor que orienta
la conducta de los individuos.

El proceso recorrido en la ejecucion de la investigacion implico
para la autora una experiencia inolvidable, no solamente por los obsta-
culos que se presentaron durante la realizacién del trabajo de campo,
sino también por los aprendizajes que logr6é conjuntamente con su
tutora y que logré compartir con los sujetos en estudio. Sin embargo
cabe enfatizar que no hay nada acabado en él y, por lo tanto, solamente
se deja un camino esbozado para que ella, pero también los lectores,
puedan continuar haciéndolo.
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Anexo 1
Cuestionario para estudiantes
de la maestria en Educacion
con Intervencion en la Practica
Educativa

cion sobre tus experiencias como estudiante de la maestria y

lainfluencia de esta en tu personay en la practica que realizas,
por lo que la informaciéon que proporciones me ayudara a obtener
datos para la investigacion que actualmente se realiza.

E | presente cuestionario tiene la finalidad de obtener informa-

|. Datos generales

1. Nombre Edad

2. Fecha y lugar de nacimiento

3. Domicilio particular

(calle, ntimero, colonia)

(codigo postal, teléfono, municipio, estado)

4. Nombre del centro de trabajo

5. Domicilio del centro de trabajo
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6. Nivel (es) en que labora

7. Horario u horarios de trabajo

8. Fecha de ingreso a la sep

9. Tiempo de trabajar en ese (esos) plantel (es)

10. Estado civil Num. de hijos

11. Edades

12. Nombre de la licenciatura que tiene

13. Institucion de la que egreso

14. Fecha de ingreso Fecha de egreso

1. Aspectos académicos de la maestria

Contesta las siguientes preguntas en los espacios disponibles que
hay para cada una. Si requieres mas espacio para la respuesta, por
favor escribe al reverso de la hoja anotando el nimero de la pre-
gunta a la cual correspondes.

1. ¢Cuadles fueron los motivos por los que ingresaste a cursar la maestria?
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2. ¢Qué fue lo que te llamo la atencion del programa de posgrado?

3. <¢Conoces el propodsito general de la maestria?
Si No

4. Silarespuesta a esta pregunta es si, favor de escri-
birlo

5. <¢Cuales son tus expectativas de la maestria?

6. <Te gusta ser parte del grupo que cursas en la maestria?
Si_ No__ ¢{Por qué?

7. ¢Cudl es tu ideal de maestro?

8. ¢Cbémo defines el término educacion?

9. <Coémo defines el término ensenanza?
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10. ¢Qué entiendes por aprendizaje?

11.

¢Qué entiendes por intervencién de la practica?

12.

¢Como defines la transformacion?

13.

¢Qué beneficios tiene el investigar sobre la propia practica?

14.

{Cudl es el proceso que se sigue para indagar sobre la propia
practica?

15.

Describe las acciones que realizas como docente, directivo o
técnico.
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16. Site desempefias como docente, ¢qué método utilizas en tu tra-
bajo aulico?

17. <¢Estas satisfecho con los resultados obtenidos en tu trabajo diario?
Si No

{Por qué?

18. ¢Qué problemas has encontrado en tu practica?

19. ¢Qué problemas encuentras en la instituciéon en que laboras?

20. ¢Por qué?

21. ¢Qué implica para ti ser docente, directivo, técnico, supervisor,
etc., de acuerdo con la funcién que realizas?
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22. ¢Qué beneficios tiene cursar la maestria?

23. ¢{Permitirias que se te aplicara una entrevista en profundidad?
Si No
{Por qué?

24. ¢{Permitirias que una persona ajena al programa realizara obser-
vaciones en tu aula o centro de trabajo

Sugerencias para mejorar el programa de la MEIPE

Comentarios generales que quieras agregar

Sugerencias para mejorar el instrumento
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D esde el punto de vista tedrico, el sujeto educador solo
realiza sus propdsitos educativos al mediar entre el
curriculum y el sujeto en formacidn, al posibilitar un mayor y
mejor aprendizaje de sus alumnos. Por lo tanto, no es un sujeto
para quien la coherencia entre su pensamiento y su accion
dependan unicamente de si mismo sino de un campo muy
complejo de articulacion entre distintas fuerzas, campos de sig-
nificados y proyectos socioeducativos. Tiene una actuacion
protagonica en la construccion de una sintesis conectada
que debe ofrecer a sus educandos para interpelarlos e
impulsar sus procesos autoeducativos.

La prdctica cotidiana de los profesores. Un estudio desde
el proceso de formacion en el posgrado documenta un tema
escasamente tratado, analiza con rigor y sistematicidad
los vinculos entre distintos componentes de los discursos
y practicas docentes y pone sobre la mesa de discusion el
problema de la coherencia del acto educativo.
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