UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
MAESTRIA EN PEDAGOGIA

FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS

“APRENDER A ENSENAR”

UN ACERCAMIENTO A PARTIR DE LAS RELACIONES EN EL AULA

TESIS

QUE PARA OPTAR POR EL GRADO DE

MAESTRA EN PEDAGOGIA

PRESENTA

ADRIANA ORNELAS BERNAL

TUTORA: PATRICIA DUCOING WATTY

INSTITUTO DE INVESTIGACIONES SOBRE LA UNIVERSIDAD Y LA EDUCACION

MEXICO, DF NOVIEMBRE DE 2013



e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México).

El uso de imagenes, fragmentos de videos, y demas material que sea
objeto de proteccion de los derechos de autor, serd exclusivamente para
fines educativos e informativos y debera citar la fuente donde la obtuvo
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro,
reproduccion, edicion o modificacion, sera perseguido y sancionado por el
respectivo titular de los Derechos de Autor.



INDICE

Contenido Pagina
INTRODUCCION 4
1. REFERENTES TEORICOS 6

1.1. El encuentro con el otro
1.2. La dimension relacional en el proceso de ensefianza-

aprendizaje

2. REFERENTES METODOLOGICOS 17
2.1 Recuperacion de la practica docente
2.2 Metodologias para la recuperacion de informacion en las
aulas
2.2.1 Sociogramas Grupales

2.2.2 Grupos Focales

3. MARCO INSTITUCIONAL Y CURRICULAR

3.1. Escuela Nacional de Trabajo Social 31
3.1.1 Proyecto Institucional 2008-2012
3.1.2 Recursos materiales e infraestructura

3.2 Caracterizacion de la planta académica

3.3 Caracterizacion de los estudiantes

3.4 Marco Curricular: Antecedentes

3.5 Plan de Estudios vigente
3.5.1 Estructura Curricular

3.5.2 Asignaturas de Investigacion Social




4. ANALISIS DE LAS RELACIONES EN EL AULA

4.1 Implicacion del docente

4.2 Las relaciones en el aula

4.2.1 Relaciones entre estudiantes

4.2.2 Relaciones entre docente y estudiantes

422.1
42.2.2

4.2.2.3

4.2.2.4
4.2.2.5

4.2.2.6

4.2.2.7

4.2.2.8

Entre la autoridad y el autoritarismo

Entre la dominacion y la sumision: Una
relacion desigual.

Entre ser sujeto y ser objeto: La autonomia
y la dependencia

Entre las incertidumbres y las certezas
Entre la homogenizacion y la clasificacion:
El desvanecimiento de los sujetos.

Entre la transmision y la construccion de
conocimientos.

Entre el reconocimiento y la aceptacion: La
necesidad de reciprocidad en las
relaciones.

Entre el individualismo y la colectividad

REFLEXIONES FINALES

FUENTES DE INFORMACION

S7

107

112



INTRODUCCION

Construir e investigar un objeto de estudio a partir de la recuperacion de la
experiencia del ejercicio docente resulta, a primera vista, una tarea sencilla, sin
embargo conforme se va avanzando en el proceso para el andlisis de la informacion,
se devela su complejidad y se hace necesario un mayor conocimiento y re-

conocimiento de las diversas dimensiones que estan en juego al ejercer la docencia.

Este trabajo tiene como marco de referencia la experiencia de dos décadas
impartiendo clases en la Escuela Nacional de Trabajo Social (ENTS) de la
Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM), tiempo durante el cual, al igual
gue otros docentes, he reflexionado en torno a esta practica desde diferentes
angulos; haciéndome preguntas y buscando respuestas, que a su vez derivan en
nuevas preguntas. Es preciso reconocer que en el transcurso de esta experiencia y
con base en los aprendizajes obtenidos, he ido transformado mi quehacer docente,
convencida de que se trata de una construccion desde la alteridad, que
indiscutiblemente impacta en el ser docente: “Otra consecuencia de la alteridad
recae sobre la identidad. ....reconocer la alteridad es reconocer al mismo tiempo la
propia condicion de alteridad, lo que a su vez implica asumir la propia condicion de
perspectiva, de situacién, de no estar en un no-lugar, sino en un lugar...En el
proceso del didlogo los interlocutores se ven modificados, se lleva a cabo una
transformacion hacia lo comun, donde ya no se sigue siendo el que se era. Estar en
conversacion es, para Gadamer, salir de si mismo, pensar con el otro y volver sobre
si mismo como otro. Por ello y aunque parezca paraddjico, reconocer la alteridad

convoca a repensar la identidad”. (Aguilar, 2008: 78).

El presente trabajo se organiza en cuatro apartados; el primero contiene los
referentes tedricos generales que sustentan el tema central, es decir, las relaciones
en el aula, en donde se abordan los elementos basicos para su comprensién. En el
segundo, se encuentran los referentes metodolégicos que enmarcan, tanto la
recuperacion de la practica docente, como la recuperacion de la informacion en las

aulas.




El tercer apartado considera el marco institucional en el que se desarrolla la
experiencia, comenzando por la cuestion disciplinar, especificando el hecho de
ejercer la docencia en la licenciatura de Trabajo Social; posteriormente se hace una
breve caracterizacion de los docentes y los estudiantes de esta carrera, que resulta
necesaria para comprender las dinamicas que se dan entre estos sujetos sociales;
asimismo se hace una breve descripcion del Proyecto Institucional y de la
infraestructura y recursos con que se cuenta para su puesta en marcha. Por otra
parte, se aborda el marco curricular que contiene una serie de analisis en torno a los
antecedentes histéricos de la carrera y de manera paralela, se explican sus
transformaciones curriculares en relacion tanto con los avances de las ciencias
sociales, como con los cambios en la dindmica social. Finalmente, se presenta el
plan de estudios vigente y la asignatura en la que se enmarca la experiencia

docente.

El analisis de las relaciones en el aula se aborda en el cuarto apartado y contempla
dos dimensiones: en la primera se hace un andlisis de la propia construccibn como
docente, que en parte, también explica como es que se construyé el campo de
estudio alrededor del cual se elaboro el presente trabajo. La segunda dimension se
refiere propiamente al analisis de las relaciones que se dan en el aula, tanto entre
estudiantes como entre éstos y el docente; las cuales se organizaron en ocho
categorias de analisis, reconociendo de antemano que es un esfuerzo por
desentrafiar y comprender la complejidad que las caracteriza, con el Unico propésito
de hacer mas clara su exposicion. Finalmente, se presentan algunas reflexiones
sobre los aprendizajes obtenidos y se plantea una serie de cuestiones y preguntas

para seguir pensando en torno a esta tematica.

No quiero dejar de mencionar que este trabajo representé un reto tedrico y
metodolégico para comprender una realidad que, como se sefialé en un inicio,
parecia simple. Esta experiencia me permiti6 centrar mis preocupaciones como
docente; articular la gran cantidad de informacién acumulada por diversos medios;
reconocer las teorias que apoyan para la comprensién de esta realidad y con base
en ellas adoptar una postura desde la cual construir y entender el problema de

investigacion.




1. REFERENTES TEORICOS

En este capitulo se consideran algunos referentes tedricos que abordan las
diferentes dimensiones de las relaciones en el aula y que permiten comprender la
complejidad del quehacer docente, en el sentido de que se trata de algo mas que
una simple transmisiébn de conocimientos, reconociendo la importancia de las
relaciones que se establecen en las aulas, tanto entre estudiantes, como entre éstos

y el docente.

1.1 El encuentro con el otro

Como se comento anteriormente, la docencia es una tarea que se desarrolla en el
espacio relacional que construyen estudiantes y docentes, desde la otredad, término
gue conviene definir pues tiene por lo menos dos acepciones: la primera,
relacionada con lo extrafio, con lo extranjero, con aquello que se reconoce como
hostil por ser ajeno, como amenaza y por lo tanto, las relaciones que se establecen
desde esa nocion son de anulacion, de negacion, de desprecio, de competencia, de
desconfianza y se caracterizan por la prevalencia de Ordenes, prescripciones, la
indiferencia y la desconfianza, la falta de didlogo y la carencia de cuidado y
preocupacion por el otro, por lo tanto “la funcion formadora se sitian en contener,
integrar, frenar, moderar los procesos de socializacion” (Ortega, 2012: 132). La
segunda acepcion se refiere al otro como posibilidad de encuentro, de espejo para
mirar-nos; es la concepcion que promueve el desarrollo de la autonomia, la
participacion, el reconocimiento de la diferencia como riqueza; por ello, las
relaciones que se establecen desde esta concepcion son de respeto, de confianza,
de encuentro a través del didlogo y por lo tanto posibilita la generacion de ambientes
con sentido de colectividad, solidarios, en donde estar con el otro nos compromete
en la construccion de relaciones con responsabilidad histérica y social; “es por ello
gue todo proceso formativo se sitla en una relacion de alteridad y responsabilidad,
una relacion con el otro, donde el extrafio se convierte en complice ” (Ortega, 2012:

142), en parte de un proyecto de construccion conjunta.




Es a partir de la valoracion de los demas que se construye la idea de uno mismo,
reconociéndonos entonces como sujetos construidos socialmente, en una relacién
de alteridad que nos interpela, que nos cuestiona, que nos obliga a reflexionar. Sin
embargo, es preciso reconocer que esta posibilidad de estar y ser con el otro, es
decir, de la alteridad, es posible cuando se rompe con las ideas hegemonicas, con
el imaginario dominante que da sentido a la mayor parte de nuestras relaciones
sociales: “Gramsci y Althusser vendran a ampliar el analisis de la dimension
ideoldgica y nos hablaran de que las alteridades se expresan sélo en momentos de
cambio, pues mientras los individuos queden sometidos a la ideologia dominante, y
no le den importancia y credulidad a sus ideologias, segun sea su modo de vida, las
cosas seguiran siendo como lo dispongan las clases dominantes” (Corres, 2001:
13), por lo que el estudio de este tema podria conducirnos a re-colocar nuestras
nociones acerca de la relacion docente-estudiante y con ello, estar en posibilidades

de modificarlas.

Propiciar este encuentro con el otro representa, en nuestros tiempos, un reto mayor
dados los principios de la posmodernidad en donde se justifica cada vez mas el
individualismo, la desconfianza, la competencia y por lo tanto se dificulta la
construccion colectiva; en otras palabras, mas que referirnos al otro como par, como
espejo en el cual reflejarse y con el cual entrar en didlogo para construir, se concibe
al otro como enemigo, como competencia, por lo tanto se instala la desconfianza
que impide la creacion colectiva, como senala Duran (2012: 28): “los principios que
esta estableciendo la posmodernidad que justifica cada vez mas el individualismo,
gue vive preocupado por no aferrarse a nada colectivo, y sostiene una suspicacia
con los fundamentos y tradiciones de una cultura, con lo cual se augura la
destruccion de un principio de indignacion e incluso de un principio de poder
enamorarse de la vida”, ello tendria que ser una de las principales preocupaciones
en el campo educativo. Mas aun, en la posmodernidad no vivimos en el tiempo de
los sujetos, sino en el de los objetos, las mercancias, lo desechable, lo artificial: “En
el tiempo de la voragine de las siglas, se produce una emergencia de las biografias
personales sin sujetos ni puentes de conexién con los contextos y los entornos.
Biografias sin sujetos ni soportes, e identidades sin posibilidades de narrativas,
caracterizan estos tiempos de flujos globales”. (Bringas, 2007: 30). En el campo de

la educacién nos enfrentamos al mismo reto, a la necesidad de deconstruir la idea




de sujetos-objeto que se ha instalado en educadores y educandos, como ya
sefalaba Freire.

Bajo el reconocimiento de que el autoritarismo, la desigualdad, la verticalidad,
histéricamente han caracterizado a nuestra sociedad y que dichas caracteristicas
han permeado todos los sistemas organizativos, entre éstos la escuela, parece
conveniente conocer a profundidad como se estan dando los procesos relacionales
bajo los cuales se forma a los estudiantes y que de manera innegable se relaciona
con la funcién de socializacién que se ha asignado al sistema escolar, pues, como
hemos dicho, si bien la escuela esta influida por la organizacién social general,
también ésta la influye al formar de una manera u otra a los estudiantes; en este
sentido, se coincide con Vila (2007: 9) quien sefala que “El camino mas seguro para
generar igualdad es la aceptacion de valores y actitudes que se forman a través de
la educacion, creando un contexto de igualdad y facilitando espacios y situaciones
en que las nifias se formen como ciudadanas, capaces de conocer sus derechos y
hacerlos valer ante los demas”. Aqui cabe reiterar que aun cuando éste y gran parte
de los autores que abordan este tema se refieren a los nifios, es preciso reconocer
gue el proceso de socializacion que promueve la escuela se continda a lo largo de
todos los niveles educativos, incluido el universitario, por o que es importante que
se trabaje en este sentido con los docentes y estudiantes de todos los niveles
escolares, como sefiala Valls (2007, 64): “Aunque los procesos de socializacién son
de particular importancia durante la infancia, en cierta medida contindan a lo largo
de toda la vida. Ningun individuo humano es inmune a las reacciones de los que lo
rodean, quienes influyen y modifican su comportamiento, quienes influyen y
modifican su comportamiento en todas las fases del ciclo vital. Las relaciones
sociales que establecemos son la base de nuestra socializacion. En interaccion con
el resto de las personas construimos un mundo cultural intersubjetivo (Schutz,
1995), pero paralelamente también estamos condicionados por las tradiciones
presentes actualmente y que se arrastran de antafio”, de ahi el interés de situar el

presente estudio en el ambito universitario.

Ahora bien, resulta necesario reconocer que las relaciones entre estudiantes y
docentes, histéricamente, se ha construido sobre la base de relaciones asimétricas,

de dominacién y sumision, que impiden el dialogo constructivo, al no permitir el




intercambio de ideas ni la discusién de las mismas: “las relaciones en las que se
forman los adolescentes son, en general, de dominio-sumision, donde una veces
desempeiian y un papel y otras el contrario” (Tello, 2005: 1175) y en consecuencia,
no se aprenden formas alternativas de convivencia, reproduciendo la asimetria

dentro y fuera de los contextos escolares.

Otro aspecto que resulta fundamental en esta relacion es la comunicacién, en donde
se distinguen dos momentos: 1) en el que el docente, como autoridad, le habla al
estudiante, le dice lo que debe hacer y establece limites (explicativo); y 2) en el que
el docente habla con el estudiante, establece un intercambio y hace acuerdos
(dialogico); momentos que habran de alternarse para lograr una comunicaciéon: “Es
escuchando al educando como el docente se prepara cada vez mas para ser oido
por el educando. Y al aprender con el educando a hablar con él porque lo oyo, le
ensefa a escucharle también”. (Freire, 2004: 44). Se trata entonces, de un
elemento mas de la situacion relacional, en la que se establezca un dialogo
horizontal entre los sujetos participantes en el que en algunos momentos se hable a
los estudiantes y en otros se hable con ellos, con lo que se creard un espacio

abierto y libre, dispuesto para la ensefianza y el aprendizaje.

Entonces, se parte de la idea de que el conocimiento se construye socialmente, en
una relacion cara a cara entre sujetos, que a su vez se ven implicados y afectados
por dicha interrelacion y en la base de esta relacion esta el dialogo a través del cual
se establecen los vinculos entre sujetos: “La dialogicidad se inscribe en la
perspectiva de la cuestidon de la alteridad, del encuentro con lo otro, con lo diferente
de mi, de mi propio yo o de mi propia palabra” (Aguilar, 2008: 53). Como sefiala
Barrios (2007) en el didlogo no existen unos saberes u opiniones mejores que otras,
sino posibilidades para argumentar, para discutir y enriquecerse, por lo tanto la
intencién tendria que orientarse a la creacion de espacios y procesos de aprendizaje
en los que se incluyan todas las voces, en donde todos puedan expresar su
pensamiento a través de la palabra, y con ello facilitar las interrelaciones entre
sujetos, el respeto y la valoracién de las diferencias. Con ello, la escuela estara
contribuyendo a la construccion de una sociedad diferente, al formar sujetos
sociales que establezcan relaciones sociales de igualdad, confianza, solidaridad,

rescatando el valor del colectivo; “Por el contrario, negar a estudiantes y docentes




como otros, genera relaciones en la confrontacion y el conflicto constante. Haciendo
de la educacioén un acto de institucionalizacién de estdndares pre-establecidos sobre
lo que el otro debe ser; lugar en el que no existe la posibilidad de transformacién y
de reconocimiento mutuo, sélo de la negacion propia y la reproduccién de lo
establecido” (Castillo, 2011: 153)

Se parte entonces de la postura de que a través de la educacion, es posible generar
procesos de transformacién hacia una sociedad mas democratica: “Un modelo
democréatico en la gestion y la participacion, debe conllevar otra manera de
configurar las relaciones en el centro y en el aula. De esta forma, la horizontalidad
de la relacion docente-discente se debe tornar inherente al proceso pedagdgico y la
participacion activa en la elaboracion social del conocimiento en base al didlogo
intersubjetivo debe ser un eje fundamental en la practica educativa” (Barrios, 2007:
109)

La perspectiva dialégica denuncia el énfasis de la posmodernidad en el
subjetivismo, en lugar de la intersubjetividad, o que deriva en posturas relativistas
que llevan a la inmovilidad, a la individualidad, ademas “La perspectiva dialdgica,
hace posible la igualdad de diferencias. Posibilita que personas diferentes puedan
vivir juntas, compartiendo los mismos territorios y espacios con igualdad de
derechos y desde el respeto a sus diversas identidades” (Bringas, 2007: 45). Por el
contrario, el individualismo que caracteriza a nuestra sociedad y por lo tanto a las
instituciones educativas, conduce a actitudes de competencia, en detrimento de las
actitudes solidarias, lo que provoca una propension al miedo que produce una

busqueda constante de seguridad, de certezas.

Corres se apoya en la explicacion que hace Schiutz acerca de la relacion
interhumana, indicando que ésta puede ser unilateral o reciproca; la primera
caracterizada porque soélo existe un sujeto que le habla al otro sin correspondencia
de su parte; en tanto que la relacidn reciproca supone que ambas partes se ponen
atencion y toman en cuenta su existencia de manera mutua: “A la relacion en la que
un sujeto le corresponde al otro tomando en cuenta su existencia, se le denomina
nosotros. El caracter intersubjetivo del mundo esta dado por el ambiente espacio-

tiempo compartido, y por la relacion nosotros” (2001: 100). Es decir, no es posible




CoNOCernos a nosotros mismos Si ho conocemos a los Otros, en una relacion de

alteridad.

Todo lo anterior, seguramente tenderia a practicas sociales alternativas a las
dominantes, tanto dentro como fuera de las escuelas, lo cual refrenda la idea de la
importancia de la escuela en la formacion de sujetos sociales, reconociendo que “la
escuela, en contra de lo que algunas corrientes sostienen, tendria que asumir como
tarea basica ofrecer un espacio de convivencia donde se encuentren las fracturas
para un aprendizaje alternativo de relaciones y habilidades sociales...” (Tello; 2005:
1177). En este sentido es preciso asumir la importancia de las relaciones que se
establecen en el aula, reconociendo la multiplicidad de voces que la conforman y la
complejidad que las caracteriza, lo cual permitird a los docentes ver con el otro, con
el estudiante y con ello comprender que la labor docente va mas alla de la
transmision de conocimientos. En el mismo sentido, no bastara con estar de
acuerdo con los discursos alternativos, sino que sera necesario modificar las
practicas cotidianas en las aulas, a fin de ir construyendo nuevas formas de

relacionarse.

1.2 Ladimension relacional en el proceso de enseflanza-aprendizaje

Entenderemos a la relacion educativa como el conjunto de relaciones sociales que
se establecen entre el docente y los estudiantes para el logro de objetivos
educativos, que se inscriben en una estructura institucional determinada y que
poseen caracteristicas cognitivas y relacionales identificables. Como sefiala Diaz
Barriga (2009: 2): “El acto de educar implica interacciones muy complejas, las
cuales involucran cuestiones simbdlicas, afectivas, comunicativas, sociales, de

valores, etcétera”.

Es preciso reconocer que como docentes, participamos en la formacion de los
estudiantes, en por lo menos dos dimensiones: en principio, nos vinculamos para
promover la transmisién o construccion de conocimientos, dependiendo de la
postura de cada docente; pero pocas veces reconocemos que desde una u otra
postura, nuestro quehacer docente impacta en las formas de interaccion, pues de la

manera en la que nos conducimos en el aula y el clima que contribuimos a




desarrollar en ella, también es aprendizaje para los estudiantes. El denominado
clima del aula podria considerarse como “una resultante global o sintética de tipo
actitudinal/afectivo que definiria el tono emocional de todos los participantes en el
proceso de ensefar/aprender que se da en una clase, y que dificilmente puede
considerarse del todo independiente de variables extradulicas que adjetivan a todo
el centro.” (Fernandez, 1998: 106).

Es por todo eso que resulta indispensable comprender que el proceso educativo no
se restringe a la dimension cognitiva, sino que incluye la dimensién relacional: “La
transformacion es importante, porque la relacion pedagdgica ya no es concebida
como una transmision en un solo sentido, del maestro hacia el alumno, bajo la forma
de una iniciacion que mira hacia la transformacion del otro, segun un modelo que
respetar, sino como un intercambio entre las generaciones, donde la subjetividad
juega su rol, donde sobreviene el conflicto, que no se evita y que, por el contrario,
sirve de estimulante para un adelantamiento, un progreso”. (Postic, 2000: 53). Con
el proposito de ubicar esta dimension relacional, un estudio de campo realizado en
el marco de la Evaluacion Curricular en 2010 en nuestra escuela, mostro la
necesidad de reconocerla y que parece ser mas clara para los estudiantes que para
los docentes: “Los estudiantes opinan que para establecer una adecuada relacion
entre estudiantes y docentes, es preciso considerar el respeto a la personalidad y a
las ideas; asi como el ambiente de confianza y cordialidad en donde se abra la
posibilidad para el dialogo. Ello requiere, ademas, de un docente comprometido, que
tenga claridad en los objetivos a conseguir, en las estrategias que implementara
para su logro y que ademas motive y guie a los estudiantes en su consecucion,

estableciendo compromisos reciprocos”.

(En: http://www.trabajosocial.unam.mx/dirs/docencia/curricular/institucional/institucional _educativo.pdf)

Desde la perspectiva de los docentes, “el establecimiento de una adecuada relacion
con los estudiantes se da en funcién de lo pedagdgico...Se asumen a si mismos
como parte del grupo y como facilitadores, mediadores y supervisores del proceso
de ensefanza-aprendizaje; considerando ademas, que se trata de una tarea

compartida”. (En: http:/www.trabajosocial.unam.mx/dirs/docencia/curricular/institucional/institucional _educativo.pdf)

Asi, las relaciones entre docentes y estudiantes estan permeadas por las relaciones

jerarquicas y funcionales de la institucion escolar por lo que resulta imposible
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abstraerlas del conjunto de la organizacion del sistema de educacién, de sus
funciones sociales, de sus vinculos con la sociedad global. Lo cual no significa que
no se puedan cambiar, al contrario, es preciso reconocerlo para poder modificarlo
en las acciones concretas que se dan en las aulas, que lleve a una restructuracion
institucional, por ello, coincidiendo con Freire es preciso que la escuela se vaya
transformando en un espacio multiplicador de relaciones democraticas en las que se
privilegie el saber escuchar a los otros, la tolerancia, el gusto por la pregunta, por la
critica y por el debate.

Si por el contrario, en las aulas predomina un ambiente de control, de autoritarismo
y de individualismo, eso sera lo que los estudiantes aprenderan y reproduciran en
situaciones y relaciones intra y extra escolares. Al respecto Saucedo (2005) sefala
gue si se contindan alimentando tradiciones como el ideal de alumno, el esfuerzo
dirigido al control y al rendimiento escolar, serd complicado poner en marcha
practicas alternativas que contrarresten sus efectos. EI mismo estudio (ENTS: 2010)
mostré como estas manifestaciones son frecuentes en nuestras aulas: “los
estudiantes también aludieron a actitudes de los profesores que afectan las
relaciones y por lo tanto también el proceso de ensefianza-aprendizaje, destacando

las siguientes:

e Autoritarismo (59%): Impone sus ideas; adopta actitudes intimidatorias; pone
en evidencia a los alumnos que se inconforman; impone las normas, las
formas de calificar y es intransigente; cierra toda posibilidad de dialogo.

e Irrespetuoso o Grosero (58%): Al poner en evidencia a los alumnos frente al
resto del grupo cuando la participaciéon de éstos no es la esperada por el
docente; al utlizar un vocabulario inapropiado o utlizar frases
discriminatorias.

e Intolerancia (48%): Se identifica en la falta de disposicion para interactuar,
para escuchar; se altera facilmente y se desespera con comentarios que no
le agradan.

e Indiferencia (46%): Esta es observada cuando delega la clase a sus
“ayudantes”; al no opinar sobre la participacion de los alumnos y al llegar a su

clase y retirarse inmediatamente.




e Despotismo (38%): Se sefiala cuando el profesor se coloca como unico
poseedor vy certificador del conocimiento; o cuando busca imponerse a partir
de su posicion en la estructura institucional, o bien cuando muestra desprecio
por el Trabajo Social.”

e Agresividad (11%): Cuando el docente pierde el control de las emociones y

tiene enfrentamientos con los estudiantes, grita y responde de mala manera.

(En:http://www.trabajosocial.unam.mx/dirs/docencia/curricular/institucional/institucional educativo.pdf)

Indiscutible es que esta relacion también esta condicionada por la opcion politica del
docente -autoritaria 0 democrética-; siendo la primera la que ha prevalecido en la
mayoria de los sistemas educativos, a veces de manera consciente y las mas de
ellas de forma inconsciente, acorde con la cultura autoritaria que caracteriza a
nuestra sociedades, que por diferentes medios logra introyectar en las personas el
miedo a la libertad. Cuando sucede esto, el docente guarda dentro de si, la sombra
del opresor, es decir, la ideologia autoritaria que guia su accion: “Entre nosotros,
cualesquiera diez centimetros de poder facilmente se convierten en mil metros de
poder y de arbitrio”. (Freire, 1994: 95). Por lo consiguiente, si lo que se busca es
formar, si en un campo del conocimiento, pero también para que estos sujetos
contribuyan a la construccion de una sociedad diferente, habra que aprender a
relacionarnos desde otro lugar; es decir, recolocarnos en una posicion en la que el
didlogo, la confianza, el encuentro, el compromiso Yy el respeto a la diferencia sean

elementos presentes en las relaciones en el aula.

Si aceptamos que las formas de la relacion que se dan en la escuela estan
determinadas por los modelos en vigor en una sociedad determinada, es necesario
entonces hacer algo desde las aulas, transformar las relaciones que establecemos
entre los diferentes sujetos sociales que interactian en el espacio escolar para
contribuir en la construccion de una sociedad democratica “Por ello es que la
democracia, como cualquier suefio, no se hace con palabras descarnadas y si con
la reflexion y con la practica. No es lo que digo lo que dice que soy un demdcrata o
gue no soy racista o machista, sino lo que hago” (Freire, 1994: 101). Es preciso
entonces comprometernos a reducir la distancia entre el decir y el hacer, y ello sé6lo

es posible en la medida en que se esté dispuesto a permanecer en una constante



http://www.trabajosocial.unam.mx/dirs/docencia/curricular/institucional/institucional_educativo.pdf

vigilancia de lo que se dice y se hace, en la reflexion de su coherencia, para
aprender de la ambigledad, de nuestras contradicciones y buscar una salida.

Las relaciones con los educandos exigen respeto hacia ellos, hacia sus formas de
construir el conocimiento y de comprender el mundo, por lo que se requiere
profundizar en el conocimiento de la realidad, del contexto en que viven los
estudiantes y que los condiciona. De lo contrario, se estaria negando su calidad de
sujetos condicionados por el contexto histérico-politico-social del que forman parte y
esta abstraccion de los estudiantes, impediria establecer verdaderas relaciones de
aprendizaje, por no estar ancladas de forma alguna a las realidades que viven y

piensan.

Una relacion educativa fructifera esta fundada en la confianza, tanto la que tiene el
alumno como la del docente, en la que se reconocen como interlocutores y sujetos
del proceso de construccion de conocimientos. Si bien se reconoce que la escuela
no puede resolver todos los problemas sociales, también es cierto que no puede
ignorarlos ni dejar en el olvido a los que mas la necesitan. La escuela se erige como
un espacio social para la interaccion, para establecer contacto con los Otros, a
diferencia de otros espacios en donde el resquebrajamiento del lazo social es cada
vez mayor: “La escuela o el colegio siguen siendo lugares en los que se pueden
establecer lazos humanos: la escuela se ha convertido en un refugio”. (Guillot, 2007:
155).

Existe una resistencia general entre los docentes de reconocer que su practica
educativa contiene en si misma la dimensién cognitiva y la relacional y que ambas
condicionan el éxito o el fracaso escolar; con frecuencia el docente sdlo centra su
atencion en la transmision de conocimientos y, cuando mas, en los aspectos
técnicos que facilitan dicha transmision. Pocas veces se admite que existe una
reciprocidad en esa relaciones: “Las conductas de los alumnos inciden en el
profesor e, igualmente, las actitudes, las creencias y expectativas del profesorado,
reflejadas en unos comportamientos determinados, influyen en sus estudiantes”
(Cava, 2002: 43), pues suele concebirse como Unico sujeto de la ensefianza al
docente y los estudiantes s6lo son considerados como objeto de ésta; por ello es

necesario pensar en un sentido diferente la funcién central del docente, la cual es




facilitar la generacién de saberes en colectivo a través de propiciar la discusion, el

didlogo y el fortalecimiento del espacio para que la reflexion ocurra.

Otra evidencia de que las interrelaciones que se dan en el aula impactan en los
procesos de ensefanza-aprendizaje, es el hecho de que mas all4 de las previsiones
y decisiones tomadas por el docente con relacibn a su clase, a la hora de la
interaccion toman cauces no previstos: un mismo plan de trabajo de un mismo
docente, al ser llevado a la acciéon en dos grupos distintos, no obtendra los mismos
resultados, pues los sujetos que componen al grupo son distintos, igual que sus
motivaciones y las relaciones que se han establecido entre sus miembros y entre el
docente y los estudiantes, es decir, cada grupo establecera un tipo de relaciones
diferentes en funcion “..... de la historia de ese grupo escolar, sus éxitos y fracasos,
del nivel previo de los alumnos, de las configuraciones grupales, de los significados
gue circulan a nivel de lo imaginario, del prestigio-desprestigio del curso en la
escuela, de las modalidades de control y de poder que el docente utiliza en cada
grupo, de las representaciones que circulan acerca de la tarea y del saber
especifico que se ensefa, de condiciones temporales, espaciales, etc.” (Camilloni,
1996: 132).

Por ello para que cualquier cambio en las aulas sea posible, es preciso que el
docente reconozca el papel que juega y que esté dispuesto a aceptar que ser
docente es una construccion inacabada, que se va modificando en el dia a dia, en la
relacion con los otros; que formando a los estudiantes se forma a si mismo. Si el
docente no cambia, es muy poco probable que algo se modifique en la educacion,
pero el docente no cambiara si no esta convencido de que algo en su practica
docente no funciona; si no reconoce las repercusiones de su hacer en las aulas, si
no escucha a los estudiantes, si no pone en cuestién la funcion que cumple en las
aulas. Es por ello que se requiere realizar un analisis de la practica en los términos
sefialados en el apartado anterior, que le den al docente la posibilidad de mirar a
detalle su préactica y tomar decisiones en torno a su re-colocacién, o no, pero
reconociendo conscientemente su hacer y su pensar en torno a la formacién de los

estudiantes.




2. REFERENTES METODOLOGICOS

En el presente capitulo se abordan los referentes metodologicos del presente
trabajo, en donde la recuperacion de la experiencia docente resulta central por ser
ésta la que permitié la construccion del objeto de estudio. Asimismo, se abordan las
dos metodologias que permitieron la investigacién en campo de dicho objeto.

2.1 Recuperacion de la practica docente

La construccion del presente trabajo parte de la premisa de que la tarea docente es
una accion en constante movimiento, en cuyo espacio relacional se aprende con
cada experiencia; por lo tanto, niega la inercia tradicional de que quien es docente lo
es sblo porque posee una serie de conocimientos que habran de ser “transmitidos” a
los estudiantes que carecen de ellos. Desde esta vision se cosifica la accion
docente y de igual forma se coloca al sujeto docente en una posicidn pasiva, como
si se tratase de un sujeto sin contradicciones, no implicado con quienes ejerce su
accion, incapaz para el aprendizaje de lo que sabe y de lo que hace. Y es que,
como dice Paulo Freire (1994: 28), "el ensefiar no existe sin el aprender...Se van
dando de manera tal que por un lado, quien ensefia aprende porque reconoce un
conocimiento antes aprendido y por el otro, porque observando la manera como la
curiosidad del alumno aprendiz trabaja para aprehender lo que se le esta
ensefiando, sin lo cual no aprende, el educador se ayuda a descubrir dudas,
aciertos y errores”. Es decir, se trata de convencerse definitivamente de que
ensefar no es transferir conocimiento, sino crear las posibilidades de su produccion,
de su construccién y de que pensar la practica docente es la mejor manera de

perfeccionarla.

Al respecto, Schon (1987) en su obra La formacion de profesionales reflexivos
postula que la preparacion de los profesionales que desarrollan una actividad
eminentemente practica —como la docencia- podrian centrarse en su capacidad
para reflexionar en la accion. Al respecto, el autor plantea uno de los principales
problemas a los que se enfrenta su propuesta, al sefialar que desde la postura

hegemodnica de la racionalidad técnica, los conocimientos generados a partir de las




practicas son desprestigiados, frente al conocimiento general, tedrico y
proposicional, que disfruta de una posicion privilegiada, incluso “en las profesiones
menos equipadas con un fundamento seguro acerca del conocimiento profesional
sistematico, -aquellas que Nathan Glazer (1974) denomina profesiones menores,
como es el caso de los asistentes sociales, urbanistas y profesores”. (Schén, 1987:
22) Aspecto de suma importancia si se considera que, tanto la Docencia como el
Trabajo Social que se abordan en este trabajo, tienen esta carga de ser
consideradas “profesiones menores”, de caracter eminentemente practico, cuya

produccion de saberes suele ser menospreciada.

Para Schon (1987) reflexionar en la accion (en este caso en el quehacer docente)

requiere de incluir aspectos que sirvan para que los profesores:

% Exploren su propio aprendizaje.

% Reflexionen sobre sus propios procesos de indagacion.

% Examinen sus propios cambios de conocimientos.

% Comparen sus experiencias reales de aprendizaje con las teorias
formales del aprendizaje.

% Comparen la direccion de sus aprendizajes con la que toman las de sus
alumnos.

% Piensen sobre su ensefianza como un proceso de experimentacion
reflexiva en el que intentan dar sentido a las cosas.

% Reflexionen sobre las direcciones en las que formulan su propia practica
de ensefianza en un contexto que, a menudo, puede ser hostil a la
reflexion en la accion

% Reflexionen sobre los procesos del grupo, la division del trabajo y las

formas de tomar decisiones a través de las que el grupo realiza su trabajo.

Lograr esta reflexion supone del educador una permanente disposicion para re-
pensar lo pensado y revisar sus posiciones, recuperando y analizando su practica:
‘en la medida en que somos capaces de cuestionarnos frente al conocimiento
asimilado, seremos capaces de percibir la anomalia, pues al ser incapaces de
percibir anomalias, no podremos plantear preguntas nuevas y por lo tanto no

podremos avanzar en el plano del conocimiento”. (Zemelman, 2002: 55)




La estrategia metodolégica recomendada por Freire plantea como principio el
“tomar distancia” de la experiencia que se esta realizando, de forma tal que se haga
posible una nueva lectura, mas fiel al texto; pues como él mismo previene,
‘inmersos en la realidad no somos capaces de verla, es distanciandose como se

emerge y se mira como nunca antes se habia hecho”. (Freire, 2004: 67-70)

Sin embargo, este ejercicio reflexivo suele dificultarse pues, en términos generales,
actuamos de manera inercial en el mundo concreto y cotidiano del aula con una
serie de saberes que no se cuestionan y por lo tanto se convierten en habitos
automatizados y por actuar asi, nuestra mente no funciona epistemoldgicamente.
Nuestra curiosidad no se activa para la busqueda de las razones de ser de los
hechos; asumimos que esa es la forma en que siempre se ha hecho y por tanto es
correcta, pues como sefala Zemelman (2002: 56) “La inercia es la comodidad, la
tranquilidad...(que) nos impide plantearnos problemas...En cambio, es mucho mas
dificil vivir problematicamente...(y) elegir vivir en términos de alerta, de vigilancia, de
necesidad del asombro, de necesidad de especulacién. La otra opcion es
simplemente sin conciencia, agachado, protegido de conocimientos que nos van a

resguardar de los riesgos de lo indeterminado”.

De igual forma, Freire (2004) sefala que al estudio critico corresponde una
ensefianza igualmente critica, que necesariamente requiere una forma critica de
comprender y de realizar la lectura de la palabra y la lectura del mundo; la lectura
del texto y la lectura del contexto. Para ello, se tiene que crear en los docentes el
habito de registrar lo que sucede en el aula, considerando las reacciones de
comportamiento y gestos con anotaciones de las frases y su significado al lado y
sugerir también a los educandos, hagan sus observaciones sobre los gestos del
docente, de su modo de hablar, de su humor, etc. y con cierta periodicidad, realizar
una sesion de evaluacién con ciertas conclusiones que podrian ser profundizadas y
puestas en practica. Para este ejercicio, debe ser habilitada la capacidad de
observar, lo cual significa arriesgarnos a hacer observaciones criticas vy

evaluadoras, haciendo uso sistematico de nuestra curiosidad epistemoldgica.

Para tomar un evento como objeto de nuestra curiosidad es necesario hacerlo fuera

de la experiencia de lo cotidiano; es decir, tomar distancia de la experiencia o de la




manera en que nos movemos en el mundo, para aproximarnos al objeto y mirarlo

detenidamente. Esta reflexion critica supone dos momentos:

En el primer momento, el de la experiencia de lo y en lo cotidiano, el cuerpo
consciente se va exponiendo a los hechos sin que, interrogandose sobre ellos,
alcancen su razon de ser. Este saber es el producto de la pura experiencia. En el
segundo momento, en el que la mente opera de forma epistemoldgica, el rigor
metodoldgico con que nos aproximamos al objeto, habiendo tomado distancia de él,
habiéndolo objetivado, nos ofrece otro tipo de saber, cuya exactitud proporciona al
investigador o al sujeto cognoscente un margen de seguridad que no existe en el

primer tipo de saber, el del sentido comun.

Lograr lo anterior requiere necesariamente que el docente, en su formacion
permanente, se perciba y se asuma como investigador en constante alerta y
busqueda epistemologica. Asi, podemos diferenciar: la actividad de conocer sugiere
la cualidad dinamica del conocer en la accion que, cuando la describimos, se
convierte en conocimiento en la accion. En otras palabras, podemos reflexionar
sobre la accién, retomando nuestro pensamiento sobre lo que hemos hecho para
descubrir cobmo nuestro conocimiento en la accion puede haber contribuido a un

resultado inesperado.

De un modo alternativo, podemos reflexionar en medio de la accién sin llegar a
interrumpirla. En una accién presente, nuestra accion de pensar sirve para re-
organizar lo que estamos haciendo mientras lo estamos haciendo. En casos como

éste estamos reflexionando en la accion.

Al respecto, Schon (1987) explicita los momentos en un proceso de reflexion en la

accion:

% Para empezar, existe aquella situacion de la accion a la que traemos
respuestas espontaneas y rutinarias. Tales respuestas revelan un
conocimiento en la accion que puede describirse en términos de
estrategias, comprension de los fendmenos y maneras de definir una

tarea o problema apropiados a la situacion. El conocimiento en la accion
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es técito, formulado espontaneamente sin una reflexion consciente y
ademés funciona, produciendo los resultados esperados en tanto la
situacion se mantenga dentro de los limites de aquello que hemos

aprendido a considerar como normal.

Las respuestas rutinarias producen una sorpresa, un resultado
inesperado, agradable o desagradable, que no corresponde a las
categorias de nuestro conocimiento en la accién. Inherente a toda

sorpresa esta el hecho de que se consigue llamar nuestra atencion.

La sorpresa conduce a una reflexion dentro de una accion presente. La
reflexion, al menos en alguna medida, resulta consciente, aunque no se
produzca necesariamente por medio de palabras. Tenemos en cuenta
tanto el acontecimiento inesperado como el conocimiento en la accion que
preparo el terreno para ello, preguntandonos algo asi como ¢ qué es esto?
Y al mismo tiempo ¢como he estado pensando sobre ello? Nuestro
pensamiento se vuelve sobre el fenOmeno que nos sorprende y en

simultaneo sobre si mismo.

La reflexion en la accidon posee una funcion critica y pone en cuestion la
estructura de suposicion del conocimiento en la accion. Pensamos de
manera critica sobre el pensamiento que nos trajo a esta situacion de
apuro o a esta oportunidad; y durante el proceso podemos reestructurar
estrategias de accion, la comprension de los fenémenos, o las maneras

de formular los problemas.

La reflexion da lugar a la experimentacion in situ. Ideamos y probamos
nuevas acciones que pretenden explorar los fendbmenos recién
observados, verificar nuestra comprension provisional de los mismos o
afirmar los pasos que hemos seguido para hacer que las cosas vayan
mejor. En la reflexion en la accién el hecho de volver a pensar sobre
alguna parte de nuestro conocimiento en la accion, nos lleva a la

experimentacion in situ y a pensar mas alla y esto afecta lo que hacemos,




tanto en la situacion inmediata como quizd también en otras que

juzgaremos similares.

Es decir, se trata de que como docentes asumamos el papel de investigadores de
nuestro quehacer y por lo tanto de lo que sucede en el aula, para no sélo vivir la
experiencia, sino reflexionar en torno a ella, cuestionandonos, desnaturalizandola;
dejandonos sorprender, para generar una forma diferente de comprender y con ello
estar en posibilidades de re-direccionar nuestro hacer docente. Para lograrlo, se
propone la creacién de un préacticum reflexivo como forma de investigaciéon: “Un
practicum reflexivo es una experiencia de enorme intensidad interpersonal. La
situacion del aprendizaje, la vulnerabilidad de los estudiantes y los mundos
comportamentales creados por tutores y estudiantes influyen criticamente en los
resultados del aprendizaje”. (Schon, 1987: 157). Los rasgos que lo caracterizan son
el aprender haciendo, la guia a manera de tutoria y el didlogo sobre la reflexion en
la accion. Es en este sentido que el trabajo que se presenta a continuacion es una
reflexion sobre la practica docente, que representa un primer paso en la
construccion de un practicum reflexivo, el cual, como lo sefiala Schoén, requeriria de
contar con condiciones y situaciones que por ahora no se han creado en esta
experiencia, pero que encuentra su propio valor en la necesidad de reflexionar sobre
lo que se hace, como se hace y las formas en que han influido tanto en la formacién

de los estudiantes como del docente.

Esta propuesta propone la des-trivializacion de la practica educativa, a través del
uso de instrumentos de aproximacion analitica rigurosa a la ensefianza, con el
propdsito de romper la inercia, el conformismo, la rutina que se instala cuando se
dejan de hacer cuestionamientos. Ello requiere lo que Fernandez (1998: 178)
denomina actitud investigadora, entendida como “una disposicion de los profesores
para examinar con sentido critico y sistematicamente la propia actividad profesional,

como practica didactica”.

Investigar sobre la practica docente nos coloca frente a la posibilidad de comprender
una realidad que en su manifestacion, en tanto fendmeno, aparece como un
conjunto pre-existente de relaciones y practicas dentro del cual se inicia el docente y

gue por concebirse asi, no se cuestiona.




Implica también una disposicion para reconceptualizar la préactica y resignificarla, en
la que el docente “deje de creer en lo que ha creido, deje de pensar como ha
pensado, deje de hacer como ha hecho” (Becerril, 1999: 88), porque esta
convencido de ello, porque este cambio esta fundamentado en la investigacion in
situ de su practica docente, de otra manera, si se trata sélo de una prescripcién de
la institucion, dificilmente se concretar4 en las acciones docentes cotidianas. En
este sentido, es importante que esta actividad de reflexionar para reconceptualizar
no se realice en solitario, sino en condiciones de dialogo e intercambio con otros
docentes, en donde las preguntas que se planteen surjan de ellos mismos, asi como
los mecanismos para resolverlas, lo cual impactara directamente en el ejercicio
docente: “Los procesos de reflexion critica de las y los docentes se generan al
finalizar sus practicas en propuestas de reconstruccion que permiten re-entenderlas

en nuevas dimensiones” (Camilloni, 1996: 112).

En esta experiencia se busca aprender a partir de voces diversas; desarrollar el
habito de prestar atencion a mensajes y voces que se escuchan lejanamente y en la
gue se admita nuestra incertidumbre y por lo tanto que no la comprendemos
completamente, pero que estamos dispuestos a investigar, a reflexionar, a dialogar,

a cambiar nuestro pensamiento y accion docente.

2.2 Metodologias para larecuperacion de informacion en las aulas

Con el propésito de mantener la congruencia con la postura pedagogica explicitada
en apartados anteriores, se establecié la necesidad de abordar el tema de las
relaciones en el aula desde la perspectiva de los estudiantes como actores
principales, por lo que se utilizaron dos metodologias de acercamiento: los

sociogramas grupales y los grupos focales, que se detallan a continuacion.
2.2.1 Sociogramas grupales
La sociometria es un método creado por Jacob Levy Moreno y reconocido como tal

en 1932. La palabra sociometria procede de los términos latinos socius: compafiero,

social y metrum: medida; por lo que su acepcién general es: medida social, medida




de las relaciones sociales entre los miembros de un grupo. Los objetivos de la

sociometria educativa se pueden sintetizar de la siguiente manera:

Conocer el nivel de aceptacion de un alumno en su grupo.
Identificar el grado de cohesion entre los miembros de la clase.

Ubicar a los alumnos que son rechazados por los demas.

H w NP

Ubicar a los lideres en el grupo, o a quienes cuentan con el mayor
reconocimiento para una tarea especifica, que puedan servir como
aglutinantes del resto de los componentes.

Localizar a los sujetos aislados, que no realizan elecciones de ningun tipo.
Comprobar las consecuencias que trae la incorporacion de nuevos sujetos a
un grupo.

7. Observar el grado de aceptacion social que puede tener un alumno

«sobresaliente» entre sus comparieros.

El sociograma es la técnica que proporciona una representacion grafica de la accion
y de la interaccion grupal, que nos permite disponer de una radiografia de la
composicion y organizacion del grupo, a través del cual es posible identificar
“aceptaciones y rechazos prioritarios para estudiar juntos o preparar examenes,
para divertirse en la ciudad, para tenerlo como compafiero de pupitre en el aula,
para estar juntos en situaciones de peligro, para tenerlo de compafiero en una
acampada o excursion a la montafia, para practicar deporte, para ser
evaluador/corrector de sus ejercicios de examen, para delegado/representante del

curso o clase, etc.” (Fernandez, 1998: 107).

El procedimiento utilizado para el presente trabajo fue el siguiente:

e Se seleccionaron los cuatro grupos participantes, considerando la disposicion
de las profesoras para la realizacion del estudio, asi como la existencia de
una relacién de confianza entre ésta y el grupo,

e Se explicd a los estudiantes el propdsito del estudio, sefialando que se
aplicaria de manera simultanea en los cuatro grupos seleccionados y

solicitando su consentimiento para la aplicacion.




e Se dieron las instrucciones correspondientes: Utilizando la tarjeta que se les
proporcioné pondrian de un lado su nombre y del otro, el nombre del
comparfiero o compafiera al que elegirian en cada pregunta. Se hizo énfasis
en sélo elegir a companeros del propio salén de clases y anotar por lo menos
uno de sus apellidos, para evitar confusiones.

e Como lo sefiala la teoria, se elaboraron tres preguntas que nos permitieran
conocer las relaciones intra y extra adlicas, las cuales para fines de este

estudio, fueron las siguientes:

1. ¢A quién elegirias para realizar el trabajo escolar mas importante
del semestre?

2. ¢A quién elegirias para compartir la tienda de campafia en un
campamento escolar?

3. ¢A quién elegirias para organizar la fiesta de graduacion de tu

generacion?

e Una vez que los estudiantes respondieron y entregaron sus tarjetas, se
procedio a asignar un numero a cada uno, mismo que se consigné cuando
fue elegido por alguno(s) de sus comparieros.

e Para el procesamiento de cada una de las preguntas, se elaboré una matriz
de doble entrada en la que se colocaron en ambas entradas (horizontal-
vertical) los nombres de los estudiantes (electores-elegidos) y se sefialaron
en las intersecciones las elecciones realizadas.

e Con base en cada matriz, se procedi6 a la elaboracion de los graficos, cuyos
resultados se mostraron con anterioridad. Cada estudiante se representd con
un circulo que contiene el nimero que le fue asignado por el investigador y
se utilizaron dos tipos de flechas: con una sola punta para la eleccion
unidireccional y con doble punta para las elecciones bidireccionales.

e Los gréficos fueron mostrados a cada grupo, recuperando los comentarios

realizados por los estudiantes.

Sintetizando las ideas de Casanova (1991) (Citado por Fernandez; 2000), algunas

de las aplicaciones concretas de las técnicas sociométricas en el aula son:




“Ante la existencia de elementos aislados en el grupo, no elegidos por nadie,
habrd que procurar que los demas les presten atencién, los conozcan mas
profundamente. Para ello, puede ser una solucion integrarlos en un grupo de
trabajo donde esté el compafiero que ellos eligen como preferido para
estudiar.

Si el grupo-clase se encuentra dividido en subgrupos, sera conveniente
hablar con los lideres de cada subgrupo para hacerles ver la importancia de
su buena relacién mutua, de modo que pueda producirse la integracion total
del grupo mediante ellos.

Cuando exista un alumno o alumna rechazados por la mayoria de los
miembros, ser4 necesario examinar las causas que provocan esta
marginacion. Evidentemente, la primera accion es procurar eliminar en el
sujeto afectado (y siempre que sea posible) las causas que ocasionan esta
postura antisocial...Es indudable que también hay que trabajar en el grupo
para que colabore en la aceptacion del sujeto, explicando claramente la
postura adoptada e intentando superar la situacion

Para la determinacion de estrategias metodologicas en el aula,
especialmente en los momentos previstos para el trabajo en grupos
operativos a lo largo del desarrollo de una unidad didactica, serd un dato
valioso el de la estructura social del grupo en su conjunto. Se procurara, en
principio, que los grupos de trabajo se ajusten a los grupos aparecidos
espontaneamente, en funcion de las preferencias manifestadas por el
alumnado. Daran un resultado O6ptimo, siempre que la clase esté bien
integrada y sin problemas especiales.

Conseguido un clima social integrado dentro del grupo-clase, repercutira
favorablemente en el crecimiento de cada individuo. Esto es, lo previsible es
gue se obtengan mayores rendimientos en cualquier faceta de la educacién:
maximo aprovechamiento de las aptitudes particulares, mayor nivel de
estudio, actitudes favorables hacia los compafieros y los profesores,
colaboracion efectiva entre todos los miembros para lograr objetivos

comunes, etc.




e En un diagndstico inicial, durante el proceso de ensefianza y aprendizaje y en
la reflexion final sobre los resultados alcanzados, se hace imprescindible
disponer de datos relativos a la sociabilidad de la persona, pues es uno de
los componentes de la personalidad decisivos para la vida. Una evaluacién
formativa no debe dejar sin valorar aspectos cualitativos de la educacion,
aunque resulten mas dificiles de objetivar, ya que dejaria sin evaluar lo que
realmente constituye la esencia de la educacion: las actitudes, limitAndose a
medir lo que siempre ha resultado méas sencillo: los contenidos conceptuales

adquiridos en la ensefanza”.

Los resultados obtenidos se presentan en al capitulo cuatro de este trabajo y dan

cuenta de las relaciones entre estudiantes.

2.2.2 Grupos Focales

Segun Morgan (1998), desde 1980 los grupos focales han sido usados por
diferentes profesionales para hacer investigacion relacionada con la salud, la
educacion, la familia, la conducta sexual y otros topicos sociales. Se considera una
importante técnica de investigacion cualitativa que posee elementos de las dos
principales técnicas cualitativas de recoleccion de informacion: la observacion

participativa y la entrevista a profundidad.

Reconociendo que existen diversos autores que abordan esta metodologia, para
fines de este trabajo, utilizaremos la caracterizacion de los grupos focales
presentada por Miguel Martinez Miguelez (s/f), por considerar que articula y sintetiza
las principales etapas de su metodologia, sefialando que los temas que mas
sintonizan con la técnica de grupos focales son aquellos que, por su naturaleza,
tienen muchas caras, perspectivas o puntos de vista, pues el objetivo fundamental
del grupo focal es alcanzar o lograr el descubrimiento de una estructura de sentido
compartida, fundamentada por los aportes de los miembros del grupo, por ello se

estimo pertinente utilizarlo para el presente trabajo.

Considerando que el grupo focal es un grupo de trabajo que tiene una tarea

especifica que cumplir y unos objetivos que lograr, para el caso de esta experiencia,




se establecié como propédsito conocer desde el punto de vista de los estudiantes,
como se dan las relaciones dentro del aula y dado que se recomienda que la
investigacion que se realice gire en torno a una pregunta explicita o implicita, se
planteé como pregunta central la siguiente: ¢cémo se dan las relaciones dentro del

aula?.

Martinez sefiala que un grupo focal de discusion esté constituido por una estructura
metodoldgica artificial, no es un grupo natural de conversacion, ni de aprendizaje, ni
de terapia psicolégica; por ello para la conformacion de los grupos focales con los
gue se trabaj6 en esta experiencia, se hizo una invitacién abierta a los miembros del
grupo escolar para participar en dicha actividad extraescolar, sefialando soélo el tema
a abordar y el tiempo a utilizar; con ello se logré reunir a los interesados en el tema,
independientemente de sus relaciones al interior del grupo como simpatia-antipatia,

rechazo-aceptacion, entre otras.

En cuanto al numero y tamafio de los grupos, las experiencias demuestran que el
numero de grupos puede ir de 2 a 10 segun la naturaleza del topico a investigar y el
tamafo de cada grupo que se ha demostrado mas eficaz es el que se forma con 4 o
6 personas. El presente estudio se realiz6 con 3 grupos focales, constituidos por 6,

4y 2 integrantes, respectivamente.

Con relacion al espacio fisico para realizar la reunion, se recomienda un local que
no se aleje demasiado del ambiente natural donde desarrollan sus vidas los
integrantes del grupo focal, por lo que en este caso, se realiz6 en salones de clase

de la misma Escuela.

Martinez enfatiza en que el papel del investigador es externo durante todo el
proceso de la reunidn, es decir, “no participa en la produccion de las ideas, ni mucho
menos, evalla, aprueba o desaprueba el contenido de lo que va apareciendo, solo
guia la reunion dando la palabra, si ello es necesario, trayendo la conversacion
hacia la tematica en cuestion si hay digresiones serias, pidiendo que concreten o
integren sus ideas si hay dispersion. Sin dirigir propiamente la reunién, quiza el
investigador tenga que hacer o repetir la pregunta fundamental del estudio mas de

una vez; tenga que animar un poco para romper el hielo de la fase inicial,




asegurando que no hay respuesta u opiniones correctas o0 incorrectas; una vez

iniciada la conversacién el grupo buscara su propio centro y caminara solo”.

Cabe destacar que durante el desarrollo de esta experiencia en ninguno de los tres
grupos fue necesaria la intervencion del investigador, quien sélo planteé la pregunta
en torno a la cual giraria la discusion y fueron los miembros de cada grupo focal
quienes regularon la participacion individual y el rumbo de la discusion. Los
integrantes de cada grupo se mostraron participativos en todo momento, avidos de
dar a conocer su punto de vista, pero también de escuchar lo que los demas tenian
gue decir, encontrando importantes coincidencias tanto en sus experiencias como

en sus argumentaciones.

Con relacién a la duracion de la sesion, se sefiala que ésta puede ser de una a dos
horas y en algunos casos puede durar hasta cuatro y mas: “El investigador sera el
gue decidird cuando un tema ha sido suficientemente cubierto para los fines de la
investigacion”. En esta experiencia, la duracion de las sesiones fluctuo entre las dos
y tres horas y fueron los miembros de cada grupo los que determinaron el cierre de

las mismas, al considerar totalmente abordado el tema.

Para el registro de la informacion generada por el grupo focal, se deberé recurrir a la
grabacion y en algunos casos convendra registrar en video ya que el lenguaje no
verbal, es a veces mas elocuente que el verbal y el contexto en el que se producen
las ideas juega un papel determinante en la asignacion de significados a las cosas:
“‘Este material enriquecera la observacion directa del investigador y sera
indispensable para el andlisis posterior por parte de él, para la jerarquizacion de las
ideas producidas, para la estructuracion y contrastacion de esas ideas y opiniones y
para la generacion de posibles hipétesis y teorias”. En esta experiencia se grabaron
dos de las tres discusiones y se realizaron anotaciones tanto de lo observado como
de los discursos; posteriormente se recurri6 a la transcripcion de dichas

grabaciones.

Martinez precisa que si bien los grupos ofrecen el material, no pueden integrarlo,
por lo que la etapa final corresponde al investigador: “Ciertamente los hallazgos

principales pueden haber ido aflorando en la medida en que nosotros estemos




abiertos y seamos receptivos para facilitar su emergencia y aparicion. Para ello se
requiere como condicidon indispensable que se renuncie, por lo menos
temporalmente, al Unico orden aparente, a la Unica légica siempre usada, a la Unica
racionalidad siempre aceptada y que se permita cierta entrada a lo que al principio
puede presentarse como un desconcertante desorden, caos, sinsentido, porque muy
bien puede haber, en ese campo desconocido y vivido por los miembros del grupo,
otro tipo de orden, otra clase de logica, y otra forma de racionalidad que no pueden

entrar completamente en nuestros esquemas anteriores”.

Pero para captar eso nuevo y original se requiere de una inmersién lo mas completa
posible en el material recogido; cuanto mas abierto se esté a detalles, matices,

sutilezas del mismo, mas facil sera la captacion de un nuevo conocimiento.

Por todo ello, al reflexionar y concentrarse en los contenidos producidos, en esa
contemplacion, iran apareciendo en la mente del investigador las categorias o
expresiones que mejor las describen y las propiedades o atributos mas adecuados
para especificarlos; sin embargo, conviene conservar en lo posible los términos y
expresiones originales usados por los miembros de los grupos, pues, a veces,
tienen una riqueza no traducible. Esos procesos (categorizacion, estructuracion y
teorizacion) permitiran la emergencia de la posible estructura tedrica “implicita” en el
material recopilado, que fue el proceso metodolégico desplegado en el presente

trabajo.

Los resultados obtenidos se presentan en el capitulo cuatro y hacen referencia a las

relaciones entre docentes y estudiantes.




3. MARCO INSTITUCIONAL Y CURRICULAR

El propédsito de este apartado es brindar un panorama de las caracteristicas
generales de la Escuela Nacional de Trabajo Social, las directrices de su
funcionamiento, la infraestructura con que cuenta para su operacién y una breve
caracterizacion de los académicos y estudiantes que forman parte de la misma. Por
su parte, el marco curricular da cuenta de las diferentes modificaciones curriculares
gue ha tenido esta carrera, hasta llegar al plan de estudios vigente y, dentro de éste,
la asignatura en la que se enmarca la presente recuperacion de experiencia
docente. Rescatar esta vision institucional y curricular servira para entender algunas

situaciones que prevalecen actualmente en la formacion de trabajadores sociales.

3.1 La Escuela Nacional de Trabajo Social

Comenzaremos por sefalar que, en el caso especifico de México, el trabajo social
esta ligado al proceso de desarrollo capitalista y a la creciente complejidad de la
problematica social; surge estrechamente ligado al fortalecimiento, expansion y
modernizacion del Estado mexicano, fundamentalmente por la necesidad de contar
con un marco institucional para dar respuesta a las necesidades y demandas
sociales emanadas de la revolucion social de 1917 y con ello a las aspiraciones
sociales de igualdad y justicia social; en otras palabras: “El Trabajo Social surge en
México, definitivamente, con la institucionalizacion del estado
social....conformandose lo que seria la politica social del Estado mexicano, que
cada vez mas fue requiriendo de cuadros técnicos y profesionales al servicio de sus
instituciones ” (Tello, 1999: 226).

En este contexto, en 1940 se crea la carrera de Trabajo Social en la Escuela de
Jurisprudencia y Ciencias Sociales de la UNAM; en este periodo sus egresados son
guienes se encargan de operar los programas gubernamentales, cuyo propdsito
general era el ajuste y la readaptacién de los individuos. Después de 28 afios, se
eleva el nivel de estudios a licenciatura y se marca como uno de sus propositos el
contar con profesionales capaces de administrar el bienestar social. A principios de
la década de los setenta, el movimiento de reconceptualizacion en América del Sur

ofrece al Trabajo Social mexicano la posibilidad de cuestionarse acerca de su




actividad profesional y de sus funciones académicas y asi, aunque tardiamente, se
inicia un proceso de cuestionamiento de la tarea profesional en México que, si bien
tiene importantes alcances en la vida académica que se refleja en los cambios

curriculares, por diversos factores, no logra consolidarse en el campo profesional.

Hasta antes de 1973 esta carrera universitaria se impartia en las instalaciones,
primero, de la Facultad de Derecho y después, en las de Psicologia; es hasta 1977
gue se crea la actual Escuela Nacional de Trabajo Social (ENTS), con sede en
Ciudad Universitaria.

La formacion de trabajadores sociales se ha enfrentado a diversos retos, dos de los
mas importantes son: el que se le ha identificado mas como un tipo de ayuda que
como una profesion y el considerarsele una carrera femenina. Con respecto a lo
primero, Tello sefiala que “Trabajo Social no es, aun cuando en sus antecedentes
exista, una labor asistencial, filantrépica. Trabajo Social no es, aun cuando algunos
anhelen que lo sea, un semillero de reformadores sociales y lideres revolucionarios;
Trabajo Social no es, aun cuando muchos sectores sociales asi lo crean, una
profesion de segunda, destinada a fungir como auxiliar de profesiones de primera”
(Tello, 2004: 130). Aunado a ello, esta el hecho de que nuestra profesién se haya
ligado mayoritariamente al trabajo de mujeres “de buena voluntad”; que realizaban
una accion filantrépica, lo cual ha determinado su consideracion como una carrera
femenina, caracteristica que, dada la estructura ideolégica patriarcal de nuestra
sociedad, le confiere un escaso valor social, por considerarse dentro de las tareas
de la reproduccién y no de la produccion social, que no requiere de conocimientos
especializados. Con relacion a esta caracterizacién de carrera femenina, Graciela
Hierro (1993: 24) sefiala: “El trabajo femenino dentro del hogar, en la familia 'y en la
comunidad ha fructificado. La madre que educa a sus hijos, la hermana que instruye
a sus hermanas menores se ha convertido en la Maestra Universitaria; la mujer que
cuida a los nifios y a los enfermos, en la Enfermera; la que cree y practica la
caridad, en la Trabajadora Social... paulatinamente se han ido profesionalizando las
carreras femeninas”, y afirma que es necesario romper el mito de la funcion
femenina de la mente que sélo se le considera apropiada para ejercitarse en
determinados campos y se le excluye de otros, por ejemplo el mito de que las

mujeres no pueden destacar en la ciencia dura y si en las actividades de servicio,




como Enfermeria, Docencia y Trabajo Social, en donde la participacion femenina es

mayoritaria.

A pesar de los cambios en las formas de pensar y de las transformaciones sociales
nuestra carrera sigue contando con una matricula mayoritariamente femenina, tanto
entre sus estudiantes como entre sus docentes, entre quienes priva la idea

filantropica de ayuda a los necesitados.

Esta situacion se relaciona, ademas, con el escaso prestigio social de la carrera al
consideréarsele poco calificada y mas bien de ayudantia de otras profesiones. En un
estudio realizado en el 2007 por estudiantes de la asignatura de investigacion social,
al preguntar acerca de las carreras que tienen mayor prestigio dentro de la UNAM,
los entrevistados mencionaron 23 carreras, siendo las de mayores porcentajes:
Medicina (30%), Derecho (11%), Arquitectura(11%) e Ingenieria (10.5%). De igual
forma se pidié a los entrevistados mencionar las carreras que a su consideracion,
tenian menor prestigio y los resultados fueron contundentes: Trabajo Social (21%),
Filosofia (10.5%) y Administracion (8%), de un total de 25 carreras consideradas
como de menor prestigio. Otra investigacion realizada en el 2009 por estudiantes de
la misma asighatura, encontr0 que la mayoria (84%) de los estudiantes
entrevistados de otras carreras, no habrian considerado, bajo ninguna circunstancia,
estudiar Trabajo Social, carrera a la que identifican como apoyo de otras
profesiones, como manifiesta uno de los entrevistados: "En mi carrera son el
personal de apoyo y enlace con los pacientes”. De igual forma es comun que los
estudiantes de primer ingreso sefialen como las razones principales de su eleccion:

el deseo de “ayudar a los mas necesitados”, y la “vocacion de servicio”.

De ahi el reto que enfrenta actualmente la Escuela Nacional de Trabajo Social en la
formacion de sus profesionales y la importancia de re-configurar al Trabajo Social,
como disciplina y profesion, reconociendo si su construccidn histérica, pero
sobretodo, apuntalando la vision de un trabajo social contemporaneo que responda

a las demandas de la realidad actual.




3.1.1 Proyecto institucional 2008-2012

Con el propésito de dar a conocer el proyecto institucional en el que se enmarca

esta experiencia, en el presente apartado se sintetizan las lineas generales del Plan

de Desarrollo Institucional 2008-2012 (Casas, 2008), con especial énfasis en la

primera que es la que se relaciona directamente con este trabajo. Las seis lineas del
PDI son:

1. Fortalecimiento de la calidad de la licenciatura

Se refiere a la necesidad de cuidar y mejorar la calidad de la ensefianza, optimizar

los apoyos a los estudiantes y vigilar la correspondencia entre lo que se ensefiay lo

gue requiere la sociedad. Para su operacion, cuenta con cuatro proyectos:

Con relacién a los apoyos a estudiantes, se desarrolla un programa de
atencion integral para mejorar las condiciones de estudio, incrementar el
namero de becas, fortalecer el programa de asesoria grupal y tutoria
individual, incrementar la oferta de formacion extracurricular y disminuir la
reprobacion de asignaturas.

En relacidén con los académicos, se pretende el fortalecimiento y promocion
de la planta docente, a través de promover la actualizacion permanente en
dos campos prioritarios: La formacion docente y la formacion disciplinar; asi
como a través de ejercicios de evaluacion de la labor docente que permitan
reflexionar sobre su quehacer y las formas de mejorarlo. También contempla
impulsar la promocion de los profesores, a través de su incorporacion a
diferentes programas de estimulos.

Otro programa integrado a esta linea de trabajo es el referido a la Evaluaciéon
Integral de la Licenciatura, que considera una evaluacion del plan de estudios
vigente y la conformaciéon de una propuesta para su adecuacién o
modificacion, de forma tal que responda de mejor manera a las necesidades
sociales actuales.

El fortalecimiento y consolidacion del modelo académico de educacién a
distancia, ha sido una de las prioridades de la actual administracion, en virtud

de la ampliacion de matricula que ha experimentado en los ultimos afios




nuestra Universidad, lo cual se encuentra estrechamente vinculado a la
incorporacion de las nuevas tecnologias en los procesos de ensefianza-

aprendizaje.

Con relacion a esta primera linea estratégica, destaca la congruencia de los
proyectos con las probleméticas y situaciones propias de la carrera, sin embargo,
los logros y resultados no han sido suficientes para revertirlas, ya que no se

atienden de manera especifica e integral, sino de manera aislada.

2. Fortalecimiento, consolidacion y ampliacién del Posgrado
A la par de la consolidacion de la Licenciatura, se ha establecido la necesidad de
consolidar el programa de posgrado de nuestra Escuela, ya que en la actualidad
s6lo cuenta con un programa de Maestria. En este contexto, se han planteado
nueve proyectos relacionados con los procesos de ensefianza-aprendizaje, la
eficiencia terminal, la planta académica y los procesos administrativos que lo
apoyan. Esta linea estratégica es la que ha presentado mayores dificultades, dado
gue el programa de Maestria fue eliminado del padrén de excelencia de Conacyt,
ademas de que no forma, propiamente trabajadores sociales, por lo que su avance y
la construcciéon de un Doctorado en Trabajo Social es un proyecto que aun tardara

en concretarse.

3. Impulso a la investigacion
La investigacion es tarea sustantiva de la Universidad y en tanto generadora de
conocimiento es fundamental para la solucion de los problemas que aquejan a la
sociedad. En nuestra Escuela, es preciso reconocer su escasa productividad, por lo
gue se han planteado cuatro proyectos para su impulso, que se refieren a la
necesidad de diversificar las lineas de investigacion, incrementar la difusiéon de sus

resultados y productos y promover la formacion de jovenes investigadores.

4. Fortalecimiento de la difusion de la cultura y las formacién cultural de los
estudiantes

Con el propésito de ampliar este aspecto, se han definido dos programas

institucionales; el primero referido a la formacioén cultural de los estudiantes con el

propdsito de que amplien su formacion integral. El segundo programa se relaciona




con el fomento editorial y la difusién de las producciones de nuestros académicos y
estudiantes. Es quiz4, este segundo programa el méas dificil de cumplir, dado que la
nuestra, ha sido una carrera mas bien centrada en la oralidad, con escasa
recuperacion de nuestro hacer, por lo que las producciones escritas, de cualquier

tipo, son muy escasas.

5. Proyeccion y Vinculacion
Esta linea se refiere a todas las actividades académicas que requieren de vinculos
con instancias externas a la Escuela y contiene nueve proyectos relacionados con:
el servicio social, el intercambio y movilidad estudiantil y docente y la educacién
continua, tanto para estudiantes y docentes, como para profesionistas. En esta
linea estratégica se tienen notables avances, considerando que en la década
pasada la Escuela se mantuvo, de manera general, aislada de instituciones internas
y externas a la UNAM, por lo que el repunte en este aspecto ha sido significativo,
reconociendo que aun existen areas de oportunidad para su Optimo desarrollo, lo
cual repercutiria de manera significativa en la imagen social que se tiene de nuestra

carrera en instancias externas.

6. Transformacion integral de la administracion
Lo que se pretende con esta linea de trabajo es la mejora en la prestacion de los
servicios administrativos que son fundamentales para el desarrollo de las diferentes
actividades académicas, por ello se plantearon doce proyectos relacionados con la
ampliacion de servicios, la evaluacion de la calidad con la que se prestan, la
incorporacion de las nuevas tecnologias de la informacion y la mejora de la
infraestructura y de la organizacion académico-administrativa. Al respecto, se
tienen avances importantes, pero el que mas destaca es el hecho de que se revirtio

la idea de que la academia debia estar supeditada a la administracion.

Por lo expuesto, es posible decir que el Plan de Desarrollo Institucional 2008-2012
refleja un conocimiento de la situacion especifica de nuestra Escuela y de los
actores que en ella convergen, sin embargo, serd necesario realizar una evaluacion
cuantitativa y cualitativa de sus alcances, con el propésito de apuntalar aquéllos
aspectos que aun no son atendidos suficientemente, con especial énfasis en la vida

académica propiamente dicha.




3.1.2 Infraestructuray recursos

En este apartado se describen los recursos materiales e infraestructura que apoyan
la formacion de Trabajadores Sociales en la UNAM. Como ya se mencion0, esta
licenciatura se imparte en la Escuela Nacional de Trabajo Social (ENTS) que se

ubica en Ciudad Universitaria.

Como parte de la infraestructura cuenta con 19 salones para el desarrollo de
asignaturas tedricas y practicas, para mas de 2,000 estudiantes. Existe una sala de
coémputo para estudiantes equipada con 50 computadoras y dos impresoras, en
donde se brindan servicios gratuitos de internet e impresion (200 impresiones por
estudiante, por semestre), en horario completo de lunes a viernes. El laboratorio de
computo se utiliza para la imparticion de cursos de formacion y actualizacion tanto
para docentes como administrativos y estudiantes y cuenta con 20 computadoras y
una impresora. El Centro de Informacion y Servicios Bibliotecarios cuenta con diez
computadoras para consulta y dos para registro y préstamo; su acervo esta
constituido por 45,000 volumenes. Dicho centro cuenta con diferentes secciones:
préstamo a domicilio, tesis, consulta en sala y servicio de hemeroteca. De igual
forma tiene ocho cubiculos equipados con computadoras que se utilizan para la
realizacion de trabajos en equipo. Cabe sefalar que es considerada la mas

especializada en materia de trabajo social del pais.

Existen dos auditorios y dos salas de proyecciones que se utilizan tanto para la
realizacion de conferencias y seminarios como para la imparticion de cursos y
presentacion de examenes profesionales. El equipo y material didactico con que
cuenta la Escuela se compone de: proyectores de cine, de cuerpos opacos, de
diapositivas, de acetatos, bases de rotafolio, videocasseteras, televisores, camara
de video portatil, cAmara de fotografias, pantallas moviles, amplificador de sonido,
grabadoras, computadoras portétiles y cafién proyector. Actualmente se cuenta con
un equipo de proyeccion para cada uno de los salones. El servicio de fotocopiado y
cafeteria se realiza a través de una concesion a particulares, lo que impide de
alguna manera regular los precios, el funcionamiento y la calidad de los servicios
gue ofrecen, que en términos generales es valorado negativamente por estudiantes

y docentes.




Durante el ultimo afio (2012) se identificé que este equipo e infraestructura resultan
insuficientes para cubrir las necesidades académicas dado que la matricula escolar
crece anualmente, sin que se formen nuevos grupos, por lo que éstos son
excesivamente numerosos y en consecuencia las necesidades de espacio y
mobiliario son cada vez mayores, aunado a que los grupos de practicas -que son
casi 100- cuentan Unicamente con 5 aulas que resultan insuficientes para la
realizacion de los talleres pedagogicos que semanalmente habrian de realizarse.
Por lo que se estd construyendo un tercer edificio que estara equipado para el
trabajo con grupos de préacticas y para reubicar a algunos grupos de teoria, lo cual
reducird sensiblemente los problemas de infraestructura que se plantearon en el

presente apartado.

3.2 Caracterizacion de la planta académica

Este apartado tiene como proposito presentar un perfil general de quienes
conforman la planta académica responsable de la formacién de los trabajadores
sociales, en el sistema escolarizado. Como se menciono anteriormente, una de sus
principales caracteristicas es que esta constituida mayoritariamente por mujeres,

COomo Sse muestra a continuacion:

Cuadro 1: Perfil histérico de la planta académica de la ENTS

2008 2009 2010 2011 Total
Sexo 2008-2 | 2009-1 | 2009-2 | 2010-1 | 2010-2 | 2011-1 | 2011-2 | 2012-1 | Promedio | %
Hombres | 81 97 85 97 79 93 81 95 89 38
Mujeres 152 | 157 | 135 | 146 | 134 | 151 | 133 | 154 145 62
Total 233 | 254 | 220 | 243 | 213 | 244 | 214 | 249 234 100

Fuente: ENTS-Departamento de Planta Académica. En: Informe de Gesti6n 2008-2012

De acuerdo al ultimo informe, las edades de las y los docentes van de los 24 a mas
de 64 afios; 82% es mayor de 40 afios lo que significa que la mayoria fue formada
profesionalmente con planes de estudio surgidos en los afios setenta, con toda la

influencia de los movimientos sociales que caracterizaron la época.




Con relacion al grado académico, la mayoria de los docentes sélo cuenta con
estudios de licenciatura, 6% de especializacion; 21% de maestria y 4% de
doctorado. Esto representa un rezago en los estandares de la universidad en donde,
desde hace por lo menos una década, comienza a ser un requisito indispensable

contar con estudios de maestria para impartir clases en el nivel licenciatura.

La formacion académica de los docentes se distribuye de la siguiente manera: 62%
tiene la licenciatura en Trabajo Social, seguidos de los profesionales en Economia y
Sociologia (11% respectivamente) y de otras carreras como: Derecho, Psicologia y
Pedagogia. Al respecto, conviene destacar que la participacion de académicos
formados en otras disciplinas ha permitido cumplir con el objetivo del plan de
estudios de dotar al estudiante de conocimientos multidisciplinarios, pero es preciso
reconocer que también ha sido una dificultad académica el hecho de que estos
profesionistas desconozcan la especificidad del Trabajo Social y entonces
pretendan formar a los estudiantes como “aprendices” de sus carreras de origen,
reforzando con ello la vision tradicional de la carrera como ayudantes de otras

profesiones.

Respecto al tipo de contratacion se destaca que 77% de los docentes tiene
contratos de interinato; solo el 23% son profesores de carrera, de los cuales 15 son
definitivos. Todo ello limita el desarrollo de diversas actividades, al basar la planta
académica en profesores de asignatura interinos, con la consiguiente movilidad y la
escasa posibilidad de desarrollar proyectos académicos de mediano y/o largo plazo,
ya que su principal fuente de ingresos esta fuera de la academia, casi siempre
empleados de tiempo completo y por lo tanto son muy pocos los que se involucran

en actividades académicas diferentes a la imparticién de clases por hora.

3.3 Caracterizacion de los estudiantes

Este apartado pretende mostrar un perfil general de los jovenes que estudian la
licenciatura en Trabajo Social, lo cual se considera necesario para comprender de
mejor manera las relaciones que se establecen en el aula, tanto entre estudiantes
como entre éstos y los docentes, coincidiendo con Postic cuando afirma que “las

caracteristicas socioeconémicas, socioculturales de la poblacién escolar determinan




las demandas escolares, las expectativas y se encuentran al origen de las
representaciones que tanto los padres, como los alumnos, tienen de la educacion y
del rol de ensefiante” (Postic, 2000: 39).

Esta carrera se cursa en nueve semestres; cuenta con horarios matutino y
vespertino y actualmente tiene una matricula total de 2,282 estudiantes, distribuidos

entre el sistema escolarizado y el sistema de educacion abierta y a distancia. .

La distribucion por sexo de los estudiantes es, como se menciond, mayoritariamente

femenina:
Cuadro 2: Poblacién estudiantil por sexo, periodo 2008-2011

Periodo Hombres | Porcentaje Mujeres Porcentaje Total
2008 340 19 1469 81 1809
2009 349 19 1476 81 1825
2010 368 20 1433 80 1802
2011 384 21 1445 79 1829
Promedio 361 20 1456 80 1816

Fuente: DGAE-UNAM. En: Informe de Gestion 2008-2012. ENTS-UNAM

Mas de la mitad de los estudiantes tienen su residencia en el Distrito Federal, sin
embargo una tercera parte proviene de municipios del Estado de México; utilizando
una cantidad considerable de tiempo para su traslado, como se muestra a
continuacion:

Cuadro 3: Tiempo de traslado de los estudiantes

Tiempo de traslado Porcentaje de estudiantes
Hasta media hora 13%
Hasta una hora 26%
Hasta hora y media 29%
Hasta dos horas 32%
Total 100%

Fuente: Diagndstico de Asesores 2012-1. ENTS




Lo que significa que, por lo menos la mitad de la matricula estudiantil, o comienza
su jornada a las cuatro de la mafana porque estudia por la mafiana y las clases
comienzan a las siete o bien la concluyen a medianoche, pues la ultima clase del

turno vespertino termina a las veintidés horas.

Con relacién a su situacion econdmica, cabe destacar la precariedad de recursos,
dado que méas de la mitad de nuestros estudiantes proviene de familias con un
promedio de 5 integrantes y s6lo uno de sus miembros funge como sostén

econdémico, con un ingreso familiar aproximado de entre dos y tres salarios minimos:

Cuadro 4: Ingreso familiar de los estudiantes

Ingreso familiar Porcentaje de
En salarios minimos (s.m.) estudiantes
1s.m. ($2,000) 4%
2a3s.m. ($4,000 a $6,000) 60%
4 a5s.m. ($8,000 a $10,000) 25%
6a7s.m. ($12,000 a $14,000) 6%
Mas de 7 s.m. (més de $14,000) 5%
Total 100%

Fuente: Diagnéstico de Asesores 2012-1. ENTS

Por otra parte, casi la mitad de los estudiantes sefiala que su gasto diario para
estudiar oscila entre los $40 y los $60 pesos, es decir, el equivalente a un salario
minimo, lo cual confirma las dificultades econdmicas que enfrentan nuestros

alumnos.

Como es de suponerse, el mayor factor de riesgo para la desercion es la falta de
recursos econémicos para sustentar los gastos de la carrera, entre los que se
incluyen pasajes, alimentos, libros, fotocopias y materiales para el desarrollo de las
practicas en comunidad. Aunado a ello, cabe mencionar que del total de la
matricula escolar, sélo un 26% cuenta con una beca y el 26% trabaja para mantener

sus estudios.




Con relacion al primer ingreso a la carrera, en el semestre 2011-1 se recibieron a
496 estudiantes, de los cuales el 48% proviene de preparatorias y CCH de la
UNAM; en tanto que un 52% proviene de bachilleratos externos a la UNAM. Los
primeros, se incorporaron por pase reglamentado y cursaron el bachillerato en

diferente cantidad de afios:

Cuadro 5: Nimero de afos cursados en bachillerato

ARos Estudiantes %
3 75 15.12
4 63 12.70
56 mas 358 72.18
Total 496 100

Fuente: Informe de gestion académico-administrativa 2010-2011. ENTS

Como se observa, mas de la mitad de dichos alumnos proviene de situaciones
académicas que se podrian considerar como irregulares, lo que quiza influy6é en su
definicion por la carrera, al perder la oportunidad de elegir una carrera de alta
demanda por haber cursado el bachillerato en mas de 3 afios y contar con promedio

académico de entre 7 y 8 como se muestra a continuacion:

Cuadro 6: Promedio de calificacion de ingreso a la carrera

Promedio Estudiantes %
6.0-7.0 9 181
7.1-8.0 158 31.85
8.1-9.0 72 1451
9.1-10 8 161
Sin dato 249 50.20
Total 496 99.98%

Fuente: Informe de gestiéon académico-administrativa 2010-2011. ENTS




En sintesis, la mayoria de los estudiantes de esta carrera enfrenta dificultades
académicas y socioecondmicas que obstaculizan y vuelven mas complejos sus

procesos de aprendizaje.

De igual forma, en lo referente a la eleccion de la carrera, los estudiantes
actualmente inscritos sefialan que 77% la eligi6 como primera opcién y 23% no lo
hizo. Al respecto, es imprescindible sefialar que durante mucho tiempo la carrera fue
receptora de estudiantes re-ubicados de otras licenciaturas, particularmente de
Derecho, lo cual provocaba la frustracion de las y los jovenes, la no identificacion
con la profesion y el consecuente desinterés por las materias a cursar. En la
actualidad 12% expresa que, de tener otra posibilidad, se cambiaria de carrera, dato
gue se vuelve mas significativo cuando esta afirmacion proviene de estudiantes de

todos los semestres, incluso de los que estan por egresatr.

En este mismo tenor, otro estudio realizado por alumnos de la materia de
investigacion social, revel6 que un porcentaje significativo de estudiantes ven a la
carrera de Trabajo Social como un “trampolin” en sus estudios universitarios, ya que

segun los entrevistados:

e Tienen mayores oportunidades de ingreso que si eligieran una carrera de alta
demanda como Derecho o Psicologia.

e No se les pide un alto promedio escolar para ingresar.

e Si ingresan por examen de seleccion, tienen mayores posibilidades de ser
aceptados dado que se exige un puntaje muy bajo en comparacion con las
carreras consideradas de mayor prestigio: 58 aciertos de 120 posibles; es
decir con una “calificaciéon” de 4.8; a diferencia de Medicina, que exige 100
aciertos, es decir 8.3

e Tienen la oportunidad de tramitar un cambio o cursar una segunda carrera.

e Seran asignados a Ciudad Universitaria por ser éste el Unico campus en
donde se imparte.

e Es una carrera “facil” de cursar.




En lo que se refiere a la permanencia escolar, no se reporta un alto nivel de
desercion, pero si situaciones de irregularidad académica pues el 21% de los
alumnos adeuda de 1 a 5 de materias.

Que los docentes conozcamos las caracteristicas de los estudiantes con los que
trabajamos, permite contextualizar la practica docente y comprender que existen
diversos factores sociales que influyen de manera determinante en el proceso de
ensefanza-aprendizaje y que se trata de factores que no se pueden abstraer con
s6lo cerrar la puerta del aula. Y adn cuando no se refiere a la totalidad de
estudiantes, se debe de tomar en cuenta esta situacién que, como otras, atraviesa

las dinamicas grupales e influye en el ambiente escolar.

3.4 Marco Curricular: Antecedentes

En términos generales, en el campo profesional se ha caracterizado al Trabajo
Social como una profesion que actia en el vinculo que se establece entre las
demandas de la poblacion y los satisfactores que el Estado, las instituciones y la
propia sociedad van disefiando para resolver las necesidades sociales. En este
sentido, al profesional de Trabajo Social se le vincula invariablemente con la
prestacion de servicios sociales provenientes de las instituciones gubernamentales y
aun cuando esta perspectiva limita las potencialidades reales de la profesion, ésa es
la visibn hegemonica que permed la mayoria de los planes de estudio, como

veremos a continuacion.

Como parte del contexto, cabe sefalar que en la republica mexicana existen 123
escuelas de Trabajo Social. De éstas, 32 imparten la carrera a nivel licenciatura y
las restantes a nivel técnico; de las primeras, s6lo dos estan incorporadas a la
UNAM vy el resto pertenece o se vincula con las universidades de los estados.
(ENTS, 1996: 27).

En el campo laboral existe ain una preeminencia del nivel técnico de la carrera al
ocupar una considerable proporcién de las plazas de trabajo en el sector publico, lo

cual representa un obstaculo para el crecimiento de la licenciatura y el




posicionamiento de la profesion, en virtud de que mayoritariamente se conoce y
reconoce el aspecto técnico de la carrera, de auxiliar de otras profesiones.
Para el caso especifico de la carrera en la UNAM han existido 5 planes de estudio

gue se describen a continuacion:

Cuadro 7: Planes de Estudio de la carrera de Trabajo Social

Afo Vigencia en afos Nivel
1940 16 Técnico
1956 12 Técnico
1969 8 Licenciatura
1976 20 Licenciatura
1996 16 afios (vigente) Licenciatura

Fuente: Elaboracion propia

En el aflo de 1940, bajo la influencia de médicos y abogados, se creo la carrera de
Trabajo Social en la Escuela de Jurisprudencia y Ciencias Sociales de la
Universidad Nacional Autonoma de México. Este plan de estudios se cursaba en

tres aflos después de la secundaria y estaba conformado por las siguientes

materias:
Cuadro 8: Plan de Estudios 1940

Primer Afio Segundo Afio Tercer Afio
Teoria de Trabajo Social Teoria y practicade TS | Teoriay practicade TS I
Nociones de Derecho Positivo | Criminologia Organizacion Administrativa
Nociones de Psicologia Enfermeria General Psicologia patologica
Economia Social Paidologia Puericultura
Sociologia Mexicana Higiene Dietética y alimentacién

Deporte y Juegos Infantiles | Estadistica

Fuente: Evangelista, 1998: 92.

Con éste, se pretendia formar profesionales que auxiliaran en las areas médica y
juridica, como se sefiala en el objetivo general: “Preparar Trabajadores Sociales en
las diferentes ramas en las cuales tendria que actuar, preferentemente como auxiliar
de médicos y abogados” (Camargo, 2009: 43). Por lo tanto, en el aspecto tedrico
se conform6 con asignaturas de introduccion a otras disciplinas, para comprender

sus generalidades y asi poder apoyarlas a través de la realizacién de actividades




practicas consideradas como propias del Trabajo Social. La orientacion
metodologica se centré en la atencidén individualizada, para el reajuste de los
‘inadaptados” y de igual forma, destaco los saberes relacionados con el cuidado de
los otros, sobretodo de los infantes, como una extension de las labores
consideradas femeninas. La funcién social que justifico la creacion de la carrera fue
la de la asistencia y el control social, asignandole como tarea principal la operacion
de los programas gubernamentales para la readaptacion social. Todo ello, acorde
con la concepcién social imperante de que los problemas eran de individuos y no de

caracter social.

Para 1956 se formula el segundo plan de estudios al incorporarse la carrera a la
Facultad de Derecho. Esta modificacion se centro en el aspecto metodolégico, con
el propésito de dotar al profesional de Trabajo Social de técnicas y herramientas que

optimizaran su accion. Continué siendo una carrera técnica de tres afios de

duracion:
Cuadro 9: Plan de Estudios 1956

Primer Ao Segundo Afo Tercer Afo
Teoria de la asistencia y del Técnicas del TS Préacticas de TS
Trabajo Social
Nociones generales de Nociones de Derecho Penal Criminologia General
Derecho civil y penal
Biologia Primeros Auxilios Médicos Nutriologia y Dietologia
Psicologia General Psicopatologia Higiene mental y rural
Sociologia General Sociologia Descriptiva Nociones generales de Estadistica
Economia Social Organizacién Administrativa El trabajo, su legislacion y sus

problemas

Paidologia Puericultura
Nociones de Antropologia Ludoterapia

Fuente: Evangelista, 1998: 93.

Como se observa, si bien se incremento la cantidad de asignaturas y se modifico el
afio en el que se impartian, se continud con la tendencia para-juridica y para-meédica
gue le dio origen. La inclusion de materias como sociologia y antropologia
respondieron a la influencia de las teorias sociales funcionalistas, que al igual que
la psicologia en ese entonces, reconocian el origen de la desigualdad social en los
factores individuales, sin analizar el contexto social imperante, por lo que su
propdsito continud siendo la adaptacion del individuo al sistema. De igual forma se
mantuvieron algunas de las asignaturas consideradas como extensiones de la labor

femenina fuera del hogar como la puericultura y nutriologia y dietologia.




En 1969 se elevo el nivel académico de técnico a licenciatura, con un plan de
estudios que plante6 como objetivo: “Crear profesionales que se dediquen al
conocimiento practico de situaciones humanas para llevarlos a una mejor situacion.
Preparar profesionales que cumplan el rol de administrar el bienestar de seguridad
social, ya sea individualmente o a través de grupos de la comunidad por medio de
una metddica investigacién y una metodologia de accién, basada en la objetividad

de los recursos humanos y materiales disponibles” (ENTS, 1977: 4)

Asi, la carrera se ampli6 a 9 semestres de estudio y se organizé en grupos de
materias relacionadas con las siguientes ciencias: Psicologia, Derecho, Medicina,
Administracion y las asignaturas consideradas propias del Trabajo Social, como se
puede observar:

Cuadro 10: Plan de Estudios 1969

Primer semestre

Cuarto semestre

Séptimo semestre

* o o o

Historia y filosofia del TS
Psicologia Social

Sociologia Aplicada
Introduccion a los métodos de
Investigacion Social

Practicas y visitas a
instituciones de Servicio
Social

>

Teoria del TS de Casos I
Administraciony TS
Derecho penal y
penitenciario

Instituciones de Bienestar y
Seguridad Social.

Practicas de TS de casos I

TS y organizacion de la
comunidad

Relaciones humanas y
publicas

Practicas de TS en la
organizacion de la
comunidad |

Optativas (2)

Segundo semestre

Quinto semestre

Octavo semestre

Teoria del TS de Casos |
Desviaciones de la
personalidad

Derecho Social

Salud Publica |

Practicas de TS de casos |

Trabajo Social de Grupos |
Antropologia Cultural
Instituciones Asistenciales y
de Rehabilitacion Social
Practicas de TS de grupo |

Supervisién en TS
Practicas de TS en la
organizacion de la
comunidad I
Optativas (2)

Tercer semestre

Sexto semestre

Noveno semestre

L4
L4
¢

Teoria del TS de Casos Il
Desviaciones de la
personalidad

Derecho Social

Salud Publica Il

Practicas de TS de casos Il

Trabajo Social de Grupos Il
Estadistica e interpretacion
de datos

Practicas de TS de grupos Il
Optativas (2)

Seminario de
planeacién social
Seminario de Tesis
Optativas (2)

Politica

Fuente: Facultad de Derecho, 1969.

Como se aprecia, se incluyeron materias que daban un cierto grado de
“cientificidad” a la carrera bajo la influencia del positivismo y el funcionalismo y que
incrementaron el bagaje técnico y metodoldgico del quehacer profesional; dentro de
éste ultimo se incluyd la metodologia tradicional del Trabajo Social, que se basa en

tres métodos de intervencién: caso, grupo y comunidad, que si bien representaron




un importante esfuerzo para organizar la intervencién del profesional, mantuvieron
la vision parcializada de la realidad.

Para los propdésitos de este trabajo, cabe destacar que es en este plan de estudios
cuando se incorpord por primera vez una materia relacionada con la investigacion
social y aunque sélo tiene un caracter introductorio, existe un reconocimiento de la

importancia de conocer la situacion o problema en el que se va a intervenir.

Durante la década de los setenta, la profesion de Trabajo Social inici6 un
interesante transito en la formacion académica, producto de la influencia de la teoria
marxista y del movimiento de reconceptualizacién que se generd en los paises
sudamericanos, el cual cuestiond el origen y funcion social de la profesion,
desechando las corrientes utilizadas anteriormente para la interpretacion de la
realidad y retomando el materialismo historico como fundamento principal; de igual
forma, los objetivos de adaptar e integrar a los individuos al sistema social, se
sustituyeron por el de transformar a la sociedad, a partir de la concientizacion,
organizacion y movilizacion de los sectores populares. Esta reconceptualizacion
introdujo la dimension politica de la profesion -que hasta el momento se habia
concebido como apolitica, acritica y neutral-, lo cual llevé a los trabajadores sociales
a cuestionarse sobre la desigualdad social y a reconocer en el sistema capitalista su
origen. Asimismo se reconocio la funcion de control social que hasta entonces habia
desempeiiado la profesion, ya que soOlo se le habia concebido como un
intermediario entre las instituciones y la poblacion; incluso como un agente
“neutralizador” de las demandas sociales. Este movimiento dio origen a un nuevo
plan de estudios, en cuya transformacion curricular, se incrementé el interés por la
investigacion, al sefialar que el conocimiento de la realidad permitiria llevar a cabo
una practica gestora de concientizacion y de reflexion, encaminada a las
transformaciones sociales, en concordancia con algunos de los principios del

materialismo histérico que le dio sustento.

En el &mbito metodoldgico, se cuestionaron las metodologias de intervencion de
caso, grupo y comunidad y se conformé el método basico, constituido por cinco
etapas: investigacion, diagnéstico, planificacion, ejecucion y evaluacién, en un
intento por no parcializar la realidad y la forma de intervenir en ella. Con base en

ello, el Plan de Estudios de 1976 se estructurd de la siguiente manera:




Cuadro 11: Plan de Estudios 1976

Primer semestre Cuarto semestre Séptimo semestre

¢ Historiadel TS ¢ Teoriadel TSI ¢ Teoriadel TS VI
¢ Economia politica | ¢ Précticas de TS Il ¢ Précticas de TSV
¢ Antropologia cultural ¢ Investigacion Social | ¢ Relaciones humanas y publicas
¢ Sociologia ¢ Salud Publica ¢ Taller de politica y planificacion
¢ Demografiay ecologia humana ¢ Seminario sobre analisis de las social
¢  Taller sobre matematicas clases sociales y el cambio ¢ Seminario sobre la situacion

aplicadas alas C.S. social. laboral.

Segundo semestre Quinto semestre Octavo semestre

¢ Teoriadel TS | ¢ Teoria del Trabajo Social IV ¢ Teoriadel TS VII

Seminario sobre historia politicay | ¢ Practicas de TS Il ¢ Précticas de TS VI

social de México ¢ Administracion ¢ Seminario de la situacion
¢  Economia politica Il ¢ Taller de politica y planificacion agraria
¢ Estadistica social ¢ Seminario sobre derecho
¢ Seminario de Sociologia ¢ Seminario sobre la situacion familiar
¢ Seminario sobre la situacion del laboral ¢ Optativa

TS en México

Tercer semestre Sexto semestre Noveno semestre

¢ Teoriadel TSI ¢ Teoriadel TSV ¢ Préacticasde TS VI
¢ Précticasde TS| ¢ Préacticas de TS IV + Cooperativismo
¢ Taller de estadistica ¢ Derecho constitucional + Seminario de instituciones
¢ Psicologia Social + Pdlitica y planificacion social + Seminario de problemas
¢ Problemas sociales, econémicos ¢ Taller de técnicas de la sociales

y politicos de México. comunicacion. + Optativa

Fuente: ENTS, 1976.

Fundamentado en la teoria marxista, este plan de estudios pretendio otorgar al
Trabajo Social la categoria de disciplina transformadora; se incluyeron
conocimientos de carreras como sociologia y economia, que promovian una vision
mas integral de los contextos a intervenir; incluso en los aspectos de organizacion
pedagodgica se hicieron innovaciones como la inclusion de modalidades como el

seminario y el taller.

En la organizacién curricular se pretendio hacer coincidir las materias tedricas con
los momentos de la practica con el fin de que una a otra se retroalimentaran.
Ademas se incorporaron conocimientos para la formacion en campos de
intervencion diferentes a los tradicionales, abriéndose posibilidades en las areas
educativa y de organizaciones no gubernamentales. Sin embargo, es importante
reconocer que este influjo transformador se centralizé en el &mbito académico y en
algunos espacios no gubernamentales como las Organizaciones de la Sociedad
Civil en donde participaron los trabajadores sociales; pero en el ejercicio profesional
y sobre todo en las instituciones y otros espacios gubernamentales, se siguid
practicando el Trabajo Social tradicional, asistencialista. Fue este plan de estudios

el de mayor vigencia, formando generaciones de trabajadores sociales durante 20




afos, hasta 1996, afio en el que se realizé una modificacion curricular que, con

algunas adecuaciones, esta actualmente vigente como se sefiala a continuacion.

3.5 Plan de estudios vigente

En 1996 se hizo la ultima modificacion del plan de estudios de la carrera como un
esfuerzo por considerar las especializaciones del Trabajo Social e integrar las
dimensiones que se fueron plasmando en los planes que lo antecedieron. En éste
se diversificaron las teorias sociales que apoyan el analisis de la realidad social,
bajo la consideracion de que era necesario conocer otras perspectivas para
comprender la cambiante dinamica social. Adicionalmente, se eliminaron las
materias de introduccion a otras disciplinas, sustituyéndolas por asignaturas cuyos
contenidos apoyaran el abordaje de los problemas y situaciones sociales en los que
interviene el Trabajo Social; la carga académica se incrementd al considerar cursar

siete asignaturas en los primeros semestres.

Con este plan se amplié el campo de intervencion de los trabajadores sociales; su
construccion se fundamenté en el pensamiento complejo, con una vision
transdiciplinaria, es decir, asumiendo que la carrera se enriquece de conocimientos
de diferentes disciplinas, pero que se construye un conocimiento especifico y
especializado de Trabajo Social. Cabe destacar que se trata del primer plan de
estudios que en su objetivo general sefiala la necesidad de hacer Trabajo Social,
marcando con ello su total independencia de otras profesiones: “Formar en el
estudiante una vision integral a partir de proporcionarle los conocimientos tedricos y
metodolégicos que le permitan analizar las necesidades sociales e intervenir, a
través de la practica de Trabajo Social, a fin de contribuir al desarrollo de los sujetos

y sus procesos de intervencion en la realidad social” (ENTS, 1996: 64).

Sin embargo, seis afios después, el disefio original de este plan sufrio6 una
adecuacion que desvirtdo la concepcion original, en la cual las practicas escolares
se realizaban durante los tres dltimos semestres de la carrera, apoyadas de talleres
tedricos y metodoldgicos y manteniendo al estudiante de tiempo completo en los
espacios sociales a los que se incorporaba el grupo académico. En sentido opuesto,

con la adecuaciéon del 2002, se reubicaron las asignaturas practicas del cuarto al




noveno semestre, cursandose alternadas con asignaturas tedricas, dificultando con
ello el desarrollo de procesos de intervencibn de mayor impacto, pues las

actividades en campo son intermitentes, es decir, no continuas.

Aun cuando se realizé esta reubicacién de asignaturas, no se modificé el resto del
disefio curricular, bajo la siguiente argumentacion “esta adecuacion no implica
cambios en el nUmero de horas de clase de asignatura alguna; por tanto no hay
modificaciones en el nimero de créditos respectivo. Tampoco se registra cambio
alguno en la denominacion de las materias y no se efectuaron modificaciones en los
objetivos o perfil de formacion”. (Arteaga, 2003: 10), lo que resulté en una
cuestionable incongruencia interna, pues al cambiar el sentido de la practica, debio

haberse adecuado, por lo menos, el objetivo general.

Con relacién al egresado de la carrera, el plan vigente sefiala que es “el profesional
gue con una formacion teodrica interdisciplinaria que le proporciona una vision
integral de la realidad, elabora propuestas metodologicas de planeacion e
intervencion para la atencion de los problemas sociales, por medio de acciones
encaminadas a dinamizar la participacion de los sujetos en la busqueda de
alternativas a las necesidades sociales” (ENTS, 1996: 49). Por lo cual al término de
su formacién, se contara con un profesional capacitado para aplicar diferentes
métodos y técnicas para conocer, prevenir y solucionar problemas de caracter social

a nivel individual, grupal y colectivo, desde una perspectiva integral.

En este sentido, estara capacitado para desarrollar funciones como; Intervenir en el
desarrollo de politicas sociales; disefiar y desarrollar investigaciones sociales;
disefar, ejecutar y evaluar proyectos sociales; promover procesos de educacion
social y participar en procesos de organizacion y movilizacion de la poblacién. Este
ultimo aspecto es central para el Trabajo Social, como lo sefiala el propio plan de
estudios, dado que la problemética social compromete a las instituciones de
educacion superior a formar profesionistas capaces de influir en la busqueda de
alternativas, que propicien una participacion consiente y responsable de los sujetos
sociales, tanto en los niveles individuales como colectivos, que permitan conocer,
analizar, superar y prevenir estos problemas, asi como promover alternativas para el

desarrollo social. Acorde con lo anterior, se sefiala que el licenciado en Trabajo




Social es el profesionista que tiene una mayor vinculacion entre las necesidades
sociales y su satisfaccion, es por ello que su formacién académica deberd brindarle
los elementos que le permitan el estudio y analisis integral del individuo, como actor
individual y como sujeto social, con aspiraciones y expectativas, pero también con la
posibilidad de enfrentar aquéllas situaciones limite que detienen su propio
desarrollo.

Con relacion a las carreras que podrian considerarse afines, como Derecho,
Psicologia y Sociologia, la diferencia esta determinada por la estrecha relacion que
en el terreno practico tiene el profesional en Trabajo Social con los sujetos de su
accion. La practica profesional de los trabajadores sociales exige una comprension
integral del ser humano, en la que destaca la formacion teodrico-metodologica y
practica que a lo largo del proceso formativo el estudiante conoce y aplica en el
ambito de las instituciones y la comunidad. Hecho que no es desarrollado en
ninguna de las carreras antes sefaladas y que diferencia sustancialmente el tipo de

intervencion profesional.

En el plan se establece que éste se sometera a evaluacion periodica, por Io menos
cada 3 afios, a partir de su implementacion, lo cual no ocurrié hasta el afio 2009 que
comenzo un proceso de evaluacion y modificacion curricular que aun se encuentra

en construccion.

3.5.1 Estructura Curricular

El actual plan de estudios se estructura en cuatro areas de conocimiento: historico-
social, sujeto y habitat, metodologia y practica del trabajo social y politica social y
ciencias sociales; las cuales contienen 14 sub-areas y 45 asignaturas, todas de
caracter obligatorio, que se cursan durante 9 semestres, con cuatro modalidades

pedagogicas: asignaturas tedéricas, seminarios, talleres y practicas.

Los aspectos que resaltan en este plan de estudios son que se considerd la
necesidad de formar a los estudiantes, primero, en todos los aspectos tedrico-
metodolégicos, para posteriormente desarrollar los procesos de practicas durante

los tres ultimos semestres, con un acompafamiento de dos tipos de talleres: el




metodoldgico que guiaria el proceso de intervencién y el de profundizacién en el
conocimiento de las necesidades y problemas especificos. Lo cual, como se sefialé
anteriormente sélo se llevd a cabo en las primeras generaciones, dada la

reubicacion de asignaturas que ya se sefial6.

En un andlisis mas detallado de los programas de cada asignatura, se aprecia la
tendencia a una formacion de caracter generalista, es decir, de conocimientos no
especializados, con repeticibn de contenidos y, sobre todo, con una relacién aun
marginal con el Trabajo Social que se aborda casi siempre en las Ultimas unidades
de estudio, mismas que en muchas ocasiones no se revisan en clase, dada la carga
de contenidos de las primeras unidades y el corto tiempo con el que se cuenta para
abordar cada asignatura, aspectos que habran de tomarse en cuenta para la

modificacion curricular que esta en proceso.

La estructura curricular antes descrita se organiza de la siguiente manera:

Cuadro 12: Plan de Estudios 1996

AREA SUB-AREA ASIGNATURAS
Desarrollo histérico del Trabajo Social
Basica Trabajo Social Comunitario
Teoria de grupos y Trabajo Social
o Trabajo Social en la atencion individualizada
Histdrico | Teorico Social Teoria Social |
Social Teoria Social Il
Teoria Social Ill
Econdémica Teoria Econdmica |
Teoria Econdmica |l
Problemas Situacién Internacional contemporanea
Contemporaneos Situacién Nacional contemporanea
Problematica social Necesidades y problemas sociales
Problemética Rural
Problemética Urbana
Politica Derechos Humanos
social 'y | Socio juridica Procuracidn y administracion de justicia
cienclas Situacion Juridica de la familia
sociales  ["Planeacion social Analisis del estado Mexicano
Politica Social
Planeacion y Desarrollo Social
Bienestar Social
Desarrollo Regional
Poblacion y medio ambiente
Poblacion y salud Salud Publica
Sujeto y Salud Mental
habitat Psicologia Psicologia Social
Psicologia del Desarrollo Humano
Cultura y sociedad Identidad y cultura
Familia y vida cotidiana
Movimientos y participacion social




Légica y epistemologia

Investigacion Social | Investigacion Social |

Investigacion Social Il

Estadistica aplicada a la investigacion social |

Metodolo Estadistica aplicada a la investigacién social Il
ga ¥y | Planeacion y | Programacion Social
practica | Administracion ~ de | Administracion Social
del proyectos sociales Evaluacion de Proyectos Sociales
Trapajo Andlisis Institucional
Social Intervencion Educacién Social
profesional Organizacién y Promocién Social

Comunicacion Social
Practica Comunitaria
Préctica escolar Préctica Regional

Practica de Especializacion

Fuente: ENTS, 1996.

Esta breve semblanza nos ayuda a comprender cémo se ha ido conformando el
marco curricular de la profesion de Trabajo Social, al hacer evidente que nuestra
carrera se fue transformando acorde al desarrollo histérico de las ciencias sociales y
a las condiciones sociales imperantes y que en ese devenir coexisten, por lo menos,
dos tendencias teorico-metodolégicas que orientan la formacion académica y el
ejercicio profesional: la primera, identificada con el asistencialismo, con las
funciones sociales de control y de rehabilitacion, centrada en la atencidon
individualizada, que concibe al trabajador social como un intermediario entre las
necesidades sociales y los satisfactores; y la segunda, una vision contemporanea,
gue reivindica al sujeto como principal actor de los cambios que permitan modificar
las situaciones problema que se enfrentan en un momento y contexto determinados,
gue concibe al Trabajo Social como una disciplina y profesion de las ciencias

sociales que interviene en lo social, provocando la generacion de cambios sociales.

3.5.2 Asignaturas de investigacién social

Como se sefialé con antelacion, la experiencia docente que enmarca el presente
trabajo, tiene como contexto las asignaturas de investigacion social | y I, impartidas

durante quince afios.

Con el propésito de comprender con mayor claridad la ubicacion de esta asignatura,
conviene destacar que en el actual plan de estudios se considera a la investigacion

no sélo como una asignatura, sino como una sub-area de estudio, dentro del area




de metodologia, ligada a las asignaturas de ldgica y epistemologia y estadistica
aplicada a las ciencias sociales.

Propiamente la materia de investigacion social, se cursa durante dos semestres: el
segundo y el tercero y sus modalidades pedagdgicas son asignatura teérica y taller.
Se imparte durante dos horas, dos dias a la semana, con un total semestral de 30

sesiones.

Con relacion a los conocimientos que tendra el egresado en materia de
investigacion, el Plan 96 sefiala que éste conocera de “modelos de investigacion y
las técnicas de analisis estadistico para la interpretacion del contexto y la
problematica social” (ENTS,1996:47) y las habilidades relacionadas con ello se

marcan como disefiar y desarrollar investigacion social.

Los programas de ambas asignaturas, que aparecen en el plan de estudios vigente,

estan estructurados de la siguiente manera:

Cuadro 13: Programas de las asignaturas de Investigacion Social

Investigacion Social | Investigacion Social Il
I. Ciencia e Investigacion Social I. Disefio de instrumentos de investigacion
+ La investigacion cientifica en lo social + Proyecto y marco teérico
+ Método cientifico + Operacionalizacion de hipétesis
+ Tipos de investigacion. + Determinacion de técnicas e instrumentos
+ Disefio y elaboracion de instrumentos
Il. Metodologia de la Investigacion Cientifica Il. Planeacion de la fase operativa
+ Aspectos tedricos + Establecimiento de actividades y estrategias
+ Planeacion + Determinacion de &mbito geografico y social
+ Ejecucién + Delimitacion de la muestra
+ Aspectos operativos + Precision de los recursos y medios
¢ Andlisis y sintesis + Agenda o Cronograma
+ Presentacion de resultados
lll. Técnicas e instrumentos de investigacion lll. Fase operativa de la investigacion:
+ Trabajo de gabinete y de campo + Seleccién de la muestra
+ Tipos de técnicas y su aplicacion + Piloteo y adecuacién de instrumentos
+ Tipos de instrumentos y su aplicacion. + Levantamiento de la informacion
+ Modalidades y técnicas de reporte y | ¢ Concentracion de la informacion
presentacion. + Anadlisis estadistico
+ Andlisis cualitativo
+ Elaboracion de tablas y gréficas
+ Interpretacion de resultados con respecto a las hipétesis
IV. Formulacion del proyecto de investigacion | V. Exposicion de los datos
¢ Seleccion + Redaccion del informe
+ Justificacion + Propuesta de modelo para presentacion del informe:
+ Tipo de estudio Portada
¢ Marco tedrico, conceptual o referencial Prologo y prefacio
¢ Elaboracién de objetivos Introduccion
¢ Planteamiento del problema Contenido




¢ Formulacion de hipotesis Notas a pie de pagina

¢ Definicién conceptual y operacional de | Fuentes de informacion
variables Apéndices y anexos

¢ Determinacion de la muestra Indice .

¢ Recursos Conclusiones

¢ Programacion Propuestas

Fuente: ENTS, 1996.

Como se observa, se refiere exclusivamente a la perspectiva cuantitativa de la
investigacion social sin sefalar que existe, por lo menos, otra perspectiva que es la

cualitativa.

Ello puede explicarse por el hecho de que la carrera de Trabajo Social, en un afan
por ser reconocida como disciplina cientifica, se adhirid0 al pensamiento positivista
gue afirma que solo el método cuantitativo o hipotético-deductivo es cientifico y lleva
al conocimiento de las verdades; ello explica también el hecho de que sea una

asignatura seriada con la de estadistica aplicada | y II.

Auln asi, es una asignatura en la que es posible fomentar la creatividad de los
estudiantes a través de ensefar a pensar, por ello es imprescindible romper la idea
pedagodgica de su enseflanza como un procedimiento rigido, es decir como una
serie de pasos a seguir para obtener un resultado. Aln cuando se reconoce que
ensefar a investigar en la universidad es, sin lugar a dudas, uno de los retos
didacticos mas importantes, en el presente trabajo sélo se considera como el
contexto en el que se desarrolla la experiencia docente, pues como se apreciara en
el siguiente capitulo, la preocupacion que da sentido a este trabajo se sitla en la

relacion social que se establece en el proceso de formacion.




4. ANALISIS DE LAS RELACIONES EN EL AULA

Este capitulo tiene como propédsito hacer un andlisis de las relaciones que se dan en
el aula, tanto entre estudiantes como entre éstos y el docente. Para una mejor
comprensién de la practica docente que permitié la construccién del objeto de
estudio, se inicia con el abordaje de la implicacion docente: “La implicacion es algo
gue se padece. Lo que me parece importante para el investigador es comprender
gue él estad siempre atado (amarrado, pegado metaféricamente) a su objeto de
investigacion y la implicacion es aquello por lo que él esta sujetado al objeto...en la
ciencias de la educacion, hay también estos lazos, vinculos con el objeto de la
investigacion”. (Ardoino, afio: 60). EI mismo autor sefiala que la implicacién, a
diferencia de la explicacion, alude a la accion de replegar, de plegar hacia adentro, y
para ello el método mas importante es la escucha, lo cual podra verse reflejado en

el presente apartado.

En este sentido y a fin de brindar mayor informacion acerca del contexto en el que
se desarrolla la practica docente, comenzaré por sefialar que durante mi trayectoria
he impartido trece asignaturas diferentes, doce en nivel licenciatura y una en
especialidad. Esto me ha brindado la oportunidad de trabajar con estudiantes de
casi todos los semestres, de ambos turnos, tanto en asignaturas teéricas como
practicas, pertenecientes a dos planes de estudio diferentes. Siendo las asignaturas

de investigacion social | y Il las que he impartido de manera constante durante 15

afos.

Cuadro 14: Trayectoria docente 1993-2013
Asignatura Semestre | Plan de Estudios | Turno
Administracion 7°. 1976 Vespertino
Teoria de Trabajo Social | (Epistemologia) | 2°. 1976 Vespertino
Teoria de Trabajo Social IV (Planeacién) 5°, 1976 Vespertino
Relaciones Humanas y Publicas 5°, 1976 Vespertino
Practicas de Trabajo Social VII  (Institucional) 9°, 1976 Vespertino
Seminario de Did4ctica (Optativa) 8°. 1976 Matutino
Investigacion Social | 2°, 1996 Matutino
Investigacion Social Il 3°. 1996 Matutino
Practica Regional 1y Il 6oy 7°. 1996 y 2002 Matutino
Practica Comunitaria 4°5°y 6°. | 1996 y 2002 Matutino
Taller de técnicas de Trabajo Social 2°, Especialidad Vespertino

Fuente: Elaboracion propia




La cantidad de estudiantes que componen los grupos es variable: los grupos de
practicas y especialidad cuentan con 10 a 15 estudiantes; los grupos de materias
tedricas del turno vespertino cuentan con un promedio de 45 estudiantes v,
finalmente, los grupos de materias tedricas del turno matutino de los primeros

semestres llegan a tener hasta 70 estudiantes.

4.1 Implicacion del docente

Autores como Marcel Postic (2000) y Diaz Barriga (2005) reconocen que la préactica
docente se encuentra fuertemente influida por la trayectoria de vida del profesor, el
contexto socio-educativo donde se desenvuelva, el proyecto curricular en el que se
ubique, las opciones pedagodgicas que conozca o0 se le exijan, asi como las
condiciones bajo las que se encuentre en la institucion escolar. De ahi la
importancia de reflexionar en torno a la trayectoria docente, en la cual, a decir de
Postic, se distinguen algunas fases comunes: a) la exploracion que por una parte
refleja el entusiasmo por el contacto con los otros y, por la otra, el titubeo propio de
las primeras experiencias; b) la estabilizacion, en donde el compromiso con la
profesion se consolida y hay un sentimiento de pertenecer a un grupo de iguales; c)
la accion directa, en la que algunos invierten mas en el trabajo pedagogico mientras
gue otros, sensibles a las contradicciones que limitan su accidén, atacan las
aberraciones del sistema, d) el re-planteamiento de si mismo, ante una impresion de
rutina y/o desilusion por lo que se es y hace como docente y e€) cuando se esta por
concluir la carrera docente, existe una despreocupacion y desatencion por la clase.
Es necesario precisar que éstas son soélo tendencias generales del desarrollo de la
carrera docente, que se modifican segun las personas, los contextos y las
problematicas que enfrentan, pero que, de algun modo, “permiten captar como los
ensefantes abordan la relacion con sus alumnos segun las diferentes disposiciones”
(Postic, 2000: 88).

En este sentido, se considerd pertinente hacer una reconstruccién de la propia
experiencia para re-conocer el propio proceso de construccién como docente, por lo
gue en este apartado se analizara, distinguiendo tres momentos: Inicio en la
docencia, tensién ante la labor docente y busqueda de alternativas para el ejercicio

docente.




4.1.1. Inicio en ladocencia

Comencé mi experiencia docente en 1993, el mismo afio en el que obtuve el titulo
profesional, por lo que es preciso reconocer que inicié esta labor sin mayor
formacion académica para hacerlo; mas bien fui invitada por mi experiencia
profesional en la administracion publica. Este hecho suele ser una constante en la
contratacion de docentes, pues existe la idea generalizada de que basta tener
conocimientos de “algo” para poder ser maestro, idea que proviene de la ensefianza
de oficios en donde efectivamente el conocimiento adquirido es mayoritariamente
empirico y se transmite a los aprendices de la misma forma, en la practica, sin
mayores explicaciones tedricas 0 metodologicas pero sobretodo, sin la participacion
del aprendiz, quien calla y aprende. Al respecto, Huguet (1989) enfatiza el hecho de
gue la gran mayoria de los profesores del nivel superior no fue preparada para esa
funcion y por lo tanto lo comin en nuestras universidades es la intuicion e
improvisacion en lo didactico y la arbitrariedad en la evaluacién, todo lo cual se

refleja en la primera parte de mi experiencia como se podra apreciar a continuacion.

Para iniciarme en la docencia, el sentido comun me indicé que podria imitar el
guehacer de quienes habian sido mis profesores. Por ello realicé un recuento de
éstos, clasificandolos en “buenos” y “malos”, con el propdsito de determinar el ideal
del docente que yo queria seguir; en ese entonces pensé que lo mas importante era
lograr el control del grupo para poder transmitir los conocimientos que yo tenia de la
materia. Esta idea del control como funcién principal del docente esta ligada a lo que
autores como Rosa Ma. Zuiiga (1990: 149) denominan el imaginario alienante que
confiere al docente la misién de cuidar y educar a través de la disciplina y la
prohibiciéon: “De la expectativa disciplinaria puesta en el profesor, de este imaginario
social creado alrededor de él y de su funcioén social de contén de los deseos y los
impulsos se nutre el mesianismo de su discurso, le sirve como espejo de su deseo
de omnipotencia: el maestro no aspira a construir o transmitir conocimientos, aspira

a algo mas ambicioso: formar hombres, hacerlos como éstos deben ser”.

Cargada de este imaginario, pero sin asumirlo conscientemente, puse en préctica el
modelo hegemonico de la docencia, apegandome por completo al programa de la

materia, en cuyo disefio no habia participado pero cuyo cumplimiento era lo




prioritario para ser considerada una buena maestra. Asi, asumi que mi funcion se
limitaba a ser, como sefiala Diaz Barriga (2005: 58) “el ejecutor, el operario del
sistema educativo”; por lo tanto, lograba el objetivo de la transmision de los
conocimientos establecidos por la institucion, bajo los principios de la concepcion
bancaria de la educacién que explica Paulo Freire (1976: 74): “el educador es
siempre quien educa, el educando el que es educado; el educador es quien
disciplina, el educando, el disciplinado; el educador es quien habla, el educando, el
gue escucha; el educador prescribe, el educando sigue la prescripcién; el educador
elige el contenido de los programas, el educando lo recibe en forma de depdsito; el
educador es siempre quien sabe, el educando, el que no sabe; el educador es el

sujeto del proceso, el educando, el objeto”.

Mis primeras experiencias como docente respondieron en su totalidad a este
modelo; lo que importaba era el contenido y la transmisién de conocimientos y no
los estudiantes ni sus procesos de aprendizaje. Priorizaba la lectura excesiva para
la obtencién de conocimientos, sin reflexionar acerca de éstos, de su vigencia,
utilidad, postura sociopolitica, etc. Lo importante era la acumulacion y su exacta

reproduccion, tal y como supone la visién enciclopédica de la educacion.

Los examenes representaban el principal criterio de calificacion, era ahi en donde,
suponia, los estudiantes podrian demostrar o que sabian, pues es un instrumento
ideal para medir la capacidad de memorizacion y repeticion de conocimientos.
Incluso la participacion de los estudiantes se veia inhibida ante la costumbre
docente de calificar toda idea como “correcta” o “incorrecta”, bajo el supuesto de
gue la palabra del docente es el criterio de verdad y de certificacion de lo que el otro
dice y mas aun si ese otro es joven, pues sus saberes se ven desvalorizados ante la
falta de experiencia que ya ha acumulado el docente. Lo mas relevante de estas
experiencias, es reconocer que dedicaba gran parte del esfuerzo para lograr el

control del grupo, manifestado a través del silencio en el aula.

Cabe decir que esta situaciéon fue aparentemente asumida por los estudiantes, como
normal, al estar condicionados por el sistema escolar que los forma. Inclusive, si en
algin momento se rompia este orden, existian algunas voces que llamaban a su

restauracion; en palabras de Paulo Freire, se trata de la sombra del opresor que




todos tenemos en nuestro interior. Apuntalando esta idea, Zufiga (1990: 153)
sostiene que “en el grupo escolar se instala un imaginario compartido que somete a
maestros y alumnos a sus fantasmas inconscientes, en donde los alumnos
confirman las creencias del maestro en virtud de sus propios fantasmas proyectados
sobre las figuras de autoridad”. Esta situacion, por supuesto, no resultaba favorable
para el proceso de ensefianza-aprendizaje dado que esta idea del control absoluto
coloca al docente y a los estudiantes en una posiciéon angustiante que, ademas, no
es expresada por ninguno de los involucrados y ello dificulta la creacion, la reflexion,
la imaginacion, el deseo, el didlogo, todos necesarios para la construccion y

recreacion de conocimientos.

4.1.2 Tension ante lalabor docente

Aun cuando todo parecia estar bajo control comencé a experimentar lo que algunos
autores como Caino (1999) denominan malestar docente que alude a la
insatisfaccion de quienes ejercemos la docencia, pues al existir un ideal de ésta, las
expectativas son muy altas y conllevan a la des-personalizacion del docente, quien
se ve obligado a ser siempre un ejemplo a seguir, a no fallar, a tener todas las
respuestas y, por si fuera poco, se da cuenta que su esfuerzo no da los frutos
esperados y solo se producen aprendizajes “fragiles”, utiles solo para aprobar una

asignatura.

Lo primero que llamé mi atencion fue la resistencia de los estudiantes a responder a
las preguntas que les hacia, generando un prolongado silencio que sélo se rompia
cuando solicitaban que yo diera la respuesta. Entonces comencé a poner atencion
en el hecho de que existia un ambiente de poca confianza para la expresion de
ideas; incluso de miedo a hablar por temor a ser censurados. La expresion empirica
de ello era, como sefialé, los prolongados silencios ante las preguntas y la repeticion
memoristica de los textos, que aseguraba que no se estaba fallando pues ya lo
habia dicho un autor. Ante esta situacion, hice una relacién simplista: si los
estudiantes no participan es porque no entienden lo que les digo, asi que, en
palabras de Ranciére adopté la postura del maestro explicador “quien para explicar
algo, lo primero que hace es demostrarle al estudiante que no puede comprenderlo

por si mismo” (Ranciére, 2006: 10) y entonces comencé a interesarme por los




aspectos técnicos de la docencia, es decir, me movi hacia la racionalidad
instrumental cuya tendencia es contemplar todos los problemas précticos como
asuntos técnicos y entonces mis preocupaciones docentes se colocaron en un
nuevo lugar: hacer que el aprendizaje fuera mas simple, eso dejo satisfechos a los
estudiantes, quienes destacaban mi gran habilidad explicadora y yo volvi a

conformarme con el resultado obtenido.

Fue un hecho, en apariencia intrascendente, el que trastocé esta comodidad en la
gue me habia instalado: una estudiante se me acerco, no sin cierto temor, para
solicitarme que le recibiera una tarea que no habia podido entregar porque no habia
asistido a clase, casi sin mirarla le pregunté el motivo de su ausencia y me dijo “es
que recientemente muri6 mi padre y a mi me detectaron cancer y me deprimi” y
rapidamente agrego “pero le prometo que no volvera a suceder, por favor, por favor
recibamela, ya sé que a usted no le importan estas cosas.....” y se solto a llorar. Fue
entonces que cuestioné todo lo que hasta ese momento creia de la docencia y de
los estudiantes y entré en tension al re-conocer que los educandos no eran una
‘masa”, sino un conjunto de individualidades con historias de vida, expectativas,
miedos, deseos, palabra; y me hice toda clase de preguntas ¢,qué estaba haciendo
yo como docente? ¢ quiénes eran aquellos jovenes? ¢ por qué estaban estudiando
Trabajo Social? ¢qué pensaban de la materia? ¢qué de lo abordado en clase les
hacia sentido? ¢ qué historias de vida existian en ese grupo? ¢ qué era lo prioritario?
¢tendria que poner en la balanza de lo académico las situaciones personales? ¢ por
gué les daba temor hablar conmigo?....y esto me llevé a mirar con detenimiento a
cada uno de las y los jovenes que estaban en el aula y me di cuenta que no sabia
nada de ellos, de algunos, ni siquiera su hombre. Fue entonces que tomeé conciencia
de que se habia abierto una veta que ya no podria cerrar: la del encuentro con las
personas de esa aula y la del cuestionamiento de lo que pensaba, decia y hacia
como docente; senti una responsabilidad enorme a la cual no sabia cémo
responder; incluso me planteé la posibilidad de abandonar la docencia; me sentia
sola y no me atrevia a compartirlo con ningun colega, pues como sefiala Bachelard
(1975): “Un educador no tiene sentido del fracaso, precisamente porque se cree un

maestro. Quien ensefia, manda” (Citado por Diaz Barriga, 2005: 79).




4.1.2. Busqueda de alternativas

Dado que no sabia cédmo actuar ante la realidad que se me estaba descubriendo,
decidi empezar por recolectar datos empiricos que me ampliaran el panorama y asi
comencé por poner atencion a los resultados de las evaluaciones docentes que
implement6 la institucion, que se basa en un sondeo de opiniones entre los
estudiantes acerca de la tarea docente. Cabe sefalar que este ejercicio fue
altamente cuestionado por los docentes de la Escuela que considerabamos se
trataba de un instrumento de control que se prestaria a usos incorrectos, que
ademas so6lo tomaba en cuenta la opinién de una de las partes y que sacaba de
contexto lo expresado por los estudiantes y lo reducia a una expresiéon numerica.
AUn con estas resistencias, se implementd esta forma de evaluacion que considera

tres aspectos:

e Meétodo de ensefianza, que aborda la construccion y aplicacion de
conocimientos.

e Responsabilidad del docente, referida a la asistencia y puntualidad, el
cumplimiento del programa académico y el apoyo didactico.

e Vinculacion docente-alumno, referida a la actitud, el compromiso y el

respeto.

A todos los items incluidos en la evaluacion se les asigna determinado puntaje que
al final se suma y su resultado es la “calificacion” del docente. Cuando comencé a
consultarlas, dichas evaluaciones mostraban, numéricamente, que yo era una
excelente maestra, sin embargo comencé a identificar que los estudiantes me
asignaban mayor puntuacion en los aspectos relacionados con el método de
ensefianza y con la responsabilidad del docente (es decir, en los aspectos formales
de la relacién educativa) y que el puntaje era menor en el apartado referido a la
vinculacién docente-alumno, es decir, a la relaciébn que se establece entre ambos

sujetos.

Ante ello, me interes6 conocer de forma cualitativa qué es lo que piensan los

estudiantes de la labor docente y en donde radican sus inquietudes e




inconformidades, por lo que decidi realizar mi propio ejercicio de evaluacién

docente, con las siguientes caracteristicas:

e Se realiza al finalizar el semestre, ya que los estudiantes tienen la vision
completa del trabajo que se desarroll6 en la materia.

e Se realiza de manera anonima a fin de que los estudiantes puedan expresar
libremente sus opiniones.

e Es abierta por completo, sin establecer determinados aspectos a considerar,
lo cual permite identificar los rubros que los estudiantes destacan de una
practica docente.

He realizado este ejercicio desde hace dieciséis afios y me ha servido para
identificar aquéllos factores que favorecen el proceso de ensefianza-aprendizaje y
los aspectos que la obstaculizan. Para ello, organizo las diferentes opiniones y las
voy trabajando de distintas maneras, sin embargo, para fines del presente trabajo,
sb6lo se muestran aquellos comentarios relacionados con lo que he denominado
aspectos a mejorar que identifiqué como “representativos” para abordar las

inquietudes que me planteé al inicio de esta busqueda de respuestas y alternativas:

Cuadro 15: Resultados de la evaluacion docente

Aspectos a mejorar

Deberia ser un poco mas Ser mas comprensible ya que Su caracter es algo duro.

sensible ante las situaciones en varias ocasiones fue muy

econdmicas y emocionales de dura.

los alumnos.

Es exageradamente seria. A veces hace gestos de enojo. | Tiene un poquito de mal genio.

A veces exageraen cuantoala | No deberia ser tan estricta. Su actitud es un poco distante y

disciplina, en ocasiones es fria.

intransigente.

Sonria un poco mas. No nos gusta que casi no se rie. | No le tenga tanto miedo a
reirse.

Aunque es dificil trabajar con Fuera del aula no la concibo Me da miedo participar pues si

tantos alumnos deberia moderar | como amiga. digo algo mal me va a regafiar.

su caracter.

Fuente: Elaboracién propia

Es preciso sefalar que cada grupo fue incorporando elementos diferentes que

sirvieron para poner atencion en determinados aspectos e implementarlos durante el




siguiente semestre. Asimismo he de reconocer que durante los primeros ejercicios,
me fue muy dificil “escuchar” estas voces, pues de inmediato activaba mi
mecanismo de defensa y pensaba “estoy cumpliendo con mi deber y lo hago de
manera correcta; eso es lo que importa”. Sin embargo, me fui dando la oportunidad
de tratar de entender lo que significaba para los estudiantes aquello que escribian y
desde hace algunos afios las palabras de los estudiantes tienen una importante
influencia en mi ser docente, pues al final comprendi que la docencia es un trabajo
de alteridad, de estar y ser con los otros, de construccién permanente como sefiala

Ranciére (2006: 23) “Es el discipulo el que hace al maestro”.

En estos ejercicios no se trata de pasar por alto los logros y aspectos positivos de la
practica, sino de utilizarlos como “un recurso para llamar la atencion hacia los
errores que hemos cometido y hacia las deficiencias que aun no superamos.
Pensamos que ésta es una actitud necesaria entre profesores, quienes no pueden
asumir posturas triunfalistas que resultan nocivas al ambito educativo” (Gago, 1989:
16), por ello comencé a reflexionar en torno a los aspectos “negativos” que se
sefalaron, sobre todo en los primeros grupos con los que trabajé y como mencioné
se refieren fundamentalmente a la forma de relacionarme con los estudiantes, de
ahi el interés por centrar el presente trabajo en la interaccion que se da en el

proceso de formacion académica.

Por esta inquietud permanente decidi cursar la maestria en Pedagogia en la
Facultad de Filosofia y Letras, que fui orientando a los aspectos filosoéficos y
cualitativos de la educacion. Esta fue una circunstancia muy importante para mi
formacion como docente ya que continué investigando en el aula, a través de la
observacion y la entrevista y recuperando los saberes adquiridos en la maestria
para realizar modificaciones tanto al programa de la materia como a su
planteamiento didactico, pues coincido en que “La elaboracidon de una propuesta
metodoldgica resulta de la sintesis de una serie de fundamentaciones, opciones y
adecuaciones a la realidad que realiza el maestro. Sus nociones de aprendizaje y la
forma en cdmo concibe a los sujetos de la educacion, sus busquedas académicas,
tematicas y didacticas, y su posicién frente a la escuela, la sociedad y la nacién, son
elementos que adquieren concrecion mediante las actividades promovidas para el

curso escolar’ (Diaz Barriga, 2005: 76). En este mismo sentido, los comentarios de




los estudiantes me han guiado para el disefio de estrategias pedagodgicas,
consciente de que la critica que hacen se me presenta como un espejo en el que
puedo mirar con detenimiento mi quehacer docente pues esta critica “se orienta a
revelar a los individuos cOmo sus creencias y sus actitudes quiza sean ilusiones
ideolégicas que ayudan a preservar un orden social ajeno a sus experiencias y a

sus necesidades colectivas” (Carr, 1988: 151).

Ello me mantiene en un estado de vigilancia permanente en el que, como sefiala
Diaz Barriga (2005: 79) “la identificacion de los limites, las carencias, las
dificultades, lo que falta o queda pendiente, resultan indispensables para promover
una actitud de cambio que se traduzca en la posibilidad de una experimentacion
didactica. Sin este elemento, toda propuesta metodolégica es finalmente estéril,

porque se convierte en rutinaria”.

Afos después, estudié la maestria en Didactica y Conciencia Histérica que por
primera vez ofertd la Universidad de la Ciudad de México, que se sustenta en la
perspectiva critica de la educacion. Todo ello en un afan de obtener respuestas, que
después me di cuenta, no eran tan valiosas como las preguntas que me provocaron,
pues en coincidencia con Ranciére (2006) considero que las verdaderas preguntas

son las que obligaran al ejercicio autbnomo de la inteligencia.

Todo este andar me ha llevado a la reflexion permanente de mi practica docente, a
mi recuperacion como sujeto social, a identificar que formo parte de un colectivo de
docentes cuyos procesos son semejantes en muchos aspectos y sobre todo a
reconocer que en el acto de ensefiar y aprender hay dos voluntades y dos
inteligencias y que es esta interaccion la que permite abrir interrogantes que animan

nuevamente a reemprender la busqueda.

4.2 Las relaciones en el aula

En este apartado se aborda el tema central del presente trabajo que se refiere a las
relaciones que se dan en el aula; para ello, como se sefialé en el capitulo dos, se

realizaron dos acercamientos en campo: el primero para identificar las relaciones




gue se dan entre estudiantes, a través de la sociometria y el segundo para conocer
las relaciones entre docentes y estudiantes, a través de los grupos focales.

4.2.1 Relaciones entre estudiantes

El acercamiento a las relaciones entre estudiantes se realizO a través de la
sociometria, que es precisamente uno de los métodos que nos permite conocer de
manera general la estructura relacional de los grupos, en este caso escolares.
Considerando que la escuela como microsociedad se estructura también en grupos,
es posible utilizar la sociometria para conocer la dinamica interna de relacion
interpersonal y espontanea de los estudiantes, al margen de la estructura formal de

la escuela.

En el marco de la evaluacion curricular de la Licenciatura en Trabajo Social, en el
afio 2010 se realizO un estudio de este tipo con cuatro grupos, uno de cada
semestre: 2° ,4° 6° y 8° pertenecientes a ambos turnos. (En:

http://www.trabajosocial.unam.mx/dirs/docencia/curricular/institucional/institucional educativo.pdf). De

este trabajo de coautoria, a continuacion se retoman los datos que se consideraron
mas relevantes para el presente trabajo y se agregaron otros que resultan
indispensables para comprender mejor las relaciones que se dan entre los

estudiantes.

En apego a la técnica de la sociometria, para su realizacion se hicieron tres
preguntas a cada uno de los grupos seleccionados, cuyas respuestas se tabularon y

graficaron y su interpretacidon es lo que se presenta a continuacion.

La pregunta 1, ¢ A quién elegirias para realizar el trabajo escolar mas importante del
semestre? se realizd con el propdésito de conocer las estructuras organizacionales
gue presenta un grupo ante una situacion académica. Como se observa en la figura
1, en todos los grupos existe un reconocimiento de algunos de sus miembros como
lideres académicos, a quienes definen como inteligentes, cumplidos, dedicados,
entre otros. Cabe destacar que este reconocimiento casi siempre proviene del

docente, pues sefialan que consideran asi a estos compafieros porgue son los que



http://www.trabajosocial.unam.mx/dirs/docencia/curricular/institucional/institucional_educativo.pdf

obtienen las mejores calificaciones o bien porque son sefialados como los mejores

por sus profesores.

Ademas de los liderazgos reconocidos por parte del grupo, se presentan diversas
estructuras organizacionales como son las diadas, triadas y cadenas: Cabe
destacar la significativa presencia de diadas, sobre todo en los grupos de segundo y
sexto semestre, situacién que en el aula suelen dificultar el trabajo colectivo, pues
son estudiantes que prefieren trabajar s6lo con un compafero o compafera del
grupo Yy dificilmente aceptan formar parte de un equipo mas grande. Por su parte,
las cadenas sugieren una organizacion en subgrupos que potencialmente podrian
contribuir favorablemente para los procesos de construccion de conocimientos, al

establecerse relaciones mas horizontales, es decir sin un liderazgo central.

El caso que mas llama la atencidon es el grupo de sexto semestre, con una
organizacion polarizada, ya que por un lado tienen un lider que concentra a una
cantidad considerable de miembros y por el otro una notable dispersion del resto de
sus integrantes quienes solo se relacionan en diadas, situacién que podria afectar la
realizacion de actividades académicas que requieran de la conformacion de
colectivos mas amplios. Aun con la situacion antes sefialada es preciso destacar
gue en ningun grupo existen miembros aislados, es decir, todos seleccionaron o
fueron seleccionados por otro miembro del grupo para la realizacion de la actividad

académica planteada.

La pregunta 2, (A quién elegirias para compartir la tienda de campafia en un
campamento escolar? tenia como propdésito explorar las relaciones fuera del salén
de clases, vinculadas a una situacion de confianza, ya que dicha circunstancia
supondria compartir un espacio para dormir y convivir durante varios dias. Los
estudiantes expresaron que para realizar su seleccidn se basaron en sus relaciones
de amistad, definiendo como amigos a aquellas personas en las que confian, con
las que pueden conversar de temas mas alld de lo académico, con las que se

sienten libres de ser como son.

Como se observa en la figura 2, es notorio cdmo se reducen los liderazgos en cada

uno de los grupos y como en ninguno se repite la figura de lider mencionada en la




pregunta anterior. Son los grupos de segundo y sexto semestre los que muestran
una estructura organizativa tendiente a la colectividad, a diferencia del cuarto y
octavo semestre en donde la cantidad de diadas es mayor. Con relacion a lo que
podria denominarse falta de confianza, destacan tres casos, en el sexto y octavo
semestre, de miembros completamente aislados al no seleccionar ni ser

seleccionados por ningln compafiero para esta actividad extracurricular.

El propésito de la pregunta 3, ¢A quién elegirias para organizar la fiesta de
graduacion de tu generacion? fue identificar la cohesion grupal para el cumplimiento
de un objetivo comin, como se observa en la figura 3, en los grupos de segundo y
cuarto se da mayor cohesion, sobre todo, en el grupo de segundo semestre en
donde solo hace falta un enlace para lograr conjuntar al total del grupo en torno a un

objetivo.

De igual forma, en el grupo de segundo semestre destaca la cantidad de lideres
reconocidos, que se organizan a través de cadenas que permiten la vinculacion
entre si, a diferencia del cuarto y octavo semestre en donde la mayoria reconoce a

un solo lider.

En los grupos de sexto y octavo semestre es notoria la dispersion e incluso el
aislamiento de algunos de sus miembros. De ésta, solo el grupo de octavo explico
gue no se unen a la mayoria del grupo por pertenecer a otros grupos o bien porque
estdn desfasados de su generacidbn y por lo tanto ya tuvieron su fiesta de

graduacion, es decir, ya no comparten el objetivo.




Figura 1. Sociogramas por semestre, sobre eleccion de compaferos de trabajo en

el aula
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Figura 2: Sociogramas por semestre, sobre eleccion de compaferos para compartir

espacios fuera de la institucion escolar.
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Figura 3:

organizar actividades extracurriculares.
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Los resultados de este ejercicio muestran que las interacciones entre estudiantes de

la Escuela Nacional de Trabajo Social, se caracterizan asi:

Se trata de grupos formales, conformados por la propia institucién escolar, la cual
asigna desde el primer semestre un grupo base, que sera el mismo durante toda la
carrera, con la salvedad de que algunos de sus miembros opten por cambiarse de
grupo en algunas o en todas las asignaturas que cursan; situacion poco frecuente,

ya gue existe una tendencia generalizada a permanecer en el mismo grupo.

Los grupos estan conformados mayoritariamente por mujeres, al considerarse al
trabajo social como una carrera femenina como ya se mencion0; en cuanto a su
tamano se les considera grandes (hnumerosos) para propositos pedagogicos, sobre
todo en los primeros semestres que tienen casi 60 miembros, en tanto que para el
octavo semestre ya se ha reducido a un promedio de 37 estudiantes, dada la
desercion y rezago escolar que se da en nuestra Escuela. Los grupos desarrollan
sus actividades en aulas con capacidad para 60 estudiantes, lo cual llega a dificultar
la movilidad al interior de los salones; el tiempo diario de convivencia entre los
estudiantes de un mismo grupo es de 6 horas en promedio, lo que puede influir en el

tipo de relaciones intra y extra aula que se establecen.

Los participantes realizaron sus elecciones basados en lo que se considera el ideal

del “estudiante”, “amigo”, “fiestero”, atribuyéndole dichas caracteristicas, ya sea por

gue identifican en él determinadas cualidades o porque asi lo ha definido el docente.

Con relacion a los liderazgos, éstos son mayoritariamente femeninos sobre todo en
las situaciones que requieren de responsabilidad y cumplimiento, bajo el supuesto
generalizado de que las mujeres son mas dedicadas y meticulosas e incluso mas

confiables que los hombres.

En todos los grupos, existe un reconocimiento de las capacidades y cualidades que
asegurarian el cumplimiento del objetivo, por lo que la seleccion de lideres y
compafieros se relaciona con el tipo de tarea a desarrollar: a algunos se les
reconocen capacidades para el estudio, a otros el atributo de la confianza y a otros

mas las cualidades para la organizacion y la diversion. Se identifican formas de




organizacion diferentes a las del liderazgo, que en este caso se denominaron
cadenas, que implican un trabajo de unidad alrededor de un objetivo o tarea, mas
gue de una persona, lo cual podria potenciarse para el fortalecimiento de relaciones
horizontales, entre pares, mas que aquellas mediadas por una figura que centra y
concentra el poder de decision.

Es preciso reconocer que al interior de los grupos existen subgrupos que no se
interrelacionan con los demas en ningun caso, lo que ocasiona aislamiento y falta de
cohesioén grupal. La organizaciéon en subgrupos, sobre todo en los semestres sexto
y octavo, tiene como razon principal la pertenencia a un grupo base, que a la vez
gue les da identidad con aquel, los diferencia del grupo en estudio; en otras
palabras, la pertenencia a un grupo base la trasladan a cualquiera de los grupos a
los que se integran y no se crean las condiciones para la formacion de un nuevo
grupo, sino que permanecen ajeno a éste en la mayoria de las situaciones grupales.
Conforme se avanza en los semestres se observan menores posibilidades de
cohesion grupal y se han consolidado los subgrupos. Potencialmente, es el grupo de
segundo semestre el que presenta mayores posibilidades de cohesion grupal en
oposicion al de sexto que presenta mayores fracturas, por lo que sera fundamental
trabajar con los grupos de los primeros semestres en relacion a las dinamicas
grupales que favorezcan la cohesion y el sentido de pertenencia, que son factores

indispensables para el logro de objetivos comunes.

Una situacion que no puede dejar de mencionarse relacionada con estos resultados,
es el hecho de que la carrera de Trabajo Social supone el trabajo con colectivos, la
promocién de la organizacion y participacion social, la visién de lo social como
objeto central de nuestra intervencion y sin embargo, no es un aspecto al que se le
de relevancia en nuestros grupos escolares, es decir, es un fendmeno que no se
estudia, que no se reconoce como un factor que influye en el proceso de
ensefianza-aprendizaje y por lo tanto no se trabaja este aspecto con los estudiantes;
lo cual nos plantea una contradiccion a resolver: se pretende que el profesionista
aplique conocimientos sobre organizacién grupal que no fueron practicados en su

propio proceso de aprendizaje.




La presentacidén de los graficos a cada uno de los grupos participantes permitio
gue se re-conocieran y asumieran con un grupo, que conocieran de manera general
sus estructuras de organizacion intra y extra aulica; que identificaran liderazgos,
relaciones de cercania-lejania, y en lo individual, su propia ubicacion dentro del
grupo. En sintesis, les permitié reconocer la estructura relacional que existe pero

gue era invisible para sus participantes.

Por otra parte, este ejercicio permite al docente reconocer las formas de
organizacion del grupo y tener un diagnoéstico relacional que le permita hacer una
intervencion pedagdgica para mejorar las relaciones sociales entre sus miembros,
lograr la cohesion grupal, fortalecer las formas de organizacion colectiva, todo ello
en pro de la consecucion de objetivos comunes. Como sefiala Fernandez (1998:
154): “El analisis sociométrico, cuya utilizacion va fundamentalmente dirigida a
identificar la estructura emocional de un grupo humano, identifica los sentimientos
de atraccion, indiferencia y rechazo que se dan dentro de un grupo y entre sus
componentes. Esta identificacion permite luego ayudar a los sujetos aislados, tomar
conciencia de quienes son los lideres de la clase, explicar numerosos

comportamientos “sin légica” en la vida del aula etc.”

No obstante las ventajas de este método, es preciso recordar que los datos que se
obtienen son de tipo cuantitativo, por lo que la informacion complementaria, es decir
cualitativa, debera hallarse posteriormente mediante la observacion, entrevistas u
otras técnicas descriptivas, como son los grupos focales, que se abordan en el

siguiente apartado del presente trabajo.

4.2.2 Relaciones entre estudiantes y docentes

Como se ha mencionado, la relacién en el aula tiene componentes que no siempre
son visibilizados, dado que la forma aparente de ésta se limita a la transmisién de
conocimientos que tiene un sujeto que ensefa, (el docente), a un objeto (el
estudiante) que recibe la ensefianza. Sin embargo, una mirada compleja nos
permite reconocer que en esta relacion existen sujetos que se interrelacionan, que
ponen en juego sus subjetividades y dan sentido y significaciones variadas a las

relaciones que se dan durante el proceso de formacion académica, como sefiala




Nickel (1981: 93-94): “En ningun caso esta relacidbn se puede entender como
unilateral, es decir, en la que uno de los participantes (en este caso el profesor)
influya como parte activa sobre el otro (el alumno), por hallarse éste ultimo expuesto
de forma mas o menos pasiva a tal influencia, sino que dicho proceso aparece mas
bien como una relacién reciproca en la que ambas partes participan activamente y
por ello consiguen influenciar mutuamente sus respectivas conductas, llegando
incluso mas alld de una interaccion actuante”. Es pretension de este apartado dar
cuenta de algunos de estos elementos. En la practica, esto significa que no sélo los
educadores (padres, educadores preescolares, profesores) influyen mediante su
manera de actuar en los nifios, jovenes y estudiantes que estan con ellos en
proceso de interaccion, sino que también éstos ejercen un efecto en sus

educadores, a veces reconocido y otras no.

El reto es por tanto relacional como sefiala Guillot (2007: 184): “se trata de explicar,
tanto en la familia como en la escuela, las normas y reglas, de discutirlas, de asociar
a los alumnos a la discusion, en fin, de ponerse de acuerdo sobre un compromiso
aceptable para las dos partes, encontrar un modus vivendi, una avenencia, un
arreglo”, que permita contar con condiciones mas propicias para la construccion de
conocimientos. Se trata entonces de asumir, como sefiala Gvirtz (2004), que es
necesario comprender la vida en el aula, mas alla de la mera transmision de
conocimientos, lo cual evitara que la intervencidn docente esté plagada de

arbitrariedades o de exceso de voluntarismo.

Considerando que los resultados de la sociometria s6lo brindaron datos de caracter
cuantitativo acerca de las relaciones que se dan en el aula, se establecid la
necesidad de buscar un acercamiento cualitativo a las relaciones que se dan en el

aula, por lo que se recurrio a los grupos focales.

Fontas (s/f) sefiala que la técnica de los grupos focales se enmarca dentro de la
investigacion socio-cualitativa y la define como un proceso de produccion de
significados que apunta a la indagacion e interpretacion de fenémenos ocultos a la
observacion de sentido comun. Ademas, se caracteriza por trabajar con
instrumentos de analisis que no buscan informar sobre las tendencias cuantitativas

de los fenbmenos, sino mas bien interpretarlos en profundidad para dar cuenta de




los comportamientos sociales y préacticas cotidianas, por lo que se considero la
técnica idénea para los propositos del presente apartado. Los resultados obtenidos
se presentan a continuacion, organizados en ocho categorias de analisis que,
conviene sefialar, estan tan estrechamente relacionadas entre si que al abordar una
es casi inevitable referirse a las demas, lo cual reitera la complejidad del objeto de
estudio, entendida ésta como sefala Ardoino (1995: 55) “aquello que no es

susceptible de ser descompuesto, ni sera jamas susceptible de descomposicion”.

4.2.2.1 Entre la autoridad y el autoritarismo

Como es sabido, las estructuras de la conducta autoritaria han caracterizado
durante mucho tiempo la totalidad de nuestro sistema social, determinando
consiguientemente la educacion en general y el sistema educativo en particular,
“‘incluso en la actualidad, los rasgos caracteristicos de la conducta autoritaria siguen
considerandose como objetivos prioritarios y especialmente deseables tanto en la
educacion familiar como en la escolar y la formacidén profesional (véase Weber
1974)”. (Nickel, 1981: 115)

En las relaciones en el aula, el sujeto docente representa la autoridad que le otorga
tanto la institucion como los propios estudiantes, la cual puede transformarse en
autoritarismo si se trastocan los principios de la primera. La palabra autoridad, en
latin auctoritas, proviene del verbo augere que significa aumentar: aumentar el
poder de la vida y de autoafirmacion, crecer. De igual modo, autoridad tiene como

raiz etimoldgica auctor, un autor (Guillot, 2007: 19-20).

La autoridad educativa comprendida en el primer sentido estd dirigida a la
emancipacion del educando, desplegando todos los esfuerzos posibles para
promover la autodeterminacién individual y la socializacion, basandose para ello en
juicios criticos, en conocimientos y en decisiones autonomas. Se entiende entonces
a la autoridad como la capacidad de crear situaciones educativas que permitan a los
estudiantes ir construyendo su proceso de formacion y lograr con ello su autonomia
como sujetos; en cambio, la autoridad que pretende ser autor del otro, que prohibe
ser uno mismo, que destruye la autonomia, es lo que entenderemos por

autoritarismo.




Entendido en términos de relacion, el autoritarismo no es s6lo una imposicion del
docente, sino ademdas implica la aceptacion y legitimacion de los estudiantes,
quienes reconocen en éste la figura que autoriza, prohibe y castiga; por ello es
frecuente que en el aula se den manifestaciones de los estudiantes que reclaman el
castigo ante una falta a las reglas establecidas: “repruébelo, saquelo del salén,

callelo™

son expresiones comunes en el aula; llama la atencion que no se trata de
una accion directa contra el compafiero, sino una exigencia para quien se reconoce
como autoridad y a quien se le atribuye la posibilidad de ejercer la actividad punitiva,
destacando que el castigo sugerido siempre alude a la anulacion del otro, pues casi
nunca se solicita que se le escuche para conocer las motivaciones de determinada
accion, lo que coloca a los estudiantes, tanto en el ejercicio del autoritarismo, como

en su legitimacion, como lo expresan algunos de ellos:

Algunos le faltan al respeto al maestro y cOmo quieren que no nos traten asi,
si no cumplimos, si rompemos las reglas (GF3).El maestro nos debe exigir o
se pierde formalidad a la clase (GF3).

Por ello es importante que los estudiantes participen en la creacion, aplicacion e
interpretacion de las normas en el espacio educativo, con el propésito de generar
mayor aceptacion y cumplimiento de las mismas, al comprender el sentido de su

establecimiento.

Otra cuestion que agudiza esta situacion es la representacion colectiva que se tiene
de la autoridad y el autoritarismo, dado que cualquier regla puede ser entendida
como abuso de autoridad y no como mediadora de las relaciones en el aula; por
ello, las reglas deben ser explicadas y discutidas entre los miembros del grupo y
basarse en el respeto a la diferencia y en la posibilidad de escucharse y debatirlas
con base en argumentos. La preconizacion de estas reglas tiene una funcion
pedagoégica de mediacion esencial: “hacer comprender a los alumnos que el
ejercicio de la autoridad del maestro no depende de su buena intencion, de su
humor, de su capricho, sino de la aplicacion de reglas debidamente objetivadas”.
(Guillot, 2007: 76). Sin embargo, es comun que se vuelva a depositar en el docente

la responsabilidad Unica de hacerlas cumplir:

1 .z . .z
Informacion obtenida por observacion en el aula




El profesor es el que debe poner el limite porque luego si abusamos de él2.
Tener reglas claras y firmes: Si alguien esta hablando, que se salga del salén
(GF3).

La mayoria de las veces se requiere que el profesor garantice el mantenimiento y
cumplimiento de las normas, aun cuando éstas hayan sido discutidas, aceptadas y
reconocidas por el grupo como necesarias y obligatorias; es preciso reconocer que
en pocas ocasiones se trabaja en la autorregulacién grupal, que comprometeria al

resto del grupo para su cumplimiento.

Ante la autoridad que puede aplastar y convertirse en autoritarismo, surge el miedo
y la angustia: “En efecto, desde la Segunda Guerra Mundial y sus atrocidades, la
autoridad se ha convertido en sinébnimo de autoritarismo en las representaciones
colectivas” (Guillot, 2007: 84), lo cual limita las posibilidades para la creatividad y la
iniciativa ya que el miedo paraliza, entorpece los canales de comunicacion, pues se
espera, como del padre, la reprimenda, el rechazo, la desaprobacion, como lo

expresan algunos estudiantes:

El maestro dice Yo soy el maestro y no hay mas; no voy a ser su amigo. Si
entra con un caracter muy fuerte no te le puedes acercar, por eso muchos
huyen, por esa primera impresion. Obvio, si llegas (como docente) y no te
hacen caso, obvio, levantas el tono de la voz, pero eso hizo huir a los demas
(GF2).

En este sentido, Fittkau (1969) demostré que el nivel de temor sentido por los
alumnos dependia estrechamente de determinados rasgos caracteristicos de la
conducta del profesor, como especialmente el miedo a que éste le obligase a hacer
el ridiculo y a que le regafiase delante de toda la clase si hacia algo mal. (En:
Nickel, 1981: 41)

En esta relacién, existe una manifestacién explicita de los estudiantes y del docente
para mantener el control del grupo, lo cual interpretan como un juego de fuerzas

como lo sefala un estudiante:

2 . .
Comentario de una estudiante, expresado en el aula.




Si la profesora es débil, no hay buen manejo del grupo y pues no le haces
caso (GF2).

Pero esta exigencia del control no se genera en el aula, sino que es una demanda
de la institucién escolar, como sefala Nickel (1981: 113): “En no pocas ocasiones la
calificacion docente de un profesor se mide en funcién de hasta qué punto es capaz
de imponer la disciplina en su clase” y se reproduce en las aulas en donde el
docente suele responder a las expectativas que se tienen de su figura de autoridad
y centra su interés en el control del grupo y por lo tanto en las conductas de los
estudiantes. Tanto las situaciones de exigencia excesiva como las experiencias
correspondientes a fracasos escolares o una conducta fuertemente restrictiva por

parte del profesor, puede desencadenar verdaderos estados de miedo en el aula.

En este contexto, se presenta un punto ciego para los docentes y es el hecho de no
reconocer el ejercicio del autoritarismo: “No es nada raro que un profesor considere
gue su conducta es perfectamente no autoritaria, mientras que sus alumnos
mantengan una opinion completamente contraria y que incluso terceras personas
reconozcan en él numerosos rasgos caracteristicos de una conducta autoritaria.”
(Nickel, 1981: 117). Este ocultamiento de una parte de la relacion en el aula
imposibilita su modificacion, al depositar en los estudiantes toda la responsabilidad
de lo que no funciona en ésta. Esto se pudo demostrar a través de dos estudios
realizados en el marco de la Evaluacion Curricular (ENTS, 2010), cuyo analisis
comparativo devela la disparidad en las percepciones, pues mientras el 59% de los
estudiantes entrevistados sefalan tener profesores autoritarios y caracterizarlos asi
dado que “Impone sus ideas; adopta actitudes intimidatorias; ponen en evidencia a
los alumnos que se inconforman; imponen las normas y las formas de calificar, es
intransigente y cierra toda posibilidad de dialogo” sélo un 10% de los docentes
acepta haber adoptado alguna de estas actitudes, justificando que lo hicieron

porque el grupo no entiende.

Otro dato del mismo estudio confirma dicha disparidad: cuando los estudiantes no
estan conformes con las propuestas de los docentes, s6lo poco mas de la mitad de
éstos lo expresan y las reacciones de los docentes suelen ser, en mas de la mitad

de los casos, negativas, al no darles importancia, o incluso tomando represalias y




medidas de control mas estrictas. Mas de la mitad (61%) de los profesores afirma
gue los estudiantes les han manifestado inconformidades, a las que ellos han
respondido favorablemente realizando cambios en la organizacion y estructura de la
asignatura, considerando algunos cambios en aspectos personales y estableciendo
acuerdos conjuntos. (ENTS, 2010). Con base en estos resultados, es posible afirmar
gue en algunos tdpicos existe una perspectiva diametralmente diferente entre los
docentes y los estudiantes, lo cual sin duda repercute en el tipo de relaciones que
se establecen; en este sentido pareciera que los estudiantes se muestran menos
complacientes que los docentes con relacién a las manifestaciones negativas en sus

relaciones.

El autoritarismo, como se ha dicho, estd basado en una relacion jerarquica, en
donde el docente se coloca por encima de los estudiantes, a veces, por considerar
gue tiene mayor conocimiento; otras por su edad y experiencia y otras solo porque
la institucidn legitima su posicion superior: “el docente es depositario de un poder
gue lo hace sentirse superior y ajeno a los estudiantes e incluso, a él mismo, por
efecto de la alineacion que subyace de manera muy sutil en su practica”. (Becerril,

1999: 99). Al respecto, los estudiantes comentan:

Si estas en contra del punto de vista de un profesor, ellos no se dejan y te
dicen que estas mal, tratan de opacar lo que tu piensas y pasarte de su lado
(GF2). A veces se crea confusion en la discusion y aun asi lo que busca el
docente es imponer el tema. (GF2). A veces responden lo que uno ni
preguntd!, o sea ni te oyeron! (GF2).

En el autoritarismo la preocupaciéon central es imponerse, no permitiendo la
expresion de ideas o intereses divergentes: en este sentido, se evita, impide o
ignora la oposicion: “se define a la discusién como subversiva, como una amenaza
potencial a la autoridad”. (Ball, 1989: 117). En este caso, a la autoridad del docente.
Ello provoca pasividad en los estudiantes, quienes terminan renunciando al debate
abierto por temor a represalias o por considerar que de nada sirve la oposicion. Asi,
los estudiantes consideran ser poco escuchados y aun cuando tienen algo que
decir, no encuentran los espacios ni al interlocutor para establecer un verdadero
didlogo y se enfrentan a una faceta del autoritarismo: la anulacion del otro, de su

palabra y su pensamiento. Por lo tanto, el autoritarismo supone una relacién de




subordinacion docente-estudiantes, que intenta anular y considera el proceso de
formacion con un solo autor: el docente. “Se trata, por consiguiente, de una
autoridad que mantiene sus exigencias de dominio mediante medidas represivas y
gue descarta todo tipo de critica”. (Nickel, 1981: 118), que ademas bloquea la
posibilidad de la reciprocidad y el dialogo, condiciones indispensables para la

construccioén de sujetos y de conocimientos.

Como se sefal6 antes, es preciso no perder de vista que es la propia estructura de
la escuela la que posibilita la existencia de relaciones inequitativas, a través de
justificar y legitimar el abuso de poder a través de formas y practicas aceptadas por
los sujetos que interactian en el espacio escolar. Todo ello dificulta una tarea
docente alternativa, en virtud de que todos los dispositivos institucionales estan
organizados jerarquicamente y los escasos esfuerzos que despliegan algunos
docentes por superar ese autoritarismo no tienen eco ni apoyo institucional, por lo

gue se desdibujan y, en ocasiones, desaparecen.

4.2.2.2 Entre ladominacién y la sumisién: una relacién desigual.

La totalidad del proceso de socializacion que tiene lugar a lo largo del desarrollo de
la persona, desde la infancia hasta la edad adulta, se basa en el poder y la
superioridad del educador, el cual, como la mayoria de los miembros de nuestra
sociedad, ha interiorizado unas normas de conducta autoritarias y sus
correspondientes actitudes: “De esta forma, se convertira por regla general, en un
multiplicador de los modelos de conducta autoritarios, siempre y cuando este ciclo
no se interrumpa durante su configuracion y su perfeccionamiento, mediante el

aprendizaje de nuevas y diferentes formas de conducta” (Nickel, 1981: 116).

El valor de la palabra en el aula suele ser un reflejo del tipo de relacién que se
establece (vertical u horizontal) asi, se puede apreciar que casi la totalidad de los
estudiantes establece una comunicacion no horizontal con los docentes, que se
manifiesta incluso en la forma de dirigirse a éste y viceversa: en tanto los
estudiantes se dirigen al docente en tercera persona (usted) el profesor los nombra
en segunda persona (tu), lo cual refleja la posicion de poder que cada uno tiene, la

diferencia generacional, la division entre los iguales y los diferentes; cualquier




modificacién a esta regla implicita, es desaprobada por ambas partes®. Pero
también se distingue el tipo de relacion que se establece en el aula cuando se
identifica quién tiene mayor tiempo la palabra; los argumentos que utiliza; la defensa

o descalificacion que se hace del otro y el trato que recibe el que piensa diferente:

Pocos dedican tiempo a escucharte (GF3). Pocos docentes usan la
comunicacion, entendida como un proceso bilateral, pues sélo te informan
(GF2). Es importante que te escuchen como se debe, pues si te cortan la
participacion no hay retroalimentacion: Escucha-pregunta-retroalimentacion,
asi deberia de ser (GF2).

Asi, los estudiantes reconocen la necesidad de escucha atenta y de diédlogo, en
contraposicion a los mondlogos del docente que no permiten la construccion de
conocimientos por parte del estudiante. Para ello, es necesario generar un ambiente
en el que sea posible expresar opiniones diversas, discutirlas, lo cual lleva implicita
la posibilidad de ser escuchado y de escuchar a los demas que a su vez desarrolla
la capacidad de la argumentacion que no busca imponer ni convencer. En este
mismo sentido destaca el hecho de que muchos profesores utilizan un lenguaje
complicado, de pose, que aparentemente los sitla en una posicion superior a la del
resto del grupo que no maneja dicho discurso; en la mayoria de ocasiones esto no

es mas que una forma de ocultar el miedo al cuestionamiento.

Es preciso reconocer que el lenguaje oral no es el Unico mediador en la relacion
educativa, sino que son también los actos los que construyen dicha relacién. Existe
un lenguaje no verbal que pocas veces se toma en cuenta, pero que sin duda refleja
la relacion de dominacion, pues el docente no siempre es consciente de sus propias
manifestaciones no verbales, que son claras sefiales para los estudiantes de su
aprobacion-desaprobacion; interés-desinterés; gusto-disgusto, etc. De igual forma,
el docente suele minimizar la expresion no verbal de los estudiantes, ya sea porque
desconoce como interpretarlo o porque prefiere ignorarlo; al respecto los

estudiantes sefialan que:

A una persona penosa, que trata de hablar, se le dificulta mas porque hay
profesores que hacen caras ante las preguntas y ya mejor no dicen nada

3 .z . .z
Informacion obtenida por observacion en el aula.




(GF3). Si, hacen caras Yy tienen actitudes que intimidan la participacion; casi,
casi estan diciendo “adiviname el pensamiento” (GF3). Con otros, alzas la
mano y no te toman en cuenta (GF3).

Esta relacién de dominacion-sumision, suele manifestarse de manera tan sutil, que

es reconocida y aceptada por los estudiantes de la siguiente manera:

Los profesores tienen una manera de ser paternalista: Quieren dirigir todo,
controlar todo, no dan espacio a nuevas ideas, solo les preocupa no salirse
del temario, pero ademas no se nos exige (GF3). Ser paternalistas significa
gue te apapachan mucho, que te llevan de la mano como a los nifios
pequefios y eso estd bien (GF3). A mi me han dicho amigos de otras
facultades que aqui nos cuidan mucho, nos llevan de la mano, al contrario de
lo que pasa en sus escuelas y yo creo que asi como hacen aqui, esta bien
(GF2).

Parafraseando a Wichrowski, afirmaremos que el paternalismo puede ser peligroso
en las condiciones escolares asimétricas, en las cuales interviene el complejo de la
superioridad de unos e inferioridad de otros, ambos con un caracter fuertemente
opresor, que anula el derecho a la autonomia, que en este caso es la garantia que
debiera procurar el docente al estudiante para tomar las decisiones, de acuerdo con
sus propias razones, objetivos y estilos de vida. (En: Jacorzynski, 2008: 277). El
paternalismo, ademas sélo sirve al mantenimiento de las estructuras sociales

existentes, caracterizadas por el dominio y la sumision.

4.2.2.3 Entre ser sujeto y ser objeto: la autonomiay la dependencia

Ser sujeto implica autorizarse para ser, para reconocerse en el devenir, en el
cambio, en la constante construccién en relacion con el Otro. Sin embargo, la
docencia es un ejercicio regido por el deber ser que es estatico, homogéneo,
monolitico, lo cual no solo dificulta el establecimiento de relaciones de sujeto a
sujeto, sino ademas crea las condiciones para la reproduccion de relaciones sujeto-
objeto en ambos sentidos: el primero, cuando el docente asume que es el Unico
sujeto de la relacion educativa y por lo tanto los estudiantes s6lo son objetos de su
ensefianza; y el segundo sentido es cuando los estudiantes asumen que el docente
no es un sujeto, sino un actor cumpliendo un rol, que tiene la obligacién de
ensefarles lo que ellos desconocen. Por ello, se podria afirmar que en muchas

ocasiones, no se da una relacion entre sujetos, sino una relacion entre estereotipos




del deber ser, como sefiala Gilbert (1996: 91): “En el estudio de Ada Abraham,
puede verse que los maestros tienen muchas dificultades para conocerse y se
describen involuntariamente, no de acuerdo a como son, sino de acuerdo al
estereotipo ideal del buen educador”. Entonces, cuando el docente habla, no esta el
sujeto, sino las prescripciones del deber ser y es desde ahi que establece su
relacion con los estudiantes, por ello su discurso suele ser normativo, prescriptivo.
Por lo tanto, las relaciones en el aula se rigen sobretodo, por los estereotipos del
deber ser, del ideal de un estudiante y de un docente, lo que las hace estéticas,
pasivas, solo de reproduccion y no de creacion. De la misma forma, los estudiantes
pocas veces reconocen al sujeto docente; sin embargo, existen algunos estudiantes

gue si lo hacen y sefialan que:

Hay que entender que los maestros también se sofocan (GF3). Hay que
entender que va a salir el lado humano del docente, pues no son robots
(GF3). Se entiende, todos tenemos errores, no se les exige perfeccion, solo
equilibrio; que nos traten como personas, que reconozcan que tenemos
intereses y necesidades (GF3).

La relacion sujeto-sujeto requiere de la disposicion de ambos para serlo, actuar
como tales y asumir en igualdad de condiciones los compromisos que implica toda
relacion. Sin embargo, experiencias pasadas que se han naturalizado vy
generalizado para toda relacion educativa, se instalan en docentes y estudiantes y
entonces se reducen las posibilidades de establecer otro tipo de relacion, pues esta
circundada por los fantasmas de otros tiempos y no hay una oportunidad para
relacionarse de sujeto a sujeto. De igual forma, suele pensarse en las relaciones
entre sujetos de manera fraccionada: dentro del salon de clases y fuera del salon de
clases, lo que nos lleva a actuar como seres escindidos, como sefialan algunos

estudiantes:

Dentro del aula soy y me comporto de una manera y fuera de ésta de otra
(GF1). La considero una buena maestra, pero definitivamente no me la
imagino fuera del aula, ni como amiga, huyy no!*

4 . . .
Comentario realizado por una estudiante dentro del aula.




Nos enfrentamos asi a una falta de integralidad entre el proyecto vital y el proyecto
formativo. Por lo que es necesario reconocer que ser docente es un proyecto de
vida, con la conviccion de que la contribucién se hace en ambos sentidos, que el
encuentro con el Otro, la discusion de sus saberes nos convierte en mas persona y
ello contribuye, de uno u otro modo, a la construccion de una realidad diferente, en

donde se posibiliten las relaciones sujeto-sujeto. Al respecto, una estudiante sefala:

Empiezas el semestre con una idea del docente y terminas con otra (GF2).

Con lo que se reconoce la posibilidad de acercarse al docente, de conocerlo y por

ende, de construir una relacion diferente con éste, como se sefiala a continuacion:

A nosotras a veces nos dicen que tal maestra es tu mama, porque nos
acercamos, pero lo dicen por envidia de la relaciéon que tenemos con ella, que
es de confianza y no sélo dentro del aula (GF2). Hay profesores abiertos, que
nos dan confianza para que nos expresemos mas alla de lo académico, fuera
del salén (GF3). De otras facultades me han contado que sus profesores no
son asi, que aqui nuestros profesores si nos escuchan fuera del aula y de la
materia (GF3).

Cuando cerramos la puerta del aula, se instala un acto simbdlico que refiere “lo que
pase aqui es asunto solo de quienes estamos dentro...aqui yo soy la autoridad”. En
este contexto se establecen pactos, acuerdos y complicidades, aceptadas implicita
y/o explicitamente por todos los involucrados.

La posibilidad de construir relaciones entre sujetos autbnomos supone del docente
una disposicién para dejar de ser el Unico sujeto dentro del aula: “s6lo mediante los
progresos en el aprendizaje por parte de los nifios y adolescentes se presentan
cada vez mas posibilidades para lograr la autodeterminacién; el educador puede
irse retirando cada vez mas a un segundo término y atreverse, incluso, a ser
innecesario”. (Nickel, 1981: 119). En coincidencia con este planteamiento, Diaz
(2004) sefnala que el mecanismo central por medio del cual el docente propicia el
aprendizaje es lo que se llama la transferencia de responsabilidad, el cual en un
inicio se deposita en el docente, quien de manera gradual va traspasando dicha
responsabilidad al estudiante, hasta que éste logra un dominio pleno e
independiente. Por ello otro aspecto de suma importancia es reconocer la

reciprocidad en la responsabilidad del acto educativo, como sefalan los estudiantes:




La relacion es de dos partes, si a una no le interesa, la otra no puede hacer
todo. Esto pasa en todos, pero en diferente grado; la diferencia se da por el
compromiso que tiene cada uno (GF3). De las dos partes debe venir la
exigencia; cada uno debe tener claro su objetivo. Para que la relacion esté en
equilibrio yo tampoco puedo delegarle toda la responsabilidad al maestro
(GF3). Esta en las dos partes, si no, no se puede, qué caso tiene tener un
maestro exigente si al alumno no le interesa (GF3).

Al respecto, cabe destacar el concepto de equilibrio que se espera del sujeto
docente, pues con ello se alude a que “no manifiesta ninguna tendencia marcada en
exceso por las desmesuras, como la sobreestimacion del yo o, al contrario, el
sentimiento de inferioridad, la violencia o la apatia, el pesimismo o el optimismo
beatifico, la obsesion o la extremada superficialidad” (Gilbert, 1996: 65). Los

estudiantes lo expresan de la siguiente manera:

El favoritismo es otro factor para que no estemos bien con el profesor; solo se
dedica a sus consentidos que luego ni estan bien en lo que dicen! (GF2). Los
criterios de evaluacion no son justos, porque mas alla del desempefio
académico, toman en cuenta el que mejor se relacion6 con el docente, hay
favoritismo (GF3). Los maestros se dejan llevar porque éste me sonrie, me
habla bien, me hace fiesta, pero deberia pensar que a algunos no se nos da
ser asi y no por eso no deberia hacernos caso (GF3).

Coincidiendo con Nickel (1981), la participacion real de los alumnos en las
planificaciones y en las decisiones del trabajo dentro del aula, podria fomentar
considerablemente el interés, la participacion y la colaboracion de los estudiantes y
con ello motivarlos a desarrollar mas iniciativa propia en el futuro y adoptar

decisiones independientes y responsables.

Ser autbnomo significa que se tiene la facultad de gobernarse por las propias leyes;
en cambio, un ser heterénomo es aquél que no tiene capacidad de gobernarse ni de
decidir por si mismo, en estos casos, la conducta esperable es la obediencia. Por
ello se suele pensar que ser objeto es mas comodo, por la menor responsabilidad
gue ello implica. En este sentido, Postic (2000: 59) sefiala que “la relacién
pedagogica es un lugar privilegiado de aprendizaje de la dependencia...Esta
dependencia es a la vez necesidad y fracaso de la escuela de nuestros dias”, en
virtud de que la dependencia da paso a sujetos no creativos, sin responsabilidad

social, que poco habran de contribuir a la construccién de una sociedad diferente.




Promover la investigacion, el analisis critico de diferentes opiniones y posturas,
provocar los contraejemplos, desencadenar el movimiento del pensamiento, son

fundamentales para el proceso de emancipacion y autonomia de los estudiantes.

4.2.2.4 Entre las incertidumbres y las certezas

La incertidumbre es un componente utilizado por el docente como una muestra del
ejercicio de su poder: él sabe lo que se ensefiara, lo domina, lo conoce; por lo tanto,
tiene el control del proceso educativo y s6lo muestra a los estudiantes una parte de
este. Con ello, sefiala Postic (2000: 25) “el ensefiante guarda su privilegio
conservando una parte de la informacion, no concediendo mas que una fraccion o
incluso condicionando al ensefado a aceptar no saber”. La mayoria de las veces,
los estudiantes confian en el criterio del docente y se mantienen encantados ante
dicha incertidumbre. Cuando humanizan al docente, éste pierde su misterio y la
relacion resulta menos interesante para quienes se niegan a establecer relaciones
“reales”.”> Al respecto, Gilbert (1996: 86) sefiala que “Hay maestros que por efecto
del egocentrismo, ensefian como si no quisieran que sus alumnos lleguen a
comprender como han comprendido ellos mismos. Representan o que Max
Marchand llamaba el “caso amorfo” de la pareja educacional colocada bajo el signo

del egoismo del maestro y de la indiferencia del nifio”.

Como se sefialo, sblo el docente sabe cémo, cuando y de qué manera, va a

certificar y autorizar la palabra del otro, como afirman los estudiantes:

Solo él sabe la calificacion que asignara a los estudiantes (GF1). Soélo ella
sabe cuando hara un examen o si cambiara las reglas establecidas en un
principio (GF1). Pero en unas clases no sabes lo que vas a ver, incluso ni lo
gue estamos viendo! (GF3).

Asumido de esta manera, podemos afirmar que los estudiantes pasan de una tutela
a otra, de manera relativamente pasiva, asumiendo que son los “adultos” los que

tomaran las mejores decisiones para ellos, lo que los coloca en un estado de
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infantilizacion que por lo ademas, los libera de la responsabilidad de su proceso

formativo:

Bien dicen que la escuela es la segunda casa y ahi el profesor es la autoridad

gue te dice si vas bien o vas mal y puede ser lo que te motiva o te desanima

(GF1).
Con relacién a las certezas que definen la relacién en el aula, cabe destacar que los
estudiantes han construido su propia idea de el maestro y por lo tanto se relacionan
con los profesores desde los mismos parametros o estereotipos, por lo tanto la
exigencia suele ser que el maestro se comporte como todos los demas, como
siempre ha sido, pues ello da certezas sobre lo que se espera de su actuar. Como
sefiala Kenia Alves (2008) “Bajo el manto de las certidumbres, la vida de la
comunidad y sus valores pueden reproducirse con regularidad y tranquilidad casi

opiaceas” (En: Jacorzynski, 2008: 119)

La forma diferente de actuar del docente es calificada casi de inmediato, por la
mayoria de los estudiantes, como de un mal profesor pues la exigencia es clara
“‘diganos qué tenemos que hacer; denos la respuesta; diganos la verdad; cual es la
conclusién que homogeniza todas las respuestas?®. La idea de proceso es poco
frecuente: “ya, diganos la respuesta” es una expresion comun entre los estudiantes,
guienes conciben el conocimiento como algo estatico, que solo posee el docente, de

ahi la exigencia para que no se les haga pensar, sino que se les den respuestas.

Asi, las mas de las veces la relacién que se establece esta basada en el deber y no
en el deseo, lo cual tal vez provoca la falta de sentido que en términos generales se
atribuye a la escuela, pues asistir a ésta es una obligacion, impuesta por otros, sin
mayores explicaciones, basada en promesas que dificiimente se ven cumplidas en

la actualidad como el “conseguir un trabajo”.

En este mismo sentido, la tarea escolar es vista como obligacion, con poco sentido,
pero ademas es apreciada como la tarea del profesor y no en pocas ocasiones asi

lo refieren los estudiantes: “estoy haciendo la tarea del profesor tal”, eso explicaria
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el poco interés que se pone en su realizacion, la inmediatez con la que se resuelve,
como puede ser el uso indiscriminado y poco ético del internet, o la copia del trabajo
de otros. Esta idea del sinsentido de las tareas escolares ha sido construida y
reforzada por algunos profesores que han mostrado a los estudiantes que es posible
simular y todos estar bien.’

Es importante que nos dejen tareas atiles. A mi si me hizo sentido la tarea de
leer periédicos, pues me hizo el habito de leer y de estar enterada (GF3).

En esta relacién, s6lo en pocas ocasiones se hace referencia a la formacion ética y
aun mas, pocas veces se conduce éticamente, bajo un juego perverso de
simulaciones para que todo sea estable, para que nadie haga mas esfuerzo del que
se considera necesario. Existe en ambos sujetos (docentes-estudiantes) una
manipulacion para conseguir un propésito, bajo la consideracién de que “el fin

justifica los medios” lo que rompe con la posibilidad de establecer relaciones éticas:

Algunos profesores compran un pastel el dia del cumpleafios de alguien y por
ello decimos que es muy sociable, lo evaluamos bien, lo calificamos como
un buen profesor, pero la verdad no generan un aprendizaje critico (GF3). Es
necesario distinguir entre el buen maestro y el maestro bueno, como persona
(GF1).

Asi, las certezas y las incertidumbres en el aula, en realidad son un andamiaje
prefabricado que permite a docentes y estudiantes relacionarse de manera rutinaria,

sin mayores cuestionamientos.

4.2.2.5 Entre la homogenizaciéon y la clasificacion: El desvanecimiento de

los sujetos.

La relacion en el aula suele ser imaginada por el docente como homogénea, en el
sentido de que se piensa que todos los grupos son similares y por lo tanto todos los
miembros del mismo se parecen; por lo que la existencia de estudiantes diferentes
al prototipo, suele clasificarse como “indeseable” y se opta las mas de las veces por

su anulacién. No suele prestarse atencidén a estos estudiantes quienes, ademas,
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han aprendido que son los malos estudiantes, los indeseables, que cumplen con las
expectativas que se han puesto en ellos: “Por el lado de la escuela, el discurso de
los maestros se mueve entre dos prioridades: el control de la conducta de los
alumnos y su desempefio escolar. El imaginario de los docentes continta
fuertemente centrado en la necesidad de tener estudiantes tranquilos, faciles de
manejar, atentos a las clases y los alumnos que no caen en este tipo de

expectativas son ubicados como problematicos”. (Saucedo, 2005: 662)

Por tanto, esta relacion se sustenta en una clasificacion apriori: los buenos y los
malos estudiantes y a partir de ahi, los docentes establecen relaciones

diferenciadas, como lo expresan algunos estudiantes:

Siempre los docentes se fijan en los estudiantes que se sientan adelante y
hacen la relacion: adelante-listos; atras-latosos y se aprende soélo los
nombres de estos dos grupos (GF3). Los profesores se van mas (tienen una
mejor relacion) con los que participan en clase y se encajan con los que dan
lata (GF1). Se aprenden tu nombre cuando protestas, pero no saben aceptar
lo que dices y eso crea conflicto y entonces te agarra y dice: te quiero
escuchar hablar, pero es nada mas para hacerte quedar mal (GF2).

Es decir, las relaciones que se establecen en el aula dependen, entre otros factores,
de la significacion que tiene un sujeto del otro: “Un tema polémico ubicado en este
ambito es el de la representacion mutua profesor-alumno y sus eventuales
repercusiones en el proceso de ensefianza-aprendizaje. El estudio de las llamadas
profecias de autocumplimiento o efecto Pigmalion ha puesto de manifiesto que las
expectativas de los profesores sobre el rendimiento de los alumnos llega a afectar
de manera significativa (positiva 0 negativamente) el rendimiento académico de
éstos”. (Diaz Barriga, 2004: 11). Esta clasificacion que se hace de los estudiantes,
por supuesto, cierra las posibilidades de dialogo, pues la escucha ya no es desde
una postura abierta por parte del docente, si no desde la clasificacibn que se ha

hecho de los miembros del grupo:

Tiene que ver con el hecho de que los profesores nos fichen y por una cosa
que hicimos nos traten todo el semestre igual. No atienden a casos
particulares, no escuchan; no nos deberia tratar igual pues cada uno tiene
situaciones diferentes y deberian considerarse jsélo pido una oportunidad!.
Nos tratan igual a los que nos interesa como a los que no les interesa la clase
(GF3). Los maestros deberian ser mas objetivos, pues se crean una imagen




del estudiante, lo clasifica y ya no sale de eso y ademas lo hace obvio (GF3).
Hay actitudes de los comparfieros que no son universitarias y con eso el
profesor generaliza a todo el grupo (GF2).

Esto muestra la masificacion que se hace de los grupos, en donde no hay nombres,
ni particularidades, ni sujetos y como sefiala Postic se corre el riesgo de conducir al
docente a orientar su accion pedagogica en funcién de un modelo abstracto de
alumno: “No es extrafio en estas condiciones, constatar que el ensehante no
conoce, la mayoria de las veces, del nifio o del adolescente mas que al alumno
despojado de sus sentimientos y de sus gustos y que se dirige al grupo de alumnos
de una manera global e indiferenciada” (Postic, 2000: 31). A propdésito de esto, una

estudiante sefala:

Que el profesor se aprenda los nombres ya es algo y se los aprende porque
uno se acerca con €l (GF2). El profe dice que si se sabe tu nombre, pero te
llama de otra manera, dice que se lo sabe soOlo para aparentar que le
importas.®

Por otra parte, el docente extrapola a todos los grupos sus experiencias negativas
con algunos estudiantes, generando ambientes de desconfianza, como afirman

otras estudiantes:

Los maestros ya no nos creen por culpa de otros que mienten y a veces si es
verdad que nos suceden cosas extraordinarias, pero no nos creen (GF3). Los
maestros deberian revisar si son o no trabajos copiados o de Internet, no que
s6lo nos dicen que es de internet (GF3). No cambian su estrategia de pasar
lista pues piensan que haremos trampa anotando a compafieros que no
asistieron (GF3).

Pocas ocasiones se reflexiona en la condicion histérica de los estudiantes, por el
contrario, el docente desarrolla su labor como una rutina mas; “cosifica” al grupo y a
sus integrantes, no se pregunta por los cambios historico-contextuales y continda
tratando a los estudiantes igual que siempre pues para él todos los grupos son
iguales: “El mito de la homogeneidad, que todavia hace “sofar’” a algunos
ensenantes, se refiere al famoso “nivel” de los alumnos y también a su

comportamiento suficientemente disciplinado. Alumnos capaces de avanzar al
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mismo ritmo, bien integrados a la “forma escolar”, motivados y competitivos: juna

clase casi tan ideal como una clase sin alumnos!” (Guillot, 2007: 145).

Por su parte, también los estudiantes clasifican a los profesores, basados tanto en
Sus experiencias previas con otros docentes como en la imagen social que existe de
éstos, es decir: “..,en sus propias representaciones de los papeles desempefiados
por éstos y sobre como se suelen comportar por regla general” (Nickel, 1981: 84). Al

respecto se sefiala:

Por el tono de la voz puedes clasificar a los docentes (GF2).

Con ello se refiere a que el docente que utiliza un tono de voz elevado es aquél
capaz de imponerse y controlar al grupo y por el contrario, aquel docente que utiliza
un tono de voz bajo sera incapaz de mantener el orden de la clase y ésta sera un

caos.’

De igual manera, clasifican a los profesores en “matados” y “barcos” y les han
asignado caracteristicas propias a cada uno de éstos, las cuales pasan de grupo en
grupo, casi sin ser cuestionados, incluso en ocasiones, el docente se asume en esa
clasificacion y desde ahi se relaciona con los diferentes grupos por los que transita.
Ante ello conviene reflexionar en la necesidad de hacer emerger a los sujetos
docentes y estudiantes, conociéndolos, recuperando su pensar, pues como sefiala
Alves (2008) “Cuanto mas alejada esta la gente del mundo de alguien, mas probable
es que se vea a este alguien antes por estereotipos que como personas”. (En
Jacorzynski, 2008: 136).

Otra forma de clasificacion que se utiliza en la institucién escolar en cualquiera de
sus niveles, es a partir de la “calificacion”, por lo que es comun pensar que los
estudiantes estan acostumbrados a ser calificados y que su exigencia central es, por
supuesto, ser aprobados; la calificacion se convierte en una marca, una “aprobaciéon
0 reprobacion” simbdlica que siempre esta en juego dentro de las relaciones en el

aula.
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Solo el docente pone la marca; cualquier otra no tiene valor, por ello suelen
demeritarse los ejercicios de intercambio de trabajos entre estudiantes para su
comentario o las exposiciones de temas por parte de los pares y siempre se pide al
docente que sea éste quien diga “si esta bien o mal lo sefialado por otros

comparfieros™?

y pocas veces se cuestiona la marca del maestro, bajo el supuesto
de que es él quien sabe y tiene la capacidad para decidir cuando los deméas saben o

no, como lo expresan algunos estudiantes:

Lo dice alguien que si sabe; que ya tiene trabajo, que tiene un valor moral. En
cambio un estudiante, un igual, jque te puede decir si no tiene experiencia! y
a veces ni le gusta la carrera (GF2). Necesitamos —a veces- que alguien nos
diga lo que tenemos que hacer y nos diga si esta bien (GF2). A la mayoria
(...de los estudiantes) les interesa pasar facil, tener una calificacion sin
esfuerzo y no importa el aprendizaje. La calificacion importa pero mas el
aprendizaje, sin embargo esta muy marcado que si tienes 10 es que —segun-
sabes mucho, y esa es una suposicion, pues muchos no hacen tareas, no
estudian y aun asi tienen buenas calificaciones (GF2). Lo primero que los
estudiantes siempre preguntan es ;Y con cuanto (...de calificacién) nos
pasa?, pues la mayoria de las veces ese es el criterio para quedarse o irse
con otro profesor (GF2).

Dado que obtener una calificacion aprobatoria se instala como una de las
prioridades estudiantiles, en muchas ocasiones los estudiantes se enfocaran mas en
complacer al docente que en aprender, en palabras de Postic (2000), el alumno se
conduce en el sentido de las expectativas del ensefiante, lo cual se reafirma en el

siguiente comentario:

Entonces pensamos...;,qué es lo que quiere el maestro?... y tratamos de
hacerlo asi, para que nos califique bien, ain cuando no le entendemos o no
nos sirva para otra cosa (GF1).

En términos generales, existe una tendencia a evitar conflictos, pues asumen que el
docente no cambiard su postura y es €l quien tiene el poder para consignar la
calificacién, entonces son los estudiantes quienes se adecuan a los requerimientos
del docente, sin tener claros los motivos ni el sentido de la tarea, pero con la

seguridad de que obtendran la marca aprobatoria:
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Cuando califican... existen argumentos que no son académicos y ellos los
incluyen en la calificacién, pero mejor ni pelearle (GF3).

Por otro lado, ante los comentarios que hace el docente al estudiante sobre una

tarea especifica a desarrollar, éste sefiala “...para que luego te diga que todo esta
mal” (GF1) Lo cual denota que no existe una comprension de lo que significa la
construccién de conocimientos; que no esta habituado a que le pregunten, a que le
sugieran, a que le hagan reflexionar; pareciera que sélo reconoce la calificacion

“bien-mal” y no reconoce el estatus “en construccion”.

Asi, en las relaciones dentro del aula, es constante la necesidad de afirmacion de
gue lo que se hace es lo correcto, tanto por parte de los estudiantes como del
docente; apoyado en la idea institucional de evaluar que los procesos se estén
dando como deben de ser. Estas ideas se encuentran arraigadas en los estudiantes
no solo por lo que sucede dentro del aula, sino ademas porque saben que, el
nuestro, es un sistema social clasificatorio, credencialista que funciona de la misma

manera.

Mucha gente ve la calificacion y asi decide quien ocupa un puesto; ademas
también quieren caras bonitas, cuerpos bonitos, sélo los mas conscientes te
piden que demuestres lo que sabes (GF2).

Alun mas, la clasificacion que hace el docente de los estudiantes, también impacta
en las relaciones entre estudiantes, quienes se hacen una imagen del compafiero,
segun la “etiqueta” que le ha colocado el docente y se relacionan con él a partir de
ésta; categorizar a un alumno, es negarle de antemano el acceso a una situacion y

disposicion diferente en la que se le ha encasillado.

Por ello, resulta imprescindible hacer un cambio en la relacion, en donde la relacion
se dé entre sujetos y propiciar la construccién colectiva, al ocuparse el docente de
todos y cada uno de los miembros del grupo, en lugar de la postura tradicional, en la

gue se selecciona a los interlocutores, previa clasificacién de los mismos.




4.2.2.6 Entre la transmision y la construccion de conocimientos.

La concepcién de la transmisién de saberes es una constante en la relacion dentro
del aula, tanto para el docente como para el estudiante: el primero ensefia sélo lo
gue sabe, haciendo con ello una discriminacién, un recorte de conocimientos que
habran de reproducir los estudiantes; éstos aceptan pasivamente la “entrega” de
dichos conocimientos y so6lo exigen que sean claros, simples, que el docente asuma
el rol activo de la relacion y sea el Unico responsable del aprendizaje, como lo

expresa una estudiante:

Yo me cambié de grupo con usted pues dicen que es tan buena maestra, que
aprendes aunqgue no quieras. **

Tradicionalmente, docentes y estudiantes han asumido la idea de que el profesor es
guien posee un cumulo de conocimientos que lo hace diferente y superior a los
estudiantes, lo que deviene del supuesto de que los conocimientos son a-histéricos
y por lo tanto no hay posibilidades para su construccion, solo para su transmision y
reproduccion, lo cual dificulta la relacion en el aula: “Segun las investigaciones
efectuadas hasta el momento, los profesores parecen identificarse con mas fuerza,
por regla general, con el concepto del papel de transmisor de contenidos educativos
gue con el de educador, con la modificacidbn consiguiente de la percepcion del
alumno”. (Nickel, 1981: 85)

Asumir que el docente es un “transmisor de conocimientos” se fundamenta en tres
supuestos basicos, el primero que es posible aduefiarse de conocimientos; el
segundo que la persona que los posee y los domina es la que esta autorizada para
transmitirlos a otros y el tercero que las personas a quienes se transmite el
conocimiento, no poseen y menos dominan conocimiento alguno: “Algunos
profesores hablan del conocimiento como si fuera algo que ellos reparten o
transfieren a los estudiantes, casi como si abrieran sus cabezas y lo vertiesen en su
interior. Naturalmente no sorprende que estos profesores se centren en la

construccién de la explicacion que a su parecer es mas razonable, en lugar de que
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ayude y estimule a los estudiantes a construir sus propias explicaciones, a razonar,
a extraer conclusiones, a actuar” (Bain, 2007: 7), como lo expresan algunas
estudiantes:

En esta clase todo es por exposicioén y asi no funciona (GF2). Los profesores
no buscan otras medidas para propiciar el aprendizaje, a veces las técnicas
gue ponen son soélo juegos pues no se toman con seriedad (GF2). La
preparacién del docente sobre sus temas y los métodos que use, deben ser
para llamar la atencidon, mantenerla y generar aprendizaje. (GF2). No hay
profesores que programen o planeen (...que ensefien a...) y por €so uno no
puede hacer propuestas ante una probleméatica (GF2).

La concepcion del conocimiento como algo estético, provoca una exigencia de los
estudiantes para que el docente les ensefie contenidos y no formas de pensar, de
construirlos o de llegar a ellos; al contrario, cuestionan los ejercicios que tienen que
ver con esto ultimo, pues existe una prisa por aprender lo practico, solo lo que es util
en lo inmediato. Entonces, los estudiantes esperan que el docente dirija las
sesiones, pueden incluso no estar de acuerdo y lo mas que hacen es una
manifestacion de su desacuerdo; dificilmente hacen propuestas para la
reorientacion y cuando las hacen éstas se refieren a lo que debe cambiar el
docente pero no se incluyen en ese cambio, no asumen compromisos; se quejan,

exigen solucion, esperan no ser co-participes™.

La queja suele servir como dispositivo para depositar en el Otro todo lo negativo; no
existe una real aceptacion de que la clase se construye en colectivo, mas bien se
considera que la clase es responsabilidad del maestro pues para eso le pagan®®. Lo
cual se encuentra intimamente relacionado con lo abordado en apartados
anteriores, en donde se sefiald que se desconoce y descalifica la palabra de los

pares:

No pones atencion a los compafieros porque no lo hacen bien, no usan la
técnica adecuada, no tiene sentido lo que dicen, no se entiende, no hay
interés en la clase (GF2). Como alumnos, no nos tomamos en serio que
nosotros somos duefios de la clase, por miedo a lo que te pueden hacer los
compafieros (GF2). El maestro es el que sabe; pues para nosotros el que
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Comentario realizado por un estudiante en clase.




sabe es el mayor: el padre, el maestro, por eso queremos que nos digan... y
€S0 es porgue nosotros no nos informamos y por ello recurrimos al profesor
(GF2).

AlUn mas, cuando un alumno expresa una opinién, es comdn que haya burlas,
insultos o falta de atencion, ya que los estudiantes asumen que lo que dice el
comparfiero no tiene importancia y en todo caso, el Unico que estd obligado a
prestarle atencién, es el docente. Por lo que no se crea un clima grupal de respeto,

de escucha, que seria el propicio para la construccion colectiva:

A nadie le gusta pasar a exponer, se burlan, te distraen, me da miedo hablar
porque ya los conozco (GF2)

Este decir de los estudiantes evidencia que se establece una relacion de
dependencia con el docente, en una realidad en la que los jovenes no tienen
palabra, ni conocimientos, ni voluntad, ni deseos, todos son de los maestros. Esta
situacion nos remite, nuevamente, a la organizacion jerarquica de la relacion en el
aula, en la que existe un codigo que hace que el grupo siempre mantenga a sus

miembros en la misma posicion de poder, reservando la mayor jerarquia al docente:

Cuando contradecimos a un maestro, es para nosotros un trabajo doble
porgue la maestra se enoja y nos desgasta y entonces nosotros ya mejor nos
vencemos y hacemos lo que dice la profesora (GF2).
La relacién que se da en el aula se ve atravesada por un transito de conocimientos
en todos los sentidos: docente-estudiante, estudiante-docente, estudiante-
estudiante, que en pocas ocasiones se reconoce como construccion colectiva pues
la mayoria de las veces se trata de reproduccion y repeticion de contenidos. La
posibilidad se abre cuando, a través de la pregunta, surge el interés, la curiosidad, la

discusién de los autores, reconociendo el lugar desde el que elaboran sus ideas.

Dado que se ensefian y aprenden conocimientos y no se construyen, suele existir
una desarticulacion entre éstos, a los que se ven como contenidos inconexos, que
posteriormente sélo podran ser repetidos mas no utilizados criticamente. Asi, la
transmision de conocimientos, problematiza a los estudiantes cuando se enfrentan a
la necesidad de articular éstos con la practica y comprenderlos en el marco de su

formacion disciplinaria:




Se esta dejando de lado la discusidon de ideas, pues te piden el punto de
vista de la lectura, no el propio, no como lo relacionas con el Trabajo Social o
con tu préactica; ellos no indagan mas, es solo dar la clase y ya! (GF2). Los
alumnos le tenemos miedo a la experiencia... cuando estas en la practica te
das cuenta que te puede servir lo que aprendiste en lo tedrico, pero a veces
piensas ¢ para qué tengo estas copias?...no me sirven, ja la basura! (GF2).

La repeticién de contenidos requiere de una sola habilidad mental: la memorizacion;
en cambio la construccion requiere de habilidades mas complejas como la
abstraccion de elementos fundamentales; la comprension de lo que se dice para la
apropiacion que facilite la elaboracion de un discurso propio; la sintesis que permite
profundizar en el asunto, clarificarlo, hacerlo comprensible, pero poco se trabaja en
ello:

Si sé lo teorico, pero como que no sé aplicarlo, nos da miedo enfrentarlo pues
no me dijeron como usarlo, no nos dijeron como actuar, eso da miedo (GF1).
En el proceso de formacion, nos dicen, esto es lo que esta planteado, esto es
lo tedrico y no nos enfrentan a la practica, al saber qué hacer, no se trabaja
en las propuestas, sélo en las instrucciones. Entonces, ya sabes qué se hace
pero no como hacerlo, no se nos forma en ello y entonces planteamos
propuestas no reales, se tiene intencion pero no en lo real, no nos ensefian a
aterrizarlas en la realidad (GF2).

Es decir, no se fomentan herramientas para el uso critico de los conocimientos, lo
cual corresponde a la reproduccion sélo como repeticion, por ello ante situaciones
reales no se sabe cdémo actuar. Aun reconociendo esta problematica, los

estudiantes asumen su actitud pasiva:

Nos gusta que nos den todo masticado y en la boca; nos gusta lo facil, es
cémodo que no te cueste trabajo, pensamos: estamos en el siglo XXI y ahora
todo se consigue mas facil, la tecnologia te acerca a la informacion, lo hace
facil, pero se le ha dado un mal uso sélo para estar comodos (GF2). Lo mejor
es buscar diferentes fuentes para hacerte una opinién propia, el problema es
gue te piden: ponlo tal y como yo te lo di (GF2).

El dltimo comentario muestra que cuando existe un esfuerzo del estudiante por
construir su propio punto de vista, éste se ve coartado cuando no hay escucha,

discusién y sélo queda la imposicién por la repeticion:




Existen problemas de comunicacion: solo es repetir los libros y no se toma en
cuenta como lo aprehende el estudiante; unos lo aprenden diferente, tienen
rutinas (y formas) distintas de aprender (GF2).

Con ello se refuerza lo expresado con anterioridad de que existe una concepcion del
conocimiento como algo ya construido, dado, inamovible, sin posibilidad para la

construccion, sélo para la reproduccién, via su transmision:

Pero ¢qué pasa cuando tu sélo esperas? O bien cuando te confias de un
concepto (que te dio un profesor) y ¢si luego te lo cambian? Eso crea
confusién (GF2).

Adicionalmente se refuerzan estas ideas por el hecho de que institucionalmente
también se tiene la idea de que la principal funcion docente es la transmision de
conocimientos, que ademas, se pueda comprobar: “entre los superiores, se suele
conceder mayor valor, como criterio para calificar el éxito de la ensefianza, a los
conocimientos que pueden demostrarse a corto plazo que a la adquisicion de
aquellos objetivos del aprendizaje que soOlo se alcanzan a largo plazo y a la
formacion de las correspondientes formas de trabajo y de pensamiento” (Nickel,
1981: 115).

En estas circunstancias, empieza a perder sentido el aprendizaje y pasa a ser
central la “obligatoriedad” de cumplir con el programa establecido y se instala la
rutina: No se piensa en cambiar ni la forma de ensefiar ni los contenidos que se
ensefan, en esta concepcidn estatica de la reproduccion de conocimientos y la a-
historicidad con que se concibe a los estudiantes, lo cual nos lleva a reflexionar

acerca del papel que deberia cumplir el docente:

El catequista no problematiza, transmite su ensefianza sin cambio, siempre
igual. El catequista es rutinario, mas aun, no importa que se repita, él exige
gue su mensaje se memorice y se diga al pie de la letra. EI dogmatico
tampoco problematiza; no acepta alteraciones en su doctrina ni de forma ni
de fondo; para él hay canones, catalogos de verdades que no se tocan,
reglas y preceptos cuyos meros enunciados son objeto de absoluto
respeto...El instructor transmite preceptos y consignas en el entendido de

gue no puede alterar la informacién que recibe, al carecer de autoridad para




introducir cambios en la secuencia de las o6rdenes recibidas... El moderador
calma y apacigua las relaciones temperamentales de un grupo, contiene y
amortigua los excesos de una discusién, al ensefar, al transmitir los
conocimientos y valores a un grupo. En este sentido, el profesor-
investigador es distinto al repetidor de consignas y al sectario; no tiene nada
gue ver con el doctrinario ni con el diletante; al problematizar es un cientifico,
no un catequista ni un instructor; es un técnico no un fanatico ni un
domesticador. (Sanchez, 1993: 19).

Asi, la creacién encuentra su espacio cuando se reconoce la capacidad de generar
ideas propias, de construir conocimientos y no solo de reproducir; cuando se pierde

el miedo a lo establecido, lo normativo, lo probado:

“Existe sincronia entre algunos temas, y cuando tu haces un tejido entre
materias, es impresionante ver como las cosas van confluyendo” (GF3). “En
esta carrera, tomamos de las otras y sabemos de todas un poco, por eso me
da gusto saber y ser de Trabajo Social” (GF3). “Cuando uno puede abordar
otros temas (de otras carreras) se siente gusto, porque haces tu propio
conocimiento de tu disciplina” (GF3).

Es entonces la conciencia del inacabamiento la que nos hace seres responsables;
sujetos de aprendizaje permanente y por lo tanto, en constante busqueda y

construccion.

4.2.2.7 Entre el reconocimiento y la aceptacion: La necesidad de reciprocidad

en las relaciones.

El docente suele manifestar una necesidad de reconocimiento de su ser docente, al
gue se considera acreedor no por sus acciones, sino por su posicion: “Deberiamos
trabajar con obstinacién para sacar a la luz las situaciones confusas, no siempre
visibles para el publico, que perduran pese a las tomas de conciencia y los
consejos: maestros que no quieren a sus alumnos, que sobrecompensan en
perjuicio de ellos, una necesidad personal de amor, personalidades narcisistas,
maestros dispuestos a todo con tal de lograr resultados espectaculares en los

examenes, derrotados en la vida o envidiosos de la juventud”. (Gilbert, 1996: 72).




Los estudiantes saben de esta necesidad y suelen actuar y hablar para dar al
docente lo que necesita, pues han aprendido que ello tiene una recompensa:

Le doy lo que pida para que esté contenta y no me diga nada (GF1). En
general, los deméas buscan tener contento al maestro, tenerlo contento para
gue no los corrija, ni los regaie (GF2).

De igual forma, los estudiantes suelen buscar el reconocimiento del docente y su
aprobacioén, no solo para verificar sus aprendizajes, sino ademas para saberse

certificados, reforzando con ello la idea de la dependencia del otro para ser:

Buscamos la aprobacién de la gente mayor, para alimentar el ego; se busca
la aprobacion; una guia que te diga que lo estas haciendo bien; eso te ayuda
en tu aceptacion, asi sabes que lo puedes hacer bien. Tu autoestima requiere
de saber que lo haces bien (GF2). La dependencia se genera tanto con la
gente mayor como con los pares. Nos falta iniciativa propia, por eso
requerimos de una autoridad, una presion, un calendario, etc. (GF2).

Por lo tanto, se reconoce la reciprocidad de esta necesidad de reconocimiento y se
establecen relaciones de dependencia mutua por el reconocimiento-aceptacion;
entendiendo a la dependencia como “la relacion de necesidad que se establece
entre un sujeto y otro de tal modo que uno no puede actuar sin la intervencion del

otro” (Postic, 2000: 107), lo cual se refleja en las siguientes afirmaciones:

Cuando hay desanimo en el profesor, su actitud, la expresién de su rostro lo
dice, y dice <indiferencia>, <falta de interés>y eso se contagia. En cambio, si
se compromete, te motiva....., pero no haces las cosas porque al maestro le
da igual. Es como si fuera contagioso (GF3). Nuestra seriedad para hacer las
cosas es de acuerdo a la del docente, si €l no cumple, los estudiantes se van
desinteresando (GF1).

La necesidad de motivacion externa se convierte en un obstaculo al no encontrarla
de manera permanente y al depositar en el Otro casi toda la responsabilidad, ya sea

el docente o los compafieros, como se expresa a continuacion:

Si el profesor es exigente y te pide que trabajes, lo haces. Si el maestro no te
exige, ta no te exiges (GF2). Tus mismos comparfieros te arrastran para bien
o para mal (GF2). Nos transmiten su desanimo los que no quieren la carrera
(GF3). Es una necesidad que te motiven, que te animen a que sigas adelante,
es parte de nuestra personalidad; incluso que te digan que estds mal para
corregir (GF1).




Y al contrario, si los estudiantes encuentran en el docente dicha motivacion,

entonces hay una respuesta de su parte:

En una clase que te motiva, uno no puede faltar pues se la pierde. Ademas
gue piensas: esta padre la clase! (GF3). La motivacion también se da con la
actitud del docente, que sepa, que ame lo que hace. Con eso se ganan el
respeto de los estudiantes (GF3).

Segun Gilbert las motivaciones que se explicitan pertenecen a dos categorias: La
primera abarca las motivaciones notabilizantes, como el amor a los educandos, el
deseo de parecerse a determinado profesor, una necesidad de comunicar, un deseo
de accion social, el gusto por los estudios, la satisfaccion de trabajar con el ser
humano. En la segunda categoria se alinearian las motivaciones mas practicas,
conscientes y atendibles, como el deseo de ganarse la vida, de terminar con la
busqueda de empleo, de conquistar una situacion estable y otras aun, concernientes
a la seguridad del empleo, la duracién de las vacaciones, etc. y todas ellas se ponen

en juego en las relaciones en el aula.

Como hemos venido diciendo, los profesores influyen en sus alumnos casi en la
misma medida en que aquéllos lo hacen; en este sentido, se habla de una
bidireccionalidad respecto de las influencias que se producen en las clases
escolares, es decir, no solo los profesores condicionan a sus alumnos, sino que

éstos también condicionan a aquéllos.

Cuando empiezas, piensas ahora si le voy a echar ganas, pero pasa el
semestre y le vas perdiendo interés porque los maestros no se comprometen,
no les interesa (GF2). Hace falta motivacion del maestro, no dejarnos de lado
e incentivar para que participes (GF2).

Por su parte, los profesores buscan vincularse con aquellos estudiantes que
cumplen con sus expectativas, a quienes los reconocen sin cuestionarlos, como
sefiala Postic (2000: 79) “el ensefiante experimenta la satisfaccion intelectual de
obtener con tal alumno resultados que corresponden a sus expectativas personales,
resultados objetivos que le confirman en su conviccion de ser un buen profesor,

aquel cuyo juicio predictivo es seguro, cuya accion es eficaz. Por el contrario, se




aparta del alumno que le da un reflejo desfavorable de si mismo”. Asi lo confirman

algunos comentarios de los estudiantes:

Con algunos maestros ya sabes, siempre se van a apoyar en los estudiantes
gue siempre les dicen que si, aunque tampoco entiendan nada, ellos les
dicen que si para quedar bien y por eso el profe siempre voltea a verlos como
diciendo: ya ven, ellos también opinan lo mismo (GF1).

4.2.2.8 Entre el individualismo y la colectividad

La institucién escolar ha fomentado la idea del individualismo como medio para
lograr el “éxito”, en este caso, el éxito escolar; por lo que existen dificultades para el
trabajo en colectivo. Lo comun es que los estudiantes participen, trabajen y se
relacionen con los demas desde la individualidad y la competencia. El trabajo en
colectivo presenta dificultades como la diferencia en los usos del lenguaje que
provoca malos entendidos; la incapacidad para la escucha que suele anular la
opinidon de los otros, tratando de imponer una sola razon; la desconfianza en la
capacidad y responsabilidad del otro, que en ocasiones provoca la centralizacion del
trabajo en un lider que a final de cuentas sélo estad sustituyendo la figura del

docente, ahora en el nivel micro:

Hay personas que quieren ser el lider, pero si hay dos, se dan choques
(GF1). Piensas en él como lider porque ves que es bueno, que lo hace
acertadamente y que si le confias el trabajo, €l lo va a hacer bien; pero no
esta bien que hagamos esto pues solo él aprende y no es muy valido porque
cuando tengas tu titulo no vas a saber hacerlo (GF3).

El trabajo en colectivo fomenta en los estudiantes el sentido de solidaridad vy
compromiso mas alla del interés individual;, permite socializar los conocimientos,
cuestionarlos, conocer las interpretaciones que otros hacen acerca de ello;
desarrolla la capacidad de escucha pues implica conocer el punto de vista de los
otros; argumentar y llegar a una conclusion que recupere las aportaciones de los

demas:

En los equipos, uno tiene que estar ahi, estar al pendiente, sin que nadie nos
lo diga. Es dificil trabajar en equipo porgue cada cabeza es un mundo; hay




gue ser tolerantes, que no uno solo sea la cabeza (lider) sino todos en partes
iguales (GF3).

Como afirma Guillot (2007: 150): “El trabajo en equipo toma su sentido desde un
doble punto de vista: la realizacion de un proyecto y la sustitucién de un modo
cooperativo de relaciones en vez del individualismo y la competencia”. Por otra
parte, el trabajo colectivo entre estudiantes también se enfrenta a la resistencia para
relacionarse con quien es considerado como diferente y sélo se acepta trabajar con
éste si es obligado por la autoridad, en este caso, el docente. Entonces el trabajo en

colectivo solo se hace para cumplir con la obligatoriedad:

Me acuerdo que cuando el maestro formo los equipos, dije: nooo, con ellos
nooo, pero ni modo, el maestro se impuso (GF1).

En estos ejercicios colectivos también suelen presentarse situaciones de

complicidad que ocultan lo que pasa al interior de los equipos de trabajo:

Si los otros no hacen su parte del trabajo, aun asi los ponemos en los
trabajos, pues no sabemos decir que no y ademas pensamos: Me va a dejar
de hablar, me van a ver como la payasa y ya no me van a aceptar (GF2).

Entonces, es preciso reconocer que s6lo con un ejercicio de trabajo colectivo es
posible aprender a regular el uso de la propia palabra, a ejercitar la escucha. La
palabra es el medio para el encuentro dialogico, para el debate de ideas a través de
la argumentacion, para la creacion en lugar de la repeticion, como sefiala Aguilar
(2008:54) “Tomar en cuenta la alteridad en el dialogo, es decir, tomar en cuenta la
otra voz, supone algunas virtudes. El que toma en cuenta la alteridad debe estar
dispuesto a escuchar, pero escuchar en un sentido fuerte que significa estar
dispuesto a dejarse transformar por las implicaciones practicas de lo que el otro
dice.....Saber escuchar es posible si se sabe preguntar adecuadamente. Preguntar
quiere decir abrir, dejar “un abierto” sin respuesta predeterminada lo cual supone
humildad intelectual. Sélo preguntamos cuando somos conscientes de que no
sabemos”. Los estudiantes no hacen mayores referencias a este tépico, quiza
porque priorizan la relacion docente-estudiantes antes que la relacion entre pares
gue es en donde podria conocerse con mayor profundidad el tema que se aborda en

este apartado. Como parte de un estudio que se realizé a través de los Asesores




Grupales, en el 2011, se encontré que mas de la mitad de los estudiantes prefiere
trabajar en el aula de manera individual, pues consideran que el trabajo en equipo
es muy dificil. Es preciso reconocer que esto es consecuencia de las formas de
relacién que se han aprendido en las aulas y que se han abordado en el presente
trabajo y que poco abonan para fortalecer la idea del colectivo, del nosotros.




REFLEXIONES FINALES

La presente construccion representd un trabajo de varios afios en los que poco a
poco me fui dando cuenta de la necesidad de poner atencion a aspectos que van
mas alla de la transmision de conocimientos y que inciden de manera determinante
en los propésitos de la formacion académica; en este sentido, la construccién del
objeto de investigacion fue posible a través de una serie de aproximaciones
sucesivas a la dinamica del aula, hasta centrar el interés en las relaciones que se
dan durante el proceso de enseflanza-aprendizaje. Es preciso sefialar que, ademas,
fue un proceso en donde, conforme reconocia un sintoma de la situacién o ubicaba
un hallazgo, me propuse realizar los cambios necesarios para modificar mi practica

docente.

La docencia es una practica cuyo hacer suele naturalizarse, por lo que dificiimente
nos planteamos la necesidad de reflexionar en torno a ella, dado que ésta es
concebida desde una serie de certezas instaladas en las formas de pensar y actuar
de una parte considerable de quienes nos dedicamos a la docencia. Es una practica
en la que pocas veces se instala la duda; cuando se llega a dudar es acerca de
algunos de los conocimientos que se transmiten a los estudiantes, admitiendo que
la realidad cambia y por ello es preciso adecuar lo que ensefiamos, pero dificilmente
se reconoce la necesidad de pensar en la practica docente misma, cuestionar el
papel del docente y que éste también tendria que cambiar dadas las nuevas

dindmicas sociales.

No cuestionar ni reflexionar acerca de lo que hacemos como docentes, nos lleva a
actuar desde el sentido comun, desde el imaginario de lo que se considera ser un
docente, sin reflexionar en torno a sus implicaciones. Si bien ya es dificil reconocer
lo que se hace en la practica docente, lo es mas reflexionarlo, es decir, salir de la

experiencia para analizar y conceptualizarla.

La realizacién de este trabajo también me permiti6 comprender que para poder
hacer un cambio en una situacion es necesario comenzar por tomar distancia de la

experiencia y repensarla de otra manera. En ese sentido, la primer tarea consistié




en de-construir las ideas que tenia acerca del ser docente y asimismo, de lo que
concibe como estudiante, lo cual considero un momento crucial, pues como
resultado de ese proceso de re-conceptualizacion de la practica docente, surgio la
posibilidad de un encuentro diferente con los estudiantes, que da lugar a la escucha,
al didlogo, a la reflexién, condiciones todas necesarias para la creaciéon y la
construccién de conocimientos. Pero cuestionarse acerca de uno mismo no es
sencillo, por ello este proceso puede llegar a ser “doloroso” en el sentido de que
implica una renuncia a las ideas que se habian instalado de cémo el docente se ha
construido, de aceptar los errores, por ello se corre el riesgo de que durante este

momento de reflexion, se renuncie a continuar y se re-instale la comodidad.

En este rompimiento de las ideas dominantes sobre lo que significa ser docente,
existen tres elementos a destacar: a) Darse cuenta de que las relaciones que
establecemos con los estudiantes son de dominacion y control, por lo que es
necesario reconocer los rasgos, pensamientos y actuaciones autoritarias que
ejercemos y estar dispuestos a romper con ello, a veces, en contra de las propias
expectativas y exigencias de los estudiantes. b) Tener una real disposicion al
didlogo y a la construccion y no solo aparentar que se esta dispuesto para después
llevar a los estudiantes al mismo lugar, convenciéndolos de que ellos son los que
hicieron las construcciones; para ello es necesario re-significar al estudiante como
un sujeto capaz de crear conocimiento, que va consolidando su propio criterio, que
nuestra tarea no es convencerlo, sino construir el andamiaje para que elabore sus
propias argumentaciones y defienda su postura. c) El reconocimiento de que ser
docente implica necesariamente la relacion con los estudiantes, con los otros, sin

los cuales, no somos.

Hacer investigacion en el aula requiere, si, de la disposiciéon del docente para
investigar sobre su propia practica docente, pero también de fundamentos tedrico-
metodolégicos y de instrumentos para recuperar la informacion necesaria, asi como
para interpretarla, pues de otra manera se corre el riesgo de solo especular sobre la
apariencia de los fenbmenos que se manifiestan en el aula. En este sentido, es
necesario comprender que lo que sucede en el aula se ve influido por el resto de los
elementos que conforman el contexto escolar y por supuesto, el social, por lo que

este ejercicio también implicdé profundizar en el conocimiento de sus sujetos, del




plan de estudios, de la organizacién académico-administrativa, de los fines de la

educacion escolarizada, entre otros.

Abordar el tema central de este trabajo implicé enfrentarse a discutir acerca de un
tema poco estudiado en el nivel universitario, pues la mayoria de las investigaciones
gue se encontraron se refiere a las relaciones entre profesores y estudiantes de
primarias y secundarias, mayoritariamente y algunos mas del nivel bachillerato, pero
es escasa la bibliografia de lo que sucede en las aulas universitarias en nuestro
pais, quiza bajo el supuesto de que en el nivel universitario ya se ha superado la
etapa de “formacion” de la persona y solo se trabaja en la formacion académica

disciplinar.

Comprender lo que sucede en las relaciones en el aula, requirié de adoptar una
mirada multirreferencial, que permitiera dar cuenta de dichas relaciones en sus
diferentes dimensiones: social, cultural, psicolégica, sin separarlos, para entenderlos
desde su conjuncion, desde su entramado relacional. Asimismo este analisis de la
experiencia docente me condujo al reconocimiento de la postura pedagogica desde
la cual se ensefia, de las posturas por las que transité y de la que he adoptado a
partir de este ejercicio reflexivo. De igual forma, me hizo consciente de mi postura
politico-social en torno a la escuela, su funcién social y su contribucion a la

construccion de un proyecto social.

Ser docente, especificamente de la ENTS, como instancia formadora de
trabajadores sociales me permitié construir un objeto de estudio que, quiza para
algunos otros profesores de disciplinas diferentes, podria no ser significativo, en
virtud de que nuestro interés profesional se centra en lo social, en las interacciones,
en los vinculos que se establecen en cualquier situacion y practica social, en este

caso, en la docencia.

De igual forma, resulta pertinente reconocer que uno de los principales obstaculos
enfrentados es el hecho de realizar esta tarea de investigacion casi en solitario, en
el sentido de que se trata de inquietudes aisladas, lo cual limita las posibilidades de
discusién y reflexion colectiva; al respecto es preciso reconocer que existe entre los

docentes un miedo a ser juzgados por los pares, por lo que no se expresan las




dudas, menos aun se habla de los errores que se cometen en la practica docente,
de las insatisfacciones y los malestares; cuando mas, se externan algunas
inquietudes acerca de los estudiantes y de sus comportamientos y del aspecto
instrumental de la docencia, con el propdsito de mejorar las técnicas educativas
para simplificar la tarea docente. Ante ello seria necesario promover el trabajo entre
pares, el trabajo colegiado que nos permita, ademas, identificar que tenemos
historias compartidas, que re-conociéndolas y socializandolas, podriamos generar
nuevas perspectivas de actuacion y comprender la complejidad de lo que sucede en
las aulas para buscar estrategias que nos permitan modificar aquellos aspectos del

proceso de ensefianza aprendizaje que identifiquemos como problematicos.

Este aislamiento no se explica s6lo por factores individuales de los docentes, sino
porque no es una preocupacion institucional ya que se asume que quien es docente
no requiere mas que de la actualizacion de algunos conocimientos para eficientar su
guehacer, por lo que no se dispone de espacios de encuentro y reflexion, de diadlogo

abierto en el que se aborden temas como el abordado en el presente trabajo.

Otro obstaculo que se enfrenta es el predominio del deber ser en las relaciones
entre docentes y estudiantes, en donde el docente actla desde la idea hegemodnica
de ser el maestro, por lo que no se acepta la incertidumbre, el cuestionamiento y por
ello hay poca disposicion al cambio de cualquier situacion que implique hacer algo

diferente a lo que ya se sabe, a lo aceptado, a lo conocido.

Dicho lo anterior, considero que los retos que nos impone la practica docente se
enmarcan en la necesidad de modificar nuestro quehacer para transitar del modelo
tradicional al paradigma emergente, en el que el docente sea el estratega del
proceso formativo; para centrarse en el estudiante, para promover la construccion
de conocimientos, y para que se recupere el didlogo y la reflexion como métodos

privilegiados dentro de los procesos educativos.

Asimismo, es preciso reconocer que las relaciones que se establecen en el aula son
fundamentales para los procesos de construccion del conocimiento, asumiendo que
nuestro quehacer docente impacta en las formas de interaccién dentro del aula, que

existe una relacién de alteridad docente-estudiante que va mas alla de lo




académico. De ahi la importancia de promover la realizacién de investigacion
educativa, a través de la cual se recuperen las experiencias docentes para
reflexionar en torno a ellas, con miras a la modificacién de las practicas dominantes

gue sélo promueven la transmisién de conocimientos.

Conocer las especificidades de las instituciones nos permite comprender que Si
bien la docencia es una actividad en la que se pueden encontrar coincidencias, es
importante comprender las particularidades de cada espacio, lo cual nos permitira
ofrecer alternativas acordes a las necesidades de los estudiantes y a las
caracteristicas de los profesores.

Finalmente resulta fundamental reconocer que ser docente es una construccion
inacabada, en permanente cambio, que requiere de un estado de constante alerta

de nuestros discursos y su correspondencia con las practicas.
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