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INTRODUCCION

El titulo de este trabajo hien pudo haber sido La reflexion como medio de transformacion
de la prdactica docente o El maestro improvisa porque no planea su prdctica o El maestro
reflexiona sus errores... para utilizar un lenguaje méds popular entre los formadores de
maestros y entre los maestros mismos. En principio pensé que esto era lo més adecuado,
pero precisamente por ser un vocabulario comin y aceptado se pierde la necesidad de hacer
explicito lo que entendemos por reflexion y practica, al parecer es obvio que se refiere a lo

que piensa y hace el maestro.

Tanto los documentos de la politica educativa, la legislacion, los planes y programas de
formacion docente y la literatura que pretenden explicitar estos conceptos en un nuevo
paradigma, dificilmente los definen sin que los autores se citen mutuamente. Para
desarrollar este trabajo se tuvo que “agotar” las referencias mas conocidas relacionadas a la
formacion de profesores con el uso de la nocion “reflexién sobre la practica” y fue una
“sorpresa” reconocer las raices del uso de nuestros conceptos en @mbitos como el disefio

artistico y la filosofia de la accién.

Después de ese andlisis creo que el nombre correcto de lo que hace el profesor antes de dar
su clase es “pensamiento preactivo” algo que hace de forma posiblemente independiente y
definitivamente diferente, de lo que posteriormente har con sus alumnos. El pensamiento
preactivo puede ser reflexivo y puede incluir el proceso de planeacién. Lo que hace el
maestro ya con sus alumnos lo hace también pensando, pero con un tipo de pensamiento
inmerso en la actividad, y al no estar separados pensamiento y acto, le debemos llamar
accion. La relacion entre lo que hace antes y después responde a un proceso
extremadamente complejo, no causal y cuestionablemente racional. Y entonces surge la
pregunta jen donde incido yo como formador de docentes? ;jantes o después? Si bien
existe una posible formacién in situ ;acaso me debo convertir en su conciencia para

sefialarle sus errores?



Esta y otras preguntas nos llevan a un cuestionamiento moral sobre nuestro papel como
formadores universitarios y en mi caso como formadora de docentes. En la Gltima parte de

este trabajo trato de explicar este asunto.

Pero para llegar a ello, creo que el problema de la formacién de docentes visto desde la
Pedagogia me compromete con un andlisis desde diferentes lentes, pues tan importante es
ver los procesos internos de los sujetos como los acontecimientos que hay a su alrededor,
La necesidad de ser altamente receptivos ante las contribuciones de las diversas disciplinas
y de diferentes procedimientos y técnicas de investigacion hacen de este objeto factible de
estudios sobre su evolucién puesto que hablamos de procesos que llevan meses y afios. Si
bien lo “maés valido” para conocer los efectos de los programas de formacion docente seria
ir a la escuela donde trabaja el maestro y “ver” lo que hace con sus alumnos, he escogido el
“camino largo”. Antes de llegar a los grupos escolares es necesario clarificar mis conceptos
y crear una serie de categorias y patrones que me permitan encuadrar mi accién como

formadora in situ.

Por supuesto la organizacion del contenido de este trabajo obedece mas a la necesidad de
presentar ideas con cierto orden, que a la real secuencia de la indagacién. Los primeros
cuatro capitulos que nos hablan del contexto, del estado del arte y del marco conceptual de
la formacion docente, se desarrollaron simultdneamente a los estudios realizados en campo.
El producto final tuvo que hacer omisién de mucha de la informacion que existe alrededor
de los temas, principalmente lo que se refiere al pensamiento practico. Sin embargo, el
trabajo contiene las suficientes ideas incompletas como para motivar estudios consecuentes,

por el momento los contenidos de esta version son:

En el capitulo [ se ubica la necesidad de pensamiento reflexivo como un requerimiento de
la sociedad posmoderna que antepone al maestro una nueva realidad con futuros virtuales, y
una nueva forma de pensarlos. La profesionalizacién docente como elemento central de las
ultimas reformas adopta este requerimiento dando resultados al parecer contradictorios: la

formacion de un profesor auténomo al mismo tiempo que la pérdida de su identidad.



En el capitulo II se describe el origen, objetivos, supuestos y areas de estudio del
paradigma del pensamiento del profesor surgido en los afios 70 como antecedente a la
tendencia de “reflexion sobre la practica”. También algunas de las criticas y nuevos
aspectos de este “paradigma” haciendo énfasis en la definicién del conocimiento practico
como propio de la profesion docente, y en la necesidad de que los estudios de este tipo sean

profundos, intradisciplinarios y a lo largo del tiempo.

En el capitulo III se define la docencia y la formacion docente, asi como sus modelos y
autores mas representativos. Llegando finalmente a cuestionar la idea de que el profesor

“requiere” de teoria y de ser racional.

Ya que lo que dice el maestro de su préctica tiene que ver con ella en el capitulo IV se
incluye el tema de las intenciones, del papel de los deseos y creencias como requisito de la

accion. Asi como la definicion de conceptos como préctica, accion, intencién y habitus.

Finalmente en el capitulo V se exponen un conjunto de estudios en campo realizados desde
1998 hasta 2001 cuya metodologia en principio es cualitativa pero integra técnicas
cuantitativas en el procesamiento de datos. Estos estudios se realizaron con profesores que
cursaron y egresaron de la Licenciatura en Educacion 1994 de la [JPN, con la idea de
comprender la evolucion de su pensamiento a través del analisis de contenido de su
discurso, sobre las acciones docentes durante este periodo, lo que generd ciertos patrones,

los cuales considero el principal producto del trabajo que expongo a continuacion.



PROBLEMA

En las altimas dos décadas se han impuesto en nuestro pais planes y programas de estudio
para la formacion del docente' de educacidn bésica que tienen como punto de partida la
practica cotidiana, materia prima de la reflexién e innovacion curricular. Pocos son los
actores de estos procesos que se detienen a pensar las bases tedricas y contextuales que
soportan estas reformas, por lo que les parece irrelevante identificar las tendencias,
orientaciones, modelos, paradigmas’® o tradiciones en los que se dan sus discursos y
practicas. Por lo tanto sus opiniones y “criticas” tienden a descalificar, o por el contrario, a
sobre valorar los proyectos, sin presentar argumentos. En general docentes y formadores
de docentes no somos capaces de reconocer en la prictica cotidiana si ésta responde o no a
los diversos modelos, tendencias y teorias hegeménicos. Ni somos capaces de determinar si

las practicas y saberes responden a una necesidad reproduccionista.’

' En este trabajo se utiliza la palabra maestro, profesor y docente de manera indistinta, tal y como en el
lenguaje cotidiano se hace.

* Khun define al paradigma como “realizaciones cientificas universalmente reconocidas, que durante cierto
tiempo proporcionan modelos de problemas y soluciones a una comunidad cientifica”

Khun llamé paradigmas a las realizaciones cientificas que compartian dos caracteristicas esenciales: Su logro
carecia suficientemente de precedentes para atraer un grupo duradero de partidarios alejandolos de aspectos
de competencia de la actividad cientifica. Simultaneamente eran lo bastante incompletas para dejar muchos
problemas resueltos por el delimitado grupo de cientificos. Algunos ejemplos de la practica cientifica real,
que incluyen al mismo tiempo ley, teoria, aplicacion e instrumentacion, proporcionan modelos de los que
surgen tradiciones particularmente coherentes de investigacion cientifica.

"Ciencia normal” significa investigacién basada firmemente en una o mas realizaciones que alguna
comunidad cientifica particular reconoce, durante cierto tiempo, como fundamento para su prictica posterior.
En su uso establecido un paradigma es un modelo o patrén aceptado y este aspecto de su significado me ha
permitido apropiarme de la palabra ‘paradigma’, a falta de otro término mejor ... Por otra parte en una
ciencia un paradigma es raramente un objeto para la renovacién. En lugar de ello tal y como una decision
Judicial aceptada en el derecho comun, es un objeto para una mayor articulacién y especificacion, en
condiciones nuevas y mds rigurosas.

Paradigma se puede utilizar en dos sentidos distintos... Por una parte; significa toda la constelacién de
creencias, valores, técnicas, etc., que comparten los miembros de una comunidad. Por otra parte, denota una
especie de el de tal lacién, las concretas soluciones de problemas que, empleadas como
modelos o ejemplos, pueden reemplazar reglas explicitas como base de la solucién de los restantes
problemas de la ciencia normal. (POSDATA)

KHUN, THOMAS. La Estructura de las Revoluciones Cientificas. México, FCE, 1991. pp. 13-14, 33-34, 51,
269

Para una discusién més profunda ver tradiciones de investigacién en VELASCO, AMBROSIO. Racionalidad
y Cambio Cientifico. México, Paidos-UNAM, 1997. 180 pp.

V. DE LA RIVA, MARIA. “El asesor Jrente a un curriculum formador de profesores-investigadores”. En:
Xictli, México, UPN 094, afio VII, no. 28, octubre-diciembre, 1997. pp.8-10

y DE LA RIVA, MARIA. “La Formacion Docente y la Planeacién Curricular desde la perspectiva de la
Préctica”. En: Memoria del ler Foro Estado de la Investigacion en el Campo de la Planeacion Educativa.




Los curricula dirigidos a la formacion docente han sido disefiados a partir de dos tendencias
generales: una tecnicista, que pretende proveer al maestro de los instrumentos necesarios
para hacer mas efectiva su labor; y otra practicista, que pretende formar al docente como
sujeto “reflexivo™ capaz de innovar la ensefianza desde su experiencia dulica. Esta ultima
tendencia ha respondido a las necesidades impuestas por una politica educativa globalizada
expresa particularmente en los planes y programas de estudio de los niveles de educacion
basica. Dichas tendencias a pesar de aceptar la necesidad regional, no son fruto intelectual
ni experiencial de investigadores y maestros de América Latina. Son propuestas surgidas de
los Estados Unidos y de la Comunidad Econémica Europea represeniada por autores
espaiioles e ingleses. Las situaciones particulares de nuestra region nos exigen ser criticos
ante propuestas curriculares (transferidas si bien por connacionales), cuyas raices tedricas e
ideoldgicas responden a necesidades y condiciones de otros pueblos. Tal es el caso de los
actuales programas de Formacion Docente (formacion inicial, actualizacién y posgrado)
que parten de una tendencia curricular denominada “practica” de la que se deriva la
tendencia de formacion docente l[lamada “reflexiva” cuya estrategia comidn es la
“investigacion” y que se desglosa en diversos modelos. Nociones como humanismo,
liberalismo, racionalidad son parte de este paradigma. Asi mismas las demandas
emergentes desde este inicio de Siglo (diversidad, multicultura, género, democracia,

ecologia, ciencia y tecnologia) se han hecho parte de su discurso.

Es necesario que tanto los que sean protagonistas de estas reformas, como quienes se
interesan en la investigacion de la formacién docente y su evaluacion curricular se detengan
a pensar en las bases tedricas y contextuales de la nueva tendencia. Actualmente la
investigacion de la formacion docente se concentra en estudios sobre el saber, los procesos
de pensamiento y la identidad del profesor, por un lado, y por otro en la confrontacién de
estos estudios ante la Filosofia de la Accion y el problema de la interpretacién en las

Ciencias Sociales.

La tesis que aqui se presenta se centra en como la teoria de la accion clarifica el papel de

las intenciones, las creencias y los deseos en la acci6n del maestro, lo que en principio no la

Meéxico, UPN 096, 1998. pp.124-128



reduce al mero acto. Esta accion es practica docente al tener la intencién de educar y al ser
parte de la cultura pedagdgica, de su tradicion. Por otro lado, el pensamiento del maestro
sobre lo anterior no es necesariamente reflexivo. Es mas, la reflexividad no es garantia del
“buen” maestro, la reflexividad igualmente puede ser reducida al instrumentalismo, via

burocracia.

La practica docente es accién y por lo tanto lleva intencion. Tal caracteristica no es
evidente a simple vista en las declaraciones y actuaciones del alumno de la LE’94. Sélo es
detectable a través del conocimiento de los diferentes ambitos —dulico, escolar, personal - y
relaciones — con sus alumnos, compaifieros, padres de familia, asesores, autoridades,
personales - que el profesor-alumno establece y que a las que los formadores e
investigadores s6lo podemos llegar conociendo a profundidad su trayectoria y su vida

como maestros.

PROPOSITOS

General
Comprender las nociones basicas de pensamiento reflexivo y practica utilizadas en los
programas actuales de formacion docente para proponer categorias y patrones que sirvan al

estudio de su accion.

Especificos
1. - Ubicar pensamiento reflexivo como un requerimiento de la sociedad, de la politica
educativa, y de una economia global plasmada en la descentralizacion educativa y en los

planes y programas de estudio que proponen la profesionalizacién docente.

2. - Describir el origen, objetivos, supuestos y areas de estudio del Paradigma del
pensamiento del profesor como antecedente a la tendencia de “reflexion sobre la practica”,

asi como sus limitaciones.

3. - Definir la docencia y la formacion docente, a través de la exposicion de sus modelos y

autores mas representativos.



4. - Definir conceptos basicos como practica, accion, intencion y habitus. Como medio para

comprender el papel de las intenciones, los deseos y creencias en la accion.

5. - Comprender la evolucién del pensamiento del profesor a través del analisis de
contenido de su discurso sobre sus acciones docentes durante los dltimos semestres de la

licenciatura y generar patrones para futuros estudios.

Impacto:
Esta informacion permitira caracterizar a la poblacion que accede a los servicios de la UPN.
Particularmente los procesos de pensamiento en alumnos que terminan su formacién, que

disefiaron un proyecto de innovacién y consideraron que “transformaron su practica”.



CAPITULO I
“CURRICULUM PARA
LA FORMACION DOCENTE*

Si asumimos que un curriculum® es la integracién de todos los elementos que un proyecto
educativo explicita es necesario que para conocer qué se requiere de los maestros y de los
formadores de maestros hagamos una revision de la politica educativa al respecto y de su
contexto. Los politicos, los investigadores y también los formadores de docentes
continuamos en la creencia de que la practica docente es susceptible de mejoramiento y que
el conocimiento particularmente teérico y reflexivo favorecen por si mismos la
transformacion objetiva de su actividad. Este supuesto, también es la base en que se disefia
y opera la Licenciatura en Educacion Plan 1994 (LE’94) de la Universidad Pedagégica
Nacional (UPN) y la idea general de las politicas y programas de formacion docente en

nuestro pais, a los que se hard alusién a continuacion.

La sociedad del conocimiento

Dos elementos llaman nuestra atencién en los discursos de las ciencias sociales y en las
humanidades: por un lado la insistencia en que “nuestro” ingreso en una sociedad
posmoderna requiere de una nueva forma de pensar lo que pensamos y, por otro lado, el
reconocimiento explicito de los espacios y los tiempos del sujeto que piensa y actda en
tanto agente. La introduccién de estas ideas en educacion, especificamente en la formacién
docente se conforman preparadigmaticamente en las reformas de los Gitimos veinte afios.
En este trabajo nos interesa comentar la tendencia llamada “reflexién en la prictica”,

nocion basica en nuestros planes de estudio y programas de actualizacién.

* En este trabajo se utilizard el vocablo curriculum /curricula (en latin o inglés) y el vocablo curriculo
/curriculos (castellano) de manera indistinta, puesto que el uso de cualquiera de las dos opciones no debe
adjudicar a priori nuestro pensamiento en alguna teoria o corriente en particular.



Lamo de Espinosa expone los requerimientos en una sociedad posmoderna de pensamiento
reflexivo y afirma que existe una nueva realidad qué pensar y que es necesario pensarla de
otro modo. La modernidad habia sido la tensién constante entre las fuerzas conservadoras,
tradicionales y localistas que miran al pasado y las fuerzas progresistas e innovadoras que
miran al futuro. Hoy, en cambio, se trata de una verdadera colonizacion del presente por el

o los futuros virtuales.

Al romperse el marco de las sociedades nacionales hacia arriba (civilizaciones-sistemas-

mundo) y hacia abajo (actores) emerge el sujeto-actor...

1) El sujeto esta dentro del objeto y no puede presumir qué lo ve desde fuera, con lo
que la temdtica de la reflexividad deviene central e inevitable. Pues cuando el
observador forma parte de lo observado y lo ve desde dentro, entonces todo
conocimiento es aufo-conocimiento.

2) Pero ademds todo autoconocimiento es accion, es modificar las condiciones de
lo observado y asi la globalizacién acentua las consecuencias no intencionadas.
Todo incide en todo, pues nada estd aislado, asi la reflexividad sobre las
consecuencias ultimas de la conducta deviene una exigencia de la misma razén
instrumental.

En resumen, la eficiencia de las estrategias instrumentales exige que éstas tomen
en cuenta, de una parte, sus consecuencias no intencionadas sobre estrategias
entrecruzadas; de otra, el efecto de las propias estrategias sobre su desarrollo en el
tiempo. Que la reflexividad, en sus multiples manifestaciones, sea un problema
central no es sino una exigencia de la misma razon instrumental en un contexto
totalizado y sin entorno. *

Anteriormente, la opacidad era el resultado de la simple ignorancia de los efectos perversos
de la accion, ahora es el resultado de la ignorancia de los efectos perversos de la reflexion
que intenta eliminar efectos perversos, una metaopacidad, moviéndose en un nivel superior
de reflexividad. Exigirle al sujeto docente la reflexién del hacer cotidiano y compararlo con
un parametro caracteriza la tendencia tecnoldgica aun vigente en educacién, su caracter
instrumental no deja de ser motivo de debate ain desde las propuestas de la Escuela Nueva.
(Qué hay de nuevo en la tendencia que aceptamos? El sujeto requiere: pensar lo que hace
pre e interactivamente (esfuerzo excesivo en tanto tedrico que cae en lo utilitario), valorarlo

trente a parametros locales (definidos por la nueva realidad-no definible) y, lo que es aun
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mas importante, pensar lo que piensa 'y pensarse a si mismo mientras se diluye su identidad
gremial y profesional, lo que no es otra cosa que perder la agencia prometida en una lucha

que aparece solitaria.

Un maestro tradicional internaliza el conflicto entre educar tradicionalmente y educar en
forma *modemna”, en la posmodernidad el conflicto es no saber a donde se va. No hay
definicion, por lo que los futuros virtuales, el ir més alld del presente y de lo real podrian

caracterizarse por su promesa de: estabilidad, integracidn y regresion.

Para Carnoy una economia globalizada se caracteriza en que las actividades centrales y
estratégicas (innovacioén, finanzas, gestion ejecutiva) funcionan a escala planetaria en
tiempo real, gracias a una infraestructura de telecomunicaciones, sistemas de informacion,
maquinaria microelectrénica y de transporte basado en sistemas informaticos. Como estado
nacional, el pais se cifie a las politicas econémicas para mejorar su competitividad global a
expensas de politicas que den estabilidad a la economia doméstica y a la cohesion social,
haciendo atractiva la inversion a la masa de capital (v.g. FMI (Fondo Monetario
Internacional), BM (Banco Mundial) generando “una nueva manera de pensar sobre el
16

espacio y el tiempo econdmico y social”.” Esta capacidad social de generar confianza tiene

impacto en las reformas en educacion...

-Otras fuentes de financiamiento.

-Movilizacién de los fondos publicos de la educacion superior y media superior a la
educacién basica.

-Privatizacién de la Educacién Secundaria y Superior.

-Aumento de alumnos por grupo.

-Calidad educativa entendida como eficiencia /reduccién de costo, expresa en la
descentralizacion, lo que ha generado una segmentacion jerarquizada y el abordaje de la

multicultura.

5 LAMO DE ESPINOSA, EMILIO. “Notas sobre la Sociedad el Conocimiento”. En: Retos de la
Modernidad Ciencias Sociales y Humanas. Madrid, Trotta, 1999. p. 150

® CARNOY, MARTIN, “Globalizacion y Reestructuracién de la Educacion”. En: Revista de educacion,
Num. 318, Madrid, Servicio de Publicaciones del Ministerio de Educacién y Ciencia, 1999. p. 147



-Evaluacion de todo el sistema a través de la medicion.

-Han cambiado las formas de transmitir conocimiento.

Estas reformas han generado competitividad entre profesores, escuelas y equipos directivos,
Carmnoy afirma que es escasa la evidencia de que esta “autonomia™ por si misma mejore la
calidad. “La retdrica de incrementar la productividad dando un mayor control a los
responsables locales en la toma de decisiones educativas. Pero la verdad es que tales
reformas estdn comprometidas de manera inexorable con la reduccion de ia contribucién
gubernamental a la educacion publica...una ideologia que hace a la austeridad financiera
condicién para el progreso econémico”, la ideologia de libre mercado también domina el

pensamiento educativo. No existe una voluntad clara de mejorar la educacion.’

Se espera el cambio a un perfil de profesor auténomo, motivado y capaz, comprometido
con el éxito académico de sus alumnos, sin embargo se estd generando mayor
interdependencia de su trabajo a través de una segmentacion jerarquica y su desintegracion

como colectivo. *

Antecedentes: Jomtien 1990

La Conferencia Mundial “Educacién para Todos * realizada en Jomtien, Tailandia en 1990
fue organizada por cuatro agencias internacionales: UNESCO (United Nations
Educational, Scientific, and Cultural Organization), UNICEF (United Nations Children’s
Fund), PNUD (Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo) y BM; en ella se

7 Ibidem, p. 151

® Ibidem, p. 154

En el documento Educacion y Conocimiento ya se afirma que para los nuevos modelos de crecimiento e
insercién econdémica, es fundamental la produccién de conocimiento y la participacion de los agentes.
CEPAL. Educacién y Conocimiento. Eje de la transformacion productiva con equidad. Santiago de Chile.
Comisién Econdmica para América Latina y el Caribe: Oficina Regional de Educacion para América Latina y
el Caribe, 1992. p. 94 y ss.

El control de mercado impone la seleccién de valores y de la calidad “El movimiento de i ion del
curriculum o el de reformas escolares han sido intentos de incidir, de controlar y de cambiar las prdcticas de
los profesores de manera indirecta pero eficaz. Hoy la fe neoliberal, que tiene como uno de sus valores de
referencia bdsicos el control de los consumidores sobre los productos de las escuelas, estima que dicho
control hara cambiar decisi las prdcticas de los docentes dotdndolas de mds calidad. Lo que
transcurre ante nuestros ojos sélo transcurre en una pequefia medida.” GIMENO SACRISTAN, JOSE.
Poderes Inestables de la Educacion. Madrid, Morata, 1998.p. 113
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reconocié el papel central de los educadores y de sus asociaciones en el logro de dicha
educacion basica de calidad, y propuso medidas concretas para mejorar su formacion, su
perfil profesional y sus condiciones de trabajo. Se consideré mejorar las condiciones de
servicio y estatus social de los docentes en consonancia con la Recomendacién OIT

(Organizacion Internacional del Trabajo) /UNESCO 1966.”

En la declaracion de Jomtien cabe destacar la necesidad de “tomar como base las mejores
practicas en uso”, a la reflexion y la necesidad de “articular en el momento de la accién
politicas, estrategias, metodologias y técnicas a nivel local, regional y nacional” y por lo
tanto la “organizacién el trabajo docente”.'® El saber en los procesos educativos y la nocién
de curriculum en accién y el curriculum flexible-integrado-formativo: decision,

descentralizacion, autonomia, con margenes para las innovaciones.

El docente es portador de un saber igualmente condenado y reprimido por el
aparato escolar, no solo como punto de partida sino como insumo de la
construccion activa del conocimiento que tiene lugar en el aula. El docente debe
saber - o hacer y actuar como si supiera - todo, todo aquello considerado saber
escolar deseable. Esta idealizacion del docente como portador del saber es, en
verdad, su propia cdrcel. En la medida que el docente no puede equivocarse,
ignorar, dudar, le estd vedada la necesidad y posibilidad de aprender y de
reconocer qué aprende. Asumir su propio aprendizaje pasa, entonces, por
reconocer y superar para si mismo el papel del "saber comun” y su necesidad de
aproximarse a un conocimiento que esta en continua rectificacion. i

No obstante las sucesivas evaluaciones posteriores a Jomtien han concluido que se ha
avanzado poco a la cuestion docente y que mds bien, las condiciones de trabajo han

continuado empeorando.

La educacion encierra un tesoro
Delors presidente de la Comision Internacional sobre la Educacién para el siglo XXI en

su informe destaca que la interdependencia planetaria y la mundializacion son fenémenos

? TORRES, ROSA MARIA . Cumbre Internacional de Educacion 1997. Profesionalizacion Docente.
Cuaderno de Trabajo No. 8. México, CEA-UNESCO, 1997. p.28

' TORRES, ROSA MARIA .Qué y Cémo Aprender. Necesidades Basicas de Aprendizaje y Contenidos de
Aprendizaje. México, SEP, 1993. pp. 11-14

' Ibidem, p.47



13

esenciales de nuestra época. La utopia orientadora es lograr una comprension mutua, hacia

una intensificacion del sentido de responsabilidad y de solidaridad, sobre la base de aceptar

12w

nuestras diferencias espirituales y culturales.© “Todo convida a revalorizar los aspectos

éticos y culturales, y para ello dar a cada uno los medios de comprender al otro en su
particularidad y comprender al mundo en su curso cadtico hacia una cierta unidad. Pero
hace falta ademds empezar por comprenderse a si mismo en esta suerte de viaje interior
Jjalonado por el conocimiento, la meditacién y el ejercicio de la autocritica.” > Lo que no
se opone al paso de una sociedad cognoscitiva. La Comision se ha hecho eco de otra utopia

basada en la adquisicion, la actualizacion y el uso de los conocimientos.

En cuanto a los docentes, menciona que se les debe dotar de la autoridad necesaria y de
los adecuados medios de trabajo. La situacién de los docentes es un indicador de las
disfunciones mas graves de los sistemas educativos. En el informe se hace también
hincapié en la necesidad de mejorar su formacion, su condicién social y sus condiciones de

trabajo.

El ideal docente y sus problemas

Torres precisa de esta manera el perfil del ideal docente...

El moderno discurso educativo hab'a de equidad, eficiencia, mejoramiento de la
calidad, énfasis sobre el aprendizaje, descentralizacion, autonomia de la escuela,
rendicion de cuentas, incentivos, sistemas nacionales de evaluacion, sistemas
mejorados de informacion estadistica... como ingredientes esenciales de la reforma
educativa, al tiempo que se afirma, para los educadores, la necesidad de un nuevo
papel docente apuntalado en nociones tales como protagonismo, autonomia,
revalorizacion, profesionalizacion. El ideal docente que perfila la abundante y
variada documentacion sobre el tema del cambio en educacion no es ya el
instructor y disciplinador del pasado, sino el educador que percibe su papel como
provocador y facilitador de aprendizajes; que estd en capacidad no solo de
interpretar y aplicar un curriculum no sélo de recrearlo y construirlo él mismo; que
estd preparado para reconocer y seleccionar las opciones curriculares y
pedagégicas mds adecuadas a cada circunstancia, que es capaz de elaborar
cooperativamente un proyecto educativo para su escuela; que sabe buscar y
seleccionar informacion, y ensefiar a sus alumnos a hacerlo; que es capaz de
identificar las necesidades bdsicas de aprendizaje de sus alumnos y traducirlas en
curriculum para la ensefianza; que sabe conducir el trabajo en grupo en su aula de

'* DELORS, JACQUES. La educacidn encierra un tesoro. Paris, UNESCO, 1996. pp. 31-39
" Ibidem, p. 13
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clase y participar él mismo en trabajo grupal con sus colegas; que tiene la
capacidad para reflexionar critica y colectivamente sobre su funcién y sobre su
prdctica; un investigador reflexivo, un facilitador, un catalizador, un dinamizador,
del desarrollo comunitario y local més alla del estrecho dmbito de la escuela. '*

Sin embargo, en América Latina hay escasos intentos de reforma en la Formacion Docente,
en su diagnostico se describe “desorden y descoordinacién entre las diversas instancias
encargadas de preparar a los educadores”, un “pacto de mediocridad” en las instituciones de
formacion inicial y ofertas y calidades muy diversas en la oferta de formacion en servicio,
asi como dispersion, falta de continuidad y de eficacia en las distintas acciones
emprendidas.'’ Brilla por su ausencia una politica integral de formacién de recursos
humanos para el sector educativo, la preparacion profesional de los educadores sigue
entendiéndose como un concepto dividido en dos: formacién inicial y en servicio, sin
conexion entre si. Las modalidades a su vez han tendido a ser mas como puntos para el
escalafon que como una necesidad genuina. Otra tendencia generalizada en los tltimos
afios fue elevar la formacion inicial a nivel terciario, lo que no ha resuelto por si misma
viejos problemas y si ha acentuado el academicismo, la dificultad para introducir
innovaciones y el estatus inferior de las instituciones dedicadas a la formacioén de maestros.
La pervivencia de la visién tecnicista del papel del educador reduce la ensefianza a un
problema de métodos y técnicas y el saber pedagogico al manejo de un amplio repertorio

de habilidades de ensefianza.

Para Torres el viejo modelo de formacion docente se caracteriza por partir de cero, no
considera otros agentes educativos, aisla la formacién de otros quehaceres docentes, se
desentiende de las condiciones reales, adopta un enfoque autoritario y vertical, es una
propuesta homogénea, con una vision estrecha e instrumental de formacion, asume que la
necesidad de formacién es proporcional al nivel en que se ensefia, recurre a incentivos
externos, es individualista, fuera del lugar de trabajo, asistematica y limitada en el tiempo,
privilegia la actividad aulica, disocia los aspectos administrativos de los pedagdgicos,
disocia contenido y método, considera la educaciéon como una actividad formal (solemne)

y rigida, se centra en la perspectiva de la ensefianza, rechaza el conocimiento y la

"* TORRES. Op. Cit,1997. p.4
' Ibidem, p.15
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experiencia previa de los educadores, se orienta a corregir errores y destacar debilidades, es
académica y teoricista, centrada en el libro, se basa en un modelo transmisivo de
ensefianza, es esencialmente contradictorio al modelo pedagdgico que se pide a los

educadores en sus aulas de clase.'®

Las nuevas camadas de educadores se inician en la docencia sin haber satisfecho
ellos mismos, a menudo, necesidades basicas de aprendizaje y niveles aceptables de
conocimiento (...) A pesar de las regulaciones expresas en contrario existentes en
muchos paises, en los ultimos afios se ha dado un aflojamiento notorio de los
estdndares para el reclutamiento y el desempeiio docente en el sistema escolar. En
el caso de América Latina, segin datos de UNESCO-OREALC, 25% de los
educadores de preescolar y 20.6% de los de primaria no son titulados."’

La vocacion y la mistica estdn aun presentes en los jévenes que optan por la docencia, pero
que tiende a declinar en el ejercicio, se reportan problemas de salud reconocidos como

enfermedades laborales. '®

Para Torres las politicas a nivel global del BM han sido promovidas hacia el abandona de la
cuestion docente, se basan en la premisa de que los educadores, su experiencia, formacion
y remuneracion tienen escasa incidencia sobre el aprendizaje de los alumnos. Tomados
éstos como insumos-producto. Se recomienda invertir en insumos que “mejoran el

rendimiento™ como los libros de texto y formacion en servicio. Consistentemente con los

'® Ibidem, pp. 16-18

7 Ibidem. pp.21-22

*® Ibidem, p.23

La frustracion, la satisfaccidn, la salud mental y la calidad de vida son temas que en los Gltimos afios han
creado interés en los investigadores. Esteve advierte sobre el abuso del profesionalismo en la ensefianza al
citar a Apel con respecto a la paulatina tecnificacion de la enseflanza y la creciente proletarizacion del
profesorado... las profesiones son legitimadas por el contexto social en el que se desarrollan. La ensefianza es
una préctica social de comunicacion e intercambio por lo que el aspecto madurativo de la persona también es
muy importante para el desarrollo profesional, tanto individual como colectivo. Cfr. ESTEVE, JOSE. EI
Malestar Docente. Barcelona, Paidos, 1997. p. 177

Por otro lado para Imbernon los fenémenos de feminizacion y procedencia de ciertos estratos sociales son
parte de la proletarizacién en una profesion de poco prestigio social y laboral, lo que provoca malestar en el
profesorado. Por otra parte si la cultura profesional del profesorado esta en relacién directa con el ejercicio de
su practica profesional también estd mediatizada por una red de relaciones de poder. La frustracién, la
satisfaccion, la salud mental y la calidad de vida son temas que en los ultimos afios han creado interés en los
investigadores. Cfr. IMBERNON, FRANCISCO. Formacidn y Desarrollo del Profesorado hacia una nueva
cultura profesional. Barcelona, Grad, 1998. 163 pp.

Abraham argumenta que “El silencio que rodea la feminizacién de la ensefianza es significativo. Con la poca
atencién que se le presta, el profesorado aparece como un ser humano desprovisto de sexo y la feminizacién
de la profesién es ignorada por completo”. Cfr. ABRAHAM, ANA y otros. El Enseflante es también una
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preceptos de competitividad y del mercado, la propuesta de moda consiste en la adopcion
de un esquema de incentivos y de remuneracion diferencial segin el desempefio, medido en
relacion con rendimiento escolar de los alumnos. En cuanto a los directores se propone

fortalecer la funcion de liderazgo en una linea de capacitacion de manager de la escuela.

En el marco de creciente penuria economica y consecuente mayor presion sobre los
presupuestos destinados a la educacion, tiende nuevamente a relegarse la
Jormacion docente como una variable poco importante del cambio en educacién, a
exacerbarse una concepcion estrecha e instrumental de dicha formacion, asi como
a reforzarse la formacion docente (y de su reforma) como una dimension aislada de
la situacion docente en general y de los factores que afectan la calidad y eficacia de
dicha formacion.

Tres énfasis cruzan hoy el dmbito de la formacién docente:

a) el énfasis sobre la tecnologia educativa y el texto escolar en particular.

b) el énfasis sobre la formacion en servicio (en desmedro de la formacion inicial),

c) el énfasis sobre las modalidades a distancia para la formacién docente. "

El criterio central es la reducciéon de costos. Las politicas se han debilitado por tomar
medidas aisladas e incompletas, discontinuas, que no involucran a los educadores y por
tener un cardcter correctivo. La formacién en servicio se tiende a una apertura hacia la
sociedad civil y por tanto va quedando librada a “las fuerzas del mercado” (v.g. las casas
editoriales) en ausencia de una politica de recursos humanos para el sector, un marco claro

de orientacion y renovacién pedagogica, e incluso estandares y parametros de evaluacion.”

Profesionalizacién

A pesar de la defensa de la docencia como tarea profesional, en la actualidad se observa
que hay retrocesos en la condicion del maestro y que la inversion se ha dado mas en cosas
que en personas, “‘menores requisitos de enfrada, menor tiempo destinado a la formacion y
con objetivos limitados (centrada en el aprendizaje de las materias o en aspectos
instrumentales), menor tiempo personal dedicado a la docencia en cuanto tal, alta carga

administrativa como parte de la tarea docente, desemperio de otros trabajos a menudo no

persona. Barcelona, Gedisa, 1986. 201 pp.
" TORRES. Op. Cit., 1997. p.35
 Ibidem, pp. 47-48



. AT
relacionados con la docencia.

Se ve socialmente a los profesores como problema
(expresado en apatia y hostilidad) a lo que los educadores tienden a reaccionar
defensivamente. En el modelo escolar convencional el educador es considerado como
operador o técnico. Por lo que la docencia tiende a ser considerada una semiprofesion. Este
papel, socialmente asignado, ha terminado por coincidir con el papel asumido e incluso
deseado. Se ha tendido no sélo a su desprofesionalizacion sino a su exclusion y

pauperizacion profesional.

Para Torres el profesionalismo implica dominio y competencia tedrica en el propio campo
de trabajo, autonomia profesional, capacidad para tomar decisiones informadas, para
anticipar las consecuencias de esas decisiones y para evaluar criticamente la propia accion.
La profesionalizacién incluye:

- Formacion a nivel superior, capacitado para conectarse permanentemente con el
saber pedagdgico acumulado.

- Para diagnosticar y plantear los problemas de sus alumnos y las necesidades
educativas del entorno para recurrir por si mismo, recreacién o generacién de
métodos adecuados y para la elaboracion local del curriculum.

- Son educadores reflexivos, capaces de identificar y analizar criticamente los
problemas que les plantea la practica y de buscar colectivamente soluciones para los
mismos. Son capaces de evaluar a sus alumnos y a si mismos.

- Supone que las condiciones en que trabaja el docente le posibilitan ejercer estas
funciones e interactuar con el resto de agentes educativos y con el entorno.

- Un modelo orientado profesionalmente esta basado en la confianza en la voluntad y
la capacidad para continuar aprendiendo y perfeccionandose como educador.

- Confiere al educador un papel central en la posibilidad del cambio en educacién.
Valora y estimula en los educadores su capacidad para tomar iniciativas, innovar y

experimentar. Facilita el proceso de autoaprendizaje.

Esto implica un papel diferente de educador, de la formacién docente y de las

organizaciones docentes.

*! Ibidem, p.23



La autonomia profesional implica menos dependencia, mas esfuerzo personal, mas
responsabilidad, un espacio mayor para el ejercicio de la propia disciplina pero también
para la rendicion de cuentas, menos recetas pero mas capacidad para identificar y resolver
problemas, menos control pero mayor exigencia de autorregulacion, planificacion y
evaluacion. Implica capacidad para tomar decisiones informadas, mayor capacidad critica y
tolerancia a la critica de otros, disposicién para aprender continuamente y en toda
situacion, predisposicion a la investigacion, curiosidad por saber y deseo de avanzar, una
divisién flexible del trabajo y una mayor cooperacién donde ésta sea necesaria para lograr
una mayor eficiencia. Es histérica la dependencia del magisterio de un modelo educativo y
escolar centralizado, vertical y autoritario. La formacion docente se propone actualmente
como un espacio para reflexionar y construir la profesionalizacién y la autonomia docentes

. PR L T
como una necesidad y una reivindicacion. *

Marco Legal

Las tendencias mundiales de la Politica Educativa expresan tanto los intereses y
necesidades hegemonicos y globales, como los alternativos y emergentes. La manera en
que se traducen en la politica educativa nacional tiene como primer referente la legislacién
federal:

Respecto a las caracteristicas de la formacion docente encontramos que en el Articulo 3°
Constitucional se menciona que el Ejecutivo Federal determinara los planes y programas
de estudio de la educacion normal para toda la Republica (parrafo IV). Lo que coincide con
el articulo 12 de la LGE (Ley General de Educacién) que atribuye a la “autoridad
educativa federal determinar los planes y programas de normal y formacion de maestros
para la educacion basica” en los que se considerard la “opinion de las autoridades
educativas locales” y de ““los sectores sociales involucrados”, més adelante se subraya la
necesidad de conservar su cardcter nacional. Como una atribucién concurrente a las
autoridades educativas federales y locales en el Art.14 menciona que deben “VIL
Promover permanentemente la investigacion que sirva como base a la innovacién

educativa.” En el Articulo 16 se sefiala que "Los servicios de educacion normal y demds

2 Ibidem, p. 57



para la formacion de maestros de educacion bdsica serdn prestados, en el Distrito Federal,
por la Secretaria.” Es decir que en el caso de las 7 Unidades de la UPN en el DF (Distrito
Federal) ninguna depende del gobierno local sino del federal modificando su estructura y

servicios en menor medida que las unidades que ahora pertenecen a los gobiernos estatales.

En cuanto a los servicios educativos la LGE menciona en su Art.20 “Las autoridades
educativas en sus respectivos dmbitos de competencia, constituirdn el sistema nacional de
formacién, actualizacion, capacitacién y superacion profesional para maestros que tendrd

las finalidades siguientes”':

I La formacion, con nivel de licenciatura, de maestros de educacidn inicial, bdsica
— incluyendo la de aquellos para la atencion de la educacién indigena - especial y
de educacion fisica.

Il La actualizacién de conocimientos y superacién docente de los maesiros en
servicio, citados en la fraccién anterior;

I La realizacion de programas de especializacion, maestria y doctorado,
adecuados a las necesidades y recursos educativos de la entidad, y

IV. El desarrollo de la investigacion pedagdgica y la difusion de la cultura
educativa.

Las autoridades educativas locales podran coordinarse para llevar a cabo
actividades relativas a las finalidades previstas en este articulo, cuando la calidad
de los servicios o la naturaleza de las necesidades hagan recomendables proyectos
regionales.

En el Art. 21 se perfila al maestro al decir que “E! educador es promotor, coordinador y
agente directo del proceso educativo. Deben proporciondrsele los medios que le permitan
realizar eficazmente su labor y que contribuyan a su constante perfeccionamiento. "

Sobre los planes y programas de estudio en el articulo 48 de la LGE se establece que los
planes y programas de la educacién normal y demdas para la formacion de maestros de

educacidn basica los determinara la Secretaria.

En los Transitorios destaca "Quinto.- Los servicios para la formacion de maestros a cargo
de las autoridades educativas locales tendrdn, ademds de las finalidades previstas en el
articulo 20 de la presente Ley, la de regularizar, con nivel de licenciatura, a maestros en

servicio que por cualquier circunstancia tengan un nivel de estudio distinto de dicho
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nivel.” La ultima licenciatura de nivelacion, la LE'94 egresara su altima generacion en

2006 por lo que este ultimo articulo perdera sentido.

En el Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacién Bésica de 1992 se afecta a
la educacion normal, porque es la que capacita y forma el personal docente de los ciclos de
educacion basica. Con respecto a los profesores en servicio se habla de “maestros mejor
estimulados” entre otras acciones derivadas de la reorganizacion del sistema educativo
(SE). La reorganizacion del SE consiste en el traspaso que el Ejecutivo Federal hace al
gobierno estatal de los servicios de educacién, aqui no sélo se menciona la educacion
normal sino todo lo que se refiere “para la formacién de maestros”. Cuestién que como
sabemos afectd a 47 de las 54 unidades UPN.

Es importante destacar que en el Acuerdo Nacional... la parte VI se dedica a la
Revaloracion de la funcion magisterial, el maestro es “el protagonista de la transformacion
educativa... transmite conocimientos, fomenta la curiosidad intelectual y debe ser ejemplo
de superacion personal. Es él quien mejor conoce las debilidades del sistema educativo.
Sin  su compromiso decidido, cualquier intento de reforma se veria frustrado”. Se
considera que el maestro debe ser uno de los principales beneficiarios del nuevo
federalismo educativo y la nueva participacion social en la educacion, la revaloracion de su
funcién tiene estos aspectos: formacion, actualizacion, salario profesional, vivienda, carrera
magisterial y aprecio social por su trabajo. Es importante resaltar en este punto que “fodos
los establecimientos dedicados a la formacion magisterial pasan a ser de jurisdiccion
estatal”, por cada estado se integrard un sistema para la formacion del maestro que articule
formacién inicial, actualizacién, capacitacién, superacién e investigacion. Se prevé una
reforma curricular en la formacion inicial: tronco comin y opciones a preescolar, primaria
y secundaria. Se busca capacitar al maestro en contenidos bésicos, hacia el aprendizaje
continuo e independiente y a una intensa observacion y practica en el salon de clase.
También se reconoce la capacidad del maestro para adaptar las estrategias didacticas a su
estilo de trabajo y a las condiciones de sus alumnos y de su escuela. Se establece el
Programa Emergente de Actualizacion del Maestro para fortalecer sus conocimientos y

desempeifie mejor su funcion. Es importante destacar el papel de nicleo que se pretenda



adquieran los Consejos Técnicos de las escuelas.

Es evidente la continuidad y correspondencia entre las politicas internacionales y
nacionales en materia de educacion y en particular en materia de formacion docente. Los
problemas hacia donde dirige su mirada Rosa Maria Torres, son temas recurrentes entre las
preocupaciones de la comunidad UPN: condiciones de trabajo y formacion de nuestros

maestros.

En el Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000 (PDE) en el punto 3.3 La Formacién,
Actualizacion y Superacion de Maestros y Directivos Escolares se reitera que los maestros
son un factor decisivo de la calidad de la educacion. Que el principal objetivo de esta
transformacion sera resolver los problemas de desarticulacién que permanecen aun entre las
instituciones responsables de la formacion inicial, la actualizaciéon y el desarrollo
profesional de los profesores en servicio: las escuelas normales, los centros de actualizacion
del magisterio, la UPN y las unidades que operan en los estados. Se reconoce a las
licenciaturas de nivelaciéon como una valiosa aportacion aunque se considera que solo es
una minoria del profesorado la que. se inscribié en ellas. Es importante la insistencia en
establecer una relacion mas estrecha entre los estudios y el ejercicio real de la profesion, se
reconoceran las competencias y saberes que adquieran en la practica y se eliminaran los

requisitos formales que no estén en relacién a la calidad de los estudios. 2

La UPN, la Universidad de los Maestros.

La UPN es wuna institucion nacional de educacion superior constituida por un
Sistema de Unidades en todo el pais, orientada a contribuir de manera permanente
a la formacion, superacion y actualizacion de profesionales de la educacién, asi
como del magisterio en servicio, particularmente en lo que compete al nivel de
educacién basica.*

El Proyecto Académico 1993 de la UPN Indica en el Campo II “Desarrollo de la

Educacion Basica”, que es importante formar docentes que desarrollen investigaciones

2 v, PODER EJECUTIVO FEDERAL. Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000. México, SPP, 1995.
172 pp.

* AVILA ASTUDILLO, CLAUDIO y otros. Curso Introductorio. Antologia Bdsica. México, UPN, 1994.
p.24
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sobre la escuela publica, poniendo especial énfasis en el curriculo, los sujetos y la
institucion escolar. El mismo documento define a la Investigacion como un proceso de
produccion de conocimientos sobre la realidad educativa, para enfrentar de manera critica
y sistematica, problemas, con el propdsito de contribuir a su solucién; se articula con la
docencia como un elemento estratégico para la formacion y la innovacion educativa, y
con la extension contribuye al fortalecimiento de la cultura pedagdgica. La Licenciatura
en Educacion 1994 se crea con la idea de responder a las necesidades planteadas en el
Proyecto académico 1993.

Es de interés para este trabajo hacer un andlisis de como el alumno estructura su imagen
docente, su pensamiento y su accion. Pero también interesa como a partir de lo anterior, se
da cumplimiento a los propdsitos de la licenciatura LE’94. Se quiere hacer una valoracion

3 &L,

del cumplimiento de un “paradigma” “nuevo” en nuestro sistema educativo, el de generar
conocimiento como una necesidad profesional, pero también advertir de las reducciones y

simplificaciones a que este “paradigma” puede someterse.

El Plan de Estudios de la LE'94
La propuesta de docencia® de la LE’94 considera entre otras cosas:

- Partir de la experiencia - saberes, quehaceres y habilidades - que los profesores en
servicio han tenido al interactuar con los alumnos de educacion preescolar y
primaria.

- Incorporar los elementos para elevar la calidad de la preparacion del magisterio ha
través del tratamiento tedrico, metodoldgico y practico de los problemas que surgen
de esa misma prictica.

- Como meta socioeducativa, propiciar que los profesores adquieran elementos que
les permitan concebir y operar de manera diferente - consecuente con el tiempo
actual y con su circunstancia personal y contextual - su labor cotidiana.

- La practica docente incluye la interaccién entre el alumno, los contenidos escolares,

el profesor y el entorno en que se encuentran. Una tendencia que se perfila y se

* Docencia "cuya definicidn en el presente contexto estd orientada desde una perspectiva critica, como la
accidn que a través del Plan de Estudios impulsa la realizacidn de experiencias que propician el aprendizaje,
el que se define como un proceso de construccion de conocimientos, de capacidades y valores que permiten
al sujeto intervenir en la transformacién de la realidad... Ibidem, p.25
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puede iniciar, es superar el trabajo individual del profesor en su practica docente y
favorecer el trabajo colegiado en las escuelas de preescolar y primaria, mediante los
consejos técnicos o de participacion social y la construccion de proyectos

educativos en el centro escolar.

Los contenidos de la LE’94 se pueden agrupar en estos rubros de competencia:
-cultura pedagdgica

-conocimiento filosofico-social

-habilidades y destrezas didacticas

-habilidades y capacidades para la indagacion

-generacion de acciones sociales

-habilidades y capacidades para comunicarse

La metodologia general parte de la definicion de problemas significativos, los
contenidos se ponen en juego para fomentar un proceso de problematizacion, trabaja de
manera especifica con la didictica de ese problema, estudia y profundiza en la
naturaleza del mismo que lo ponga en condiciones de proponer una modificacién local

en un particular ambito educativo.

El propésito general de la LE'94 es:

Transformar la prdctica docente de los profesores en servicio a través de la
articulacion de elementos teoricos y metodoldgicos con la reflexion continua de su
quehacer cotidiano, proyectando este proceso de construccion hacia la innovacion
educativa y concretdndola en su dmbito particular de accion.*

Para dar flexibildad entre las diferencias de lo regional, lo nacional, lo intemnacional y los
niveles y se disefiaron diversas areas...
-Area Comun.- comprende todos los cursos que deberan tomar todos los estudiantes y cuyo

sentido es ofrecer aspectos de la cultura pedagégica nacional.

-Area Especifica.- se refiere a las situaciones educativas que los profesores-alumnos

* Ibidem, p.27
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desarrollan en sus centros de trabajo, ofrece cursos diferenciales.

El Eje Metodoldgico ofrece espacios de articulacion de contenidos horizontales y verticales
alrededor de los problemas generados, comprender la practica docente para innovarla y
proporciona elementos teéricos, metodolégicos e instrumentales para la elaboracién del

“Proyecto de Innovacién” como documento de titulacién. %’

*! UPN. Reglamento Transitorio de Titulacion. México, UPN, 2000. pp. 4-5

Modalidades de Titulacidn

La obtencién del titulo en la LE'94 podra realizarse en una de las siguientes modalidades:

-Proyecto de Innovacion Docente

-Tesis

-Tesina

-Examen General de conocimientos

El Proyecto de Innovacion Docente se basa en una propuesta educativa para realizar mejoras en el quehacer
profesional; en él se describen las condiciones particulares de su aplicacidn para, a través de un seguimiento,
establecer las modificaciones necesarias a la propuesta; asi mismo reflexiona y valora la pertinencia de sus
proposiciones aplicadas y las posibilidades de su generalizacién, ademas de que puede ser individual o
colectiva, en tres versiones:

-El Proyecto de Intervencion Pedagdgica es una estrategia de trabajo propositiva que recupera la valoracién
de los resultados de la aplicacion de la aplicacion de la altemativa, en donde se resaltan esos aspectos
tedricos, metodologicos e instrumentales que permitieron la explicacion y el reconocimiento de su limitacién
y/o superacion del problema docente planteado. En ella se sefialan las intervenciones del docente en el
proceso de construccién de los contenidos escolares con los sujetos y los métodos.

-El Proyecto Pedagdgico de Accion Docente es un Documento en el que se expone el conjunto de lineas de
accion desarrolladas por los involucrados, para enfrentar el problema significativo de su practica docente en
el aula o en la escuela, en funcién de las condiciones, conflictos, dilemas facilidades e incertidumbres que
presentan el aula y el contexto escolar; de la concepcion y fines planteados por los involucrados en la
situacion dindmica, compleja y cambiante en que se esta dando.

-El Proyecto de Gestion Escolar es una propuesta de intervencién tedrica y metodologicamente
fundamentada, dirigida a mejorar la calidad de la educacién, via transformacién del orden institucional
(medio ambiente) y de las practicas institucionales.

La Tesis es un trabajo escrito, resultado de un proceso que culmina con una posicion definida en tomo a un
problema especifico de lo educativo, es la sintesis de un trabajo teérico metodolégico significativo que lleva a
la obtencién de conclusiones o tesis. Sus opciones son: Investigacion Documental, Investigacion de Campo,
Investigacién Aplicada.

La Tesina es una elaboracion analitica especifica en torno a un problema educativo, cuyo objeto de estudio
articula la reflexion y teorizaciéon que culmina en un trabajo de disertacion escrita sobre el tema o problema
elegido, el cual refleja el dominio que el estudiante posee sobre el mismo. Opciones: Ensayo, Monografia,
Informe Académico.
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AREA COMUN
Eje Metodoldgico Linea Linea Ambitos de la | Linea Socio-
psicopedagégica Practica Docente educativa
El maestro y su El nifio: desarrollo y | Grupos en la escuela | Formacién docente,
practica docente proceso de escuela y proyectos

construccion del
conocimiento

educativos

Andlisis de la Corrientes Institucién escolar | Profesionalizacion
practica docente pedagdgicas docente y escuela
contemporaneas 1940-1994

Investigacion de la
practica docente
propia

Construccion social
del conocimiento y
teorias educativas

Escuela, comunidad
y cultura

*

Contexto y
valoracién de la
practica docente

Analisis curricular

Historia regional,
formacion docente y
educacion basica en

Hacia la Innovacion

Planeacion,
comunicacién y
evaluacion en el
proceso ensefianza-

el DF
*

aprendizaje
Proyectos de * * *
innovacion
Aplicacién * * L
evaluacion del
proyecto
La innovacion Seminario de ¥ “
formalizacion de la
innovacion

* ESPACIOS QUE CORRESPONDEN AL AREA ESPECIFICA. A partir, de un catdlogo de cursos se determinan
los doce cursos que llevard el profesor-alumno.

UPN. Reglamento Transitorio de Titulacion. México, UPN, 2000. pp. 4-5
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AREA ESPECIFICA
CATALOGO DE CURSOS
NIVEL LINEA DE [LINEA DE [LINEA DE
PREESCOLAR PRIMARIA GESTION
ESCOLAR
37 Metodologia El aprendizaje de la |La gestion como
Didactica y practica |lengua en la escuela |quehacer escolar
docente en
preescolar
4° El juego Construccion del Enfoques
conocimiento administrativos
matemdtico en la aplicados a la
escuela gestion escolar
5? El nifio preescolar: | Alternativas para la |Politica educativa y
desarrollo y ensefianza — los marcos
aprendizaje aprendizaje de la normativos
lengua en el aula
El nifio preescolar y | Construccion del Bases para la
los valores conocimiento de la | planeacion escolar
historia en la escuela
6° El desarrollo de la | Los problemas La gestion y las
psicomotricidad y la | matematicosen la | relaciones en el
educacion preescolar | escuela colectivo escolar
El nifio y su relacion | Educacion Evaluacion y
con la naturaleza geografica seguimiento en la
escuela
Génesis del La formacién de El entorno socio-
pensamiento valores en la escuela | cultural y la
matematico en el primaria participacion social
nifio de edad
preescolar
7° El nifio preescolar y |La comunicaciény |Organizacion del
su relacion con lo la expresion estética |trabajo académico
social en la escuela
primaria
Desarrollo de la El nifio, la escuela y | Computacién bésica
lengua oral y escrita |la naturaleza
en preescolar
Expresion literaria | Salud y educacién | Planeacion
en preescolar fisica estratégica
8° El nifio y la ciencia | Problemas La calidad en la

educativos de
primaria en la region

gestién escolar

Expresion y Problemas de Estadistica para la
creatividad en aprendizaje en la gestion escolar
preescolar region
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La Planeacion y la Preactividad

Para este trabajo se considera de suma importancia el tratamiento de los temas sobre
planeacion dentro del conjunto de contenidos de la LE'94, puesto que partimos del
supuesto de que el maestro se toma un tiempo antes de clase para pensar qué es lo que vaa
hacer cuando esté frente a los alumnos, para meditar sobre lo que ha hecho anteriormente y
para encontrar una forma econémica, efectiva y/o digna de “cumplir” con los alumnos

(etapa de preactividad).

La materia “Planeacion, comunicacidn y evaluacion del proceso ensefianza-aprendizaje” se
ubica en 5° Semestre en el 4rea especifica, en ese momento el alumno integra dentro de la
linea Psicopedagégica los contenidos y problematicas de las materias anteriores: El nifio...,
Corrientes Pedagogicas Contemporaneas, Construccion del conocimiento... y Analisis
Curricular. Es antecedente de materias optativas que le permitirdn a partir de 6° semestre
generar estrategias, aplicarlas y evaluarlas dentro de su Proyecto de Innovacién. También
en 5° semestre tiene la posibilidad de que en el eje Metodologico se desarrolle el

“protocolo” del proyecto de innovacién.

El curso obligatorio de Planeacion... de 5° semestre pretende que “el profesor-alumno
relacione algunos enfoques pedagogicos al andlisis de la planeacion, la comunicacion y
evaluacion del proceso ensefianza-aprendizaje y los aplique en situaciones concretas de su
préctica docente.” *® A partir de la revision de los planes y programas de educacion
preescolar y primaria realizado en 4° semestre se pasa a identificar los diferentes modelos
didacticos (didactica tradicional, tecnologia educativa, didactica critica, pedagogia
operatoria, pedagogia institucional) en el trabajo docente cotidiano. Posteriormente se
regresa al curriculum para revisar las estrategias de planeacion. Este curso da oportunidad a
los profesores mds experimentados a reconsiderar su formacién didactica y a compartir por
ejemplo, sus experiencias sobre tecnologia educativa en las décadas de los 60s y 70s. Da
oportunidad a los profesores mas noveles para conocer nuestra tradicion magisterial en la

didactica, en la misma concepcién del ser maestro y ;jpor qué no? compartir tips,

® NANGUSE RAMIREZ, JORGE y CARLOS GUILLEN SOLIS. P/ idn, Ci icacion y Evalua
del Proceso EnseRanza-Aprendizaje. Antologia Bdsica. México, UPN, 1994. p. 6
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materiales, actividades, nuevas formas de organizacion de contenidos o enfrentarse al

resurgimiento de problemas no resueltos como es la evaluacion.

Se considera que actualmente la ensefianza se concibe como un arte practico, que reclama
intuicion, creatividad, improvisacion y expresividad, un proceso que va mds alla de normas,
formulas o algoritmos. Es un arte que recupera cierta dimensién emocional.”” Al maestro ya
no se le forma para no improvisar sino para saber improvisar lo mejor posible. La
complejidad de la ensefianza, por no decir del aprendizaje complejiza el acto de ser
maestro. Las mismas teorias curriculares nos demuestran como el problema sale de la
intimidad del aula hacia el 4mbito piblico. Como lo vimos en los primeros apartados de
este capitulo se pretende que el maestro recobre un papel protagénico en los procesos
escolares pero que no se limitan a lo escolar. La base de su practica es su practica misma,

su experiencia, su capacidad de modificar la situacion.

Hasta aqui se ha tratado del presente y futuro del pensamiento y accion del profesor. En los
siguientes capitulos se tratara de ampliar sobre el pasado, los antecedentes del paradigma

del pensamiento del profesor y las tendencias que han existido en la formacién docente.

¥ Cfr. ROSALES, CARLOS. Diddctica. Nicleos Fundamentales. Madrid, Narcea, 1988. 240 pp.



CAPITULO II
“EL <PARADIGMA> DEL
PENSAMIENTO DEL PROFESOR”

Después de la ola conductista que vio en los profesores un conglomerado de destrezas, el
cognoscitivismo descubrié en los profesores los mecanismos que intervienen en sus
razonamientos y el valor de sus teorias implicitas. Si bien los contenidos de este

“paradigma” han sido rebasados, sus problemas e instrumentos siguen siendo vigentes.

El paradigma de “Pensamiento del profesor” tiene como origen los estudios de analisis de
la planificacion de los profesores en la década de los setenta, su objetivo era describir la
vida mental de los profesores, sus antecedentes y consecuentes, asi como comprender y
explicar como y por qué las actividades de su vida profesional tienen las formas y
funciones que tienen. Para ello partieron de concebir al profesor como un agente que toma
decisiones, reflexiona, emite juicios, tiene creencias, actitudes, etc. Para el estudio de los
procesos de pensamiento llevados a cabo tanto en la fase preactiva como interactiva se
identificaron las siguientes dreas problematicas:

1) Examen del acto clinico de la ensefianza: Diagndstico, juicio y toma de
decisiones en la ensefianza.

2) Percepciones de los profesores, atribuciones y expectativas de los estudiantes.

3) Procesos cognitivos en la seleccion de alternativas instruccionales y
organizativas.

4) Percepciones de los profesores acerca de si mismos, su rol y la ensefianza,

5) Determinantes organizativas y estructurales del funcionamiento cognitivo de los
profesores.

6) Desarrollo de métodos de investigacion; y

7) Desarrollo de una teoria.
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Entre los supuestos bésicos de este paradigma esti la preocupacion que tiene por conocer
cuales son los procesos de razonamiento que ocurren en la mente del profesor durante su
actividad profesional. Asume que el profesor es un sujeto reflexivo, racional, que toma
decisiones, emite juicios, tiene creencias, y genera rutinas propias de su desarrollo
profesional en un entorno complejo e incierto, se acepta que los pensamientos del profesor

guian y orientan su conducta.’®

Las situaciones naturales en las que los procesos basicos y las teorias implicitas entran en
accion serian: la planificacion del profesor, que abarca todo su pensamiento preactivo, y el
procesamiento de informacion y toma de decisiones que lleva a cabo durante la ensefianza

interactiva. >'

En cuanto al modo de hacer ciencia no busca emitir leyes generalizables acerca de los

fendmenos que estudia, los criterios de validez interna y externa se cambian por el de
validez ecoldgica. Las generalizaciones no funcionan como predictores de sucesos futuros,
sino como guias para la comprensién de situaciones y contextos particulares, asume
también algunos principios de la metodologia fenomenoldgica en el sentido de indagar
situaciones y problemas individuales, tnicos y especificos (un profesor, una clase, un
colegio, una comunidad). En cuanto a las estrategias se encuentran los autoinformes de los
profesores, la estadistica descriptiva y no se utilizan los disefios experimentales, hay
referencia a un contexto psicologico (teorias implicitas, valores y creencias) y uno

ecoldgico (recursos, circunstancias externas, limitaciones administrativas, etc.).

El estudio de los procesos de pensamiento del profesor ha seguido principalmente dos

enfoques: el modelo de toma de decisiones y el modelo de procesamiento de la

informacion. Desde el primero lo que interesa saber es dada una situacién especifica, como

decide el profesor lo que debe hacer, en el segundo se pretende conocer como el profesor

 Cfr. Clark, Yinger, Shalvelson, Stern citados por MARCELO, CARLOS. El Pensamiento del Profesor.
Barcelona, CEAC, 1987.p. 16

Cfr. Shulman y Elstein, Clark y Yinger, Shavelson y Stern, Clark y Peterson citados por CONTRERAS,
JOSE. “;EI Pensamiento o el Conocimiento del Profesor? Una Critica a los Postulados sobre el
Pensamiento del Profesor y sus implicaciones para la Formacidn del Profesorado”. En: Revista de
Educacion, No. 277, Madrid, Servicio de Publicaciones del Ministerio de Educacién y Ciencia, 1985. pp. 8-9
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define la situacion de ensefianza y como ésta definicion afecta su conducta. Actualmente se

tiende a un modelo integrador. *

El enfoque mediacional o de pensamientos del profesor asume un principio de singularidad
de las situaciones educativas lo que en realidad se aprende y se ensefia en cada aula, el flujo
de significados que se generan, intercambian y asimilan en el aula es, en gran medida de
naturaleza situacional. Cada aula consiste en una Unica combinacién de personalidades,
constricciones y oportunidades. Cada clase consiste en una combinacién Unica de
personalidad, limitaciones y posibilidades, por lo que la conducta docente que puede ser
adecuada para un caso, puede ser inapropiada para otro. Esto obliga a cada profesor a
interpretar la situacion en que se encuentra y a decidir cuél es la actuacién oportuna. La
singularidad de las situaciones escolares requiere, por tanto, la investigacion de la
capacidad del profesor para analizar y decidir el modelo de responder a ellas. Se entiende
que el pensamiento del profesor refiere por tanto al conjunto de procesos psicoldgicos
basicos que se suceden en la mente de un profesor que organiza y dirige su

comportamiento antes y durante la ensefianza. **

Las bases psicolégicas del paradigma de pensamientos del profesor estidn en la teoria
cognoscitiva o teoria del procesamiento de la informacién, que se preocupa por cémo los
organismos conocen o adquieren conocimiento para guiar decisiones y llevar a cabo
acciones eficaces. El modelo del procesamiento de informacién humana hace referencia a
que existe un proceso por el que el sujeto adquiere, transforma, aimacena y utiliza la
informaci6n. Este modelo es mediacional ya que establece que entre estimulos de entrada

(inputs) y las respuestas (outputs) inciden multitud de fenémenos. **

El caracter intencional, propositivo de la accion del profesor lleva a diferenciar dos
momentos en la accion del profesor, ambos momentos difieren cualitativamente por lo que

se refiere a los procesos de pensamiento del profesor. Asi que mientras la ensefianza

*! CONTRERAS, Op. Cit, 1985.p.9
> MARCELO, Op. Cit., pp. 13-18
¥ CONTRERAS, Op. Cit., pp.7- 8
* MARCELO, Op. Cit., pp. 28-29
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preactiva parece un tipo de actividad intelectual deliberativa, altamente racional, la
interactiva parece mads una actividad en la que prima el comportamiento espontaneo,
inmediato e irracional, con un alto nivel de incertidumbre, imprevisibilidad e incluso
confusion en cuanto a lo que ocurre en clase. Los investigadores que indagan en los
procesos de pensamiento de los profesores aceptan generalmente la division que hiciera
Jackson® en 1968 entre ensefianza preinteractiva o preactiva y enseflanza interactiva.
Como este mismo autor sefialé en un escrito posterior “una de las mayores diferencias
entre la conducta docente preactiva e interactiva parece estar en la calidad de la actividad
intelectual en que se implica el profesor. La conducta preactiva es mds o menos
deliberativa (...) En una situacion interactiva la conducta del profesor es mds o menos
espontdnea. Tomando en cuenta esto Marcelo divide las diferentes investigaciones en

cuanto a las etapas que estudia:

¥ En los origenes de la investigacion del pensamiento del profesor la obra de Jackson, La Vida en las aulas,
publicada en 1968, supuso un antecedente de singular relevancia, ya que reflejé una singular intuicion del
problema de la racionalidad del docente y fijé asi mismo las bases conceptuales en las que se ha asentado la
investigacion posterior.

Al analizar el punto de vista de los profesores sobre la vida de la clase, Jackson observd que éstos
manifestaban en su conversacién una al menos aparente simplicidad conceptual y de pensamiento en
general, cuando conociendo las dificultades que conlleva el oficio de ensefar, seria de esperar un
pensamiento complejo. Tal descubrimiento podia resultar mds sorprendente atin, si se tiene en cuenta que el
criterio de seleccion de la muestra de profesores entrevistados fue su prestigio de buenos profesionales.

Esta simplicidad se caracterizaba por el uso de un conocimiento mas intuitivo que racional de los
acontecimientos de la clase, cierta escasez de términos abstractos para elaborar definiciones, actitud
dogmatica al confrontar sus prdacticas docentes con otras alternativas, tendencia a no indagar demasiado, a
no buscar explicaciones, sobre todo si los efectos son deseados, decisiones justificadas por impulsos y
sentimientos, no por reflexion, tendencia a la improvisacion y justificacion de las preferencias pedagdgicas
basdndose sdlo en la experiencia.

Segun Jackson la complejidad de la vida en el aula y la inmediatez de acmamdn que reqmere podrian
explicar este comportamiento, a la vez que harian sospechar que los modelos ¢ s de racionalidad
no son representativos del comportamiento del profesor en clase. Desde este punto de vista, lo que podria
parecer una deficiencia en la calidad de los procesos de pensamiento del profesor, resultaria ser una ventaja
a la hora de enfrentarse con las exigencias de la vida del aula.

<<Nunca se han descrito las cualidades personales que permiten que los profesores puedan atender las
demandas de la vida de la clase. Pero entre estas cualidades figura, sin duda, la habilidad para tolerar la
enorme cantidad de ambigiiedad y frecuente caos que veinticinco o treinta al no muy bien dispuestos
crean cada hora. Lo que aqui hemos denominado simplicidad conceptual en el lenguaje de los profesores se
puede relacionar con esta habilidad. Si los profesores intentaran comprender su mundo mds profundamente,
e insistieran en racionalizar mds sus actos, y consideraran las alternativas pedagdgicas con una mentalidad
mas abierta, y fueran mds profundos en su actitud hacia la condicion humana, seguramente merecerian el
aplauso de los intelectuales, pero no es seguro que resultaran mds eficientes en clase. Por el contrario, es
muy posible que tales dechados de virtudes, si existieran, lo pasaran muy mal al enfrentarse de manera
continuada a una clase de tercer grado o a un patio lleno de crios jugando.>>

Cfr. CONTRERAS, Op. Cit. pp.5y7

Cfr. JACKSON, PHILIP. La Vida en las Escuelas. Madrid, Morata, 1998. Cap. IV, p.182
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1) Pensamientos y decisiones durante la planificacién de la ensefianza.
2) Pensamientos y decisiones interactivas de los profesores.
3) Creencias y principios, constructos personales y conocimiento practico de los

profesores.*®

La investigacion del pensamiento del profesor durante la planificacién.

En la planificacion del profesor se puede incluir en principio cualquier accién que tenga
que ver con la organizacién de las actividades relativas a la escuela, a los alumnos, otros
profesores, asesoramiento, padres, etc. La planificacion puede ser formal o informal,
incluye los pensamientos que el profesor lleva a cabo antes de la interaccion de clase, asi
como los procesos de pensamiento o reflexiones que se producen después de la interaccién
de clase. Planificar conlleva dosis de prediccion en tanto que ha de procesar informacion
previa y formular hipétesis, es un proceso directamente orientado a la accion en el que se
mezclan elementos de pensamiento, juicio y toma de decisiones. Mediante la planificacion
los profesores transforman el curriculo. Afiadiendo, eliminando o transformando contenidos
y actividades en funcién de su propio conocimiento practico adquirido. En la metodologia
de los estudios sobre este rubro se encuentran el cuestionario, la observacion participante,
el estudio etnografico, el “policy capturing”, los planes escritos y “pensar en voz alta”. En
estos estudios se busca determinar de qué objeto parten los profesores para planificar, su
“plan mental”, sus beneficios en la organizacién y también en lo psicolégico, la diversidad
de modelos y estrategias que siguen. En algunos estudios se han determinado
empiricamente modelos de planificacion, otros los tipos, de la comparacion entre maestros
con y sin experiencia y como se va adquiriendo el “conocimiento practico”. Existen
estudios que revisan los factores internos (pensamientos, creencias, juicios, teorias
implicitas o tacitas) que determinan la planificacion, de como el profesor actia como un
filtro entre el curriculo tedrico y el real. Esta Gltima linea de investigacion puede ofrecer
resultados relevantes para mejorar los estudios en los que se analice la influencia de esos
procesos en las decisiones de planificacién del profesor. También se han estudiado la

influencia de los factores externos y personales, los factores situacionales y las rutinas. >’

% MARCELO, Op. Cit.,p.43
* Ibidem, pp. 43-64
Cfr. CONTRERAS, Op. Cit., pp.10-12
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La investigacién del pensamiento del profesor en la etapa interactiva.

Dentro de esta linea se han realizado estudios sobre las opciones en puntos de decisién, por
ejemplo el nimero de alternativas que considera un profesor durante la clase y cuél escoge
a partir de la conducta del alumno que rebasa un limite tolerable. Es interesante el papel de

la rutina, el dilema, el conflicto. También existen estudios que crean categorias de

decisiones en cuanto a los intercambios y las actividades planificadas y no planificadas, la
frecuencia media de decisiones; las causas, circunstancias (del alumno, ambientales, del
propio profesor), alternativas (nimero y efectos de las decisiones interactivas). Los

pensamientos y preocupaciones (gestion de la clase, los alumnos).

La metodologia abarca entrevistas de estimulacion del recuerdo, observacion participante,
repertorio de parrilla, analisis de simulaciones, el uso de audio, video y escritos. También
se utiliza la Ilamada “pensamientos en voz alta”. Y programas de ordenador o PC para
registrar las decisiones preinstruccionales y utilizarlas como retroaccion o

retroalimentacion.

Entre algunas conclusiones de interés para esta investigacion podemos encontrar: la
necesidad de que los investigadores examinen con mayor detalle el supuesto de que el
profesor funciona siguiendo un modelo racional a través del cual toman conscientemente
decisiones instruccionales basadas en una teoria educacional: cada vez es mas dificil
concebir al profesor como un sujeto racional, mas bien desarrolla rutinas (que lo “liberan™)
y solo en los momentos criticos toma decisiones para cambiar el curso de su ensefianza. El
maestro reflexiona acerca de la estrategia del comportamiento a utilizar (“deliberaciones
tacticas prospectivas”). Los profesores sin experiencia docente tienden a tomar decisiones
con mayor frecuencia cuando se originan problemas de gestion y disciplina, los que tienen
experiencia cuando los alumnos dan respuestas erroneas, también son mas flexibles, tienen
menor estrés, consideran la valoracion de la tarea, el curriculum y a los alumnos. También
es importante la ensefianza entre compaiieros. La simulacion y los médulos instruccionales.

El buzz-group, el roler-playing, el in-basket. **

% MARCELO, Op. Cit., pp. 75-106
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Pérez Gomez menciona que toda actuacion racional en un medio complejo exige del actor
la construccion de un modelo simplificado de la situacion real (“espacios problematicos”).
Hay una percepcion selectiva del medio que genera atribuciones y expectativas. La
estructura semdntica es un marco genérico intensamente influido por las impresiones

afectivo-cognitivas que recibe del medio.*’

Solo los profesores que poseen una estructura conceptual suficientemente compleja
y flexible pueden recibir y encajar informaciones que no concuerdan con sus
actuales categorias mentales. Solo asi pueden comprender que los alumnos utilizan
otra logica e interpretan los acontecimientos desde otra racionalidad. Por el
contrario, los profesores con estructuras mentales simples, rigidas y pobres se
cierran al percibir el desequilibrio entre sus previsiones y el funcionamiento real.
Y como la ensefianza interactiva no permite dilacion, reproducen el
comportamiento docente mds primitivo, aunque sea el mds inadecuado, aquel
comportamiento que asimilaron por imitacion tradicional y que se fijé no sélo en
estructuras mentales, sino principalmente en su comportamiento.

Las creencias, principios y constructos personales.

Los procesos de toma de decisiones y la conducta de los profesores estan directamente
influidos por la forma en que conciben su propio mundo profesional. A esta realidad se le
ha denominado como paradigmas, dilemas, metaforas, principios, conocimiento prictico,
hipétesis, orientacion, constructos. Las creencias y las teorias implicitas sirven igual que las
rutinas para reducir la necesidad de procesamiento de la informacion, ya tienen un patrén
de comportamiento. En diversos trabajos se ha querido contrastar la afirmacion de que las
creencias educativas influyen y determinan la conducta docente. En cuanto a los
constructos se estudian los personales, los relacionados con el curriculum que llevan a
confirmar que el profesor es su propio elaborador de curriculum, que los profesores mas
expertos construyen mas constructos relacionados con estrategias de enseiianza y tareas de
aprendizaje. El conocimiento de las propias tareas implicitas puede capacitar a los
profesores para que sean mas reflexivos en sus decisiones profesionales. El “conocimiento

practico personal” es el cuerpo de convicciones y significados, conscientes e inconscientes,

Cfr. CONTRERAS, Op. Cit., pp. 13-16
* PEREZ, Op. Cit., pp. 216-218
“Ibidem, p.218
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que surgen a partir de la experiencia, es intimo, social y tradicional y se expresa en acciones
personales. Es un conocimiento dirigido a la accién, que trata “de cémo hacer las cosas”. El
conocimiento prictico estd compuesto tanto de contenido experiencial, de filosofia
personal, ritual, imagen y unidad narrativa. Puede incluir la regla de la préctica, el principio
practico (compensacion, indulgencia, compartir el poder, la comprobacion progresiva, la
supresion de emociones, autocontrol, autenticidad), la imagen. El conocimiento practico

alejado de la erudicion surge como consecuencia del desarrollo profesional de los docentes.

En la metodologia se incluye el policy-capturing en situaciones simuladas. Cuestionario y
analisis de correlacion. La entrevista a profundidad. La investigacién etnogréfica y
cualitativa que estudia el conflicto creencias-conducta y el restablecimiento de su

equilibrio."!

Critica a los postulados de la investigacion del Pensamiento del Profesor
De acuerdo a Contreras entre las debilidades o lagunas de este paradigma se encuentran:

- La carencia de un modelo explicativo de los procesos de ensefianza y aprendizaje
en los qué situar los estudios del profesor.

- Al mantener como finalidad primaria el rendimiento maximo de los alumnos no se
cuestiona la naturaleza de las tareas escolares ni las funciones tradicionalmente atribuidas a
los profesores.

- Se ha intentado generalizar resultados sobre los modos de planificar o tomar
decisiones, sin tener en cuenta que la actividad docente puede diferir notablemente de un
profesor a otro.

- Hay que reconocer una cierta discontinuidad entre el pensar y el hacer, un espacio
de indeterminacién gobernado por variables desconocidas o inconscientes y aconsejar
prudencia en el uso de las relaciones directas y unidireccionales entre ambos, como las
variables emotivas que distorsionan su racionalidad y que no han sido suficientemente
estudiadas.

- En ninglin momento queda claro como el profesor aprende de la practica, como

modifica sus esquemas de pensamiento y de actuacion. Hay una concepcién estitica de la

* MARCELO, Op. Cit., pp. 106-119
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investigacion. Los estudios sobre teorias y creencias del profesor se centran en su
contenido y estructura, y no en la evolucién que siguen en funcion de su experiencia.

- El interés de los investigadores parece mas psicoldgico que pedagogico.

- De acuerdo a Contreras la reificacion puede hacernos confundir lo que es con lo
que debe ser, por esta razén “no se debe ensefiar a los profesores a ser racionales si esto
significa prescribir un nuevo modelo de racionalidad, cualquiera que sea su procedencia”

-Aprender destrezas de procesamiento de informacion y de adopcion de decisiones
puede, por tanto, provocar la actuacion desorientada, méas preocupada en el control de los
elementos que la integran que en la comprensién practica de conjunto, del proceso y de

hacia donde se dirige. **

Algunas Posibilidades

Frente al enfoque “reproductivo” antes mencionado se sitia el denominado enfoque
“constructivo” también llamado cualitativo, etnografico, reflexivo, fenomenoldgico,
antropolégico, naturalista, interpretativo y ciencia simbdlica, concibe al profesor y al
alumno como agentes activos cuyos pensamientos, planes, percepciones influyen y
determinan su conducta, el contexto social se considera una variable que influye en el

4
proceso de ensefianza. **

Las teorias se pueden hacer explicitas cuando se produce la autobservacién sobre los
efectos de la aplicacion préctica de las teorias implicitas. El conocimiento explicito de
nuestras capacidades y de nuestros deseos y preferencias puede conducir a la modificacion
de las teorias implicitas, bien mejorando el aprovechamiento de las capacidades,
adaptandose a las limitaciones y posibilidades personales, bien revisando los deseos y
preferencias. La revision de las teorias implicitas a partir del conocimiento explicito de sus
consecuencias, es la base del autocontrol.** Como una de sus ventajas (derivaciones)
Contreras encuentra las del uso de técnicas y procedimientos por los cuales los profesores

hacen explicitas las estrategias y procesos basicos de pensamiento pre- e interactivo.

Cfr. CONTRERAS, Op. Cit., pp. 16-18
** CONTRERAS, Op. Cit,, pp.19-28

“ MARCELO, Op.Cit., p.13

* CONTRERAS, Op. Cit., p.24
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Para Contreras el desarrollo de investigaciones acerca de como se adquiere, configura y usa
el conocimiento del profesor, puede proporcionar informacién adecuada para indagar sobre
cuales son las estructuras conceptuales mas adecuadas en las que dar forma al conocimiento
pedagbgico, de modo que le permita el profesor conectar las intenciones con la accién e
integrar las aportaciones de la experiencia al conocimiento previo. Este planteamiento se
uniria con el que desde otra linea argumental - el pensamiento curricular - han desarrollado
Stenhouse y Elliot cuando han propuesto entender el curriculum como las estrategias
hipotéticas que permiten llevar a cabo las ideas en la practica, un marco en el que el
profesor puede desarrollar nuevas destrezas y relacionarlas con concepciones del
conocimiento y del aprendizaje, el medio a través del cual los profesores desarrollan sus
propias intuiciones y aprenden a traducirlas a la practica . En esta perspectiva, el estudio
del pensamiento del profesor se convierte en el estudio de su modo de conocer como forma
de desarrollo del curriculum. Asi contextualizados, los procesos del pensamiento no se
convierten en los modelos a proponer para su imitacion, sino en el punto de partida para la

innovaci6n educativa, **

El pensamiento del profesor como reconceptuacion didactica.
En el panorama internacional de la investigacion didactica puede apreciarse la existencia
de una fase o periodo de reajuste y creacion redrica y metodolégica que para Pérez Gémez

es preparadigmatica y que se desarrolla en los siguientes aspectos:

Curriculum: Una traslacion entre las definiciones limitadas del empirismo
conceptual al movimiento reconstruccionista o reconceptualista que subraya el cardcter
singular de toda practica didactica y la necesidad de integrar sus elementos en proyectos
flexibles y circunstanciados. Se abandona el modelo por objetivos a favor de concepciones

mias flexibles, dindmicas e integradas de disefio.

Investigacion: Del método hipotético-deductivo hacia modelos de cardcter
mediacional y de perspectiva ecolégica. Y del dominio de modelos cuantitativos a

cualitativos.

* Ibidem, Op. Cit., p. 26
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Comunicacion: A un modelo mas complejo de la comunicacion en el aula como
sistema abierto para afrontar el analisis de las transacciones plurales, simbdlicas y
simultineas que se dan en el escenario psicosocial que, de forma singular, compone cada

grupo de aula.

Evaluacion: Se pasa a considerarla como proceso.

Desde esta perspectiva la formacion del profesor reside en el desarrollo de capacidades de
procesamiento, diagnostico, decision racional, evaluacion de procesos y reformulacién de

proyectos mas que en la adquisicion de conocimientos disciplinares y rutinas didécticas.

Entre los supuestos de esta fase se encuentran:

-Trasladarse del mundo de los comportamientos al mundo de los significados.

-Para comprender el significado real y complejo del flujo de acontecimientos y
transacciones simbolicas en el aula es preciso conceder consideracion prioritaria a las
variables mediacionales, del profesor, del alumno y del contexto. No basta, por tanto, para
comprender el efecto real de la vida en las aulas, relacionar la actuacion del profesor con el
comportamiento observable del alumno. A un analisis asi de somero se le escapa la riqueza
de los intercambios y el grado de implicacion real del alumno en las actividades académicas
en virtud del significado que particularmente les confiere. Dos aspectos relevantes e
indisociables de la vida en el aula son: la estructura de las tareas académicas que define la

naturaleza de las actividades de ensefianza-aprendizaje y su ordenacion secuenciada, y, la

estructura social de participacion. *

-La simple mediacién obliga a afirmar el caracter singular de los procesos y
transacciones simbolicas de cada grupo de aula. La comprension, por tanto de la vida en el
aula, del intercambio real de significados que se generan y transmiten en los procesos de

ensefianza-aprendizaje, requiere el analisis de lo singular, evolutivo e irrepetible.

* PEREZ, Op. Cit., pp. 202-203



40

-Hay que fijarse en los modelos utilizados en antropologia, que respetan el espacio
natural, que se centran en el andlisis de casos, que se apoyan en la observacién participante,
en el contraste de interpretaciones, la triangulacion, en el disefio de enfoque progresivo, en
la aprehension de acontecimientos y representaciones.”

-La investigacion naturalista puede romper el aislamiento endémico y el divorcio
histérico entre investigacion e intervencion didactica. "La implicacion del profesor en
tareas, no solo de docencia y regulacion de intercambios conforme a reglas técnicas
impuestas desde afuera, sino elaboracion de proyectos, andlisis de procesos y resultados y
nueva formulacion de su intervencion, gemera una nueva perspectiva, denominada

: S "
investigacion en la accion.”

-La intervencion del profesor en el aula no puede considerarse como meramente
instrumental o mecanica, sino como realmente sustantiva. El profesor disefia y modela el
escenario en armonia con los principios y supuestos que alimentan el proyecto curricular
que asume, recrea y concreta en una estructura académica de tareas. Vive dentro de una
estructura social de participacion que padece a la vez que ayuda a configurarla y

transformarla.

Para Pérez Gomez la ensefianza es una compleja tarea que desarrolla el profesor en un
medio psicosocial cuajado de intercambios y transiciones simbdlicas en gran medida
imprevisibles. Dicha tarea consiste en establecer una estructura de actividades académicas
que, en el marco de un sistema peculiar de relaciones sociales, provoque la activacion del
pensamiento del alumno y desencadenen, por tanto, procesos de aprendizaje que se
consideren deseables. Sin embargo, el profesor no es consciente de los procesos cognitivos
que utiliza cuando planifica ni de los factores internos que condicionan sus decisiones.
Entre méas difuso e inconsciente es el marco de referencia mas intransigente, pertinaz e

inflexible sera la posicion del profesor. Cuando ignora el caracter condicionado e histérico

”_Guba, 1981; Green y Wallat, 1981; Bodgan y Biklen, 1982; Sprindler, 1982; Spradley, 1980 citados por
PEREZ, Op. Cit., p. 204
v ELLIOT, JOHN. La Investigacién-Accién. Madrid, Morata, 1990. 329 pp.
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de su pensamiento pedagdgico carece de herramientas cognitivas para criticarlo y adaptarse
a las realidades fluidas, complejas y cambiantes del aula. Ni en la teoria, ni en la practica,
no existe una forma Gnica de planificar. Esta actividad es la mas importante para vincular
pensamiento y accion. Para este autor la formacion docente debe provocar en el profesor

la ruptura epistemolégica. **

Otras aportaciones: la Psicologia Cultural

En educacidn la ciencia cognitiva ha pasado a ser una tecnologia educativa mas. Una critica
mas radical al punto de vista del procesamiento de la informacion la encontramos en la
psicologia cultural: para Bruner la ciencia cognitiva ha conseguido sus éxitos técnicos al
precio de deshumanizar el concepto mismo de mente que no es el resultado del proceso de

computacion ni tiene que ver con esta Gltima salvo en el sentido arbitrario de asignacion:

En mi opinion, buena parte de la desconfianza que provoca el subjetivismo de
nuestros conceptos explicativos tiene que ver con la supuesta discrepancia que
existe entre lo que las personas dicen y lo que hacen de verdad. Una psicologia
sensible a la cultura (especialmente si otorga un papel fundamental a la
psicologia popular como factor mediador) esta y debe estar basada no solo en lo
que hace la gente, sino también en lo que dicen que hacen, y en lo que dicen que
los llevo a hacer lo que hicieron. También se ocupa de lo que la gente dice que han
hecho los otros y por qué. Y, por encima de todo, se ocupa de como dice la gente
que es su mundo. Desde el rechazo de la instrospeccion como método fundamental
de la psicologia, hemos aprendido a considerar que esos << relatos verbales >>
no son de fiar, incluso que, de alguna extrafia manera filosdfica, no son verdad.
()

La acusacion de que << lo que la gente dice no es necesariamente lo que hace >>
lleva consigo a una curiosa implicacién. Esta es que lo que la gente hace es mds
importante, mds << real >>, que lo que dice, o que esto ultimo sdlo es importante
por lo que pueda revelarnos sobre lo primero. Es como si el psicéiogo quisiera
lavarse totalmente las manos respecto a los estados mentales y su organizacion,
como si afirmdsemos que, al fin y al cabo, << decir >> es algo que versa sdlo
sobre lo que uno piensa, siente, cree o experimenta. Es curioso que haya tan pocos
estudios que vayan en la direccién opuesta: ver como lo que uno hace revela lo que
piensa, siente o cree. (...)

El significado de la palabra se encuentra poderosamente determinado por el tren
de accion en que ocurre (<< jsonria al hablar! >>), exactamente igual que el
significado de la accidn sélo puede interpretarse en funcién de lo que los actores
dicen que pretenden (decir << lo siento >> al empujar accidentalmente a alguien).

* Ibidem, pp.209, 213 y 220
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Separar el decir del hacer es hacer mala filosofia, mala antropologia, mala
psicologia y un suefo... 1

La palabra se determina por la accion y la accion se interpreta por lo que el actor pretende.
Lo que dice el maestro de su préctica tiene que ver con ella, y solo es interpretable en
cuanto a sus intenciones, a lo que siente, desea, cree o espera. Podemos entonces derivar
que la Formacién Docente puede situar al maestro en la busqueda de significados.
Resignificar es construir y no existe una construccién correcta ni una forma de construir
correctamente. Para el constructivismo el conocimiento es correcto dependiendo de la
perspectiva que se quiere tomar. Los mecanismos internos de la eleccion y decision, es
decir, sus creencias y sus motivos tienen apoyos afectivos. En el mundo de las realidades
complejas e indeterminadas, parece que el ser humano recobra el lado afectivo.’’ La
Formacién Docente ;podra con el reto de recobrar al ser humano como complejidad, como

diversidad y como totalidad?

Una premisa comun a los constructivistas es...

No tenemos acceso directo a la realidad externa, singular, estable y totalmente
cognoscible. Al contrario, toda nuestra comprension de la realidad estd inmersa en
el contexto, se forja interpersonalmente y es necesariamente limitada. Las teorias
constructivistas, basadas en la idea de que << los humanos crean y construyen
activamente su realidad personal >>, han producido un conjunto caracteristico de
métodos innovadores disefiados para << adaptarse al estudio de los humanos como
agentes activos e interpretadores >>. El énfasis esta situado en la primacia del
significado personal, el papel activo de la persona como cocreador de significado y
la naturaleza autoorganizada y de evolucion progresiva de nuestras estructuras de
conocimiento.

*“ BRUNER, JEROME. Actos de Significado. Mds Allg de la Revolucién Cognitiva. Madrid, Alianza
Editorial, 1998. pp. 32-34

*'" Para comprender el problema humano se recurre a la nocién de hipercomplejidad. A primera vista la
complejidad es un fenémeno cuantitativo, una cantidad extrema de interacciones e interferencias entre un
nimero muy grande de unidades. Comprende también incertidumbres, indeterminaciones, fendmenos
aleatorios. La complejidad no es un fundamento, es el principio regulador que no pierde nunca de vista la
realidad del tejido fenoménico en la cual estamos y que constituye nuestro mundo. “Se ha hablado también
de monstruos, y yo creo, efectivamente, que lo real es monstruoso. Es enorme, estd fuera de toda norma,
escapa, en ultima instancia, a nuestros conceptos reguladores, pero podemos tratar de gobernar al mdximo a
esa regulacion.” MORIN, EDGAR. Introduccidn al Pensamiento Complejo. Barcelona, Gedisa, 1994. pp. 59-
60, 62, 146-147

*2 NEIMEYER, GREG. Evaluacién Constructivista. Barcelona, Paidos, 1996. pp. 11-12
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Los procesos de una persona estan psicologicamente canalizados por los modos como ella
anticipa los acontecimientos, pueden conceptualizar de manera psicoldgica, pero no son
necesariamente psicologicos. Operan en una red de caminos flexibles y modificables,
estructurada que facilita y restringe el radio de accion de la persona. Elige modos y canales.
Anticipa caracteristicas predictivas y emocionales que sirven para representarse mejor la
realidad futura “no es la acumulacion de elementos en el contexto lo que constituye la
construccion, ni la agrupacion diferencial de los elementos. La construccion es mds bien,
la base sobre la cual se comprenden los elementos. El problema estd en como se construye
una persona los elementos con el fin de utilizarlos, no en dénde aparecen y como decide
colocarlos. La construccion es una interpretacion de una situacion, y no la situacion en
si” 53

No sélo se construyen los esquemas, cada persona inclinada por la cultura particular
desarrolla eficientemente uno o mas tipos de dominios o inteligencias. Gardner llama la
atencion sobre la diversidad de inteligencias a desarrollar por los seres humanos: Uno debe
comprender que el individuo y su cultura forman determinada secuencia de etapas, en que

gran parte de la informacion esencial para el desarrollo reside en la propia cultura mas que

simplemente en el craneo del individuo. **

La razonabilidad es un aspecto de la racionalidad, es una disposicion social, la persona
razonable estd dispuesta a razonar con los otros. Arriba a decisiones y juicios sobre la base
de los cuales esta preparada para actuar. No describiriamos como razonable a alguien que
es capaz de formular buenos juicios y sin embargo no puede poner o no pone en practica
esos juicios de manera consistente. Splitter y Sharp creen que ensefiar a pensar — como
actividad mental - es cultivar tanto las habilidades cuanto las disposiciones que conducen
a la conducta reflexiva y razonable. Afirma que en dltima instancia ninguna persona puede
determinar los pensamientos y creencias de los otros.”® Todo lo que puede y debe hacerse
es ayudar a quienes estan a nuestro cuidado. Se pueden pensar los conceptos como aquello
que clasifica o entrelaza nuestros pensamientos y experiencias, pero también como lo que

ordena, establece modelos, integra, excluye, cuantifica y conecta o une nuestros

" KELLY, ANTHONY GEORGE. Teoria de la Personalidad. Buenos Aires, Troquel, 1963. pp. 70-74, 149
* GARDNER, H. Inteligencias Miiltiples. Barcelona, Paidos, 1995. p. 59
 SPLITTER, LAURANCE y ANN SHARP. La Otra Educacién. Buenos Aires, Manantial, 1996. pp. 21-26
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pensamientos y experiencias, los conceptos son los vehiculos del pensamiento. Es a través
de nuestra comprensién de conceptos que somos capaces de conectar, pensar y en
consecuencia dar sentido a lo que se nos presenta. Los conceptos son modelados por el uso,
cada concepto es un producto de la negociacion dentro de la comunidad y la cultura en la
que es usado. Los conceptos son entidades abstractas y hay niveles de abstraccion; estos
autores buscan una articulacién compartida de los conceptos que son importantes para los
sujetos, de ahi la importancia del nexo entre lectura, pensamiento y didlogo. Como se vera
en el capitulo siguiente el juicio estd implicado siempre que elegimos entre cursos de
accion en conflicto o reflexionamos sobre la opinién o el punto de vista de alguien. Como
actos de pensar, los juicios pueden conducir a otros pensamientos o acciones, y se basan
en razones o criterios que hemos seleccionado como relevantes, solidos y en circunstancias
particulares, poderosos. La naturaleza de los criterios utilizados ayuda a determinar la
calidad o fuerza de nuestros juicios. Un criterio se puede caracterizar como una razén
relativamente concluyente para zanjar una cuestion. El cultivo del buen juicio exige que
cada persona examine sus propias actitudes y conductas. Implica reflexionar y deliberar
acerca de la experiencia y modificar el propio pensamiento. La empatia es una estrategia de
pensar tanto cognitiva como afectiva y permite saber cuando suspender el juicio. También
es necesario reconocer que el sujeto piensa por si mismo, es auténomo e independiente.
Como un compromiso entre teoria y practica Splitter y Sharp se preguntan cémo seria un
grupo o clase en vias de convertirse en una “comunidad de indagacion™ con las anteriores
caracteristicas. “Veriamos una configuracion fisica que maximiza las oportunidades de que
los participantes se comuniquen y se comporten democrdticamente unos con otros: un
formato de mesa redonda, o quizds un conjunto de grupos pequefios, los otros miembros de
la comunidad en general podrian ser también parte de la clase.” Veriamos a los
participantes construyendo, dando forma y modificando de forma reciproca sus ideas,
llevados por su interés en el tema a mantener un centro de atencion unificado y a seguir la
indagacion a dondequiera que lleve, en vez de errar en direcciones individuales. Oiriamos,
de los estudiantes y de los docentes, la clase de respuestas, preguntas, hipétesis, reflexiones
y explicaciones que reflejan la naturaleza de final abierto de la indagacion, si bien
plasmadas por una légica que tiene tanto cardcter general cuanto especifico de cada

disciplina o materia. Detectariamos una insistencia en ir al fondo de las cosas, compensada
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por la comprension de que el fondo esta mucho mas abajo. Esto significa, por ejemplo, que
los miembros de una comunidad de indagacién no temen modificar su punto de vista o
corregir alglin razonamiento - los suyos propios o los de sus compafieros - que parezca
defectuoso, y que estan dispuestos a abandonar una idea o una respuesta a la que se
considera deficiente. Dos aspectos en los que insisten estos autores son la primacia de la
naturaleza social del aprendizaje y la importancia de la metacognicion, de la conciencia del

propio pensar a través de los procesos de reflexion y autosupervision. #

* Ibidem, pp. 28, 34 y 37
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CAPITULO III
“ORIENTACIONES EN LA
FORMACION DOCENTE”

Segiin Arredondo’’ el concepto de docencia implica al de ensefianza y hace referencia a
situaciones educativas en las que se realiza un proceso de ensefianza-aprendizaje, es en la
que se efectiia un proceso de interaccion entre profesores y estudiantes, en la que existe un
nivel de institucionalidad con finalidades explicitas, en las que finalmente, la accién
educativa es estructurada y organizada a través de una tecnologia, para la consecucion de
los resultados buscados. La docencia al igual que la educacién puede ser entendida en tres

sentidos fundamentales: como sistema, como producto y como proceso.

Para Imbernon la funcién docente se ha definido desde considerarla un apostolado, hasta
considerarla predominantemente una funcién administrativa. Actualmente debido a los
cambios sociales, culturales y educativos de las Gltimas décadas los grandes temas que se le
plantean a la funcion docente son la transmisién de los valores, la escolarizacion total de la
poblacion y los grandes medios de informacion, la existencia o no de un conocimiento
especializado, y el exceso de funciones por la crisis de otras instancias educativas. El autor
se decanta por una funcidn docente en la bisqueda de una cultura profesional en la que
existe un conocimiento pedagégico especializado y con una funcion especifica en el

desarrollo de la capacidad de andlisis critico de los valores sociales:

1. - Existe una configuracion histérica de las practicas educativas en el rol del profesorado
no universitario que continua siendo eminentemente subalterno. Imbernon trata de incidir

en un nuevo concepto de profesion y funcién docente que iguale a todos los que se dedican

” ARREDONDO, MARTINIANO, MARTHA URIBE ORTEGA y TERESA WEST SILVA. “Notas para un
Modelo de Docencia”. En: ARREDONDO, MARTINIANO y A. DIAZ BARRIGA (Comp.) Fermacién
Pedagogica de profesores Universitarios. Teoria y Experiencias en Meéxico. México, ANUIES-
CESU/UNAM, 1989. p.16



47

a la tarea educativa argumentando que se trata de una actividad laboral permanente, que
sirve de medio de vida; es una actividad puablica que emite juicios y toma decisiones en un
contexto por lo que requiere de una formacioén especifica en conocimientos y habilidades,
que ademas determinan el ingreso a un grupo determinado; es una actividad compartida en
la que intervienen agentes, grupos y medios diversos. La “funcion docente es el ejercicio de
unas tareas de cardcter laboral educativo al servicio de una colectividad, con unas
competencias en la accion de ensefiar, en la estructura de las instituciones en las que
ejerce ese trabajo y en el andlisis de los valores sociales.” *® Citando a Ortega considera
que los sistemas educativos actuales comportan una indefinicion de las competencias de la
funcion docente con una sobreabundancia o hipersensibilidad de funciones y una

deslegitimacion provocando una “profesion a la expectativa”.

2. - En cuanto al conocimiento profesional pedagdgico especifico, considera un

conocimiento polivalente que comprenda ambitos como el sistema educativo, problemas
en la construccion de conocimientos, el pedagégico general o cultura educativa,
metodolégico-curricular como intervencion practica, el contextual y el de los sujetos de la
ensefianza. Destacando el conocimiento sobre el dmbito sociocultural y sociocientifico. El

peligro de la polivalencia es la confusion, la superficialidad y la ambigiiedad.

3. - El conocimiento pedagdgico es el utilizado por los profesionales de la ensefianza, que
se va construyendo y reconstruyendo constantemente durante la vida experiencial
profesional del profesorado en su relacion con la teoria y la practica. Este conocimiento

admite una gradacion desde el conocimiento vulgar hasta el especializado. Las tareas de la
9

funcién docente son de mediador y de conocedor disciplinar. *

4. - La funcién docente es una actividad compartida. Como planificador curricular es
colegial. La competencia es un conocimiento adquirido que se aplica a un proceso. Es el
saber reflexionar, organizar, seleccionar e integrar lo que puede ser mejor para realizar la

actividad profesional, resolviendo una situacion problematica o realizando un proyecto.

** IMBERNON, FRANCISCO. Formacicn y Desarrollo Profesional del Profesorado. Hacia una nueva
cultura profesional. Barcelona, Grad, 1998. pp. 22-23
** Ibidem, pp. 25-27
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Supone la capacidad de aprender, de innovar y de comunicar los procesos de innovacion,
comprendiendo las diversas circunstancias profesionales y la capacidad de adaptar el
conocimiento a ellas.”” Una de las mas importantes funciones o tareas docentes es la de la
persona que analiza y propone valores, impregnados de contenido ético e ideoldgico. La
funcion docente podra introducirse en este sentido, en una profesionalidad amplia

(Stenhouse) o en una profesionalidad desarrollada (Hoyle).

Es asi mismo necesario un cambio consustancial de muchos procesos de
profesionalizacion mediante la formacion, como las nuevas exigencias respecto al
aprendizaje, a la organizacion, a los llamados temas transversales, a la presién a
favor de una educacion para la productividad y a la asuncién de responsabilidades
educativas que corresponderian a otros agentes de socializacion.”

Formacion Docente

Para Imbernon la educacién permanente incluye la educacién gradual de cualquier
persona en edad adulta y, desde luego, la de aquellos estadios que se consideran como de
formacion inicial en alguna disciplina. Abarca las experiencias tanto intencionales como
incidentales del aprendizaje. La formacion permanente o continua cubre pues la formacion
postescolar derivada de la ocupacion profesional, estando este concepto en consonancia con
el de la UNESCO, que considera que formacién implica la adquisicion de conocimientos,
actitudes, habilidades y conductas intimamente asociados al campo profesional. “En
consecuencia, la educacion permanente del profesorado puede considerarse un subsistema
de la educacion permanente de adultos. Cuando se aplica al perfeccionamiento técnico-
profesional preferimos denominarla formacién permanente ya que este concepto nos
sugiere mds un perfeccionamiento que no una adquisicion de base”. Finalmente, es

necesario considerar la formacién permanente del profesorado como un subsistema

especifico, dirigido al perfeccionamiento del profesorado en su tarea docente, para que
asuma un mejoramiento profesional y humano que le permita adecuarse a los cambios
cientificos y sociales de su entorno. La formacién permanente del profesorado de cualquier
nivel educativo supondra entonces la actualizacion cientifica, psicopedagégica y cultural,

complementaria y, a la vez, profundizadora de la formacién inicial, con la finalidad de

 Ibidem, pp. 27-28
°! Ibidem, p. 32



49

perfeccionar su actividad profesional. @

Tendencias actuales
Con el objeto de tener un panorama mas amplio de las tendencias de formacién docente
actuales se integran las clasificaciones de Imbernon, Pérez Goémez y Porlan * sobre el

tema.

De acuerdo con Imbernon cada una de las orientaciones conceptuales en la formacion del
profesorado responde a una concepcién epistemoldgica, ontoldgica, metodolégica y ética

por lo que las organiza en tres grandes orientaciones:

La orientacién perennealista / académica

<<Perennealismo>> se refiere a que la orientacion estd basada en el pensamiento
escolastico y que considera el conocimiento como dnico y definitivo.

Predominantemente de transmision académica de conocimientos se vinculd directamente
al estudio de las disciplinas académicas y a las investigaciones realizadas en torno a los
procesos conceptuales de la ensefianza. Se centra en la formacién de los contenidos
académicos del curriculum. Su propésito fundamental es la recuperacion de la tradicion
clasica en la educacion y particularmente los grandes textos y autores de la cultura
occidental. Su concepcion le hace abominar la diversidad y opcionalidad dentro de
cualquier proceso. Este debe ser comiin para todos, haciendo abstraccién de la especificidad
de los contextos socioculturales de los grupos étnicos. En este sentido, su propuesta
adquiere un marcado caricter elitista y conservador. Esta orientacion situada
tradicionalmente y a lo largo de mucho tiempo en las instituciones y procesos de
formacion, reforzaba el concepto de que el saber es hacer y poder y ponia énfasis en los

contenidos que habia que transmitir, identificando y asimilando el conocimiento y la

** IMBERNON, FRANCISCO. La formacién del Profesorado. Buenos Aires, Paidos, 1994. p.13

V. IMBERNON, Op. cit, 1998, p.7

' Existen otros autores que también se han dedicado a clasificar las tendencias de formacion con base a
diferentes criterios, por ejemplo V. SERRANO CASTANEDA, ANTONIO. Tendencias en la Formacién_ de
Docentes, Tesis de Maestria no. 289. México, CINVESTAV-IPN, 1998. y V. GIMENO SACRISTAN,
JOSE. “Paradigmas Critico-Reflexivos de la Formacién de Profesores”. En: Simposio Internacional:
Formacion Docente y Modernizacién Educativa y Globalizacién. Documento de Trabajo. Anexo 2. México,
UPN, 1995. pp. 1-23
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capacidad para aplicar ese conocimiento. La especificidad profesional era dominar las
disciplinas y la formacién docente se valora en relacion con buen dominio de contenidos.
El profesorado es mediador entre el alumnado como individuo y los contenidos

seleccionados.®

Pérez Gomez llama a esta perspectiva académica por ser consecuente con el modelo
tradicional de ensefianza que pone el acento en el proceso de transmision de conocimientos
y de adquisicién de la cultura piblica que ha acumulado la humanidad. De esta perspectiva
deriva dos corrientes: el enfoque enciclopédico que guarda coherencia con una concepcién
de la transmision de los contenidos cientificos como acumulacion de conocimientos
lineales y con una imagen del profesor como transmisor verbal de los mismos. El segundo
enfoque, el comprensivo se relaciona con la ensefianza comprensiva de los contenidos y de
las metodologias de las disciplinas, con una imagen del profesor como experto en la
didactica de las disciplinas que no solo conoce los contenidos, sino que comprende la

estructura epistemoldgica y la evolucion historica.

La orientacion racional-técnica

La utilizacion de los medios de comunicacion e informacion ha desplazado el modelo
tradicional docente hacia nuevos planteamientos, su principal tarea consiste en ayudar a los
jovenes a componérselas ante todas esas fuentes de informacion desordenadas, dandoles un
orden determinado. No es hasta los afios sesenta cuando la formacion del profesorado
adquiere un sentido amplio y progresivo y es considerada por las instituciones

sociopoliticas como una posible respuesta a la crisis de la educacién desencadenada.®®

Aparecié con los avances tecnoldgicos y el desarrollo de la psicologia conductiva. Tiene
ciertos puntos de contacto con la orientacién anterior, aunque se distancia de ésta por su
apuesta contundente por la priorizacion de la cultura técnica y cientifica en detrimento de
la humanistica y artistica. Durante los afios sesenta y setenta capitalizé los procesos
formativos. Actualmente es parte del pensamiento en la comunidad educativa y en la

sociedad... En la formacién ha evolucionado hacia una formacién instrumental prestando

* IMBERNON, Op. Cit., 1998. p. 37
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mayor atencion a las demandas inmediatas del mercado, tiene que ver con el arraigo social
de la mentalidad pragmatica, con el creciente interés de los grupos de presion empresariales
de la escuela demandando rendimiento y eficacia, en las altas tasas de analfabetismo
funcional, o de retorno o en el fracaso escolar, culpando a la escuela de ello, y en la
dotacién de un instrumental simple y comodo — libros de texto y pruebas estandarizadas —
para dirigir y medir el proceso formativo. Se intenté imprimir este cambio en programas de
formacion del profesorado basados en aumentar las competencias, entendidas como
destrezas a generalizar en los procesos técnicos, en la sistematizacion, para la eficacia.
Importante es anotar que aparece la denominacion <<Ciencias de la Educacion>>, que
influye en una formacion cientificista, en un enfoque normativo, en la fragmentacion del

aprendizaje.

Dentro de esta concepcion epistemologica de la prdctica como racionalidad
técnica se ha desarrollado a lo largo de todo este siglo y, en particular, en los
ultimos treinta afios, la mayor parte de la investigacién, la prdctica y la formacién
profesional en el dmbito educativo. La concepcion de los procesos de ensefianza
como mera intervencion tecnoldgica, la investigacion sobre la enserianza dentro del
paradigma proceso-producto, la concepcion del profesor como técnico y la
Jformacion del docente dentro del modelo de entrenamiento basado en las
competencias son elocuentes indicadores de la amplitud temporal y espacial del
modelo de racionalidad técnica.

Nuevas tendencias en la formacion del profesorado: la practica como referencia.

Simultdneamente a los enfoques técnicos empezaron a aparecer tendencias que los
analizaban criticamente. Segin Imbernon se busca formar al profesorado para ser agente de
cambio, aparece el << progresismo >> (ideas no estancadas en el pasado y que responden a
la conviccién de que la educacién camina en su mejora de forma progresiva y constante) o
socialrreconstructivismo ya que abarca diversas expresiones ideolégicas y pedagdgicas
que tienen en comun una serie de elementos emblematicos: critica de las practicas

estandarizadas y del control burocrético que se ejerce sobre el profesorado, apuesta por la

 Ibidem, p- 14

* Ibidein, pp. 37-39

¥ GIMENO SACRISTAN, JOSE y ANGEL PEREZ GOMEZ. Comprender y transformar la ensefianza.
Madrid, Morata, 1998. p. 404
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diversidad, fomento del trabajo colaborativo, protagonismo del profesorado er: el desarrollo
del curriculum y en la actividad en el aula, relacion estrecha de la escuela con la
comunidad, investigacion sobre la practica, formacion en los centros, autonomia y

cualificacion del profesorado, etc.

Hay un auge en las nuevas concepciones de la teoria y practica del curriculum, de la

sociologia critica, del interaccionismo simbélico, de la_ psicologia cognitiva y el
constructivismo, que introducen elementos de debate y reflexion nuevos en la generacion y

adquisicion del conocimiento y en el procesamiento de la informacién. En consecuencia,
serd mas importante centrar la atencion en como elabora el profesorado la informacion
pedagégica de que dispone y los datos que perciben en las situaciones de la ensefianza, y
en cdmo esa elaboracion o procesamiento de informacion se proyecta sobre los planes de la
ensefianza y en su desarrollo practico. Aparece asi una amplia orientacién con diversos
enfoques que tendra como referencia predominante la prictica profesional

contextualizada.®®

Otra orientacidn es la de corte personalista que se fundamenta en la psicologia clinica, en la
no directividad y en la_dindmica de grupos. Concibe la formacion basicamente como un
proceso de comunicacion interpersonal, un autoanalisis. Siendo el objetivo de la educacién
el desarrollo de la personalidad, particularmente el componente afectivo. Esta orientacion
posteriormente se incorpora a la orientacion practica introduciendo elementos de
comunicacién intersubjetiva y critica social. El profesorado es considerado como un
reformador social, que ha de participar en las tareas comunitarias y de accion social,

pensamientos que provienen a partir de 1968.%°

En la orientacién préctica del andlisis interpretativo cobra importancia la reflexién sobre la
practica en un contexto determinado, estableciendo un nuevo concepto de investigacion y
formacioén y dando més relevancia en los procesos de investigacion a la vertiente cualitativa
que a la cuantitativa, que insiste en el estudio de la vida en el aula, en el trabajo

colaborativo en el desarrollo de la institucion educativa y en la socializacion del

 Imbemon, Op. Cit., 1998. pp. 39-41
* Ibidem, p- 41
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profesorado. Por este motivo, segin algunos autores, pretende convertir al profesorado en
investigador en el aula. Mds recientemente la recuperacion de las aportaciones de la

psicologia soviética, la recuperacién de la teoria de constructos, y de los trabajos sobre la

relacion entre cognicidn y accion abren un gran interés por el pensamiento practico y
experiencial profesional y personal de los profesores dando base tedrica a la orientacion y
generando procesos de investigacion en diversas perspectivas. Los planteamientos de
Schon y Zeichner ven al profesorado como un profesional préctico reflexivo. En esta
orientacion los criterios de formacion surgen en dos direcciones complementarias: dotar de
instrumentos intelectuales que sean una ayuda para el conocimiento e interpretacion de las
situaciones problematicas complejas en que se sitla, e implicar a los profesores en tareas de
comunicacion intersubjetiva y formacién comunitaria para dar a la educacion la dimension
de nexo entre el saber intelectual y la realidad social. También cobra importancia el

carécter ético. °

A esta orientacién se incorpora mas tarde el pensamiento critico habermasiano,_enfoque
critico-social, de emancipacién y reconstruccién social. El profesorado ha de reflexionar
para analizar todo tipo de intereses subyacentes en el aula y la realidad social. Imbernon la
considera una tendencia consolidada pero incipiente en la practica de la formacién. Ademas
se han introducido los procesos de investigazidn-accién. Esta orientacion a la indagacion
de la practica esboza un profesor reflexivo, critico e investigador considerando el modelo
de ensefianza-aprendizaje desde el punto de vista del modelo ecoldgico. Este modelo de
connotaciones criticas, exige un nuevo planteamiento en la formacion que consiste entender
en cuenta el entorno, el individuo, el colectivo, la institucion, la comunidad, las bases
implicitas subyacentes, las decisiones y las actitudes del profesorado en un contexto
especifico: el centro y el aula. Se propugna un papel mas activo del profesorado en el
disefio, desarrollo, evaluacion y reformulacion de estrategias y programas de intervencion
educativa (V. Stenhouse). Auténomo y capaz de interactuar y aprender con sus iguales,
consultar y relacionarse con personas ajenas al centro, en la toma de decisiones y en la
participacion democratica. Capaz de evaluar la capacidad potencial y la calidad de la

innovacion.

" Ibidem, p. 42
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Para Pérez Gomez la perspectiva de la practica se basa en la idea de que los procesos de
ensefianza-aprendizaje son complejos y singulares, en gran parte imprevisibles y cargados
de conflictos de valor, la imagen del profesor es la de un artesano, artista o profesional
clinico que tiene que desarrollar su sabiduria experiencial y su creatividad. Como un
enfoque tradicional - artesanal, este procedimiento de socializacion profesional da lugar a
una cultura adaptativa de caracter ticito e intuitivo, organizada en esquemas de accion
rigidos y rutinarios, basadas en creencias de contenido conservador, inducidas y
conformadas por presiones de la cultura y la ideologia. Pérez Gomez atribuye al enfoque
reflexivo vigencia y actualidad, como una corriente de pensamiento sobre la ensefianza, el

profesor y la formacién del profesorado.

Bajo la denominacion perspectiva de reflexion en la prictica para la reconstruccion social
se agrupan aquellos enfoques que conciben la ensefianza como una actividad critica y al
profesor como un profesional reflexivo y critico que busca el desarrollo auténomo y
emancipador de quienes participan en el proceso educativo. Pérez Gomez distingue aqui
dos enfoques:

-el enfoque critico que pone mas el acento en la vertiente sociopolitica de la ensefianza y
de la formacion de los profesores que incluye a autores como Giroux, Apple, Zeichner y
Liston, etc.

-el enfoque de la investigacion-accion mas centrado en promover el modelo de profesor-
investigador que vincula su propia formacion al desarrollo del curriculo en las aulas que

incluye a Stenhouse, Elliot, etc.

Después de analizar otras clasificaciones como las de Garcia Diaz, Yus, Furié y Martin del
Pozo, Porlédn encuentra dos tipos de modelos antagénicos: los primeros organizados en
torno a una vision técnica del saber profesional y aquellos otros que lo hacen en tormo a una
vision espontaneista y fenomenolégica del mismo, en esta Gltima encuentra tres tendencias:
enfoque artesanal, enfoque activista y enfoque reflexivo. Considera que las dos primeras
movilizan el saber fenomenol6gico pero la tercera al poner en marcha procesos reflexivos

conscientes y sistematicos, moviliza otros saberes y procedimientos mas o menos rigurosos
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r v 7
de integracioén. '

Saber académico, saber técnico y saber fenomenolégico.

Los enfoques basados en el saber académico realizan un ejercicio de reduccion y
simplificacién profesional con saber disciplinar, y al concebirlo como la mera
yuxtaposicion de contenidos cientificos y psicopedagdgicos en proporciones adecuadas al
nivel educativo de referencia.

En los modelos basados en el saber tecnolégico se considera la intervencion como la
aplicacion de la teoria, adolecen de un reduccionismo epistemolégico racionalista e
instrumental, identifica el saber profesional con el conjunto de competencias técnicas, o
como la aplicacion de las ciencias de la educacion, el nivel tecnolégico margina los
problemas morales, éticos y politicos. Implica la concepcioén absolutista y jerarquica del
conocimiento, en una concepcion de aprendizaje profesional basada en la asimilacién
/aplicacion de significados en una concepcién autoritaria, centralista y tecnoldgica del

curriculo.

En cuanto los modelos basados en un saber fenomenoldgico son activistas porque en ellos
suele primar la accion sobre la reflexién y la intervencion sobre la planificacién y el
seguimiento; espontaneista porque considera el aprendizaje profesional como un proceso
en el que si se dan las condiciones adecuadas ocurre espontdneamente (se aprende a ensefiar
ensefiando), son informales y procesuales méas que conceptuales. Les lleva a romper los
vinculos con cualquier racionalidad externa a la escuela sea esta cientifica o técnica. Sélo
reconocen la dimension prictica del conocimiento profesional, concibiéndola como el
conjunto de experiencias desarrolladas en el contexto escolar. Estos modelos guardan
relacion con el inductivismo ingenuo y el relativismo extremo. La actividad del docente
implica el dominio de un conjunto de pautas y guiones de actuacion. El conocimiento
profesional no tiene porque ser homogéneo, pudiendo coexistir, en un mismo profesor,
orientaciones epistemolégicas diferentes para aspectos también diferentes. Ignora el
problema especifico de la formacion relacionada con los contenidos. Algunos autores

llegan a plantear que es posible desarrollar una ciencia de la instruccién basada

" PORLAN, RAFAEL y ANA RIVERO. El Conocimiento de los Profesores. Sevilla, Diada, 1998. pp. 28-29
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exclusivamente en las realidades de la préctica del aula. La formacion de profesores sélo
debe ocuparse de fomentar la capacidad para analizar, comprender y evaluar bien la
practica a través de recursos formativos como la conversacion, la discusién, etc. Sus
criticos consideran que se necesitan un contraste con conocimientos externos. En la
“perspectiva de oficio” se considera importante la naturaleza ticita (V. Polanyi) y la
impregnacion ambiental (V. Pérez Gomez). El conocimiento basado en la experiencia tiene
por si solo un fuerte componente conservador al ser el resultado de un largo proceso de
adaptacion a la cultura escolar y profesional dominante (V. Carr la “practica deliberativa”,
Goodman “pensamiento racional”, Schon “reflexion en la accién”, Dewey “pensamiento
reflexivo™). No guarda coherencia a priori con ninglin modelo de ensefianza, pero si con
una concepcion del aprendizaje profesional basada en la apropiacion ticita de los
significados de la experiencia de tal manera que los profesores interiorizan pautas y rutinas
de actuacién sin que suelan darse procesos reflexivos que doten de sentido a dichos
significados. Practica se entiende como saber hacer no como praxis. >

Como conclusion Porlan considera que el conocimiento profesional plantea problemas de
intervencion, se refiere a procesos humanos y busca coherencia y rigor. Sus referentes

tedricos disciplinares son: la perspectiva evolutiva y constructivista del conocimiento por lo

tanto la “formacion del profesorado ha de tener en cuenta cuatro aspectos basicos: los
problemas prdcticos de los profesores, sus concepciones y experiencias, las aportaciones
de otras fuentes de conocimiento y las interacciones que se puedan establecer entre ellos”.
La perspectiva sistémica y compleja del mundo permite considerar las ideas y la realidad
escolar como conjuntos de sistemas en evolucién. La perspectiva critica implica una
posicion inevitablemente interesada. Esta vision se integran en la relacion ciencia, ideologia
y cotidianidad. Y en los principios de autonomia, diversidad y negociacién rigurosa y
democratica de significados. La idea de profesor investigador sintetiza los fundamentos del
modelo de formacion y los fines estratégicos que se pretenden y, al mismo tiempo, como
un principio practico que orienta la formulacién y experimentacién de propuestas de

intervencién concretas. >

A continuacion se sintetizan las ideas mas relevantes de los autores fundadores y

" Ibidem, pp. 38-45
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representativos de la tendencia reflexiva.

-La Deliberacion Practica: Schwab
Schwab estaba convencido de que los profesores y los planificadores del curriculum

deberian desarrollar las artes de la practica. ...

El articulo titulado: “The practical: A language for curriculum” comienza con la
exposicion de tres puntos importantes: primero, “que el campo del curriculum
estd moribundo, incapaz de presentar por si mismo métodos y principios para
continuar su (rabajo y a la busqueda desesperada de nuevos y mds efectivos
principios y métodos, segundo; que “el campo del curriculum ha llegado a este
triste estado por su inveterada y no examinada confianza en la teoria ..." y
tercero, “que se dard un renacimiento del campo del curriculum... sélo si el grueso
de sus en.;::'gfas se traslada de lo teérico a lo practico, a lo casi practico y a lo
ecléctico.

Su tesis central — expuesta ya a fines de los 60s-, es desechar el método tedrico, el vicio de
la abstraccion, la teoria requerird artes que la conduzcan a su aplicacidn: identifiquen las
disparidades entre las cosas reales y su representacion tedrica, que modifiquen la teoria a la
luz de las discrepancias, que sefialen la forma de tomar en cuenta los muchos aspectos de
las cosas reales que la teoria no considera, estas son las artes de la practica. Las teorias no
son ni seran adecuadas por si mismas para decimnos que hacer con los seres humanos
reales o como actuar con ellos. Se requieren de nuevos mecanismos de investigacion
empirica de las acciones y reacciones en el aula misma. En la modalidad practica las
acciones se emprenden a proposito de fricciones y fallos identificados en el mecanismo e
insuficiencias que resultan evidentes en los defectos de los resultados. Una decision
efectiva requiere que para la deliberacion prictica se cuente con el mayor nimero posible y
la maxima diversidad de soluciones alternativas y nuevas para los problemas planteados. Su
método es deliberativo, es una decision de como actuar en una situacién concreta. La
formacion de los educadores para que participen en este proceso deliberativo no sera facil

ni se lograra con promitud.”

™ Ibidem, pp. 52, 57
™" SCHWAB, J. “Un Enfoque Prdctico como Lenguaje para el Curriculum”. En: GIMENO SACRISTAN,
JOSE Y ANGEL PEREZ GOMEZ. La ensefianza su teoria y su prdctica. Madrid, AKAL Universitaria, 1985,
pp: 197-209

Ibidem, pp. 198-200, 202-209
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-El Profesor-Investigador: Stenhouse

El movimiento del profesor como investigador recibié identidad y crédito gracias a
Stenhouse quien afirmé desde los 70s que un punto débil de la investigacion educativa era
su desconexion con la realidad. Si bien la ciencia social aplicada a la educacién puede
proporcionar resultados que nos ayuden a entender las reglas del juego de la accién, no
puede proporcionar la base para una tecnologia de la ensefianza que brinde al profesor

una orientacion fiable.

La accion significativa es una accion cuya definicion no cabe inferir de la
conducta observada sin una interpretacion de los significados atribuidos en la
situacion por los participantes. Tales “acciones” no pueden ser controladas
porque no cabe controlar los significados. (...) Tanto la accion de los profesores
como las (rejacciones de los alumnos y actores contextuales (padres, directores,
otros profesores) son acciones significativas de este género. (...) Ademads, lo que se
supone es que las acciones significativas en las que el profesor se halla implicado
qua profesor son acciones profesionales responsables de las que él puede dar
cuenta y razon. (..) se espera de él que ejerza su criterio en el andlisis
situacional. Tal andlisis situacional puede proceder de la organizacion intuitiva
de la experiencia, de las generalizaciones probabilisticas y de la teoria. Resulta
deseable la aportacion maxima de estas dos ultimas. (...) La teoria no predice: las
predicciones tienen que proceder de alli mediante la interpretacion de la teoria en
la situacion en la que se hace la prediccion . (...) hay poco de una teoria de la
accion educativa en si misma, y este seria el meollo de la teoria de la educacion. ™

Los profesores deben hallarse intimamente implicados en el proceso investigador y
segundo, los investigadores deben justificarse ante los docentes y no los docentes ante los
investigadores. Para Stenhouse disminuye el poder del investigador, a menos que sea un

buen tedrico se convierte en un asesor técnico.

El problema central del curriculum radica en el cambio curricular y consiste en
la tarea de relacionar las ideas con la prdctica mediante la produccion -en
cualquier forma que sea- de una especificacion que expresard una idea o un grupo
de ideas en términos de prdctica con detalles y complejidad suficientes para que
las ideas se encuentren sometidas a la critica de la prdctica y sean modificadas
por la misma con el respeto debido a la coherencia y a la consistencia tanto como
a la “eficacia” fragmentada. (...) todos los curricula son verificaciones hipotéticas
de tesis acerca de la naturaleza del conocimiento y de la naturaleza de la

" STENHOUSE, LAWRENCE. La investigacidn como base de la ensefianza. Madrid, Morata, 1987. pp. 48-
49
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ensefianza y del aprendizaje... la funcion de la investigacion y del desarrollo del
curriculum consiste en crear curricula cuyas conclusiones resulten articuladas y
explicitas y queden, por tanto, sometidas a evaluacion por parte de los profesores.
Es un medio de comunicacion. Al desarrollo del curriculum corresponde el
desarrollo del profesor.”’

Para Carr y Kemmis lo practico - del método aristotélico - hace irrupcion en la teoria
curricular con Schwab asignando asi un nuevo lugar a la idea del individuo culto que tanto
habia preocupado a los progresistas, el cultivo del individuo razonador y no el cultivo del
conformismo. Reconocen también el movimiento del ensefiante como investigador en
Stenhouse como una reaccion a las condiciones politicas y que se presentd en una época de
cambio vertiginoso de las estructuras y los sistemas educativos, la ldgica del planteamiento
del maestro como investigador era individualista, la del desarrollo curricular basado en la
escuela era colectivista. Ambos movimientos podian conciliarse y encontraron amplia
aceptacion. “Los puntos de vista de Stenhouse sobre el campo curricular proporcionaban

la justificacion (o la racionalizacién) de las reformas que les habian precedido.” ™

-El Profesional Reflexivo: Schén

Schén hace una critica al estatus privilegiado que los centros superiores de formacion
profesional en el marco de la estructura actual de la investigacién universitaria otorgan al
conocimiento sistematico, preferiblemente de caracter cientifico, argumentando a favor de

una nueva epistemologia de la prictica que pusiera de relieve la cuestion del conocimiento

profesional asumiendo como punto de partida la competencia y el arte que ya forman
parte de la préctica efectiva, sobre todo la reflexién en la accion, o sea el “pensar en lo que

se hace mientras se estd haciendo”.

La racionalidad técnica es una epistemologia de la prdctica que se deriva de la
Silosofia positivista y se construye sobre los propios principios de la investigacion
universitaria contempordnea, es un conocimiento sistemdtico y cientifico. Hay
zonas indeterminadas de la prdctica — tal es el caso de la incertidumbre, la
singularidad y el conflicto de valores- que escapan a los cdnones de la racionalidad
técnica.

" [bidem, pp. 93, 98

"™ CARR, WILFRED y STEPHEN KEMMIS. Teoria Critica de la Ensefianza: La Investigacién-Accion en
la Formacion del Profesorado. Barcelona, Martinez-Roca, 1988. p. 37

" SCHON, DONALD. La Formacion de Profesionales Reflexivos. Barcelona, Paidos, 1992, pp.17, 20
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El relativo estatus de las distintas profesiones de correlaciona en gran medida con su
capacidad de presentarse como practicos rigurosos de un conocimiento profesional
cientifico y de incluir en sus centros de formacion una version del curriculum profesional
normativo. Sin embargo, la falta de conexién en las escuelas profesionales y los centros de
trabajo, la investigacion y la préctica llevan a una inadecuada concepcion de la competencia
profesional y su relacién con la investigacion cientifica y académica, por tanto, existe una
crisis de confianza en las profesiones y en sus centros de formacion, su origen reside en la
epistemologia de la practica que prevalece. No se dice de un practico que destaca porque
tiene mas conocimiento profesional que otro sino que tiene mas “sabiduria”, “talento”,
“intuicion™ o “arte”. Entre sus premisas destaca el reconocer que en los profesionales
competentes existe una fundamentacion artistica, entendiendo como arte una forma de
ejercicio de la inteligencia, un tipo de saber diferente a nuestros modelos estandar de
conocimiento, la ciencia aplicada y las técnicas basadas en la investigacién, importantes
pero limitadas son colindantes al arte. La formacion para el arte se entremezcla con una
cuestion més amplia: la de la legitimidad de la formacion de los profesionales. Los
estudiantes aprenden la practica de hacer o ejecutar aquello en lo que buscan convertirse en
expertos, y se les ayuda a hacerlo asi por medio de otros practicos mas veteranos que —
volviendo a la terminologia de Dewey- les inician en las tradiciones de la practica. No se
puede ensefiar al estudiante lo que necesita saber, pero puede guiarsele. Es necesaria la
libertad de aprender haciendo en un contexto de riesgo relativamente bajo, con
posibilidades de acceso a tutores que inician a los estudiantes en las <<tradiciones de la
profesion >> y les ayudan, por medio de la <<forma correcta de decir>>, a ver por si
mismos y a su manera aquello que mds necesitan ver. Su propuesta es combinar la
ensefianza de la ciencia aplicada con la formacion tutorizada en el arte de la reflexion en la

accién. %

El << practicum reflexivo >> son las practicas que pretenden ayudar a los estudiantes a
adquirir las formas de arte que resultan esenciales para ser competente en las zonas

indeterminadas de la practica. El arte profesional se refiere a los tipos de competencia que

% Ibidem, pp. 22, 25, 26, 28, 29
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los practicos muestran algunas veces en situaciones de la practica que resultan singulares,

inciertas y conflictivas.

Schon utiliza el término conocimiento en la accidén para referirse a los tipos de

conocimientos que revelamos en nuestras acciones inteligentes ya sean observables al
exterior o se trate de operaciones privadas. A través de una ejecucion espontinea y habil
aunque paraddjicamente seamos incapaces de hacerlo explicito verbalmente. No obstante
algunas veces es posible mediante la observacion y reflexion sobre nuestras acciones,
realizar una descripcion  del conocimiento tacito que estd implicito en ellas.
Independientemente del lenguaje utilizado las descripciones del conocimiento en la accién

son siempre construcciones.

Son siempre intentos de poner en forma explicita y simbdlica un tipo de
inteligencia que comienza siendo tdcita y espontdnea. Nuestras descripciones son
conjeturas que precisan ser puestas a prueba ante la observacion de sus
originales, los cuales, al menos en algin aspecto, van a ser distorsionados. Pues el
conocimiento en la accion es dindmico, y los << hechos >>, los
<<procedimientos>>, las << reglas >> y las << teorias >> son estdticos ... De
hecho, es este ajuste y anticipacion automaticos, esta continua deteccion y
correccion del error, lo que nos lleva, en primer lugar, a denominarla una
actividad << inteligente >>. La actividad de conocer sugiere la cualidad dinamica
del conocer en la accion que, si la describimos se convierte en conocimiento en la
accion.

En cualquier caso la reflexion carece de una conexién directa con la accion presente, de un
modo alternativo se puede reflexionar en medio de la accién sin llegar a interrumpirla “En
una accion presente — un periodo de tiempo, variable segiun el contexto, durante el que
podemos todavia marcar una diferencia con la situacion que tenemos entre manos —
nuestra accion de pensar sirve para reorganizar lo que estamos haciendo mientras lo

estamos haciendo. Diré que en casos como este estamos reflexionando en la accion.’

Schon propone una secuencia de << momentos >> en la reflexion en la accion:
-una situacion de la accién a la que traemos respuestas rutinarias y espontineas, el

conocimiento en la accion es ticito, formulado espontineamente sin una reflexion
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consciente:

-las respuestas rutinarias producen una sorpresa, un resultado inesperado;

-la sorpresa conduce a la reflexion dentro de una accion presente;

-la reflexion en la accién posee una funcion critica y pone en cuestion la estructura de

suposicion del conocimiento en la accion;

-la reflexion da lugar a la experimentacion in situ que puede funcionar bien en el sentido de
conducir a resultados deliberados, o en el de producir sorpresas que exigen posteriores

reflexiones y experimentaciones.

En su apreciacion paso a paso el practico despliega a todo un repertorio de iméagenes de

contextos y acciones, responde a la variacién mas que a la sorpresa.*

Igual que el conocimiento en la accion, la reflexion en la accion es un proceso que
podemos llevar adelante sin ser capaces de decir lo que estamos haciendo. Segin Schén
una cosa es ser capaz de reflexionar en la accion y otra muy distinta es ser capaces de
reflexionar sobre nuestra reflexion en la accion, de manera que produzcamos una buena
descripcion verbal de ella; e incluso es otra cosa ser capaz de reflexionar acerca de la
descripcion resultante. Pero nuestra reflexion sobre nuestra reflexion en la accion pasada

puede modelar indirectamente nuestra accion futura.

Una préctica profesional es la competencia de una comunidad de practicos que comparten,
en palabras de Dewey, las tradiciones de una profesién. Consta de fragmentos de actividad
en los que se ejercita cierto tipo de conocimiento, comparte un tronco comin de
conocimiento profesional explicito y un sistema de valores, se organiza en ambitos
institucionales. Aqui subyace una concepcion constructivista de la realidad con la que el

practico se enfrenta, €l construye las situaciones de su practica, no sélo en el ejercicio del

*! Ibidem, pp. 30, 33, 35-36
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arte profesional sino también en los restantes modos de competencia profesional. Desde el
punto de vista constructivista nuestras percepciones, apreciaciones y creencias tienen sus
raices en los mundos que nosotros mismos configuramos y que terminamos por configurar
como la realidad. Los practicos estdn comprometidos con lo que Goodman denomina la

<<construccién del mundo >>. ¥

Las situaciones practicas son un tipo de experimentacién que es bastante resistente a los
experimentos controlados. La situacion del tutor no es un mundo real, opera sobre un
mundo virtual elaborada sobre un mundo virtual de la practica. El tutor elabora un
repertorio de ejemplos, imagenes, conocimientos y acciones. Pero su conocimiento es
también personal; su validez es relativa respecto a sus compromisos con un sistema de

valores particular y una teoria omnicomprensiva. 3

La responsabilidad para iniciar una ruptura de las ataduras del proceso de aprendizaje recae,
en primer lugar, sobre el tutor. La legitimidad de un tutor no depende de sus dotes de
erudito o de su competencia como conferenciante sino del arte de su préctica de
tutorizaciéon, Un centro de preparacion de profesionales debe estar orientado a las
disciplinas —Universidad- y a la Practica. Ademas del dilema institucional del rigor
/pertinencia se suma el resurgimiento de la racionalidad técnica y la constriccidn acelerada
de la autonomia profesional. Los formadores deben tomar en cuenta en el curriculum la
situacion limitada de la accién de los profesionales, conectar ciencia aplicada y reflexion
en la accién y revitalizar la fenomenologia de la practica en dmbitos laborales y su

conexion con las disciplinas tradicionales. P

Finalmente, respecto a la obra de Schon no podemos dejar de anotar que su referente para
la formacién profesional es la formacion de disefiadores, cuestion que la mayoria de

quienes lo toman como referencia curiosamente omiten.

*2 Ibidem, pp. 38-40

® Ibidem, pp. 41-44

* Ibidem, pp. 70-71, 74-81

® Ibidem, pp. 100-114, 131, 153, 156, 272,273, 268, 274, 276, 280
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En cuanto a Schon, Ferry define la investigacion praxoldgica, para €l la palabra praxis
llama la atencién sobre la necesidad de mirar en las practicas no solamente el aspecto
operativo de las acciones técnicas sino todas sus implicaciones sociales y todas sus
significaciones personales para los individuos y para el grupo. Si se la sistematiza puede
llamarse investigacion pedagdgica que avanza a plantear el problema en todas sus
implicancias (psicologicas, sociales, politicas, etc.) una investigacion que tiene una
finalidad con respecto a la actividad docente. A partir de la nocién de Schén habla de
practicos reflexivos, el practico que tiene esta capacidad de pensar, de reflexionar sobre su
accion en todos sus aspectos, y no solo en los técnicos sino también en los ideoldgicos,
sociales, psicoldgicos, todo lo que esta en juego en una realidad dada. * Buchmann citado
por Liston y Zeichner afirma que los docentes aprenden su oficio basandose en la
imitacion, la costumbre, el habito y la tradicién, este proceso es semiinconsciente y conecta
la biografia del profesor individual con la tradicion docente colectiva, las costumbres
docentes tienen el caracter practico del sentido comin: prudencia y astucia para sopesar a
personas y situaciones y para adoptar ciertos medios en relacién con unos fines sin pensar
demasiado. Los docentes tienen creencias y supuestos basicos implicitos o explicitos sobre
su trabajo en instituciones burocraticas, de como influye ese contexto institucional en su
ensefianza, de como los origenes de clase o étnicos de sus alumnos influyen en la forma de
ensefiar. De acuerdo con Lightfoot el profesor aunque desempefia un papel central y
dominante en el aula vive en medio de las restricciones y limites de las normas
institucionales de la escuela y su autonomia y capacidad de autodefinicion son minimas. Su
capacidad para transformar el ambiente de su clase y para cambiar pautas de interaccion
profundamente establecidas estd siempre limitada por las reglas explicitas y los supuestos
implicitos de la vida colectiva de la escuela. El sistema social y la vida de la escuela estin
configurados por la estructura sociopolitica y econémica de la comunidad de la que forman

parte.

* Cfr. FERRY, GILLES. £l Trayecto de la Formacion Los Ensefantes entre la Teoria y la Prdctica
México, Paidos, 1990. 147 pp. y FERRY, GILLES. Pedagogia de la Formacion. Buenos Aires, UBA, 1998.
127 pp.

*" Cfr. LISTON, DANIEL y KENNETH ZEICHNER. Formacién del Profesorado y condiciones sociales de
la escolarizacién. Madrid, Morata, 1993. p. 87
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Un Punto No Tratado

De acuerdo a Carr y Kemmis "El saber del ensefiante proporciona un punto de partida
para la reflexion critica. Sencillamente, no puede darse por sentado y sistematizado en la
teoria, ni tomarse como definitivo en la préctica”.*® Esto no significa que la relacién entre
lo tedrico y lo practico sea tal que la teoria << implique >> la practica, ni que << se
derive>> de la prictica, ni siquiera que << refleje >> la préctica. Se trata de que al someter
a una reconsideracion racional las creencias y justificaciones de las tradiciones existentes y
en uso, la teoria informe y transforme la practica. Al informar y transformar las maneras en
que se experimenta y entiende. Es decir que para ellos no hay transicién de la teoria a la
practica como tal, sino mas bien de lo irracional a lo racional, de la ignorancia y el habito al
conocimiento y a la reflexion. Ademads, y si se interpreta de esta manera la teoria educativa,
cerrar el hiato entre lo tedrico y lo practico no sera cuestion de mejorar la eficacia prictica
de los productos de las actividades tedricas, sino de mejorar la eficacia practica de las
teorias que los enseflantes utilizan para conceptualizar sus propias actividades. En este
sentido reducir distancias entre la teoria y la practica es el objetivo central de la teoria
educativa, y no algo que tuviese que hacerse después de que la teoria hubiera sido

producida pero antes de poder pensar en su aplicacién efectiva.®

Aunque en este trabajo se estd de acuerdo con Carr y Kemmis respecto a la construccién
del conocimiento docente en la investigacion es curioso que aun en el ingreso a la
posmodernidad no cuestionen su todavia excesiva fe en la racionalidad. Ellos afirman la
necesidad de que el docente pase de lo irracional a lo racional, de la ignorancia al habito y a
la reflexién. También afirman el problema de la separacion teoria-practica: ;Es necesario

teorizar las practicas? O ;Es necesario practicar las teorias?

Me atreveré a decir que el problema estd en la manera en que el problema es planteado

desde el principio, desde sus dos aspectos — teoria y practica — Por qué no plantear que en

% CARR y KEMMIS, Op. Cit., p.61

Para Carr el problema capital no es el paso de la teoria a la practica como si en aquella se contuviese el
modelo de las buenas realizaciones, sino que es el paso de la racionalidad-irracionalidad a la racionalidad
posible, de la rutina e inconciencia a la reflexion. CARR, WILFRED. Hacia una ciencia critica de la
Educacion. Barcelona, Laertes, 1990. p. 49

Lo mismo afirma en la Conferencia dictada en noviembre de 1999 durante el Seminario Internacional “El
Saber de los Maestros en la Formacién Docente” en la Unidad Ajusco de la UPN.
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la actividad humana, desde el principio intervienen aspectos mentales y fisicos y que
aunque existen diferentes grados de intencion lo que se piensa y se hace no estin

desligados. La escision teoria /prictica responde mas a una division del trabajo educativo.

Para visualizar el actuar docente desde una dimension mas adecuada presentamos en el

siguiente capitulo el concepto de accién.

* Ibidem, p. 129
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CAPITULO IV
“TEORIA DE LA ACCION Y LA
FORMACION DOCENTE”

Hoy como ayer considerar la educacion como puramente un proceso intelectual produce
una ruptura dentro de la actividad y el alumno sufre una separacion del sentido. La
formacion docente que en la prdctica sienta sus expectativas en el cambio superficial del
pensamiento de los maestros — reflejado en el discurso anecddtico de cada clase -, pierde de
vista en la parte viva la supuesta transformacion, que si el asesor tuviera algo de curiosidad
podria ver en las aulas donde trabajan los profesores-alumnos. Y menciono “podria” porque
probablemente el asesor esperaria observar al maestro “aplicando™ lo que el asesor le
“ensefid”. En los capitulos anteriores se ha comentado que esto no sucede asi y que esto no
es lo que espera la formacion docente. Dificilmente hemos encontrado en los textos sobre
formacion docente algo que nos guie hacia un modo més profundo de comprender las
acciones del maestro por lo que en este capitulo se tratard de encontrar fuera del campo
mejores pistas que nos permitan comprender la estructura del campo profesional docente y

tal vez construir las categorias que permitan definir qué estamos buscando.

En Democracia y Educacién de 1916 Dewey menciona que la experiencia es importante
para la educacion. La experiencia es un asunto activo-pasivo, no es primariamente
cognoscitiva, pero la medida del valor de una experiencia se halla en la percepcién de las
relaciones o continuidades a que conduce; comprende conocimiento en el grado en que se

acumula o se suma a algo o tiene sentido.

Una experiencia reflexiva 1) parte de la confusion; ante una situacion incompleta el sujeto
2) anticipa por conjetura una tentativa de interpretacion de los elementos dados

atribuyéndoles una tendencia a producir ciertas consecuencias; 3) una revisién cuidadosa de
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toda consideracién asequible que definira y aclararé el problema que se tienen entre manos;
4) una elaboracién consiguiente de la hipotesis presentadas para hacerla mas precisa y mas
consistente, porque comprende un campo mas amplio de hechos; 5) apoyandose en la
hipétesis proyectada como un plan de accién que se aplica al estado actual de cosas;
haciendo algo directamente para producir el resultado anticipado y comprobando asi la
hipétesis. 3 y 4 distinguen una experiencia reflexiva, convierten al pensar mismo en una

experiencia.

Nuestro pensamiento mds refinado y racionalmente comprobado ha de ser
ensayado en el mundo y, por tanto, comprobado. Y como no puede nunca tener en
cuenta todas las conexiones, nunca abarcard con perfecta precision todas las
consecuencias. Nunca saldremos completamente del ensayo y error.

El mundo en crisis que vivimos exige recuperar la discusién de las filosofias de la
educacién que clarifiquen las direcciones del desarrollo personal, social y de la cultura que
proponen - ademas de hablar de competencias o de profesionalidad cognitiva y de
estimulos externos en la docencia-. La educacién utiliza y construye modelos de
pensamiento, de hecho es una de sus funciones. Por tanto, la educacion también se explica
como la persecucion de un modelo que incluya coémo las ciencias y la misma filosofia

ubican la accion como el punto de coincidencia entre pensamiento y practica.

Gimeno considera que es sobretodo en la civilizacion moderna donde se ha afianzado la
creencia y la esperanza de que las practicas y conductas humanas se puedan guiar
siguiendo una determinada racionalidad.”’ La relacion entre saber y hacer u obrar
constituye toda una tradicién que arranca de la filosofia aristotélica, enfatizada y

reorientada desde enfoques maltiples.

Nos da la impresion de que el binomio teoria-prdactica es un problema que se

% DEWEY, JOHN. Democracia y Educacién. Madrid, Morata, 1998. p. 133

! Al respecto Giner menciona “La modificacion deliberada de conducta segin unos criterios de supuesta
racionalidad inspira toda la civilizacion moderna... El salvacionismo laico se basa sobre dos ideas: Una, que
es posible edificar una sociedad plenamente racional, y, dos, que quién eso afirma tiene el secreto o receta
para lograrlo. Lo primero es un desacierto, aunque no lo seria decir que es posible realizar algunas
aproximaciones hacia ese ideal. Lo segundo es una mentecatez. Peligrosa si el arbitrista consigue algun
poder.” GINER, SALVADOR. “Intenciones Humanas, Estructuras Sociales: para una Légica Situacional”.
En: CRUZ, MANUEL. Accién Humana. Barcelona, Ariel, 1997, pp. 76-77
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inscribe en otro de significados mads amplios. Define un espacio de interrogantes
que no se pueden comprender sin desbordar el planteamiento mas al uso. Hace un
planteamiento mds complejo: el de la relacion entre conciencia, significado,
conocimiento y mentalidad con la accion y con la tradicion acumulada de saber
hacer en educacion o, dicho de otra manera, el de la relacién entre componentes
cognitivos de una cultura y comportamientos practicos en la misma. >

Segiin Gimeno” las acciones tienen sentido porque poseen el significado de estar dirigidas
a algo (racionalidad con arreglo a fines), y porque se nos presentan como inteligibles a la
conciencia del agente. Las personas sabemos lo que hacemos tenemos autocomprension de
la accion. Esta es una suposicion tan central como decir que lo que hacemos tiene que ver
con lo que deseamos y queremos hacer. De aqui plantea un “programa” para comprender
las interacciones entre teoria y practica en educacion: el que parte de la consideracion del
papel esencial de las comprensiones de los agentes de la accion —desde otra perspectiva se
habla de procesos cognitivos-, interpretando asi el distanciamiento y los posibles modos de

fecundacion entre teoria y practica.

Ejecutar acciones, querer hacerlas y pensar sobre ellas son tres componentes basicos
entrelazados de la actividad del sujeto. La interaccion entre ellas forma el tridngulo de
relaciones reciprocas para entender el comportamiento humano en general, con todas sus

contradicciones y coherencias, y las acciones de educacion y ensefianza en particular.

Gimeno propone que la accion implica comprension y pensamiento como algo
indisociable, hay una racionalidad en el poder “dar razones” de lo que se hace o como
justificaciones de las creencias. Si no se dan estas condiciones de motivacién e

inteligibilidad es que estamos hablando de acciones puramente mecanicas ¢ pre-humanas.

Puede ser un buen ejercicio para la reflexion de los profesores durante su
formacion y en su perfeccionamiento cotidiano el hecho de analizar las
incoherencias entre los motivos que anidan en las acciones de las personas, las
incongruencias entre acciones y los contrastes entre motivos y acciones con las
metas de la institucion escolar o con las normas éticas. La reflexividad no es una
propuesta que haya que nutrir sélo de contenidos cognitivos, sean éstos cientificos
o0 de conocimiento en general, sino también de los componentes dindmicos de las

2 GIMENO SACRISTAN, JOSE. Poderes Inestables en Educacién. Madrid, Morata, 1998, pp. 34-35
) Ibidem, p. 57
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acciones educativas, de los motivos o de las metas piblicas y de las personales. El
autoconocimiento personal y la reflexion explorando y aclarando los fines de cada
uno, junto al andlisis de las motivaciones compartidas o sobre las que sean motivo
de desencuentros es un reto importante para ganar racionalidad en educacion. Se
supone que si tenemos acceso a cudles son 'y como se configuran nuestros intereses
y preferencias, podremos potenciar su racionalidad depurdndolas y corrigiéndolas
en una direccion de autodeterminacion racional ”*

Para Gimeno ese reflejo de la accién que crea los contenidos de la conciencia tiene forma
discursiva y podemos dar cuenta de él a nosotros mismos, en forma de didlogo interior con
nosotros, y a los demas a través del lenguaje. Construimos una representacién mental de la
experiencia. Esa conciencia practica reflejo de la accion, puede no tenerse en mente, ser
inconsciente, y no operar de forma explicita en el momento de actuar, lo cual no es siempre

un inconveniente, pues gracias a eso podemos concentrarnos mas en las tareas.

De las acciones se desprenden figuraciones que evolucionan hasta convertirse en
representaciones (reconstrucciones mentales) puras y esquemadticas de las acciones. La
conciencia que es comprension se convierte en conocimiento. Este proceso reflexivo puede
ser simultdneo al curso de la accion (conciencia en la accidon) o posterior a la misma
(conciencia sobre la accion). El sentido mas inmediato de la reflexividad es el de
autoanalisis de lo que hacemos solos o con otros gracias al lenguaje. Esas representaciones
son una especie de “apunte” de las operaciones que se han sucedido en la accion, que podra
ser utilizado como *“guién” de posteriores acciones, dando lugar al comienzo de la
economia que supone la rutinizacion que facilita la experiencia de lo ya vivido. Asi el
pensamiento que representa la experiencia ya tenida puede ser guia anticipada de la
experiencia por venir; es decir avanza sobre la accion y puede ser previo a ella. Primero
sera la experiencia adquirida en unas situaciones que pueden rentabilizarse en otra futura,

no necesariamente idénticas ni en las mismas condiciones.

Practica
En primer lugar practica no es toda actividad humana, sino la que esta dirigida por fines

(por quereres) conscientes. Se refiere solo a la actividad intencional y no a actos instintivos

* Ibidem, p. 4
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o inconscientes. En segundo lugar, se aplica a las acciones objetivas, esto es, a las que se
manifiestan en comportamientos observables por cualquiera; no abarca, por lo tanto, los
actos mentales, internos, ni los estados disposicionales del sujeto. Equivale a accidn
intencional objetiva. Toda préctica es social. No podemos afirmar que toda practica social
sea transformadora de una realidad. El concepto de practica se liga al de conocimiento pues
la practica es una condicion del conocimiento y la préctica es un criterio de verdad del
conocimiento. Una practica es acertada, exitosa, porque la creencia que la guia es
verdadera. La practica funge como sefial de la verdad y razén suficiente que justifica la
creencia. Las condiciones que podemos seiialar para reconocer la existencia real del objeto
de nuestra creencia *° constituyen el criterio de verdad. La préctica no es el Gnico criterio de

verdad. >

Los efectos de la accion permanecen en los sujetos bajo la forma de esquemas que pueden
aprovecharse en otras acciones parecidas. La accion se prolonga en otras acciones y
configura estilos de actuar, pudiendo generar patrones individuales en el curso de las
biografias personales. La primera fuente de sabiduria sobre las acciones es la experiencia.
Hoy estd vigente la metodologia del estudio de historias de vida de los profesores como
una forma de comprender sus acciones, reconociendo asi el estilo genético de la “practica
personal”. Un profesor con recursos de accion es aquel que tiene experiencia muy variada,

vivencias ricas, no el que tiene “mucha experiencia” sobre unos pocos tipos de acciones.

La estabilidad de la accién, su continuidad, tiene sus raices en la accién misma, en la
capacidad de los seres humanos de producirse a si mismos como actores en el curso de las
acciones. Los rastros de la accién generan cultura subjetiva. Se economiza y se fragua la
identidad. La experiencia es lastre y posibilidad. La experiencia o cultura subjetiva también
es compartida, las acciones son imitables y los esquemas se pueden propagar o transmitir.
La reiteracion de la accion crea cultura intersubjetiva y aprovecha la realidad social ya

creada. Los agentes no sélo tienen un capital de experiencia, dejan tras de si patrones

95 Para Villoro creer significa tener un enunciado por verdadero tener un hecho por existente. Aceptar la
realidad y la verdad sin dar a entender pruebas, sean o no suficientes. La creencia seria el componente
subjetivo del saber. La creencia determina una estructura general de conducta, guia y orienta las acciones.
VILLORO, LUIS. Creer, Saber, Conocer. México, Siglo XXI, 1991. p.77

% Ibidem, pp. 251-256
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sociales a modo de rutinas, roles estabilizados, instituciones, sistemas reciprocos de
expectativas, formas de saber hacer.

Para Gimeno’’

se denomina en sentido estricto practica de la educacién a esa cultura
compartida sobre un tipo de acciones que tienen que ver con el cuidado, la ensefianza y la
direccion de otros. La constituyen saberes estratégicos, conocimientos sobre esos saberes y

motivaciones y deseos compartidos.

La préctica es la cristalizacion colectiva de la experiencia histérica de las acciones, son las
acciones rutinarias propias de un grupo que en este caso son los profesionales docentes.
Aunque en el lenguaje coloquial, practica de la ensefianza o de la educacion se utiliza para
referirse a la realizacion de la actividad, a la técnica, en sentido amplio Gimeno distingue
la actividad de los sujetos —como accién- de lo que es todo el bagaje cultural consolidado
acerca de la actividad educativa, que denomina propiamente como préctica o cultura sobre
la practica. La accion pertenece a los agentes, la practica al ambito de lo social, es legado y

normatividad. La practica es fuente de la accion.

Para Cart™® la practica educativa es el producto final de un proceso histérico y el practicar
serd siempre actuar en el marco de una tradicién” a partir de la que los profesionales
adquieren el conocimiento practico que ellos podran perfeccionar. Es un poso cultural de
saber hacer compuesto de formas de saber como, ligado a creencias, motivos y valores
colectivos, asentados y objetivados de caracter impersonal. Se expresa en ritos costumbres,
sabiduria compartida, instituciones, espacios construidos para educar, formas de vida
dentro de organizaciones escolares, estilos de hacer dentro en contextos historicos y

sociales, orientaciones basicas y roles estabilizados. Alumnos, padres y profesores, expertos

" GIMENO, 1998, pp. 84-88

* CARR, WILFRED Hacia una Ciencia Critica de la Educacién. Barcelona, Alertes, 1990. pp. 87-96

* Las corrientes roménticas del siglo XIX sustentan la oposicién entre tradicion y razén pero a diferencia de
la Hustracion valoran la tradicion por el mero hecho de ser antigua. Gadamer deplora el descrédito que la idea
de tradicion ha sufrido durante la [lustracién modemna, cuestiona la oposicion entre razén y tradicién; y
defiende el caracter racional de las tradiciones. Aunque la tradicion es fundamentalmente conservacién de lo
dado no excluye el cambio y la transformacion. Las tradiciones son una pluralidad de voces. Son un nosotros.
La comprension de la tradicién es una conversacién entre el intérprete y los elementos significativos de la
tradicién. V. VELASCO, AMBROSIO. Racionalidad y Cambio Cientifico. México, Paidos-UNAM, 1997. p.
167
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y politicos encuentran como condicion previa a la accion.

Para Gimeno en el ciclo innovador la practica se entiende como tradicién nutriente, no para
fijarla y declararla estdtica, sino para perfeccionarla. Hay una resistencia natural a las
innovaciones y reformas, cuando éstas aparecen guiadas por motivaciones no explicitas o
no suficientemente explicadas. La imprevisibilidad de la accion de defecto se convierte en
cualidad sustantiva que en la accion educativa define al profesor como agente y al

curriculum como plan flexible.

Diferentes segmentos de la sociedad con perspectivas diversas y distintos estilos educativos
no siempre mantienen relaciones armoniosas. Asi cuando se producen ciclos reproductivos
en unos dmbitos, quizd se estén desarrollando ciclos innovadores en otros, credndose
contradicciones que estimulan conflictos y disonancias capaces de provocar avances o
retrocesos. Siendo pues el lenguaje de la “teoria” el depdsito codificado de la experiencia
prdctica y uno de sus principales vehiculos de propagacién, la innovacién de la
experiencia prdctica puede venir a través de la extension de dicha codificacion y pcr el
acceso a la diversidad de la experiencia “teorizada”...en el juego, contraste y adaptacion
de los esquemas conocidos reside la posibilidad de alterar la cultura prdctica y dar lugar a
nuevas acciones. '™

Sin embargo, el esquema - cultura o teoria- de la accién, no es la acciébn misma. Los
esquemas no son exclusivos de los practicos. Gimeno afirma que después de una accién
puntual podemos relatar lo ocurrido y hacer piblico el esquema especifico de la accion
puntual o el de la concatenacién y subordinacién de esquemas correspondientes a acciones
especificas incluidas en experiencias mas dilatadas. A estas primeras comprensiones
originales “con” y “en” la accion se afiadiré el aprendizaje vicario. La orientacion mas que
el control es la posibilidad de la conciencia que trabaja més sobre recuerdos de acciones y
de previsiones futuras que con momentos presentes. “Pensar en la accion” da muy pocas
oportunidades al pensamiento. Lo que queda resaltado es la casi imposible coexistencia de
la reflexion sobre la practica mientras se acta. “Puede ser interpretada como una
impotencia, pero, a cambio, el distanciamiento nos permitira utilizar toda la cultura para
racionalizar las acciones, que es lo que da sentido a la educacion y la formacion del
profesorado... la expresion investigar en la accion deberia sustituirse por investigar sobre

la accion, pues en la accion es tan dificil hacerlo como inutil seria pararse a pensar

"% GIMENO, Op. Cit., p. %4
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cuando se esta perdiendo el equilibrio al pasar el rio por una pasarela.” Hay una intencion
previa que desencadena la accion y existe una intencion-en-la-accion que mantiene a ésta

. . 10
mientras discurre.'®!

La accidn es condicion fundamental del ser humano. La accion es expresion de la persona y
¢sta sera construida por sus actos. Respondemos a las situaciones y emprendemos caminos
con toda nuestra personalidad. “La accion pedagdgica no puede ser analizada sélo desde
el punto de vista instrumental, sin ver las implicaciones del sujeto-profesor- y las
consecuencias que liene para su subjetividad que intervendrd y se expresard en acciones
siguientes” E| agente pedagdgico es el profesor. La accion se da en interaccion con otros:

con sus colectivos, en cuanto la accion es una empresa colectiva. 2

Es posible en cierto sentido *“aprender practica” sin realizarla, simuladndola, viéndola o

"% mucho del contenido de la

leyendo-escuchando narraciones sobre ella. Segin Gimeno
“teoria pedagégica” es experiencia codificada o destilacion de ciertos principios de la
misma, narrados y elaborados como cultura objetivada. La destreza practica exige la

prueba de la experiencia personal dentro de situaciones particulares.

El pensamiento pragmatico de caricter estratégico, mezcla de esquemas cognitivos (teorias
y creencias), éticos, dindmicos y practicos. Es una forma sustancial del conocimiento de los
profesores, una especificidad de su sabiduria teérico-practica. Cada tarea pedagégica no es
s6lo una actividad, también es una unidad estructurada de pensamiento del profesor, cuya
funcioén, si se relaciona con una actividad practica, proporciona un andlisis de la situacion
pedagégica concreta, plantea los objetivos en un contexto de actividad determinado,
controla y regula el proceso de su consecucion y evalia los resultados. La tarea pedagogica
tiene una estructura que comprende la perspectiva general del trabajo educativo, un modus

operandi, en torno a ella se pueden asociar multiples creencias y valoraciones.

En el marco de la racionalidad limitada y de una realidad no clausurada ni

"' Ibidem, pp. 63, 69-70
"2 hidem, p. 37
' Ibidem, pp. 64-68
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totalmente determinada, el profesor queda definido como el profesional que tiene
que enfrentarse y actuar ante dilemas, aceptando el conflicto permanente de una
situacion en la que indefectiblemente queda llamado a comprometerse. Las
metdforas del profesor como investigador en el aula de Stenhouse, la del intelectual
critico (Giroux), todos los enfoques desarrollados bajo el paraguas del movimiento
de investigacion en la accion, la ensefianza reflexiva (Sykes) y los prdcticos
reflexivos (Schon) o autonomos (Contreras), antes que representar modelos
propositivos con nuevas exigencias y perspectivas innovadoras para la concepcion
de la figura del profesor y para su formacion, son derivaciones inexorables de la
condicion de la accion educativa que el cientificismo positivista y la racionalidad
técnica cercenaron. Estas metdforas, que encuentran su justificacion en los
cambios paradigmdticos acerca de la validez del conocimiento en las ciencias
sociales, son las nuevas viejas guias del pensamiento sobre educacion, el
profesorado, el desarrollo del curriculum y sobre los procesos de innovacion.
Politicas y prdcticas de la educacion no podrdn ser pensadas ni gobernadas al
margen de los agentes. La racionalidad técnica cede asi su preeminencia a otra
racionalidad imperfecta, mds modesta en sus aspiraciones  aunque mas
comprensiva de las realidades sociales y humanas. Encerrar a la accion de la
educacion y a sus agentes en la jaula de hierro de la organizacion burocrdtica, de
las politicas impuestas y de la normatividad cientifico-técnica es contradictorio con
la epistemologia que se nos revela en el estudio de las acciones. Una artesania
enriquecida por la racionalidad posible. '

La Accion Humana

“

Cruz define a la accion como “ aquello, de entre todo lo que ocurre, que aparece
respaldado por una intencion, lo que introduce un cambio esencial cualitativo en la esfera
de lo real ocupada por el hombre ... Para que algo pueda optar al rango de accion se
requiere un alguien que pudiera decidir o proponerse dicho algo (la intencion).” '%

En la Filosofia aristotélica de la accién menciona que los seres humanos somos agentes en
un sentido basico y fundamental, somos la causa de nuestro propio comportamiento, somos
el principio y la génesis de nuestras acciones. La distincion entre accion y estados pasivos
(pasion) es importante porque estd en la base de toda atribucion de responsabilidad. La
accion del agente tiene que ser voluntaria e intencional. Toda accién en sentido definido
estd dirigida a un fin. Los agentes humanos poseen la aptitud especial de asociar el deseo

con la inteligencia, de modo de neutralizar los deseos puramente sensuales, tomar

conciencia de los fines superiores y elegir de acuerdo a su propia deliberacién. Lo peculiar

' GIMENO, Op. Cit., 1998. p. 82
1% CRUZ, MANUEL. ¢A quién pertenece lo ocurrido? Madrid, TAURUS, 1995. p. 50
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de los humanos en tanto agentes es su capacidad de deliberar, de razonar con fines practicos
y de actuar en consecuencia. El principio de la accion es la eleccion y el principio de la
eleccion es el deseo, estos principios pueden entrar en conflicto. Tal es el caso de la
incontinencia o debilidad de la voluntad (akrasia). Cualquiera que sea la explicacion que
pueda darse de su obrar, es responsable por la accion que lleva a cabo. Los elementos de la
accion son el agente, las personas o cosas que afecta, la manera en que la accion se realiza,
los medios a que apela, las circunstancias en que la accion se produce y el resultado en que
se obtiene. Desde otro punto de vista los elementos pertinentes de la accién son las
creencias del agente acerca de las peculiaridades de la accion, los motivos que los guian,
los propdsitos que persigue, la deliberacion y eleccion que lleva a cabo y la excelencia
moral y la sabiduria practica que exhibe. Se puede hablar de un aspecto externo de la
accion que pone de manifiesto la eficacia del poder agencial y muestra a una persona
actuando en el mundo que la rodea para controlarlo y ordenarlo y de un aspecto interno de
la accion que explica esa eficacia al concebir a la persona como un complejo de
pensamientos y deseos. A menos que se tome en cuenta el aspecto interno, no se podra
comprender la naturaleza de la accion. La inteligencia tiene aplicaciones tedricas y
aplicaciones practicas. La finalidad del saber teérico no es cambiar algo, ponerlo en
movimiento, pues en tanto tedricos somos espectadores. En cambio la finalidad del saber
practico es la accion, es una obra. El logro miximo de una persona es alcanzar la sabiduria
tedrica (sophia) y la sabiduria practica (phronesis). Quien maneja el tacto moral

. : i £s g s 106
(phronimos) alcanza la excelencia en el manejo de los principios de la accién.

Mosterin nos dice que la primera teoria de la accion como primer evento explicable por las
correspondientes intenciones y creencias se debe a Aristoteles, que la expone al hilo de

sus consideraciones sobre el silogismo (o razonamiento) practico.

Nosotros, los animales, no sélo somos procesadores de informacion descriptiva
acerca de como es el mundo, sino también procesadores de informacion prdctica
acerca de qué hacer y como hacerlo, de tal modo que nuestras necesidades, deseos
u objetivos reciban algun tipo de satisfaccion. Este tipo de procesamiento o
razonamiento desemboca no en una conclusion tedrica correcta, sino en una

1% RABOSSI, EDUARDO. "La Filosofia de la Accién y la Filosofia de la Mente”. En: CRUZ, MANUEL.
Accion Humana. Barcelona, Ariel, 1997, pp. 5-8
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accion adecuada... En el silogismo prdctico se dan dos premisas: una expresa un
deseo o intencion (algo que el animal quiere o desea o necesita); la otra expresa
una creencia u opinion ( que tal tipo de accion concreta y posible aqui y ahora
conducird la satisfaccion de ese deseo o necesidad) . De ambas se sigue con
necesidad la accion correspondiente. El principio u origen de la accion estd
siempre en el deseo (0, mejor dicho, en jerga aristotélica, en el objeto deseado) que
es el verdadero motor prdctico... La pauta de razonamiento prdctico aristotélico ...
es facilmente traducible a una explicacion teleologica en tercera persona de la
accion del agente. L

La accidn es una experiencia procesual. En un proceso no determinado. Que resalta el
componente creador, libre, que no se puede vaticinar. Segiin Gimeno el mundo de la accién
pedagégica no es el de la técnica (techne), es mas bien una praxis aristotélica descubierta
por los sujetos, donde el razonamiento practico lleva a encontrar la accién moralmente
informada acerca de lo que es conveniente en cada momento. La racionalidad atribuida a
los seres humanos en sus acciones es una racionalidad imperfecta pero perfectible.
Operamos en situaciones inciertas sin saber a qué conducen exactamente nuestras acciones,

el grueso de la accion se plantea en términos de riesgo, de incertidumbre, de confusién.

Abandonada la pretension legaliforme, excluidas del andlisis por no considerarlas
propiamente acciones aquellas conductas cuyo agente no pudiera en ningin
momento apelar a razones, y desestimadas por irracionales unicamente aquellas
acciones en las que se da una inconsecuencia entre decision y accion, la pregunta
que permanece, resistente, es: ;debemos, a la vista de esto, considerar
equiparables la noticia de las razones del agente y la evaluacion de la racionalidad
de la accion? '™

La naturaleza y la historia se comprenden como sistema de procesos, lo cual marca una
linea de vigilancia epistemologica para todo conocimiento que se ocupe de acciones
humanas, como es el caso de la educacion, es abierta e impredecible y al mismo tiempo son

acciones de reproduccion.

Intencionalidad

Todas las artes, todas las indagaciones metédicas del espiritu, lo mismo que todos

" MOSTERIN, JESUS. “El Papel de la accién en la economia de la vida®. En: CRUZ, MANUEL. Accién
Humana. Barcelona, Ariel, 1997. p. 162
" CRUZ, Op. Cit., 1995. p. 151
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nuestros actos y todas nuestras determinaciones morales tienen, al parecer,
siempre por mira algun bien que deseamos conseguir, y por esta razon ha sido
exactamente de!inido el bien cuando se ha dicho que es el objeto de todas nuestras
aspiraciones. i

Aclarar el sentido de la acciéon humana, y la educativa en particular es una cuestién
compleja. Al tratar de dilucidar lo que nos mueve aparecen conectados conceptos de dificil
delimitacion que penetran en un mundo poco sistematizado y que son utilizados de
diferente forma en distintas disciplinas: propésitos, intenciones, motivos, fines,
necesidades, pasiones que gravitan sobre el agente o sujeto que desarrolla acciones. No

teniendo mejor alternativa, los necesitamos sin poder deshacernos de ellos.

La accesabilidad que tiene para el agente de la conciencia sobre ese fondo que nos mueve
o componente implicito, marca fronteras para su posible racionalizacién y depuracion. Aqui
anidan las incoherencias y conflictos entre pulsiones y cultura, entre deseos, intereses e
intenciones. Dentro del componente dindmico o energético de la accion cabe hablar de
esquemas afectivos que la orientan y le dan cierta estabilidad, del mismo modo que ocurre
con el componente cognitivo. Si los significados dan sentido a las acciones, quiere decirse
que en cierto modo los motivos permiten explicar racionalmente las acciones, aunque no se

trate de explicaciones causales.

Claro esta, los motivos, los valores, las intenciones no pueden explicarnos por si solos las
acciones porque no las determinan en el sentido de causarlas o de desencadenarlas; aunque
si nos las hacen mas inteligibles. La razén que da el motivo o la intencion para actuar es
débil, pero es una razén; es la razén reconocida por el agente para actuar, y por la que se
considera responsable. Los motivos y los deseos tienen fuerza para nosotros; aunque no
nos fuerzan, son convincentes. Para que el motivo alcance poder desencadenante de la
accion y que ésta arranque, hace falta que provoque el querer hacerla, hay que
experimentar el deseo de llevarla a cabo, hay que tener ganas de realizarla, anhelarla, hacer
de ella una necesidad. La voluntad transforma el deseo en proyecto, en determinacion de

obrar. La accion se deriva de las razones del agente y en éstas se mezclan creencias o

1" ARISTOTELES, Etica Nicomagquea. México, Porraa, 1976. p. 3
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motivaciones.

Racionalidad y razonabilidad

Como se revisé en el Capitulo II, Bruner ha llamado la atencién sobre el hecho de que la
psicologia ha sido y es muy cautelosa ante la agentividad de la accién. La modernidad
confié en la racionalidad mas que en el impulso y que en la pasién de las personas. La
postmodernidad atempera la unilateralidad del racionalismo moderno y recobra el lado
afectivo del romanticismo. La racionalidad es inevitablemente imperfecta o parcial, tanto si
se refiere a las creencias, a los fines perseguidos o si hablamos de la racionalidad practica
entre medios y fines propuestos. La moderacion también ha de imponerse desde el extremo
contrario: los motivos tienen que quedar sometidos al analisis y control de la racionalidad

para no quedar esclavos del sentimiento.

La racionalidad es la actitud de segundo orden que nos lleva a analizar nuestros
valores de primer orden y eventualmente criticarlos y cambiarlos, si detectamos
inconsistencias entre ellos, tratando de que nuestro sistema global de valores sea
consistente y dé preferencia a los valores objetivamente preferibles, cuando se
manifiesten conflictos entre valores ponderables opuestos.""°

La racionalidad es una guia débil para la accion que tiene que ser compensada por la
experiencia y el tanteo prudente e inteligente. Cuando hablamos de la accion del sujeto
estamos hablando de racionalidad limitada y lo mismo ocurre con la accién social. En el

mundo de las realidades complejas e indeterminadas, la coherencia absoluta es un delirio.

Con lo que la cosa quedaria asi: las razones de nuestras acciones entran en las
explicaciones causales de un modo indirecto, por medio de “"modos racionales”
tales como la reflexion moral, la deliberacion prdctica o el cdlculo intelectual. Una
razén no asumida y, en esa medida, no cargada de deseo o seria, en el sentido que
estamos proponiendo, un motivo (estd claro porque no moveria a nada), sino, a lo
sumo, una creencia y ésta por si sola es algo en principio inerte ... En una accion
racional...los individuos actiian racionalmente en la medida en que, a partir de sus
razones y de las oportunidades que les ofrecen las situaciones concretas en las que
estdn inmersos, llevan a cabo la accion que consideran mds adecuada. "'

"9 MOSTERIN, 1987, p. 60
"' CRUZ, Op. Cit., pp. 99-100, 149
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Para la razon practica proporciona una justificacion y se acepta la mejor razén. Sin
embargo, actualmente se da una reforma al concepto ilustrado de racionalidad en cuanto se
cuestiona jcomo sirve la razén a nuestra vida? ;para qué queremos ser racionales? Y se
llega a la conclusion de que la primera irracionalidad es la hiperracionalidad — desde la
posmodernidad -, la ineptitud para reconocer la ineptitud. Para Villoro''? ser razonable esta
en contra de ser irracional, ser razonable implica que las creencias, opiniones y acciones
sirven para lograr un fin; que hay razones suficientes para sostener una pretensién de
verdad, que estdn basadas en razones falsables con un grado de verosimilitud no de certeza.
Ser razonable implica prudencia y tiene que ver con los proyectos generales de vida y con
la realidad historica. La prudencia se da en el didlogo y el consenso. Més que un sujeto
moral se busca un conjunto de sujetos dialégicos. El tipo razonable, la razon pura, es un
estereotipo. El relativismo de la Racionalidad Razonable implica un nicleo de significados
comunes y cierta universalidad en el uso de la razén puesto que no todo el conocimiento

necesita el mismo grado de racionalidad.

...nos encontramos con especies de conocimiento que requieren tanto de sabiduria
como de ciencia. Al buen clinico no le basta atenerse a una ciencia aprendida; de
parecida manera, el buen artesano requiere de algo mds que un manual de
procedimientos técnicos. En ambos casos se precisa de una sabiduria especial en el
trato con los objetos. El arte del diagndstico acertado participa de la sabiduria
tanto como de la ciencia; porque no se infiere simplemente de enunciados
generales, requiere de la capacidad de discriminar caracteristicas complejas
propias de cada caso. Por ello supone facultades que rebasan el proceso racional
de explicacion y argumentacion; a esas facultades se suele aludir cuando se habla
de la “intuicion”, la “sagacidad”, la “prudencia de juicio” del buen clinico. A
menudo el conocedor no puede ofrecer a los demds pruebas convincentes de su
acierto; pero otras veces; una vez que ofrece la solucion, puede fundarla en
razones vdlidas para cualquiera. Sélo entonces alcanza un saber objetivo. '

Habitus
La relacion que se da entre dos tipos de conocimiento: el personal o las creencias del sujeto
(cultura subjetiva) y el conocimiento que condensa el bagaje cultural cobjetivado, tiene

limitaciones cuando se desarrolla en unas determinadas condiciones. La reproduccion

12 Conferencia dictada durante el Jer. Coloquio de Racionalidad, 9 de octubre de 2000, en la Universidad
Auténoma Metropolitana Unidad Iztapalapa (UAM-I)
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existe desde luego, pero existe margen para la accion libre transformadora de los individuos
y de los colectivos. El pasado tiende a perpetuarse en la estructura de las practicas actuales
por medio de una ley interior a través de la cual se ejercen las condicionantes externas, es

decir a través del habitus que consiste en...

...sistemas de disposiciones duraderas y transferibles, estructuras estructuradas
dispuestas a funcionar como estructuras estructurantes, es decir como principios
generadores y organizadores de prdcticas y representaciones que pueden estar
objetivamente adaptadas a su fin sin suponer la bisqueda consciente de fines y el
dominio expreso de las operaciones necesarias para alcanzarlos, objetivamente
‘reguladas’ y ‘regulares’ sin ser el producto de la obediencia a reglas, y, a la vez
de todo esto. Colectivamente orquestadas sin ser producto de la accidn
organizadora de un director de orquesta. '"*

De este modo se genera una estabilidad de tipos de acciones que van creando historia y que
excluyen la deliberacién cada vez que se emprende una de ellas por parte de algin
individuo. El habitus permite no plantearnos la intencién de cada accidn, la deliberacion y

las consiguientes interpretaciones ante los dilemas.

El mundo practico que se constituye en la relacion con el habitus como sistema de
estructuras cognitivas y motivacionales es un mundo de fines ya realizados, modos
de empleo o caminos a seguir, y de objetos dotados de un ‘cardcter teleolégico
permanente’ ... pues las regularidades propias de wuna condicion arbitraria ...
tienden a aparecer como necesarios, naturales incluso, debido a que estdn en el
origen de los prr'ncf?io.s' (schémes) de percepcion y apreciacion a través de los que
son aprehendidas. B

El concepto de esquema se utiliza como elaboracién social...

el habitus, en tanto que disposicion general y transportable, realiza una aplicacién
sistemdtica y universal, extendida mds alld de los limites de lo que ha sido
directamente adquirido, de la necesidad inherente a las condiciones del
aprendizaje: es lo que hace que el conjunto de las prdcticas de un agente... sean
sistemdticas, porque son producto de la aplicacion de idénticos esquemas, y
sistemdticamente distintas de las prdcticas constitutivas de otro estilo de vida. e

" VILLORO, Op. Cit., pp. 239-240

"'* BOURDIEU, PIERRE. £ Sentido Prdctico. Madrid, Taurus, 1991. p. 92
"'* Ibidem, pp. 93-94

" Ibidem, p. 170
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Las acciones individuales y las practicas colectivas que caigan dentro de las demarcaciones
del habitus pertenecen al mundo de lo impensable. El habitus tiene mas fuerza que
cualquier norma formal porque ha sido interiorizado y, gracias a ello, la reproduccion de la
practica pasa inadvertida, simplemente actuando en las condiciones en las que se ha
configurado. La racionalidad de las acciones ademas de ser limitada, no siempre es
explicita, en la medida en que se ampara en habitos sociales. “Espontaneidad sin
conciencia ni voluntad, el habitus se opone por igual a la necesidad mecdnica y a la
libertad reflexiva, a las cosas sin historia de las teorias mecanicistas y a los sujetos “sin

) o35 P . o
inercia" de las teorias racionalistas”.

Asi la institucién — que podria ser la escuela en que laboran los profesores o la universidad
a la que asisten -, es un conjunto de reglas constitutivas que definen y determinan
posiciones y relaciones en un area determinada de una manera convencional. Las acciones
individuales ya no se pueden independizar de ese precedente cuasi normativo. Ellas liberan
al individuo mediante un patrén de soluciones mas o menos evidentes para los problemas
de la conduccion de su vida, garantizando y conservando al mismo tiempo con ello — por
decirlo asi en detalle - la permanencia del orden social.

Y un ejemplo de esto es la creciente segmentacién sobre la ya de por si division entre
profesiones, instituciones y especializacion de agentes sociales implicados en el mundo del

pensamiento, de la decision y de la accion en educacion.

Lo que resulta ser un problema complejo entre la accion y la comprension tiende a
reducirse a las relaciones de dos publicos, como si se hiciese a cada uno de ellos
poseedor de todo el contenido que cabe en cada uno de los términos de la
polaridad teoria-prdctica: la prdctica es lo que hacen los profesores, la teoria es lo
que hacen los filosofos, pensadores e investigadores de la educacion. Este supuesto
es claramente erroneo...

El problema teoria-prdctica aparece como una incongruencia de la primera con
las necesidades sentidas desde la segunda, que puede desembocar en la
calificacion de falta de wtilidad. Una distancia que hasta puede evaluarse como una
deslegitimacion de los que los profesores hacen, a partir del dominio desigual del
discurso tedrico sobre aquello que les ocupa, porque la relacion y percepcion
reciproca entre “teéricos” y "prdcticos” no se da al margen de unas determinadas

""" Ibidem, pp. 97-98
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desigualdades y relaciones de poder... En ocasiones no es del todo ajena a esta
valoracion una dicotomia del pensamiento vulgar que distingue entre estudio y
trabajo, ligada a una elemental diferenciacion de clases sociales que llega a
clasificar a los intelectuales como aquellos que “no trabajan” (y estén arriba), o
como minimo que viven fuera de la realidad, de la realidad de quienes asi piensan,
que son los que si trabajan (y estdn abajo).'"®

En la situacion actual la accion educativa es vivida por mas de dos publicos, se puede
P P P

prever mayor segmentacion a futuro para los “practicos” como para los “tedricos”. Con no

poca soberbia los formadores de docentes nos adscribimos al segundo grupo - jacaso no

somos conscientes que también en nuestro grupo hay “clases™? -.

En los capitulos anteriores nos hemos dado cuenta de la artificialidad y poco productiva
division teoria / practica y de la necesidad de comprender la accién del maestro dentro de
un esquema légico no causal. Considero que el manejo del concepto de accion — y no el de
teoria-practica-, en el ambito de la formacion es mas inclusivo sobre todos los procesos que
deberia abarcar y de alguna manera cuestionaria el papel que jugamos los sujetos e
instituciones formadores en tanto que no nos preguntariamos ;quién es el duefio de la

teoria? Sino ;quién es el duefio de la accién?...

El siguiente capitulo sintetiza el trabajo de campo con profesores-alumnos de la LE'94 que
de alguna manera nos permite encontrar patrones de desarrollo en la vida profesional de los

maestros, incluido el papel que juega la formacién docente.

1 GIMENO, Op. Cit., pp. 24-27
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CAPITULO V
“PLANEACION Y PATRONES DE
ACCION”

Valorar lo que piensa el profesor sobre su planeacion y seguir sus patrones de accién en el
contexto de su formacién en licenciatura implica al mismo tiempo valorar el curriculum

vivo'"?

de la LE'94. Cuando se propone evaluar planes y programas regularmente se hace
dentro de la tendencia tecnolégica, es decir a través de la valoracién de los componentes y
productos resultantes de un proceso formal de planeacidn educativa o disefio curricular a
nivel macro. Pero también existe en la evaluacion curricular aquella que busca conocer
procesos y practicas fruto del plan de estudios y que da una visién mucho mas profunda del
fenomeno que la que puede dar la tendencia tecnoldgica. Mas que conocer cuantas
respuestas contestd nuestro alumno de la LE"94 en un examen, nos interesaria saber qué
tanto se cumplio el propdsito general de “...transformar la prdactica docente a través de la
reflexion...” en tanto que esta nocién —como lo vimos en los capitulos anteriores- es
excesivamente compleja. Asi seria mas importante reconocer la funcién social, regional, de
politica educativa, institucional o personal que cumple la LE’94. Para este trabajo es mas
importante pensar en las practicas de nuestros alumnos, en la forma cdmo las interpretamos
nosotros y en la forma como ellos las interpretan. Es mds importante pensar en los

contenidos de la reflexion: pensamientos/ creencias/ saberes... y en los “objetos™ sobre los

19 § 5 i @ T ’ y —
'"? Sobre el curriculum vivo se desarrolla toda una “teoria practica” como reaccién a la tendencia “técnica”,

que en palabras de Kemmis se describe asi: La teoria practica del curriculum también considera la sociedad y
la cultura como un tipo de sustrato, pero adopta un punto de vista mas activo acerca del papel de la
educacion, de las escuelas y de los profesores, en su contribucion a la sociedad y a la cultura mediante el
desarrollo de personas educadas (capaces de pensar de manera critica, actuar de forma sensata, y asi
sucesivamente) y de los valores y decisiones educativos de los profesores. La teoria practica del curriculum
trata de informar el juicio de los profesores y de otros miembros activos de la sociedad y de la cultura, como
aquellas personas que intentan actuar correcta y sensatamente en las situaciones practicas en las que ellas
mismas se encuentran. Se basan en un punto de vista liberal de la sociedad, en donde los sujetos efectian
decisiones morales y actian de acuerdo con sus conciencias y sus mejores juicios; adoptando esta
perspectiva, presuponen una sociedad en la que todo el mundo puede, de hecho, elegir cdmo actuar mejor;
no afrontan la estructura social de injusticia que para muchos, limita la oportunidad de efectuar estas
elecciones.

KEMMIS, STEPHEN. El Curriculo: Mds alld de a Teoria de la Reproduccion. Madrid, Morata, 1993. pp.
113-114
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que el maestro piensa: alumnos/ escuela/ condiciones laborales/ identidad/

participacion...'*

Por tanto, para este trabajo cobra relevancia la nocién de curriculum como proceso,

121 Articular la evaluacion de

valorandolo en el contexto en el que laboran nuestros alumnos.
los contenidos y propositos de la LE'94 y su curriculum vivo implica acaso una articulacién
teoria/ técnica/ practica no necesariamente causal. Al respecto tenemos que aceptar que
como formadores intervenimos en practicas que existen y seguirdn existiendo
independientemente de nuestra labor institucional y probablemente seguirin
reproduciéndose como lo han hecho tradicionalmente, a pesar de nuestra labor
“iluminativa”. Ademas tanto en los contenidos formales de la licenciatura como en su Eje
Metodologico estd ausente el debate didactico, cuyo papel articulador con los aspectos
técnicos, esporadicamente es cubierto por los directores de tesis. Otro aspecto que este
trabajo toma en cuenta es que la LE'94 pretende formar profesionales y por tanto atrae a su
desarrollo todos los problemas que la formacién superior universitaria acarrea. La
flexibilizacion de la LE"94 se tradujo en lineas y materias optativas adecuables al perfil de
cada alumno. En la practica el acceso de bachilleres a la licenciatura ha resultado en un
perfil cada vez mas heterogéneo. Seria de mucho interés desarrollar proyectos de
investigacion sobre el perfil de esta poblacion. Sin embargo, en este trabajo se selecciond
para las entrevistas y observaciones a profesores que estuvieran en la dltima etapa del

proyecto de innovacidn, en su mayoria son normalistas.

Los cambios y transformaciones curriculares no sélo se dan en la estructura formal de los

'** Diaz Barriga afirma que este tipo de investigaciones encontraron amplia aplicacion en las investigaciones
educativas que se centraban en el aula y se aceptan parcialmente en las practicas de los profesores alumnos de
los planes de estudio LEB'79 y LEPEP’85 de la UPN. Cfr. DIAZ BARRIGA, ANGEL. Procesos
curriculares, institucionales y organizacionales. México, COMIE, 1995. pp. 32-40

Por otro lado, un aspecto no descuidado pero si revisado de manera desarticulada es el estudio de la légica de
los contenidos programaticos — en su enfoque epistémico centrado en la légica de las disciplinas-por un lado;
de las formas de adquisicién de conceptos y principios de las ciencias de la educacién, por otro; de la
organizacion social del conocimiento pedagdgico por otro, y de su correspondencia practica en la labor
cotidiana del maestro a pesar de la influencia explicita de la Psicologia Constructivista de la Educacion y del
Construccionismo.

! La misma nocién de curriculum dentro de la Pedagogia adquiere un valor Gnico cuando trasladamos el
foco de atencidn que se encontraba en el prescripcionismo de la Pedagogia Normativa, hacia el andlisis de las
practicas educativas contextuadas. Frente a esta reflexion podria perder sentido la propuesta “aplicacionista”
de las “ciencias de la educacion®, asesinas del curriculum, segtn la atinada afirmacion de Schwab.
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planes, programas o antologias; se dan cuando cada grupo de maestros desea interpretar los
propositos de la licenciatura de la mejor manera y se enfrentan en sus escuelas a intereses

122 ¢ curriculum vivo,

establecidos. Cuando un formador de docentes se enfrenta a valorar
busca posibilidades en cuanto a tomar decisiones a partir de la infraestructura institucional
y sobre las relaciones politicas al interior de la institucion, particularmente cuando en las
Unidades UPN se trabaja “bajo condiciones permanentes de exigiiidad de recursos y en

los términos curriculares y académicos que la unidad central define” '*

{Como allegar
recursos para llevar a cabo proyectos? ;Cémo convencer a las autoridades para que

permitan que docentes y formadores lleven a cabo tales proyectos?

Como formadora de docentes me encuentro en un lugar privilegiado para comprender y
posiblemente intervenir en el proceso educativo. Si bien en un principio para este trabajo se
consideré una metodologia participativa y cualitativa, sus resultados son muy alentadores
en cuanto a las posibilidades de llevar a cabo este tipo de proyectos. En una evaluacion
cualitativa la preocupacion central es la descripcion e interpretacion de los procesos y las
relaciones sociales, culturales y educativas que se gestan durante la aplicacion de un
proyecto curricular, se interesa por indagar qué sucede durante la evaluacion del
programa.'** En nuestro trabajo la voz de los maestros nos permite interpretar los
resultados, sin embargo se reconoce las limitaciones del trabajo por cuanto no participa el

“sujeto de estudio” en una coautoria mas sistematica.

'# Generalmente las investigaciones que hacen los formadores sobre el curriculum o sobre los docentes son
evaluaciones. Las investigaciones hechos por profesores-alumnos generalmente son empiricas. Esto nos
permite hacer un par de afirmaciones: Primero que las investigaciones atienden requerimientos institucionales
no necesariamente coincidentes con las expectativas de los sujetos y viceversa. Que hace falta trabajo
colaborativo entre docentes y formadores ya que tanto los propésitos personales como institucionales no se
pueden cumplir sin el compromiso entre formadores y docentes. El divorcio entre el teoricismo del formador
y el practicismo del docente es sélo un sintoma de un didlogo entre sordos.

La division social del trabajo intelectual también se refleja en la separacion entre el trabajo y los dmbitos de
los profesores y/o investigadores universitarios y el trabajo de los profesores-alumnos, ;Coémo seria posible
entonces “pensar con los otros™? Cuestién que por otro lado redefiniria el trabajo académico universitario y el
caracter profesional del ser maestro. Los formadores de maestros nos hemos ocupado mads en decir como
deberian de ser los maestros pero poco de su circunstancia, por lo que es necesario hacer un anilisis de la
estructura como puesto de trabajo. (V. Serrano, Cerda, Carr)

' Cfr. MIRANDA LOPEZ, FRANCISCO. Las Universidades como Organizaciones del Conocimiento: el
caso de la UPN. México, El Colegio de México, Centro de Estudios Socioldgicos, 2001. 570 pp.
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Los procesos de pensamiento de nuestros profesores-alumnos son parte del curriculum vivo
a veces afectando su vida laboral, a veces afectando su vida privada. ;Como abordar sus
procesos de pensamiento, comprenderlos y valorarlos? El propésito de esta parte de la
investigacion es construir un guion que refleje su nocion de pensamiento preactivo a través
de su concepcion de planeacion y el patron de sus acciones docentes, a través de su trayecto
en la etapa final de la LE"94. Relacionandolo con un contexto de contingencias pretende
interpretar “lo que ocurre” desde el punto de vista de quienes actian e interactiian en la
situacion problema, con su mismo lenguaje, en un didlogo sin trabas - un flujo libre de
informacion - basado en un marco ético y que implique necesariamente en la

autorreflexion. '

Se acepta en este trabajo que el grado de intervencion del investigador es reactiva pero
intenta representar con la mayor fidelidad posible las perspectivas de quienes se hayan ya
incluidos en la situacion. También que para el investigador mismo es una forma de
indagacion autorreflexiva en orden a mejorar la racionalidad (V. razonabilidad, Cap. [V)
de sus propias practicas, su entendimiento de las mismas y las situaciones dentro de las
cuales ellas tengan lugar. Los académicos universitarios no somos suficientes sin los
profesores experimentados. Es necesario entrar a las escuelas y reconocer la capacidad del
maestro, de otra manera no hay manera de predeterminar la teoria académica que hay que

utilizar.

Este trabajo tiene como fin conocer mas a nuestros alumnos, conocer los procesos y
practicas que generamos como formadores y también una mejor explicacion de como se da
el conocimiento practico en los seres humanos, con ello las contradicciones que
observamos en la practica educativa dejarian de ser errores. La generacion de proyectos
que hablan sobre el maestro se multiplica pero sin una teoria de la accion: lo que

describimos que hacen los maestros no abandona su tinte normativo.

' RUIZ LARRAGUIVEL, ESTELA. “Propuesta de un Modelo de Evaluacion Curricular para el Nivel
Superior. Una Orientacion Cualitativa”. En: Cuadernos del CESU, México, UNAM-CESU, No. 35, 1998.
pp. 40-41

':E Cfr. ELLIOT, JOHN. La Investigacién-Accién. Madrid, Morata, 1990. pp. 23-26, 34
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LA PRACTICA DOCENTE COMO OBJETO DE INVESTIGACION

La practica docente se compone de procesos muy complejos que es necesario analizar. La
prictica es una actividad humana consciente, intencional y objetiva, es una accién que en el
caso de los maestros es construida cotidianamente en el trabajo interactivo. En la etapa pre/
posactiva el maestro toma distancia, se ve como otra persona y enfoca su atencion, no a la

modificacion inmediata del proceso actual, sino a la efectiva modificacién futura.

Dificilmente en el desarrollo cotidiano de las asesorias de la Licenciatura en Educacion
Plan 94 de la UPN, la préctica no se reduce a relatos y anécdotas que mas que ser motivo
para andlisis posteriores mas profundos, pareciera que son ejemplos y pruebas irrefutables
de las creencias sostenidas y aplicaciones supuestas de los contenidos estudiados en las

materias. ;Como saber si la practica esta presente? ;Qué tan sistematico es el analisis?

La posible “transformacion de la prdctica (in situ)"” proposito de la licenciatura en
su conjunto, se desarrollaria — si asi sucede — fuera de los mdrgenes de accion de
los asesores y disefiadores del curriculum, nuevamente en lo cotidiano de la accion
de los profesores, y el tinico acceso posible a esta transformacion se daria a través
del discurso de los profesores: de los escritos que producen para las distintas
asignaturas, de los cambios que reportan en sus diarios, de los comentarios que
hacen en las sesiones de asesoria. Dicho de otro modo, el momento de andlisis que
permite la LE94 y que se puede denominar “teérico” posibilitaria
resignificaciones diversas de los maestros con respecto a su prdctica, en tanto las
teorias iluminan distintos angulos de ésta. 126

Serrano afirma que al maestro se le conceptualiza como sujeto pero se le toma como objeto
de investigacion. Para este autor, la mayoria de las propuestas de formacion docente se
erigen sobre la idea de que al maestro algo le falta o que ideolégicamente esta errado;
alrededor de estos conceptos postulan sus programas. Parece que lo consideran un medio

127

para el logro de sus finalidades. *’ Buena parte de los que racionalizan en el campo de la

formacion docente explicitamente sostienen un ideal cientificista. Implicitamente descargan

'* CERDA MICHEL, ALMA DEA GLORIA. La Prdctica Docente como Referente Fundamental de la
Licenciatura en Educacion, Plan 94 de la UPN. Tesis (Maestria en Ciencias). México, CINVESTAV [PN-
DIE, 1998. pp. 22-23

127 SERRANO CASTANEDA, JOSE ANTONIO. “Grupos Académicos y Propuestas de Formacion
Docente”. En: V¥V Congreso Nacional de Investigacion Educativa. Conferencias Magistrales. México,
COMIE-Universidad de Colima, 2000. p. 260
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a las acciones de formacion de su componente moral o estético y fundamentan sus
cogitaciones del lado de la bisqueda de la verdad, a pesar de que en ocasiones arguyan, en
las propuestas de formacion que el ideal es el establecimiento de la critica. Asi se llega a
sostener que la promocion del campo, la mejora de las acciones docentes, la innovacion
conceptual, corren del lado de la investigacion. Con este tipo de afirmaciones se coacciona
a otro tipo de saberes y se privilegia una forma de produccién. Serrano argumenta que los
movimientos pedagégicos que han dejado huella no se erigieron con la bandera de la
investigacion cientifica. Las mejoras han sido posibles en los momentos en que los
profesores actiian corporativamente. De la misma manera menciona el abuso de la categoria

de totalidad y de la psicologizacion del campo, asi:

Se busca que el profesor asuma una trayectoria, para lo cual o se le niega el saber
precedente o se califica el saber que tiene como intuitivo o se le considera
alienado. El punto de partida de las propuestas consiste en objetar o valorar
negativamente su trayectoria, sus ideales o intereses; bajo este supuesto es posible
concebir su trans-formacion (que en mucho es con-formacion o en su actuacion
perversa de-formacion). En igual sentido, al profesor se le ha concebido como
sujeto que vive su actuacion en términos asimétricos hacia los ideales o proyectos
de la institucion; la propuesta de formacion implicaria la busqueda de simetria
entre ellos. Con arreglo a estos supuestos se dirige la pulsion epistemofilica de los
docentes; la elaboracion de mundos posibles, de renovacion del yo ante el mundo
se posterga.

Se quiera o no el maestro siempre es reflexivo. Tal vez no engarce su estilo de
reflexion con los que idealizan la propuesta formativa; partir de este supuesto
podria llevar a ver la formacion hacia derroteros mas complejos. A pesar de que
las propuestas formativas centradas en la reflexion han puesto el acento en la
valoracion de lo propio, poco se ha trabajado sobre los contenidos que orientan la
reflexion, tanto de los formadores como de los profesores. Las tendencias de la
reflexion sobre la propia experiencia tendrdn que ser asumidas por los formadores
mismos y complejizadas con una nocion mds abierta del sujeto y de su trabajo.

En términos generales tanto las politicas gubernamentales como las propuestas de
formacién del profesorado se han coludido para exigir que el docente asuma
multiples ideales, pero las condiciones de trabajo y produccion (incluso las de los
formadores) no han cambiado, se han deteriorado ain mas. Se ha sobre explotado
la actuacién, la imagen y la presencia del profesor. 128

Transformar el habitus implica transformar el potencial del profesor — y del formador - para

transformar los espacios de accion y no solo del debate de experiencias. A partir de las

2% Ibidem, p.264
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ideas anteriores se propone como modelo de analisis la organizacion de los siguientes

ambitos:

La Referencia al Sujeto: Es necesario que para nuestro trabajo se parta del sujeto, pues si
bien en la Politica Educativa y en los Programas de Formacion Docente (incluso la LE’94)
se reconoce al maestro como el agente directo del proceso educativo, las evidencias nos
permiten afirmar que la cuestion docente estd en el abandono pues se reproduce su
condicién subalterna, la indefinicion de competencias, y la deslegitimacién de su saber.

La Profesionalizacion del maestro parte también del sujeto como participe directo en la
educacion, limitdndolo a los aspectos de planeacién didactica y colegiabilidad dentro de su

centro de trabajo. Su proyecto de vida no es tomado en cuenta en su formacion.

Si mismo docente: Es importante tomar en cuenta la percepcion que el profesor tiene de si
mismo, de los otros - entre ellos sus alumnos -, de su contexto institucional y la percepcién
que los otros tienen de €l. Cuando el maestro informa de si mismo nos aporta descripciones
y situaciones, pero también, formas de interpretacion generadas en su historia de vida y en

la historia, tradicion y practicas del ser maestro.

Estructuracién de tareas Didécticas y Gestivas: Es la percepciéon que el maestro tiene de sus
propios procesos cognitivos en la seleccion de alternativas de instruccién y organizacion
escolar. Son los saberes estratégicos. Para nuestro trabajo es importante este aspecto, su
relacion con la Didactica, con el proceso de planeacion, con el proceso de administracion y

otros aspectos gestivos.

Estructuracién Participativa: Es la percepcién que tiene el maestro de los espacios de
reflexion y accién en la actividad laboral, de los limites administrativos, de la posibilidad
de colegiabilidad, de disension, de expresar divergencias, dudas, de confrontacién que

pudieran expresar autonomia.

Procesos de Estructuracion del Pensamiento: Suponemos que el maestro lleva a cabo sus
actividades escolares haciendo previamente una planeacién o un ejercicio de pensamiento

preactivo en el que se involucran teorias implicitas. Esto le permitiria al maestro reconocer
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e interpretar las situaciones problematicas y complejas y tomar decisiones. Esto seria el
método deliberativo.

Existe la tendencia de creer que el pensamiento preactivo del profesor es racional mientras
que el interactivo es irracional, impredecible y confuso por lo que lo procedente es reforzar
las actividades de Planeacion.

Un agente forma esquemas de accion que integran el habitus, que se perpetian socialmente
en tradiciones précticas. Para conocer los esquemas de accion de los profesores es necesario
inmiscuirse en su historia de vida como profesores. Conocer como representan sus acciones
a través de patrones, rutinas, experiencias, roles estabilizados, intenciones previas y durante
el quehacer docente, sus formas de saber hacer.

Aqui se incluye lo que el maestro piensa de lo que hace y lo que piensa sobre lo que piensa

de lo que hace.

CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

Para Taylor y Bodgan metodologia cualititativa se refiere en su mas amplio sentido a la
investigacion que produce datos descriptivos: las propias palabras de las personas, habladas
o escritas, y la conducta observable. Mas que técnicas para recoger datos es un modo de
encarar el mundo empirico.'”” Con base a los principios de esta tendencia este trabajo
coincide en que:

-Se estudia a los maestros en el contexto de un desarrollo temporal y en el de las
situaciones en que se hallan.

-Traté de ser natural y no intrusiva la labor del investigador durante la aplicacién de los
instrumentos.

-Se traté de comprender a los maestros, de forma individual y como grupo, dentro del
marco de referencia de ellos mismos.

-Todas las perspectivas de los profesores son valiosas, valorar el pensamiento del profesor
no implica calificar si es correcto, si es verdadero o si es bueno.

-Los maestros son personas, afirma Abraham."” La relacién personal con los maestros y

los procesos de identificacion formador /maestro-alumno necesariamente influyen sobre el

'* TAYLOR, STEVE J. y ROBERT BODGAN. [ntroduccién a los métodos cualitativos de investigacion.
Barcelona, México, 1992. pp. 19, 23
%y ABRAHAM, ANA y otros. El Ensefiante es también una Persona. Barcelona, Gedisa, 1986. 201 pp.



92

modo en que los vemos. El formador se identifica y experimenta sus problemas y éxitos
cotidianos.

-Se busca un ajuste estrecho entre lo que los profesores trataron de decir y hacer mientras
se convivio con ellos y los datos expuestos.

-Si bien, se partié de las propias experiencias docentes en el desarrollo de la LE'94 y se
tratd de seguir un disefio de investigacion flexible, no se pudo hacer a un lado la estructura
curricular ni la exhaustiva revision y consideracion de las tendencias de formacion docente.
-Otra cuestion es que a pesar de que la poblacion estudiada, para el manejo de datos tan
abundantes no se pudo prescindir de instrumentos de analisis cuantitativo, por lo que se

tratd de integrarlos en presentaciones que denotaran los aspectos cualitativos.

Caracteristicas del Analisis e Interpretacion de Datos

El andlisis es el proceso que permite organizar los datos con base a patrones, categorias de
andlisis y unidades descriptivas bdasicas. La interpretacion otorga mayor significado al
andlisis, explica los patrones descriptivos obtenidos y busca relaciones y vinculos entre las
dimensiones descriptivas. La evaluacion implica la elaboracién de juicios y la asignacion
de valor a lo que se ha analizado e interpretado.

En la evaluacion e investigacion cualitativa se emplean procedimientos sistematicos y
légicos para generar constructos y categorias de analisis para establecer relaciones entre
ellos. Esto significa recurrir al empleo de formas genéricas de pensamiento, de
manipulacion de datos para poder reducir una “montaiia” de éstos a formas accesibles de
conocimiento.

Para Goetz y LeCompte ese proceso cognitivo se refiere a la construccion y manipulacién
de categorias abstractas y sus relaciones entre ellas. La teorizacién comprende varios actos
intelectuales que representan una actividad humana cognitiva normal (recabar informacion,
abstraccion de elementos, comparaciéon de eventos, relacion con experiencias pasadas,
solucion de problemas, construccion de ideas, etc.), cuando estos actos se hacen de manera
sistematica y formal constituyen entonces una investigacién. El investigador realiza
acciones de comparar, contrastar, afiadir y ordenar para cumplir con el analisis de los
datos. En lo que se refiere al acto de percibir informacién importante, el evaluador

cualitativo considera que todo es importante y al menos en las primeras etapas de
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investigacion es trascendental conocer la complejidad del fendmeno desde adentro del
contexto donde ocurre. No obstante ayuda a definir de antemano sin que esto signifique
una rigidizacion del proceso las unidades de analisis que posibiliten entender el fenémeno a
estudiar. Las unidades de andlisis representan de manera informal la primera parte del
analisis de datos, al mismo tiempo que facilitan la organizacion de las observaciones
generales de todo aquello que tiene que ver con el fendmeno o programa educativo a
evaluar o investigar. Las categorias y constructos permiten crear tipologias de los aspectos
observados y registrados. La categorizacion requiere primero de describir lo que ha sido
observado para después dividirlo en unidades de analisis y posteriormente encontrar
diferencias y semejanzas entre estas unidades. La construccion de categorias centrales
puede hacerse a través de la agrupacion de unidades de analisis que comparten
caracteristicas similares. Una tercera etapa consiste en encontrar relaciones entre diferentes
clases de categorias. Parar ello el investigador o evaluador debe hacer inferencias
asociativas entre las categorias con el propésito de “construir” el origen, causas y desarrollo
de los eventos. Posteriormente se da el proceso de teorizacion, la inferencia del analisis de
datos lo que permite eliminar hipdtesis opuestas, fijar o predecir relaciones entre eventos,
la especulacion es aqui un elemento integrativo."’' La narracién impone una ordenacion,

una organizacion, una jerarquizacion de lo que se realiza desde el presente.'*

Programas Computacionales para el analisis Estadistico

Para el trabajo de estadistica descriptiva en la obtencion de promedios y Chi Cuadrada se

utilizo el programa SPSS 10.1

Para el analisis de contenido se utilizé el Programa TextSmart 1.0"*?, que es un programa
que permite analizar datos cualitativos, tales como respuestas abiertas, en forma
significativa. Permite ver en forma grafica y numérica el uso mas frecuente de ciertas
palabras agrupadas en categorias y también permite ver que categorias aparecen asociadas

con otras categorias pudiéndose apreciar simultdneamente la distancia entre unas y otras.

P! Citados por RUIZ LARRAGUIVEL, Op. Cit., pp. 53-54
"2 CERDA, Op. Cit., p. 20
v, SPSS. TEXTSMART 1.0 User’s Guide. Chicago. SPSS, 1997. 79 pp.
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El tipo de andlisis con este programa es interactivo con el investigador, es decir que el
investigador puede modificar los criterios de anélisis, durante todo el proceso, de acuerdo a

sus necesidades. Los pasos para utilizarlo fueron:

1.-Para importar los datos al programa se organizan tres tipos de archivos:

Excluidos.- palabras que el programa debera ignorar durante el analisis, se capturaron en
Word y se pasaron a Texto. Este archivo fue aumentando segin fue avanzando la

investigacion.

Alias.- grupos de palabras o frases que el programa tratard como palabras idénticas, estas
listas se crearon de acuerdo a las categorias globalizadoras de este trabajo, se capturaron en
Word y se pasaron a Texto. Este archivo se fue modificando durante toda la investigacion

Para crear el Archivo de Alias se partio de la categoria globalizadora y de las palabras mas
relacionadas con la categoria y que son las que si apareceran en los resultados. Todas las
palabras que tengan un significado semejante a estas palabras se agregan como sinénimos.
De tal manera que miles de palabras o frases se reducen a aproximadamente a 30 palabras
que pueden ser ubicadas en un diagrama o Plot que nos permite ver patrones de asociacion

entre conceptos.

Un plot es un diagrama, una representacion grafica que muestra la informacion sobre las
categorizaciones  relacionadas unas con otras y las palabras que incluyen estas
categorizaciones. Cada vez que hay modificaciones en los archivos o en el tipo de
categorizacion el plor se modifica. Para esta investigacion se refinaron los plots en
diferentes ocasiones puesto que las primeras versiones son ilegibles dada la gran cantidad
de términos utilizados. Las versiones finales para este trabajo se incluyen en los anexos.

El archivo de Alias que se utilizé en esta etapa también se utiliz6 durante toda la

investigacién y se fue ampliando y modificando de acuerdo a la etapa del estudio.

El Cuadro que aparece a continuacion se construyd durante toda la investigacion y sirvié

como criterio para ir clasificando los términos nuevos al archivo de alias.
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_CRITERIOS PARA ORGANIZAR EL ARCHIVO DE ALIAS

Categorias Palabra que | Descripcion de los significados
' Centrales aparece en el

Diagrama

(Plot)

Referencias a | Personales Pronombres, adjetivos, verbos que hagan referencia a si
si mismo mismo.

Maestro Sinénimos y palabras que impliquen su labor.

Préctica Todos los verbos que impliquen actividad /hacer /producir.

Pensar Todos los procesos de pensamiento.

Intencién Palabras que indiquen el propésito de hacer algo o
conseguir algo. Y sus procesos afines racionales y no
racionales.

Aspectos  de | Contenido Referencias a los contenidos de las diferentes asignaturas
Estructuraciéon | Programa Referencias a los elementos de los planes y programas, de
de tareas las asignaturas y sus aspectos, Estructura Curricular,
Didacticas Proyectos y Corrientes Didécticas aplicadas a éstos.

Aprendizaje | Todas las palabras referidas al aprendizaje, la ensefianza,
palabras semejantes o sinénimos, adjetivos del aprendizaje
en las diferentes corrientes

Aspectos  de | Propdsito Palabras relacionadas con el cumplimiento o busqueda de
Estructuracién fines o el término de procesos.

de Tareas | Administrar | Derivados.

Gestivas Planear Derivados, elementos , etapas.

Organizar Derivados.

Evaluacion Palabras que indiquen valoracion, asignacion de valores,
Instrumentos y Control del proceso.

Recursos Todo tipo de recursos. Verbos que indiquen necesidad o
satisfaccion de necesidades.

Cantidad Numeros, Verbos, Adverbios y Adjetivos que indiquen
cantidad o cuantificacion

Aspectos de la| Alumno Todas las formas para refererirse a los alumnos o sus

Estructura caracteristicas.

participativa | Familia Formas que refieren a las personas que ni son alumnos, ni
son trabajadores de la escuela pero que se relacionan con
ella.

Escuela Sinénimos, tipos o niveles de escuelas, elementos
cotidianos en las escuelas.

Poder Puestos que ejercen el poder en las escuelas, verbos que
implican poder.

Entorno Elementos y aspectos de la Comunidad y de la Sociedad
que se relacionen con la escuela.

Participacion |Palabras semejantes, verbos que impliquen actividad en

grupo, participacion y confrontacion.
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Procesos  de|Ciencia Nombres de disciplinas y sus definiciones. Referentes
estructuracion tedricos, sus corrientes y autores
de Desarrollo Palabras que refieran evolucion

pensamiento y | Improvisacién|Se agruparon aqui palabras que implican cambios
sus situacionales.

caracteristicas. | Tiempo Palabras que refieren tiempo, medidas de tiempo
Sistemaético Palabras referentes a elementos interrelacionados
Ordenar Palabras relacionadas con sucesiones o formaciones

Especificar | Palabras que se refieran a determinar o precisar

Importante Palabras que subrayen aspectos por su valor o interés

Prever Aqui se agruparon palabras que indican el inicio de un
proceso o que busca tomar precauciones y anticipaciones

Este archivo contiene 20072 caracteres.

Respuestas a las preguntas abiertas.-las respuestas a preguntas o exposiciones o
descripciones de los maestros se capturaron en procesador Word para revisar su ortografia,
editar y dar el formato (numeracion y espacios) que el programa requiere. Posteriormente
se pasaron a Texto. Obviamente el archivo respuestas es diferente en cada etapa de la

investigacion

2.-Ya organizados los archivos, se arrastran y bajan al programa y se solicita el analisis. En
este caso primero se solicitaron los analisis con criterios predeterminados por el programa,
el cual genera en principio 10 categorizaciones. Posteriormente se refinaron en forma

manual los resultados para hacer mas definidas las categorias.

PRESENTACION E INTERPRETACION DE RESULTADOS

Los resultados se exponen a continuacién en el orden en que se fueron aplicando los

instrumentos.

1.-Caracteristicas de la Poblacién

Los alumnos que ingresan a la UPN unidad 094 son procedentes de las escuelas del Distrito
Federal (DF), del Estado de México y/o del Estado de Morelos. No todos tienen estudios de
normal basica por lo que nuestra poblacién es heterogénea. En general los alumnos egresan

con la idea que la practica debe ser transformada a través de la participacion colegiada que
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genere propuestas innovadoras y desarrollo profesional. La LE'94 se imparte en la Sede del
Centro Historico y en Subsedes — que se ubican en los centros de trabajo de los alumnos -.

Para esta investigacion se tomaron las siguientes poblaciones en las diferentes etapas el

estudio:
CALENDARIZACION DE INSTRUMENTOS
PARA LA OBTENCION DE LA INFORMACION
1996 1998 1999 2000-2001
Previo al curso Posterior al curso | Egresado
formal de formal de Casos
planeacion planeacion (1 grupo de 8° semestre
(3 grupos de 5° (3 gruposde 5° | durante sus asesorias de tesis y
semestre) semestre) visitas a los centros de trabajo)
*Estadistica de | *Ficha de *Cuestionario de Percepcion del
la U094 Identificacién si mismo docente” (2000)
(generacion muestra 60 muestra 17
1996-2000)
POBLACION | *Evaluaci6n de *Evaluacion de *Analisis de contenido sobre la
INICIAL mapas mapas exposicion del trabajo
250 Conceptuales Conceptuales recepcional (2000)
muestra 52 muestra 60 muestra 17
*Analisis de *Analisis de
Contenido Contenido
Definicion de Definicion de
Planeacién Planeacion *Entrevista profunda (2001)
muestra 72 muestra 74 muestira 11
*Andlisis de
Contenido Mi *(Observacion (2001)
Planeacion muestra 11
muestra 74

La poblacién inicial de la generacion 1996-2000 fue de 250 profesores. Posteriormente se
trabajo con los grupos de 5° Semestre durante 1998 y 1999, en donde varia la muestra
puesto que los instrumentos se aplicaron durante diferentes sesiones-clase. En 2000 se
trabajé con los alumnos de 8° semestre que desarrollaban su trabajo de titulacion y
finalmente la entrevista se hace con los 11 profesores que la aceptaron en sus centros de

trabajo. La poblacion estudiada es una muestra no probabilistica también [lamadas
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muestras dirigidas, suponen un procedimiento de seleccion informal y un poco arbitrario.
Selecciona sujetos “tipicos” con la vaga esperanza de que serdn casos representativos de
una poblacién determinada, la eleccion no depende de que todos tienen la misma
probabilidad de ser elegidos, sino de la decision de un investigador o grupo de
encuestadores. La desventaja de este tipo de muestras es que tienen un valor limitado y
relativo a la muestra en si, mas no en la poblacion universo. La ventaja es su utilidad en
estudios que necesitan de una cuidadosa y controlada eleccion de sujetos con ciertas
caracteristicas especificadas previamente. Puesto que el objetivo es la riqueza, profundidad

y calidad de la informacién, y no la cantidad y la estandarizacion."*

-Resultados de la Ficha de Identificacion (1998)
Durante a la imparticion de la materia de “Planeacion, Comunicacién y Evaluacion del
proceso Ensefianza-Aprendizaje” en el 5° semestre, al principio del periodo semestral 1998-

2 se aplico una ficha de identificacion para obtener los siguientes datos:

DATOS OBTENIDOS DE LA
FICHA DE IDENTIFICACION

-Nombre Completo

-Grupo

-Semestre

-Sexo

-Edad

-Estado civil

-Numero de Dependientes

-Institucion donde cursé el bachillerato

-Otros estudios ademas de la LE'94

-Puesto y Antigiiedad en las plazas que ocupa

-Fuente que le permitié conocer los servicios de la UPN
-Motivos para iniciar estudios de la LE'94

-Motivos para continuar estudios de LE"94
-Expectativas sobre la Licenciatura

Con esta informacion se elaboraron tablas cruzando los indicadores anteriores. Para ello se

utilizé el analisis no paramétrico que considera que la mayoria de estos andlisis no

3% Cfr, HERNANDEZ SAMPIERI, ROBERTO vy otros. Metodologia de la Investigacidn. México. Mc Graw
Hill, 1991, 501 pp.
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requieren de presupuestos acerca de la forma de distribucion poblacional. En nuestro caso
se utilizan en su mayoria datos nominales (categoricos). La prueba utilizada es la Chi
Cuadrada que evalua la relacion entre dos variables categoricas. No considera relaciones
causales. Se calcula a través de tablas de contingencia o tablas cruzadas, que también son
utiles para describir conjuntamente a dos o mas variables convirtiéndolas previamente en
porcentajes. Los indicadores se obtuvieron de las respuestas de los maestros. La

informacion se proceso en el programa SPSS 10.1:

RESULTADOS DE LA FICHA DE IDENTIFICACION
FRECUENCIAS

INDICADOR i %
Casos 60 100
Alumnos que estudiaron normal basica 32 533 %
Alumnos que estudiaron bachillerato 28 |46.6 %
Estudian en grupo sabatino 47 783 %
Estudian en grupo de subsede 13 216 %
Geénero femenino 45 75 %
Género Masculino 14 233 %
Solteros 26 433 %
Casados 31 516 %
Otros 3 5 %
Numero de dependientes mas frecuentes 2,0y3
Puesto:
Docente 46 76.6 %
Técnico 3 5 %
Administrativo 9 15 %
No trabaja en este momento 2 33 %
Antigiiedad con mayor frecuencia: 3,2,4;9, 14
Fuente por la que conocieron los servicios de UPN:
Caraacara 40 66.6 %
Escrito 4 4 %
Otros 15 15 %

Con estos datos podemos caracterizar la poblacion como en su mayoria mujeres, profesoras
con obligaciones econdmicas y de tiempo con su familia. Generalmente los bachilleres son
un grupo mas joven de profesores habilitados con necesidad de estudiar para conservar su
plaza que se ubica fuera del DF. El grupo de profesores mas maduro son generalmente

normalistas que requieren de “nivelacion”, generalmente trabajan en plazas del DF y ven a
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la licenciatura como un reto personal. Es interesante observar que los alumnos que solicitan

ingreso a la Unidad lo hacen por “recomendacion™ de otros alumnos.

Entre las variables cruzadas donde se encontré significancia estan los estudios previos y las

causas por las que ingresé, permanece y egresara de la LE'94:

RELACION ENTRE ESTUDIOS PREVIOS Y EXPECTATIVAS DE INGRESO,

PERMANENCIA Y EGRESO A LA UPN
MOTIVOS DE MOTIVOS DE MOTIVOS DE
INGRESO PERMANENCIA |EGRESO

NORMALISTAS | conocimiento conocimiento=7 |practica=14
tedrico =12 practica=7 -obtencion de titulo
personal=10 -obtencién del o nivel
-conocimiento y titulo o nivel profesional=5
practica docente=4 | profesional=4 -conocimiento=4
-obtencion de titulo o |-laboral=3 -laboral=1
nivel profesional=3 -econémico=1
-laboral=3

BACHILLERES conocimiento y practica=11 practica=13
prictica docente=9 |-conocimiento=5 |-conocimiento=5
-personal=7 -laboran=2 -obtencion del titulo
-obtencion de titulo o | -obtencion del o nivel
nivel profesional=7 |titulo o nivel profesional=3
-laboral=3 profesional=2 -laboral=1
-conocimientos -econémico=1
tedricos=2

CHI CUADRADA |.027 691 .838
(significativo)

Podemos pensar que los normalistas al ingresar sienten mas necesidad de actualizarse en
aspectos tedricos y por mera realizacion personal. En cambio los bachilleres —maestros
habilitados- que generalmente no tienen formacion previa en el ejercicio magisterial sienten
mayor necesidad de capacitacion en la resolucién de problemas practicos y la superacion
personal va a la par de la legitimacién de su puesto a través del titulo.

En cuanto a los motivos de permanencia para los normalistas estan primero el
conocimiento, los motivos personales y después la practica, mientras que para los
bachilleres primero la practica y posteriormente el conocimiento. Al parecer durante los

estudios de licenciatura los estudiantes hacen suyo el discurso y propésito general de la
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LE"94, en cuanto a la importancia de transformar su practica. Finalmente en cuanto a lo que

esperan al egresar los normalistas se concentra en la practica y valorizan la importancia de

un titulo, aparece el indicador econémico. Los bachilleres contindan concentrados en la

practica, también aparece el aspecto econémico. Como observamos sélo la primera Chi

Cuadrada es significativa lo que nos da a entender que la diferencia de estudios previos a la

licenciatura es importante, pero posteriormente ya no.

En cuanto a la relacion edad y motivos de ingreso, permanencia y egreso se obtuvo:

NUMERO %
GRUPOS DE EDAD DE
MAESTROS
Jovenes menores de 24 afios | 8 13.5%
Adultos Jovenes 25-34 afios |21 355 %
Adultos 35-44 afios 23 38.9 %
Adultos Maduros 45-54 6 10.1 %
Adultos Mayores +55 1 1.6 %

RESULTADOS DE LA RELACION ENTRE GRUPOS DE EDAD EXPECTATIVAS DE
INGRESO, PERMANENCIA Y EGRESO A LA UPN

GRUPOS DE INGRESO PERMANENCIA EGRESO
EDAD

24 afloso - |-obtencidn titulo o nivel -practica=5 -practica=4
profesional=2 -laboral=2 ~titulo=2
-laboral=2 -titulo=1 -conocimiento=1
-personal=2 -econémico=1
-conocimiento tedrico=1
-conocimiento y practica
docente=1

25 a 34 afios |-conocimiento y practica -practica=6 -practica=6
docente=5 -conocimiento=5 -titulo=5
-conocimiento teérico=4 -laboral=3 -conocimiento=4
-laboral=4 -titulo=1 -laboral=1
-titulo=4
-personal=4

35 a 44 afios |-Personal=9 -conocimiento=6 -practica=12

-Conocimiento tedrico=8
-conocimiento practico=2

-préctica=$5
-titulo=3

-conocimiento=3
-laboral=1
-titulo=1




45 a 54 afios |-Conocimiento y practica=5 |-practica=2 -practica=5
-Conocimiento teodrico=1 -conocimiento=1
-econémico=1
+ de55 afios | -Personal=1 -economico=1
Chi Cuadrada | Chi Cuadrada .0231
(significativa) Chi Cuadrada .184 | Chi Cuadrada .342

De manera muy semejante observamos que en la pregunta sobre motivos de ingreso si hay
una relacion significativa entre el grupo de edad y los motivos para ingresar a la
licenciatura, relacion que se va perdiendo en la permanencia y el egreso. Esto nos hace
pensar que también el maestro a pesar de las diferencias de edad adopta el discurso de la
LE'94. Entre mas joven es la poblacion la preocupacién tiende a la obtencién de titulo y la
mejora de las condiciones laborales, en la edad mediana la solucion de problemas practicos
y el conocimiento tedrico son la tendencia. Las cuestiones personales aparecen mas en
personas de 35-44 afios y en la de 55. En el grupo de 35-44 afios es importante tomar en
cuenta que es una etapa de reajuste en la historia de vida personal en la que muchos adultos
toman decisiones que afectan su vida en general, probablemente reiniciar los estudios en

esta licenciatura tenga gran importancia a ese nivel.

1- Para muchos de los asesores tal vez el ingreso a una licenciatura les lleva a la
imagen del aspirante de otras universidades piblicas, personas jovenes, con poca o
ninguna experiencia laboral, sin obligaciones familiares y tal vez asistiendo a la
universidad por peticion de sus padres. El alumno de la LE’'94 es lo contrario. Es
una persona de mediana edad, del sexo femenino, con obligaciones familiares y mas
que nada ejerciendo ya la profesion de maestro y que asiste a la universidad por
motivos propios, mas personales que laborales, cuando el profesor es normalista.
Mas laborales y a veces poco convencido cuando son bachilleres. Fue evidente, en
la poblacidn estudiada, el caracter de agente que asume el profesor al decidir por €l
mismo continuar sus estudios a nivel licenciatura. Para esta poblacion tal hecho
constituye cambiar todo un proyecto de vida. Quién estudié para maestro o maestra
hace 20 o 30 afios y no continué sus estudios es porque pensé en los estudios de la
normal como terminales. Iniciar los estudios de licenciatura le requiere resignificar

su identidad dentro del &mbito laboral puesto que las escuelas — al menos del DF —
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se integran con profesores solo con normal de nivel bachillerato, profesores con
normal nivel licenciatura y profesores con normal de nivel bachillerato mas los
estudios de licenciatura de nivelacion generalmente de UPN o con estudios
parciales o totales de otras carreras.

2- Esta situacion afecta la manera en como se ve el maestro, cdmo lo ven los demas.
Tal vez como situacion de crisis que le permite hacer accesible las desventajas de
su falta de estudios y cuestiona el desarrollo de su carrera de la manera tradicional.

3- Como se observo, el maestro que ingresa a la LE’94 difiere en expectativas de
acuerdo a sus necesidades laborales y a su experiencia y por Gltimo a los
requerimientos de los cambios curriculares del nivel en que trabaja. Todavia se ve
mas como ejecutor de tareas didacticas y menos como gestor. Tiene mas fe en los
conocimientos teéricos y en las técnicas que en su propia practica. Es un fenémeno
al parecer contradictorio: el maestro poco a poco adopta el discurso de la LE’ 94 en
cuanto a la importancia de la practica, sin embargo, le cuesta mucho trabajo definir
y valorar su practica, yo creo que a esto contribuyen los asesores y el poco aprecio
social de la actividad del maestro a la que siempre le encontramos errores.

4- Es muy probable que los maestros vean los aspectos tedricos y practicos como
opuestos. Es una herencia de nuestra cultura en general y de la cultura pedagégica
en particular. Y también es muy probable que esa herencia venga cargada de un
estereotipo de profesor, de un estereotipo del como comportarse en una escuela y de
los limites de su actividad lo que lo ubican en el nivel subalterno de la division del
trabajo educativo. En la generacion estudiada son pocos los directores inscritos,

suponemos que entonces todavia se creia que los gestores no tenian que estudiar.

2.-Estudio sobre la nocién de planeacién
Como una técnica introductoria al problema del pensamiento preactivo se pidi6 a los

profesores que desarrollaran un mapa conceptual y definieran algunos conceptos. Esto se
hizo al iniciar el curso de “Planeacién, Comunicacién y Evaluacion en el Proceso de
Ensefianza-Aprendizaje” en 1998, se hizo el mismo ejercicio en 1999 después de terminar

el curso.
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-Ubicacion de la Planeacion en Mapas Conceptuales (1998 y 1999)

De acuerdo a Novak, citado por Ontoria, el mapa contiene tres elementos fundamentales:

Concepto: regularidad en los acontecimientos o en los objetos que se designa mediante

algun término.

Proposicion: consta de dos o mas términos conceptuales unidos por palabras para formar

una unidad semantica.

Palabras-enlace: Son las palabras que sirven para unir los conceptos y sefialar el tipo de

relacion existente entre ambos.

También tienen tres caracteristicas o condiciones de los mapas:
Jerarquizacion: Los conceptos estan dispuestas en orden de importancia o de inclusividad.

Y sélo aparecen una vez en el mapa.

Seleccion: Los mapas constituyen una sintesis o resumen que contiene lo mas importante o
significativo de un mensaje, tema o texto. Es preferible utilizar mapas con diversos niveles

de generalidad.

Impacto Visual: Conciso y muestra las relaciones entre las ideas principales de un modo

simple y vistoso, aprovechando la notable capacidad humana para la representacion visual.

Teniendo en cuenta que el aprendizaje es un proceso continuo en el que a través de la
adquisicion de nuevas relaciones proposicionales los conceptos amplian su significado. Los
mapas muestran la reorganizacion cognitiva. La comparacién de mapas construidos en
diferentes fases del trabajo sobre un tema puede indicarnos el progreso del alumno en este
sentido.'” En este caso se seleccionaron varios conceptos relacionados con la planeacion y

se le pidié al alumno que hiciera un mapa con ellos poniéndose de manifiesto las

'3* ONTORIA, ANTONIO y otros. Mapas Conceptuales una Técnica para Aprender. Madrid, Narcea, 1999.
pp. 35-40
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conexiones. La valoracion se hizo con base a la jerarquizacion, las relaciones cruzadas y

en su caso las palabras enlace y las proposiciones.

136

De los mapas conceptuales revisados el concepto de planeacion ocupa los siguientes niveles

jerarquicos:

NIVEL JERARQUICO QUE OCUPA EL CONCEPTO
DE PLANEACION EN EL MAPA CONCEPTUAL

NIVEL JERARQUICO 1998 1999

No ubica la planeacién |5 96 % |29 |483 %
Primer nivel 4 T 16 |[26.7
Segundo nivel 10 [19.2 6 10
Tercer nivel 9 17.3 3 5
Cuarto nivel 13 |25 5 8.3
Quinto Nivel 7 13.5 0 0

Sexto Nivel 4 T2 1 1.7

Los otros conceptos utilizados en el mapa fueron: Educacién, Didactica, Pedagogia,

Ciencias de la Educacion, Teoria de la Educacién, etc. Como se puede observar mientras

que en 1998 los maestros ubican el concepto de planeacion en las jerarquias medias del

mapa conceptual, en 1999 la planeacion no aparece en casi la mitad de los mapas o aparece

en el primer nivel como generador de los otros conceptos.

En cuanto qué concepto ocupa el nivel superior e inferior con respecto de la Planeacion se

anotan los mas frecuentes:

RELACION ENTRE EL CONCEPTO DE PLANEACION Y EL CONCEPTO SUPERIOR
E INFERIOR DENTRO DE LOS MAPA CONCEPTUALES

1998 1999

Concepto que se | Didactica 14,7 % | No hay nivel superior  22.7 %
encontraba Educacion 13.3 % | Didactica 6.7 %
sobre el | Ciencias de la educacién 12.0 % | Teoria Educativa 53%
concepto de | No hay nivel superior 10.7% | Otros 2.7%
planeacién Pedagogia 9.3% |Ciencias de la Educacion 1.3 %

Teoria de la Educacion 8.0% |Educacion 1.3%

Otros 1.3% |Pedagogia 1.3%
Concepto que se | No hay nivel inferior 46.7 % | Otros 10.7 %
encontraba bajo | Ciencias de la educacion 6.7 % | Educacion 6.7 %

"¢ Ibidem. p. 111
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el concepto de|Didactica 4.0% |Pedagogia 6.7 %
planeacion Pedagogia 4.0% | Didactica 53%
Otros 4.0% |Teoria Educativa 4.0%

Educacion 2.7% | Planeacion 2.7%

Teoria de la Educacion 1.3% |No hay nivel inferior 2.7%

Ciencias de la Educacion 1.3 %

Como observamos hay un cambio radical. En 1998 el nivel superior a la planeacion es
ocupado por diferentes conceptos, pareciera que el proceso de planeacion es consecuencia
de otros conceptos y procesos mas tedricos, y en el nivel inferior por ninguno, por tanto los
maestros ubican la planeacion como programacion didéctica (la que se hace en un avance

programatico, por ejemplo) la planeacion es una derivacion o aplicacion.

Para 1999 la planeacion ocupa el primer nivel jerarquico o uno de los primeros niveles
jerarquicos de los que se derivan los demas conceptos. Pareciera que la planeacion, como
parte de la administracién, abarcara todo lo educativo, se identifica mas como planeacion
estratégica o como planificacion del sistema o de la escuela, o como parte de un proyecto

institucional.

I- La materia de “Planeacion, Comunicacion y Evaluacion del proceso ensefianza-
aprendizaje” tiene como antecedente el curso de “Analisis Curricular”, a pesar de
esto el profesor-alumno llega a la materia con un minimo de antecedentes tedricos y
técnicos respecto a la Didéctica. Cuestion que afecta en mucho mayor grado a los
alumnos no normalistas pues para ellos los debates generados en estas dos materias
se hacen sin base empirica ni técnica. En la LE'94 se pretende que con un curso
sobre la planeacién el alumno pueda sistematizar su pensamiento preactivo, pero
dificilmente se logra. Probablemente por el enfoque de la materia hacia los
“modelos didacticos” — que requieren de conocimientos psicopedagdgicos y de
teoria pedagdgica que no se da en la LE'94 -, y porque no se trabaja la articulacion
entre la planeacién, el curriculum y la didactica, como tampoco hay un anilisis
histérico-conceptual de estas nociones dentro del programa, haya un cambio tan

radical entre unos resultados y otros.
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2- Existe una gran confusién entre los conocimientos didécticos que adquirieron los
profesores en la normal (por ejemplo didécticas especiales) y el vocabulario que
hoy se aplica en educacion, pero de origen administrativo. Esto también le ha
generado una sensacion de que las cuestiones didacticas, pedagégicas o de
planeacion le son ajenas. Anteriormente el maestro era el que sabia qué y como
ensefiar. Los resultados nos dicen que actualmente el maestro ve estos temas como
un cambio de lenguaje que acepta como norma y trata de adaptar sus viejas
practicas a nuevos moldes. Hace lo que siempre ha hecho con nueva y més
documentacion que llenar. Mas que obligarlo a ser reflexivo, al complejizar el
proceso de planeacién, le da al maestro la sensacion de tener que cumplir un papel

para el que no esté preparado.

-Definicion de Planeacion (1998 y 1999)

Ademas del ejercicio de los mapas, se solicitd a los profesores la definicién del concepto de
planeacion antes de iniciar el curso (1998) y después de su término (1999). Se cruzé cada
uno de los dos archivos de definiciones de planeacion (1998 y 1999) con el archivo de
“alias” y de “excluidos”™. Y se analizd el contenido"” con el programa TextSmart,

obteniendo los siguientes resultados:

. COMPARACION DE RESULTADOS
ANALISIS DE CONTENIDO EN TEXTSMART
DEFINICION DE PLANEACION

No. | Definicion de planeacion Conteo | Definicion de planeacion Conteo
1998 1999

1 |Practica, Desarrollo, Organizar, |56 Practica, Recursos, Planear,|32
Sistematico, Aprendizaje Desarrollo

2 | Proposito, Planear, Cantidad, |44 Poder, Pensar 26
Tiempo

3 | Recursos, Contenido Evaluacién , |29 Propésito, Especificar 24
Prever

4 | Especificar, Intencion, Escuela, |22 Evaluacion 23
Maestro, Prioridades

5 |Educacion, Pensar, Poder 16 Improvisacién 20

7 El analisis de contenido es una técnica de investigacién destinada a formular a partir de ciertos datos,
inferencias reproducibles y vélidas que puedan aplicarse a su contexto.
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6 | Personales, Ciencia 14 Participacion 19
7 |Participacion, Entorno 12 Cantidad 19
8 |Ordenar 8 Escuela, Educacion 19
9 |Programa, improvisacién 8 Sistematico 19
10 | Administrar 2

El archivo de Respuestas consta El archivo de Respuestas consta

de 1057 palabras de 2431 palabras

Como podemos observar en el estudio de 1998 los profesores definen a la Planeacion con
definiciones mas cortas pero con mayor variedad de palabras — varios niveles de
categorizacion presentan conteos altos -, la mayoria relacionadas con la gestion escolar y

con la instrumentacién didactica'®.

El alumno, el maestro, la escuela y otros elementos
personales y relacionados con la tarea didactica y de participacion escolar, aparecen en la

cuarta categorizacion.

El diagrama o plot presenta muchas zonas, muy amplias y distribuidas, lo que nos indica
que los maestros emitieron definiciones integrando diferentes tipos de elementos, en
diferentes niveles de categorizacion. En el diagrama el alumno, el maestro y el entorno
aparecen como areas independientes de las categorias mas gestivas. Es importante observar
que los elementos referentes a la prdctica se ubican en la primera categorizacion. (Ver
ANEXO 1)

Algunos ejemplos de las definiciones en las que podemos observar estas caracteristicas son,
de 1998:

-Es ir organizando de como tenemos que trabajar a tiempo, para que haya mejores
Sfrutos en nuestra ensefianza.

-Es cuando se piensa el como se puede dar una clase, los recursos, materiales, efc.

-Planear lo que se llevard en una semana en la escuela de trabajo con los nifios,
actividades, como son el drea social, ambiental o fisica.

-Metodologias organizadas para llevar a cabo el proceso ensefianza-aprendizaje.

% Cuando una palabra coincide con otra u otras en el mismo texto, formando un nivel de categorizacién, el
programa cuenta las veces que sucede esto. La frecuencia de estas coincidencias se indica en la tabla en la
columna “conteo™.
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-Es la forma de organizar los contenidos del programa para utilizar
adecuadamente métodos, técnicas, materiales y evaluacion continua y final.

-Temas por los cuales tienen una nota final, adquirida o dirigida a los alumnos,
tomando en cuenta, la diddctica y la pedagogia, que utiliza el maestro.

-Todo lo que podemos pensar de como vamos a proceder en el acto educativo a
corto o largo plazo.

-Es la forma de suministrar, objetivos, acciones, contenidos, actividades y tiempos
a partir de un diagnostico.

-Planear de acuerdo a las necesidades locales, grado, edad, medios
socioecondémicos, materias que se imparten.

Llama la atencion que en las definiciones se mezcle vocabulario propio de los manuales del
director (administrativo) con elementos del enfoque psicopedagégico de los programas. En
casi ninguna se pone como sujeto activo al profesor, son impersonales. En todas hay
vocabulario administrativo, en ocasiones relacionado con aspectos didacticos o con el

alumno. En algunas si se utiliza la palabra pensar.

En el estudio de 1999 la prdctica vuelve a aparecer en la primera categorizacion con muy
pocos elementos - con un conteo muy bajo - por cierto con conceptos de tipo gestivo,
aunque las definiciones son mas amplias. Er la categoria 2 ya encontramos elementos con
referencia al poder y hasta la categoria 8 encontramos a la escuela y la educacion. Pareciera
que de alguna manera cursar la materia de Planeacion... ;Amplié sus definiciones pero las

empobrecid al integrarlas con elementos gestivos?

El diagrama presenta pocas zonas, poco amplias, demasiado ajustadas unas con otras por lo
que podemos afirmar que el maestro trata de relacionar pocos tipos de nociones. En el
diagrama mientras las otras zonas estan muy estrechamente agrupadas, la zona de aspectos
personales estd separada del grupo, es decir, la referencia al sujeto se da pero ain muy

separada de los procesos gestivos. (Ver ANEXO 2)

Algunos ejemplos de las definiciones en las que podemos observar estos cambios para
1999:
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-Planear es en esencia dar respuesta precisa a estas preguntas: ;para qué?,
cqué?, ;quién?, ;como?, ;con qué? y ;cudndo? Que refiriéndose a la evaluacion,
equivaldran al planteamiento de objetivos, contenidos, métodos, recursos, formas
de evaluacion, ubicacion en el tiempo y organizacion de los alumnos.

-La planeacion es la destreza bdsica para la educacién y progreso de las
maniobras y actividades formativas del nifio. Se concibe a la planeacion como la
investigacion previa de las alternativas para satisfacer las necesidades educativas
detectadas en nuestra aula.

-Se considera como el quehacer docente en constante replanteamiento, susceptible
de continuas modificaciones, producto de revisiones de todo el proceso de
evaluacion.

-El pensar, trazar un proyecto de actividad a seguir de acuerdo a las necesidades
del grupo para el cual se quisiera. Es pensar primero las actividades para después
realizarlas.

-En su sentido mds ampliamente genérico es la aplicacion del andlisis racional y
sistemadtico al proceso educativo, con el objeto de hacer la educacion mds efectiva
v eficiente para responder a las necesidades y metas de los estudiantes y la
sociedad. La planeacion es un proceso continuo relacionado no solamente con
donde ir sino con como llegar ahi por la mejor de las rutas. Su labor no cesa
cuando un plan se ha elaborado sobre el papel y se ha obtenido su aprobacion. Las
tareas centrales de la planeacion educativa es determinar la mejor manera para
mantener estas intricadas relaciones internas y externas del sistzma educativo,
dentro de un balance razonable, bajo circunstancias dinamicamente cambiantes y
para encausarlas constantemente en la direccion requerida.

Como pudimos observar siguen las definiciones impersonales y aun mas “invadidas” por
aspectos administrativos. Llama la atencion la definicién que menciona el andlisis racional
y sistemdtico para producir mds eficiencia y eficacia. Es una situacién muy real el manejo
de diferentes discursos que tiene que utilizar hoy el maestro; tiene que continuar con el
manejo diddctico de su ensefianza pero con el enfoque constructivista. Por otro lado se tiene
que convertir en gestor y utilizar un discurso administrativo supuestamente moderno, pero
con un vocabulario de hace varias décadas. El resultado, creo yo, es el que observamos con
las definiciones: cuando utiliza aspectos gestivos éstos desplazan a los didéacticos, supongo
porque considera a los primeros como racionales y los segundos no. Por lo tanto no hay esa
integracion que esperamos, en el pensamiento preactivo del maestro o piensa en si mismo
con sus alumnos o piensa en el papeleo administrativo o piensa como evaluar y como va a

ser evaluado, pero le cuesta trabajo integrarlo todo. Sin embargo, este deberia ser un primer



paso para que en los semestres siguientes pudiera integrarlos y desarrollar su Proyecto de

Innovacion.

Por lo pronto ;qué no encontramos todavia en estas definiciones?

1.- Todavia no encontramos en estas definiciones una reflexién sobre su préctica real, ni
ejemplos o casos. Tampoco encontramos amplias referencias a la escuela, grupo o
compaiieros en particular. Ni encontramos palabras que nos den a entender que hay amplia
deliberacion, autoindulgencia por no seguir el plan trazado, control o expresion de

emociones o defensa de ideas que pudieran parecer rutinarias o impulsivas.

2.- Otra cosa que no encontramos, por la brevedad de las definiciones, es la explicacion de
pasos, secuencias que expresen el interjuego continuidad-discontinuidad en donde de

alguna manera el profesor hubiere considerado razonable hacer cambios.

-El maestro dice como planea (1999)

Preguntar definiciones parece insuficiente para explorar como piensa su labor el profesor
asi que se decidié hacer otra actividad donde integrar mas elementos personales, mas su
iniciativa. Entonces se le solicité que redactara un breve texto sobre como realiza su
planeacion. Se utilizd como base un cuestionario de 4 preguntas abiertas. Las preguntas

fueron las siguientes:

CUESTIONARIO COMO BASE PARA EL TEXTO
“MI PLANEACION”
¢En qué me fundamento para realizar mi planeacion?
(Cémo organizo mi planeacion?
(Qué tanto me apego a lo planeado?
(Como regulo mi planeacién?

Como era un archivo muy amplio primero se organizaron las variables en grupos. Los
resultados se presentan en forma de porcentajes, cada respuesta se obtuvo independiente de

las otras:



RESULTADOS DEL ESCRITO “MI PLANEACION”
FRECUENCIA DE LAS RESPUESTAS (SPSS 10.1)

INDICADORES VARIABLES RESULTADOS
100 % poblacién =
51 sujetos
La planeacion se | 1.-Planes y programas 82.4%
hace con base a: | 2.-Documentos oficiales 56.9 %
3.-Otros documentos oficiales 23.5%
4.-Otros documentos no oficiales 7.8%
5.-Otros profesores 59%
6.-Plan anual, mensual o semanal de grupo 255 %
7.-Otros:  horarios, normatividad, entorno,|35.3 %
asesorias a profesores, experiencia, creatividad,
etc.
8.-Menciona que hace alglin registro posterior a|3.9 %
las actividades realizadas que no sea parte de la
documentacién oficial
Elementos 0.-Ninguno en particular 54.9 %
curriculares 1.-Propésitos u objetivos 15.7 %
tomados en 2.-Métodos 9.8%
cuenta. 3.-Contenidos o temas 11.8 %
4.-Varios de estos elementos 78 %
Que tanto se 1.-Tiene intencion de apegarse a lo planeado 51 %
apegaa lo 2.-Hay imponderables ajenos a la dinamica del | 25.5 %
planeado y que grupo.
elementos 3.-Hay falta de recursos. 59%
provocan cambios |4.-Se cambia lo planeado por actividades|29.4 %
en lo planeado. ordenadas por las autoridades.
5.-Menciona que hay improvisacion 9.8 %
6.-Menciona que hay actividades *“al vapor” 39%
7.-Menciona que hay “bomberazos”. 5.9 %
Se planea con 1.-Diagnostico con base al |60 %
base a un alumno/nifio/adolescente
diagndstico 2.-No se toma en cuenta. 23.5%
3.-Diagnéstico general de la escuela 15.7%

De aqui se puede afirmar que:

-El maestro planea mas con base a documentos que a la discusion con los otros maestros y

autoridades, solo en un caso se menciona al Consejo Técnico. A excepcion de algunos

directivos, no se toma en cuenta el plan anual de la escuela. Pocos son lo maestros que

toman sus propias capacidades o conocimientos como fundamento de la planeacion.

-En cuanto al diagnéstico, s6lo algunos directores mencionan el diagndstico general de la

escuela. La mayoria de los profesores identifican el diagnostico con el examen inicial de
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curso, o con el aprovechamiento. Otros con los intereses del nifio, en especial las profesoras

de preescolar dentro del método de Proyectos.

-Poco se menciona la cuestion metodologica. Al parecer los contenidos siguen siendo el eje

de la planeaci6n didactica junto con los propésitos.

Esta informacién también se cruzé con los archivos “alias™ y “excluidos” en el TextSmart

1.0 y se obtuvieron los siguientes resultados:

COMPARACION DE RESULTADOS DE LAS DEFINICIONES DE PLANEACION
1998 y 1999 Y DEL ESCRITO “MI PLANEACION™
ANALISIS DE CONTENIDO (TEXTSMART)

Categorias que | Conteo | Categorias que | Conteo | Categorias que | Conteo
coinciden unas con coinciden unas coinciden unas con
otras con otras otras
Definicion de Definicién de Mi Planeacion 1999
planeacion 1998 planeacién 1999

1 |Practica, 56 Prictica, 32 Practica, Planear,|52
Desarrollo, Recursos, Programa,
Organizar, Planear, Personales, Poder,
Sistematico, Desarrollo Cantidad,
Aprendizaje Recursos,

Participacion

2 | Propésito, 44 Poder, Pensar 26 Alumno, Evaluacion 48
Planear,
Cantidad, Tiempo

3 | Recursos, 29 Propdsito, 24 Contenido 45
Contenido Especificar
Evaluacion i
Prever

4 | Especificar, 22 Evaluacién 23 Tiempo 44
Intencion, Escuela,
Maestro,
Prioridades

5 | Educacién, Pensar, |16 Improvisacion 20 Desarrollo 41
Poder

6 | Personales, 14 Participacion 19 Ciencia 40
ciencia

7 | Participacion, 12 Cantidad 19 Escuela 40
Entorno

8 |Ordenar 8 Escuela, 19 Maestro 39

Educacion
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9 |Programa, 8 Sistemdtico 19 Aprendizaje 39
improvisacion
10 | Administrar 2 Propésito 38
Este archivo consta Este archivo Este archivo consta
de 1057 palabras consta de 2431 de 9216 palabras
palabras

Como podemos observar en la ultima columna, cuando el maestro narra y describe los
procedimientos por los que planea, el nivel | y 2 son agrupaciones de elementos gestivos
con los personales y la participacion, los niveles 3 a 10 solo sobresale un elemento en cada
uno, en los diez niveles encontramos conteos altos. El diagrama o plor es exageradamente
ajustado, las zonas parecen estar encimadas, lo que permite pensar que el maestro, al
principio describe su planeacion con elementos de diferentes tipo: gestivo, participativo,
personal, de programacion. Después continia su descripcion con elementos sueltos:
contenido, tiempo, desarrollo, ciencia, escuela, maestro, aprendizaje. La prdctica sigue
siendo la principal referencia. La referencia al sujeto que planea es central y la posibilidad o

poder de planear también es muy importante (Ver ANEXO 3).
Como ilustracion a continuacion se anexan algunas de las definiciones:

-Nosotros _como docentes tenemos gue planear y organizar nuestros trabajos desde
ir seleccionando el material bibliogrdfico para poder tener un conocimiento mads
amplio de nuestra materia que impartamos, y diseniar las técnicas diddcticas
buscar estrategias _de aprendizaje acorde con las caracteristicas del grupo,
fomando en cuenta el diagnostico de cada grupo esto nos permitird trabajar de una

forma mas racional.

En la anterior definiciéon encontramos elementos de todo los tipos que consideramos en
nuestras categorias centrales como personales, gestivas, didacticas y de intencién por

sistematizar su accion.

-Mi planeacion estd basada en los contenidos de los planes v programas oficiales,
asi como en los libros del alumno, libros del maestro y bibliografia adicional de la
cual dispongo, por ejemplo Rincones de Lectura (cuentos, leyendas, fabulas, etc.).
También tomo en cuenta los saberes de los alumnos, su medio sociocultural que
los rodea, este aspecto es muy importante porque estos factores determinan en
cierta forma los conocimientos basicos de los alumnos. Conocer a los nifios permite
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ofrecerles oportunidades de aprendizaje que no han tenido, considerar sus
requerimientos y planificar el trabajo en funcion de las necesidades de la
ensefianza y de los alumnos. Al realizar mi plan de clase organizo los contenidos de
Jorma global, interrelacionando las asignaturas y trato de que sean congruentes,
para que el nifio lo entienda y comprenda de la manera mds sencilla. Para este fin
los materiales gue uso son la manipulacion de objetos como son: semillas, palitos,
rompecabezas, dados, fichas de colores, papel (lustre, crepé, cartulina, hojas
blancas, etc.), estambre, hilo, aguja de canevd, etc. Tengo que reconocer que en
ocasiones no_me_apego a lo planeado por distracciones de tiempo (juntas en la
direccion, elaboracién de documentos oficiales y otros) En este caso trato de
retomar el tema al dia siguiente y continuar con el plan de clase del mismo dia. Me
ha costado trabajo cuando dejo inconcluso un tema porque el nifio pierde la
hilaridad (sic) del tema. La importancia de la planeacion de una clase es que se
tomen en cuenta las caracteristicas individuales de los alumnos y los contenidos del
programa oficial.

En la anterior explicacién el maestro lleva una secuencia, un proceso, integra diferentes
aspectos y acepta la posibilidad de no seguir lo planeado como una consecuencia de la falta

de tiempo causada por actividades administrativas.

La siguiente descripcién es interesante porque encontramos claramente la necesidad de

reflexionar sobre la propia actuacion docente.

-En este momento, y asi he de enunciarlo he entrado en conflicto, pues todo con lo
que yo habia venido planeando mis actividades, y que consideraba acertado,_se ha
puesto en tela de juicio por mi misma. Yo planeaba siguiendo el esquema de
Objetivo general, particular y especifico, actividades y recursos materiales y
evaluacion. Asi lo habia aprendido y asi lo seguia haciendo. Sin embargo ahora
debo tomar en cuenta una serie de elementos para poder planear mis actividades.
El entorno, mis experiencias, la institucion, la interaccion, los grupos de maestros,
la creatividad, los conocimientos tecricos, el curriculum, las caracteristicas de los
alumnos, el tiempo, la comunicacion. Y aun podria delimitar cada uno de los
elementos. Yo aprendi a planear considerando que lo importante era el método, los
alumnos contaban solo para ajustar el método, el programa también era
importante. Pero no sabia que en el acto educativo todo cuenta, y para la
planeacion con un enfoque prospectivo, todos y cada uno de los elementos son
importantes. Con este criterio globalizador mi planeacion serda omnimoda.

Definitivamente la manera en que se le plantean las preguntas y el pedimento de hacer

referencia a sus propias experiencias cambiaron diametralmente los resultados. El maestro



116

trata de integrar todo los aspectos de su accién. Y hace comentarios més “intimos” sobre

como piensa sus clases.

Los resultados anteriores me hicieron considerar algunas cosas sobre como debia continuar
la investigacion y sobre algunas creencias que los asesores tenemos sobre los profesores-

alumnos:

1.-Cuando los asesores pedimos a los profesores que nos platiquen sobre su préctica en
clase, irremediablemente se convierte en un anecdotario, esto realmente no es “malo”. El
problema es cuando estos anecdotarios no se utilizan dentro de la metodologia {v. Capitulo
I) explicitada en el plan de la LE'94 y apresuradamente damos un veredicto, sefialamos
errores y volvemos a las lecturas de la antologia. Como consecuencia el profesor deja de

hablarnos de su accidn.

2.-Se supone que el profesor-alumno de la LE’94 debe aprender a autoevaluarse, sin
embargo el asesor centra la evaluacion en si mismo y aunque el reglamento recomienda la
evaluacion en el proceso nuestra experiencia es que el asesor generalmente sélo hace una
evaluacion final. El profesor-alumno aprende pronto como “dar por su lado” al asesor y
repite su discurso. Esto de alguna manera es un obstdculo cuando se hacen estudios como
los que presento, porque en lugar de continuar hablando de su experiencia (que ya fue
invalidada por algin asesor) nos dicen lo que queremos oir. ;;Cudntos asesores y alumnos
no hemos escuchado diciendo que debemos formar alumnos reflexivos y criticos!?

¢ Cuantos de ellos saben lo que esto significa?

3.-Por lo tanto, para la siguiente etapa de la investigacion en donde el material para analizar
fueron las descripciones de sus Proyectos de Innovacién, era importante convencer a los

profesores que...

-no esperaba que lo que estaban haciendo en sus proyectos de innovacion correspondiera al

papel del “supermaestro™ que tanto se les exige hoy,



117

-que yo no buscaba errores ni aciertos, yo no iba decir qué estaba mal, ni a sefialar qué
trabajo era mejor o peor que otro, por tanto yo no iba darles consejos para actuar “bien”,
ellos eran los maestros, ellos sabian lo que estaban haciendo,

-que cada profesor es una persona diferente, con ideas diferentes, en circunstancias
diferentes, por lo tanto no existia un proyecto igual a otro,

-que aunque el maestro se considera parte de un gremio y tiene una posicion de autoridad,
no es un ingenuo y sabe que esto es relativo y que le causa limitaciones,

-que en la siguiente parte de la investigacién yo no debia dar sermones ni exponer el deber
ser, era importante guardar silencio y escuchar,

-que invariablemente profesores y asesores viven procesos de identificacion, debia ser
claro para ellos como para mi, en qué momento los evaluaba como mis alumnos, en qué
momento opinaba como compariera y en que momento los escuchaba como investigador.
-que para este trabajo era importante la dimension individual, la construccion base es la del
si mismo. Ya no podria seguir a los 60 o 70 alumnos, habia que reducir el nimero a
algunos casos,

-que era necesario continuar este trabajo por mucho mas tiempo, por varios semestres, pues
solo asi se podrian complementar los estudios para dar una visién mas evolutiva de su

transito por la LE'94 y poder profundizar en el conocimiento de cada persona.

3.-Exposicion de provectos (2000)

De los alumnos estudiados en el periodo 1998-2, se continué el trabajo con sélo uno de los
grupos durante los siguientes semestres, es decir 6°, 7°, y 8°; ubicado durante 1999-2, 2000-
1 y 2000-2 se trabajo con ellos el eje metodoldgico asi que al finalizar el tltimo semestre de
la carrera se les solicité que expusieran en un muy pequefio foro el proyecto que habian
desarrollado. De alguna manera esta poblacion se compone de profesores que tuvieron
“gxito™ para terminar sus estudios como alumnos regulares y con un trabajo de titulacion

avanzado.
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Las exposiciones se grabaron en audio y se transcribieron en Word, después se convirtieron
a texto. Posteriormente se cruzd este archivo con el de “Alias” modificado y el archivo

“Excluido” modificado. Resultando lo siguiente:

RESULTADOS DE LA
EXPOSICION DE PROYECTOS 2000
ANALISIS DE CONTENIDO (TEXTSMART)
#  |Categorias que coinciden unas con otras Conteo
;Coémo desarrollaste tu proyecto?

1 Practica, Cantidad, Evaluacién, Entorno 18
2 Personales, Escuela, Tiempo 18
3 Maestro, 17
4 Improvisacion, Desarrollo, Programa 16
5 Alumno, Participacién 15
6 Contenido, Pensar, Intencion 15
7 Prever 15
8 Recursos 14
9 Poder 14
Este archivo consta de 8754 palabras

Como se puede observar, cuando el maestro expresa todo un proceso de investigacion
propio terminado, entre los elementos de gestion y de instruccion aparecen mas niveles de
categorizacion con varios conceptos que coinciden: 1, 2, 4,5 y 6, los conteos son parecidos
en los diez niveles; esto puede decirnos que cada profesor hizo sus descripciones de manera
diferente pero integrada. Encontramos referencias del sujeto que planea: Personales,
Maestro. También aparecen las referencias a la reflexion previa al actuar sobre un proyecto
y a la innovacion que se llevo a cabo: Tiempo, Improvisacion, Pensar, Intencion. Y las
referencias a la autoridad — a veces como limitante, a veces como apoyo-, a los otros

profesores y a las circunstancias: Poder, Participaciony Entorno.

En cuanto al diagrama o plot, otra vez las zonas se separan, se puede observar como las
categorias subsecuentes se van acomodando sobre las primeras, no hay categorias

desligadas. (ANEXO 4)
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Entonces podemos afirmar que las exposiciones de los alumnos fueron coherentes e
hicieron énfasis en que el proyecto de innovacion es un medio de valoracién, que es
necesario para esto conocer el entorno. También sobresalen las referencias a si mismo, a la
propia escuela en una ubicacion temporal. La innovacion se relaciond con las
modificaciones al programa y mas que hablar sobre la participacion entre maestros se hablo
de la participacion del alumno. Los recursos, la prevision y el poder aunque son elementos

independientes aparecen como elementos satélite del discurso. Algunos fragmentos son:

...y alo largo de mi prdactica docente, haciendo mi diario de campo, yo detecté que
soy_una maestra tradicionalista a _mds no_poder, una maestra castrante, una
maestra autoritaria, una maestra represiva; y la problemdtica que yo detecté en mi
prdctica docente fue el que mis alumnos tenian actitudes de intolerancia, de
agresividad dentro del salon, en el patio de la escuela, con sus comparieros, incluso
hasta con algunos maestros falta de respeto y yo solamente me concretaba a
sancionarlos: “jAh! ;te portas bien? no te portaste bien, me vas a hacer tantas
veces << DEBO PORTARME BIEN >>", "“Te voy a dejar sin recreo. Si no te
portas muy bien" o “Te mando a la direccion”. Sanciones como esas y mi inquietud
en cuanto buscar una estrategia fue el relacionar, el tratar de fomentar valores en
mis alumnos, pero a través de la lectura tomando como recurso de lectura El
Rincon de lectura RILEC (...)

(...) yo apliqgué un cuestionario a los comparieros de trabajo y a los padres de
familia. Ellos sefialan que es muy importante el hecho de leer porque esto provoca
la comunicacion ya sea entre familia o a nivel escuela o a nivel comunidad. Mis
comparieros maestros obviamente también se inclinaron porque la lectura, bueno,
fortalece basicamente estos valores, yo les preguntaba en una encuesta, ya sea a
manera personal o en el cuestionario escrito como trabajaban ellos los valores y
ellos me decian que mds que nada con conversaciones. Yo creo que es lo que la
mayoria de los maestros hacemos, tratamos de trabajar los valores en forma
verbal, en forma de aconsejar al nifio, en forma de platicar con el nifio, pero
desgraciadamente no ponemos en prdctica actividades en donde los nifios traten de
evidenciar esos valores, traten de hacerlos suyos, de vivirlos (...)

Fui investigando qué no se atrevian a decirme verbalmente, al principio como que
causé la novedad, pero después ya como que les aburrio porque ya sabian que
leian, asamblea, les pregunto, ya escriben, entonces después opte por aunarle otra
actividad de cardcter lidico. Entonces el siguiente paso fue trabajar con otros
textos. Pero también leiamos el texto y después haciamos un juego, un canto,
haciamos una dramatizacion (...)

Entonces yo siento que con este tipo de actividades, no solamente con jugar con la
lectura, incluir canciones, incluir dramatizaciones. Porque en “El Rey Mocho”
también cantamos la cancioncita, esta que dice:

El rey mocho,

no tiene oreja,

por eso usa,
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peluca vieja.

Entonces los nifios cantaban y se les quedo y se les quedo muy gravado, entonces
ellos saben. Yo trataba de manejarles el valor de la autoestima. Yo no les decia
“estamos trabajando el valor de la autoestima" ;No! Hubo un momento en que si
se me salié la palabra autoestima y uno de ellos me dijo “Maestra, pero ;qué es
eso? Ya yo le decia “Mira es la cualidad de aceptarte a ti mismo, de valorarte
como eres. La cualidad de aceptarte como eres con tus defectos, con tus virtudes.
Quererse a si mismo”, luego ellos me decian “Entonces el rey mocho no tenia
autoestima ;verdad maestra?”. Hubo ofra estrategia que se llama “;Qué hacen
mis padres por mi? " bueno yo asi la titulé (...)_Aqui yo dije pero ;qué voy hacer?
cahora qué_actividad les voy a aplicar a mis nifios? y lo que yo hice fue dramatizar
yo el texto, yo tome el libro y estaban todos los nifios sentados y entonces yo
empecé a leer y hacia gestos y muecas y alzaba la voz, llegé un momento en que
yo, se siente uno cuando es observado muy atentamente yo volteo y veo a un nifio
que me observaba pero como si fuera yo - no sé - como la actriz mas famosa del
mundo, con una cara de asombro y es algo muy bonito. Pero, como dice la maestra,
son actividades que, yo creo, los resultados se ven no a corto plazo sino a largo
plazo . Porque este tipo de actividades las apliqué con mis nifios, vi algunos
cambios — en algunos nifios no en todos -. Y una cosa que a mi me gusto mucho de
las estrategias que yo hice y que no tienen que ver con la lectura, pero yo la puse en
prdctica es la que yo titulé “Yo puedo cuidar un ser vivo" . Los nifios sembraron
una planta, tenemos un drea verde muy pequefia, entonces yo trataba de que ellos
tomaran el valor de la responsabilidad, responsabilizarse de un ser vivo, (...) y a mi
me llamaba mucho la atencion de como podemos nosotros percatarnos de los
sentimientos de nuestros nifios con el cuidado de una plantita, y eso también sirvio
para que hubiera un acercamiento entre ellos como alumnos y yo como maestra,
porque yo siempre era de las que " siéntate bien no te pares!” y siempre haciendo
asi (ademdn despectivo) al alumno, siempre en mi papel de maestra, yo te califico,
vo te ensefio, yo te evaliio, pero con esto, hay un cambio de actitud mds que nada
en el maestro, o sea, uno se sensibiliza y bueno mas que nada al retromar la teoria
de Piaget y Kohlbert uno se da cuenta del por qué de muchas respuestas de
nuestros nifios, por qué (uno como maestro les dice) ‘“esto si esta bien" o “esto si
esta mal”, y nada mas lo califica de esa forma.

Como cada proyecto es diferente podemos observar cémo cada profesor amalgama los

diferentes elementos en su discurso. En el ejemplo anterior las referencias a si mismo, a la

practica propia, el cémo sentir la situacion de los nifios y la ubicacién en el tiempo forman

un conjunto coherente entre un pensamiento autorreflexivo y la planeacion de las

actividades. La maestra expresa lo que siente, lo que cree.

Otro ejemplo semejante es:

Entonces pues ya yo queria apoyo para que cuando su chico llevara los libros a su
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casa pues por lo menos se dieran cuenta si habian llevado el libro o si querian que
se los leyeran. Yo les decia a los nifios " ;llevas al libro? léeselo a tu papd, a tu
mamd, al pollo, al perico, si te encuentras solito a tu mascota papacito” y ja ja ja
los nifios risa y risa. La cosa es que se llevaran el libro finalmente, pues en los
padres si se vio ei apoyo. Pero resulta que en el préstamo de los libros , el lugarcito
que habiamos destinado a la biblioteca, yo lo veia asi como muy estdtico y muy
pequefio y se me vino a la mente de por qué no colocarlo en un carrito, en un
carrito movible, este carrito lo vi con una profesora. Ya ven que las maestras luego
venden articulos , ahi de cosas de cocina, qué se yo, del hogar. La cosa es que llegé
a mis manos un catalogo en donde venia este carrito, entonces yo se los ensefié a
los _nifios y les digo ;qué les parece si este carrito lo utilizamos para la
biblioteca?". Como era mucha la interrelacion que tenia con ellos y siempre
platicabamos, la lectura era de todos los dias, de todos los dias y me dice un nifio
"si maestra hay que comprarlo” y les digo "vamos a decirle a sus papds haber qué
dicen". Se corrié la voz, los chicos diferon a sus papds “que la maestra que quiere
comprar un carrito para la biblioteca" mandaron decir los padres “si maestra, si
comprelo, mdndenos decir a como nos toca”. Y ya encargamos el carrito. Llego, lo
armamos entre_todos y empezamos a colocar los libros por tamafios, los grandes,
los pequerios y los medianos, pues ahi se le puso el nombre “biblioteca”, Una de
las nifias se encargé de las fichas, ya ven, hicimos la biblioteca tal como es, los
nifios tenian sus fichas, yo elaboré fichas tanto para el libro como para las
credenciales de los nifios, con las que iban a jugar los nifios en la biblioteca. Una
nifia trajo una cajita “maestra aqui para meter las credenciales”. Y ya estaba el
carrito. Quiero decirles que aumentd el préstamo de libros a domicilio. ;Por qué?
Porque ahora el nifio ya no tenia que ir al sitio a escoger el libro , sino que tenia
que llevar la biblioteca a su lugar y ahi ponerse a escoger el libro que él queria y
luego pasdrselo a su compariero. La cosa es que el carrito anduvo por todo el salon
(..)  No he creado estrategias, pero si las he modificado, las he modificado de
acuerdo al interés del nifio, he cambiado algunas cosas pero no he inventado nada.

Volvemos a ver la autorreflexion relacionada con la planeacion sin dejar a un lado el
aspecto de entendimiento con los alumnos, y en este caso también con los padres de

familia.

¢ Por qué responsabilidad? A la hora de estar revisando los valores y a la hora de
estar viendo cudl conlleva a cudl, me doy cuenta gue el valor de responsabilidad es
el primero que manejan los nifios. Es el primero en donde al nifio se le dice "te
haces cargo de”, "pones esto aqui” y estableces este cambio, lienes este tipo de
secuencias. Esto va haciendo que otros valores se vayan formando de manera mds
amplia y este valor de responsabilidad tiene que ver mucho “conmigo mismo".
Con qué cosas hago de mi para mi, qué cosas son las que me estdn estructurando o
me estan haciendo pensar que por ejemplo: es mi responsabilidad el bararme, el
arreglarme, el tener mis cosas personales, el hacer mis trabajos de la escuela, el
dar mi opinion, el participar, el tener lo minimo necesario para una preparacion
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escolar, una relacion de uno a uno o de uno a varios que seria ya lo de la
socializacion. En cuanto al universo de atencion que se maneja en <<psicologia>>
son tres aspectos, el mds importante seria el alumno, después de esto tenemos a los
maestros y después a los papds. La experiencia de estos tres afios me hace pensar,
mds bien no me hace pensar me hace saber que el apoyo de los padres. en especial
en_estos nifios con problema de conducta, no lo voy a tener. Porque aparte la
mayoria de estos nifios aparte de tener problema de conducta tienen problema de
aprendizaje ;si? Son nifios olvidados, son nifios en donde los padres se preocupan
mds por situaciones familiares, la economia de la familia, la problematica de
pareja, el estar a cargo de no nada mas uno sino varios nifios en especial en la
zona donde estoy trabajando. Los maestros, como de educacion especial que
somos, bueno: “Tu, eres el psicologo”, o * ti eres el maestro especialista” o “ti
eres el de lenguaje”, “te lo doy, llévatelo y luego me lo regresas y yo quiero ver un
cambio en él, quiero ver que este nifio de alguna manera, en ese lapso que tu te lo
llevaste regrese y que regrese con algo, algin cambio de comportamiento”. Se
manejo mucho la sensibilizacion con los maestros, con algunos si se logra este
cambio, se logra que ellos vayan viendo las caracteristicas de los nifios. Se logra
que ellos vayan aceptando que un nifio requiere de cambios, pero no cambios
significativos sino pequefios, progresivos en su actitud para poder lograr
relacionarse con los demds, tener un comportamiento diferente. ;Qué pasa con los
maestros que no? La mayoria de los maestros que me topé que no permitian este
tipo de cambios es porque su formacion ya era de muchos afios. Ellos no tenian una
preparacion mayor. Los maestros que me permitieron o que accedieron a este tipo
de manejo con los nifios eran maestros que minimo estan estudiando en un curso,
tienen interés por prepararse, por estudiar, por conocer, por obtener informacion o
estdn dentro de la licenciatura. Los demds maestros, que en su mayoria ahi en la
zona donde trabajo, no estdn preparados, no permitieron el acceso {(...)

Estoy revisando varios articulos y también estoy retomando un poquito informacién
sobre Vygotsky para ver que tanto esto me puede permitir retomar como primer
valor, como primer punto de partida la responsabilidad. Porque los nifios desde
primero, no sé, hasta cuarto afio por lo general esperan que la mamd les ponga la
mochila, les arregle sus utiles, les tenga preparado el uniforme. Tenemos dos clases
de_mamds: aquellas que olvidan totalmente la existencia del hijo y van y lo
depositan a la escuela o los nifios que tienen a esa otra mamd muy aprehensiva,
muy posesiva, que te doy, te doy, te doy todo, pero no te permito ser ;si? ¥ son las
dos mamds que a mi no me van a permitir el trabajo. Me lo van a bloquear.

En este otro caso también encontramos coherencia, la maestra habla de lo que en esta
investigacién se le llama estructura participativa, es decir de su relacion con nifios,

profesores y padres de familia, considerando aspectos convenientes e inconvenientes.

En el siguiente ejemplo el entorno no se reduce a una zona escolar, observemos su

coherencia:
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En mi caso por ejemplo yo, a pesar de que en mi proyecto si se desarrollé todo lo
de entorno. Aqui en la poblacion a la que va dirigida no se limita a una escuela o a
una region sino es a nivel nacional. Se tiene que considerar que fue para todas las
escuelas que imparten la carrera de Puericultura a nivel nacional. Y hay escuelas
en Yucatdn, en Sinaloa, en Michoacdn, en Sonora. Entonces se toma en cuenta que

el contexto debe de ser flexible porque no es lo mismo tener los nifios de Tuxtepec
Oaxaca que los nifios de la Ciudad de México.

Uno de los elementos que mas motiva emocionalmente a los profesores para expresar lo
que sienten, tal como preocupacion o desesperacion, son sus alumnos, hay momentos que

la descripcion del entorno se genera o se concluye en ellos. Tenemos dos ejemplos:

Y los nifios se volvian asi. Y nunca se dejaban ni, para variar de la directora ;eh?
Llegaba al salon y la cuestionaban y le decian... pues yo decia “cdllense ;no?..."
Pero los nifios se volvieron asi, bueno pues me agrada, bueno lo siento por quien
los va tener el proximo afio. Ahi va estar ese problema, van a sufrir los nifios y va a
sufrir el compariero que los tenga...

...yo considero que ni los nifios ni los adolescentes tienen su personalidad propia es
el reflejo de nosotros los adultos. Y si nosotros vemos a alguien destruido en la
calle es porque nosotros mismos lo destruimos, no se destruyo solo, siempre fue a
una escuela, en la casa o en algin lugar por el estilo, aunque siempre digamos
“thay no!, es que yo siempre lo traté bien". No es cierto. Una actitud, una palabra,
algo, pero siempre hemos tratado mal a la gente, en esos me incluyo yo.

En los dos ejemplos anteriores las maestras tratan de exponer situaciones y emociones
contradictorias ;El alumno es desenvuelto o poco cortés? ;Los alumnos fracasan en la vida
por causa de las mismas instituciones o por ellos mismos? Esta ubicacién de problemas, en
el contexto de su exposicion, justifica el que las profesoras hayan disefiado actividades
poco comunes para trabajar el tema de los “valores” con sus alumnos, esto, después de

haber probado actividades mas tradicionales.

Algo que pudimos observar es que el tema de los “valores™ es dificil de abordar por los
profesores porque llega un momento en que los mismos maestros cuestionan sus propias
jerarquias y concepciones. Cuestionan las instituciones que los formaron y que forman a
sus alumnos (la familia, la escuela, la iglesia, en su caso el papel de los partidos politicos en

algunos barrios o0 los procesos de evaluacion). Otro tema que también le requiere al maestro
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una carga emocional fuerte es el papel de las instancias de poder en la innovacién, cémo
participan directores, inspectores, etc. en los proyectos. Pues también esto los lleva a

cuestionar esas relaciones. Veamos dos ejemplos

Haciendo intercambio de ideas y con la relacion que teniamos muy directa con
directivos y docentes en los planteles ya que realizabamos visitas de supervision y
algunas invitaciones que nos hacian las escuelas, nos empezamos a dar cuenta que
existian ciertas problemdticas entre directivos y docentes - nada mds es para darle
la entrada -. Entonces debido a eso decidimos realizar este proyecto al
intercambiar ideas llegamos al punto en el que creimos que el problema principal
de esta problematica era el liderazgo en la funcién directiva (...)

Nosotros por nuestra funcion que desempefiamos, nos dimos cuenta que a través de
quejas de padres de familia e inconformidades con docentes, habia problemas en
las escuelas. Esos problemas se manifestaban porque habia directores prepotentes,
carentes de tacto, faltos de sentido comun y suficiente preparacion académica para
orientar_a_los maestros en el aspecto técnico-pedagdgico, desconocimiento de
normatividad, al menos cuando les conviene (en_son de broma), abuso del puesto,
ausentismo_de los directores — nunca estan en su lugar — y falta de compromiso.
Como resultado de todo esto, del comportamiento de los directores , entonces el
problema que detectamos es que no hay una conformacion de un equipo de trabajo.
Tampoco de un trabajo de equipo. Hay mala comunicacién, hay conflictos entre el
personal y hay una disminucion de la calidad del trabajo que es lo mds importante.
Es eso a lo que nos vamos a estar enfocando. Asi que al haber problemas en los
centros de trabajo va a haber una disminucion en la calidad de trabajo. Entonces
;como vamos a cambiar? Un cambio de actitud, de gestion y de liderazgo en los
directores a fin de ofrecer un mejor servicio educativo . Nuestras alternativas
fueron reunion con directores con el proposito de realizar, de realzar la
importancia de su liderazgo en la labor educativa. Aplicacion de encuestas para
obtener un panorama general sobre el liderazgo que ellos ejercen en sus centros de
trabajo, malo, bueno o ausente, ellos tienen un liderazgo dentro de su centro de
trabajo. “Presentacion de resultados”: Para que ellos conozcan qué aspectos son
los que vamos a trabajar o en qué aspectos estd fallando el equipo de trabajo. Y
reuniones de trabajo con el fin de intercambiar experiencias y asesorar a directores
para proporcionarles herramientas en su funcion directiva. Otras alternativas era
asesoria a directores y docentes con el propdsito de fomentar adecuadas relaciones
¥ conductas interpersonales. Ya la maestra (coautora el proyecto) les podrad decir
gue pudimos hacer vy que no pudimos hacer. Visitas a escuelas con el fin de
observar las conductas y hacer un seguimiento sobre nuestro trabajo. Y andlisis y
presentacion de resultados tanto a directores y a, bueno principalmente a
directores y a docentes para indicar las deficiencias y vislumbrar si es que hubo
algin cambio con las alternativas que nosotros proponiamos. Todo esto con el fin
por supuesto de mejorar el servicio educativo (...)

El provecto fue ambicioso ya que se requiere de mayores tiempos y espacios para
su_aplicacion. Se requiere el apoyvo de las autoridades para la realizacion de
trabajos de esta indole por los tiempos y porque bueno a la autoridad no le
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conviene, como vemos, a directivos en su funcion y en su liderazgo porque esto
implica que haya cambio de actitudes.

Otro ejemplo:

Teniamos calificaciones a veces tan contradictorias, a veces tan extremadamente
ilogicas. Podiamos ver en una asignatura por ejemplo en el primer bimestre 10, en
el siguiente 5, al siguiente otra vez 10. Comenzamos a preguntarnos ;qué acaso el
plan y programas 93 no nos sefialan que hay un orden progresivo de los
contenidos? Por citar simplemente un ejemplo: si estuviéramos en sexto y
estuviéramos viendo la asignatura de matemadticas en los primeros meses se ven
perimetros, dreas, después voliimenes. Entonces un alumno que en las primeras
fases te saca dreas entonces en el siguiente bimestre que toca volumenes (...)
Entonces es muy dificil que un alumno pase del diez al cinco. Empezamos a hacer
un estudio mds o menos somero dentro de la escuela. Y de hecho realizamos una
encuesta entre los mismos comparieros. La conclusion a la que llegamos es que
definitivamente habia un desconocimiento por parte nuestra de lo que es evaluacion
v para qué sirve, para que nos sirve. Quiero decir rdpidamente, explicarles que en
un principio le queriamos dar el sesgo asi ;verdad? de gestion pedagogica
efectivamente abarcar toda la escuela. Como que quisimos que nuestro universo
para_innovar fuese todo. Pero, como ibamos a resolver lo macro sin resolvernos
primero lo micro que es desde el grupo y desde el director de la escuela {(...)

Vimos que ademds los instrumentos como que no eran los suficientes para hacer
una evaluacion, emitir una evaluacién justa. Pusimos algunos ejemplos,
rdpidamente, asi en la tesis: Maestros que agarramos y, porque el alumno copio
mal, aunque esté bien hecha la operacion, pero copié mal y que no estd igual que
los demds, para nosotros es un tache. Inclusive y no nos vamos ni siquiera a los
procesos, probablemente el alumno ya maneja el proceso, pero por alguna
equivocacion , algun calculo que hizo mal y nosotros no estamos considerando si el
nifio aprendio o no aprendié el concepto, si lo domina o no lo domina ;no? De ahi
basicamente podemos decir que surge esta inquietud ; En donde ibamos a innovar?
Bueno , habia que ir planteando nuestro problema y hay que irlo delimitando mads.
Por otra parte , concientizarnos nosotros mismos y a nuestros comparieros de que
la evaluacion no es un fin sino un medio, un medio en el que yo también estoy
implicito, mi labor docente esta implicita. Si tomdsemos otro ejemplo nada mds
para terminar con esta introduccion: Algunos maestros no obstante, de que un 25%
o 30 % hasta 40% del alumnado reprobaba de “X" asignatura o contenido, el
maestro achacaba el problema al alumno, nunca a lo que “yo dejé" de hacer en la
metodologia, etc., etc. No "nos" incluimos dentro de la evaluacion y por ahi va la
aportacion que quisimos dar. Bien por ahora vamos a remitirnos al contexto: Era
importante para ver si habia cierta viabilidad en este proyecto, conocer el contexto
donde se iba a aplicar ;si? Si, los padres de familia que hay fueron uno de los
principales factores en este provecto, podian apovarnos (...) Y que todavia dentro
de la delegacion hay mucho proceso histérico que es rescatable y de ahi viene la
participacién — recuerden el objetivo (hacer una evaluacion participativa) -. De ahi
nos pasamos a lo que es la colonia, de la delegacion nos pasamos a la colonia,
también nos interesé su ubicacién, su economia, su educacién y su aspecto




126

Juridico-politico. Cuando nosotros llegamos a trabajar a esa colonia no contaba ni
con luz eléctrica, perdon, alumbrado piblico, drenaje y muchos otros servicios no
los habia. A partir de un partido politico representado por una sefiora de nombre
(x) pues empezaron a lograr esos servicios en la colonia y posteriormente entro
otro partido, es decir, han sido importantes los partidos politicos en el desarrollo
de la escuela (...) Esta escuela tiene un proceso historico que se ha podido ir
rescatando a través del tiempo ya que pues, aparte de que hay una maestra que
estd todavia desde su fundacion. Pues tenemos nosotros que nuestros primeros
alumnos de esta escuela trabajaron en un terreno baldio bajo las carpas de un
circo y hay fotos (...repiten que uno de los integrantes del equipo es la maestra de
grupo y el otro es el director de la escuela) 4 mi se me hace importante resaltarlo
porgue_este proyecto como vamos a_ver conforme avancemos nosotros, si era
importante gque contara con el respaldo de una autoridad, ya gue es un proceso,
aparte de que se estd innovando, un poco lento, tardado y con mucho, mucho
trabajo ;si? (...)

En cuanto a los alumnos y los padres de familia. Al principio del afio se les aplicé
una encuesta en donde les preguntdbamos el ultimo grado de estudios del padre, el
ultimo grado de estudios de la madre, la ocupacion del padre, la ocupacién de la
madre. Quién sostiene el hogar, con quién vive el alumno, el tipo de propiedad, el
tipo de construccion, los servicios de salud, el mimero de integrantes y los
alimentos principales que consumen por semana ;Por qué es importante esto? ;Por
qué lo resaltamos nosotros importante? Porque estamos hablando de una
evaluacion participativa. Si el padre y la madre no tienen por lo menos los
conocimientos minimos, como le va ayudar a su hijo, como lo va a evaluar. Si no,
no podria determinar si puede o no puede. En cuanto al sostenimiento del hogar,
por lo menos los nifios de quinto afio del grupo no tienen la necesidad de trabajar
(..)

Nos arrojo muchos otros resultados muy positivos. Fijense no sélo la evaluacion se
hizo participativa. La tarea también se hizo participativa. El padre de familia para
poder emitir un juicio de valor sobre el trabajo de su nifio se tuvo que involucrar.
Meterse a los cuadernos, a los libros, a las exposiciones {...)

Y finalmente se acabd ese cuestionamiento final que el padre de familia hace cada
bimestre o cada fin de afio. No tuve un padre de familia de la maestra {coautora del
proyecto) en la direccion tratindome de pedir explicacion, el por qué cada
calificacion o el por qué inclusive no habia promovido el alumno ya que siempre
estuvo consciente durante todo el ciclo porque no sélo se llevaron los tres bimestres
sino todo el ciclo, la maestra. Otra situacion: que bueno que los directores y las
autoridades participdramos en esto. Si yo no hubiera estado involucrado pues el
dia 13 le pedia las calificaciones. En este proyecto... olvidenlo. Tenemos la enorme
ambicion ojald que se pueda de extenderlo a toda la escuela. Pero tendria que
ocurrir un milagro: que la carga administrativa de la que somos siempre presas, se
terminara porque el trabajo esta hecho y costo mucho trabajo. Gracias.

En algunos de los proyectos expuestos los maestros cuestionaron el poder que ellos ejercian
sobre sus alumnos, un buen ejemplo es el que citamos en primer lugar en esta seccion.

Otros ejemplos son:
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Lo que pasa es que nosotros como maestros llegamos y decimos “mira esta es la
suma se hace asi y asi y ya, ahora te voy a ensefiar la multiplicacion se hace asiy
asi y asi y ya". Si nosotros en cada grado que tuviéramos nos preocupdramos por
que en cada grado si al nifio le toca sumar, que razone bien la suma, que razone
bien la multiplicacién con (juguetitos).

O sea, que, nos bombardean con preguntas los chiquillos, y yo les decia “lean,
nifios lean” “ya lo leimos, pero ;qué hago? " entonces yo me avoqué a que los
nifios saben leer, mas no comprender las instrucciones escritas porque nosotros le
damos al nifio todo digerido y no lo hacemos nifio pensante, ni reflexivo, ni critico.
Mucho menos analitico porque entonces seria un problema para nosotros.

Una de las circunstancias que favorecieron en la exposicion de proyectos es que esta
actividad se hizo:

-posterior a la evaluacién de la materia que cursaron conmigo, ya no habia compromiso en
este sentido,

-todos los expositores tenian un nivel de avance semejante: habian estudiado el entorno,
desarrollado un problema y la estrategia para resolverlo, un marco tedrico y ya habian
aplicado y evaluado esa estrategias. Se les pidio que en lo posible llevaran los instrumentos
de evaluacion, fotografias, etc.

-e| publico que escuchod estas exposiciones eran alumnos de semestres anteriores y alumnos
egresados que ya habian terminado su proyecto; esto los motivé para hablar con mas

libertad tratando de narrar lo que “realmente” habian hecho.

Los resultados del anélisis anterior me motivaron a seguir indagando mas adentro del
ambito “doméstico”, “intimo” de los profesores. Aprovechando que algunos trabajaban en
una misma escuela les solicité a 11 de ellos que me invitaran a sus centros de trabajo, para
ver alguna actividad con sus nifios, para platicar, y posteriormente para hacer la entrevista.

En ningln caso se me negd la invitacion.

Cuestionario de percepcion del si mismo docente (2000)
Para poder disefiar los instrumentos de la siguiente etapa revisé de nuevo las categorias

centrales de la tabla “Criterios para Organizar el Archivo de Alias” (Ver p. 95-96).
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Se considero ampliar la informacion en lo que respecta a las Referencias a si mismo. En
este momento en que los profesores estaban a punto de terminar la licenciatura y titularse y
que habiamos logrado la suficiente confianza para platicar sobre su desarrollo profesional,
era importante que ellos dijeran cémo se veian, antes que sus asesores, sinodales,
directores, nifios o padres de familia me dijeran quién era su maestro, cada maestro debia
decirme quién era él /ella mismo. Esto posteriormente podria servir para definir el lugar
que ocupa la imagen de si mismo del maestro en el contexto de su planeacién, y de su
pensamiento preactivo. Por otro lado, si estos maestros expresaban su autorreflexién y
manifestaban haber transformado su practica ;De qué habia dependido esto? Por supuesto

dependia de muchos factores y esta era una cuestion que también se debia indagar.

Con ese fin se consultd el “Programa DEUSTO 14-16” de Calvete y Villa "*°. En este texto
se nos dice que evaluar el autoconcepto de una persona es una ardua y dificil tarea. Algunos
autores distinguen entre dos medidas frecuentemente confundidas: la medida de
autoconcepto y el informe sobre el yo. La primera revela como se ve el sujeto a si mismo y
la segunda es el informe que el propio sujeto quiere dar sobre si mismo. Villa describe
cudles son los principales métodos utilizados en la medicién de la autoestima y el
autoconcep{o:

-métodos autodescriptivos

-técnicas de inferencia (test proyectivos y semiproyectivos)

-escalas y cuestionarios

Existen pocos instrumentos disefiados expresamente para evaluar el autoconcepto docente.
Muchas de estas medidas han sido adaptaciones especificas a la situacion docente de
escalas generales del autoconcepto. Calvete y Villa'* disefian una escala que rescata las
dimensiones mas importantes del si mismo docente basada en Volpi. A continuacion se

describen los factores:

¥ v CALVETTE, ESTHER y AURELIO VILLA SANCHEZ. Programa "Deusto 14-16”, T. Il Evaluacién
e Intervencion en el Estrés Docente, Bilbao, Desdée de Brower, 1997,
140 +

Ibidem, p. 94 y ss.
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CUESTIONARIO DE “PERCEPCION DEL SI MISMO DOCENTE”
FACTORES DE LA ESCALA DE Calvette y Villa

| FACTOR L.

| Competencia Docente: Comprende Aspectos como la seguridad del profesor en el aula, su
| sentimiento como persona valiosa y como buen profesor, con las cualidades necesarias para
|desarro|lar sin problemas o por lo menos con los recursos personales para resolverlos.
| Items: 5,1,30,2,22,32,18,11

FACTOR II

Autorrealizacion Docente: Comprende aspectos tales como el deseo de mantenerse en la
docencia. Es decir, el espiritu de no abandonar la ensefianza y sentirse orgulloso de ser
profesor son manifestaciones y comportamientos claros de autorrealizacion en la profesion.
Items: 20, 21, 6.

FACTOR IIL

Percepcién Interpersonal: Indudablemente el profesor o profesora se sentira mas
integrado desde el punto de vista interpersonal y social en la medida que se sienta valorado
por los demds, verse aceptado tal como es, lo que le lleva a disfrutar la relacion con los
demas. Items: 17,7, 13, 3, 8

FACTOR IV.

Satisfaccion Docente, Este titulo recoge y sintetiza los aspectos positivos que hacen que el
profesor /a sienta satisfaccion como docente. El experimentar lo que es hacer las cosas bien,
de tener éxito en su tarea, le lleva a considerar su trabajo como satisfactorio y no desear ni
abandonarlo ni ser otra persona. Contrariamente la falta de estos aspectos o su vivencia
negativa le lleva a buscar una salida o al menos a sentir y desear abandonar la profesion tal
como la vive. Items: 27, 33, 14, 9, 31

FACTOR V.

Asuncion de riesgos o iniciativa: Es un indicador de una aceptable autoestima. La persona
que asume riesgos y toma la iniciativa muestra una seguridad en si misma, un deseo de
hacer las cosas mejor y de intentarlo con otros métodos. Contrariamente a la persona
temerosa y desconfiada de su propia fuerza, le asustan los riesgos y prefiere todo aquello
que significa inmovilismo y estabilidad. El pensar en el futuro puede producir temor. Items:
4,12, 16, 10, 23.

FACTOR VI.

Aceptacion de si mismo: Este factor aparece reflejado en multiples instrumentos de
medida del autoconcepto y autoestima. Refleja un sentimiento de comprension hacia si
mismo, de conocimiento de sus propios aspectos positivos y la aceptacion de tales
cualidades. Este factor satura items como “me encuentro continuamente aprendiendo”, que
tiene un significado de aceptar que uno no lo sabe todo, sino que necesita estar en
permanente actividad de conocer y aprender cosas nuevas. Items: 29, 19, 28.

’ FACTOR VIL

|Relaci6n con los demas: Los alumnos son un referente muy importante para los
profesores. Percibir como son nuestras relaciones con ellos, cémo éstos perciben la
situacion escolar y de aula, cuales son sus manifestaciones interpersonaies con nosotros,
coordina, refuerza o debilita nuestra relacion con ellos. Una puntuacién alta en este factor
significa que no existen especiales problemas en nuestra relacion con los alumnos, que
disfrutamos de la clase y nos sentimos apreciados por ellos y este aprecio es mutuo. Items:
15,25, 26, 24
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Estos siete factores componen el perfil de la autoestima docente medida con esta escala.
Aunque sin duda, pueden hallarse otros aspectos importantes que complementen estos
enunciados, los autores afirman que “en si mismos configuran un elenco muy significativo
para comprender la autoestima de los profesores/as. Los factores, de modo independiente,
nos permitirdn analizar cudles son los puntos mds débiles y mds fuertes de nuestra propia

imagen como docentes”.

Se tomo la version con las modificaciones hechas por Céardenas y Delgado.'*! (Ver
ANEXO 5) Este instrumento se aplicé durante el afio 2000 en el grupo con el que se
trabajé el Proyecto de Innovacion, la poblacion se redujo a 17 personas lo que permitid
trabajar de manera mas profunda los indicadores. El “Cuestionario de Percepcion del si
Mismo Docente” consta de 33 afirmaciones que se contestan tachando un nimero que

representa una opcion con la siguiente clave:

OPCIONES DEL
CUESTIONARIO DE
PERCEPCION DEL S

MISMO DOCENTE
1= totalmente en desacuerdo
2= en desacuerdo
3= me es indiferente
4= de acuerdo
5= totalmente de acuerdo

No se utilizd la tabla de valoraciones del trabajo original puesto que el propdsito era
diferente, sino que se obtuvieron promedios del total de cuestionarios contestados, primero

se obtuvieron por factores:

! V. CARDENAS GONZALEZ, VICTOR y LAURA DELGADO MALDONADO. “Aproximacion al
estudio de la Salud Mental de Profesores de Educacién Primaria: Autoeficacia y Estrés Docente . Ponencia
Presentada en el Tercer Congreso Nacional de Sociologia del Trabajo “Globalizacion y Trabajo: Tendencias
hacia el sigio 21". México, Universidad [beroamericana Golfo-Centro, 23-25 noviembre 2000. 7 pp.
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RESULTADOS DEL
“CUESTIONARIO DE PERCEPCION DEL SI MISMO DOCENTE”
PROMEDIADOS POR FACTORES

FACTOR 1 Competencia Docente 4.2638 (de acuerdo)

FACTOR II Autorrealizacién docente 2.2941 (en desacuerdo)
FACTOR III Percepcion Interpersonal 4.2705 (de acuerdo)

FACTOR IV Satisfaccion Docente 1.7117 (totalmente en desacuerdo

/en desacuerdo)
FACTOR V Asuncién de Riesgos e Iniciativas 2.9455 (Me es indiferente)
FACTOR VI Aceptacion de Si Mismo 4.4902 (de acuerdo)
FACTOR VII Relacién con los Alumnos 4.5845 (de acuerdo)

En general se puede afirmar que este grupo de maestros se siente competente como
maestro, un buen profesor, con buenas cualidades, capacidad, seguridad; sabe lo que quiere
y lo que puede y tiene fama de ser buen maestro. No le gustaria dedicarse a otra labor
profesional en la ensefianza se siente realizado y orgulloso. Disfruta de las relaciones con
otros en la escuela, se siente valorado, aceptado y le gusta cooperar. No se siente fracasado
e insatisfecho, no le gustaria ser otra persona, sin embargo, en las circunstancias en que se
encuentra a veces es dificil tener éxito. No le interesa o le es indiferente tomar la iniciativa,
los cambios, las criticas, las innovaciones y los riesgos. Tienen buenas relaciones, de

confianza y aprecio, con los alumnos, disfruta sus clases.

Por lo tanto podemos considerar que los profesores de este grupo tienen una muy buena
autoestima como personas y docentes, pero nos llama la atencion las limitaciones dadas por

las circunstancias y su indiferencia a la asuncion de riesgos e iniciativas.

También se hizo con estos datos una tabla de correlaciones entre los 33 factores y cuyos

resultados se resumen a continuacion:

RESULTADOS
“CUESTIONARIO DE PERCEPCION DEL S{ MISMO DOCENTE”
CORRELACIONES ENTRE LOS RESULTADOS DE LAS 33 AFIRMACIONES

No. de Interpretacion Correlacion
Afirmacion
1/5 Buen profesor / competente .643
2/5 Confianza en mi capacidad / competente .704
4/5 Me cuesta trabajo tomar la iniciativa / competente -.622
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4/11 Me cuesta trabajo tomar la iniciativa / tengo fama de profesor -.669
eficaz

5/11 Competente / tengo fama de profesor eficaz 613

1/15 Buen profesor / los alumnos me tienen aprecio 716

2/16 Tengo confianza en mi propia capacidad /no tengo miedo a las |.654
criticas ni de compaiieros ni de alumnos

16/17 No tengo miedo a las criticas ni de compaiieros ni de alumnos /|.701
me siento muy integrado con mis colegas

14/18 Es muy dificil tener éxito en las circunstancias en las que me|.667
encuentro / se muy bien lo que quiero y lo que puedo

15/19 En general los alumnos me tienen aprecio / me encuentro|.713
continuamente aprendiendo

15/21 En general los alumnos me tienen aprecio / en la ensefianza me |.693
encuentro completamente autorrealizado.

2/22 Tengo confianza en mi propia capacidad / me siento seguro de|.734
mi mismo.

16/22 No tengo miedo a las criticas ni de compaiieros ni de alumnos /|.699
me siento seguro de mi mismo

1/23 Creo que soy un buen profesor / disfruto planeando nuevos|.729
proyectos

18/24 Se muy bien lo que quiero y lo que puedo / suelo disfrutar en|.648
las clases

19/24 Me encuentro continuamente aprendiendo / suelo disfrutar en|.647
las clases

2124 En la ensefianza me encuentro completamente realizado / suelo |.758
disfrutar en las clases

23/24 Disfruto planeando nuevos proyectos / suelo disfrutar en las|.648
clases.

15/26 En general los alumnos me tienen aprecio / me siento seguro en|.706
mis relaciones con los alumnos

18/26 Se muy bien lo que quiero y lo que puedo / me siento seguro en |.625
mis relaciones con los alumnos

19/26 Me encuentro continuamente aprendiendo / me siento seguro en | .836
mis relaciones con los alumnos

21/26 En la ensefianza me siento completamente realizado / me siento |..853
seguro en mis relaciones con mis alumnos

23/26 Disfruto planeando nuevos proyectos / me siento seguro en mis|.625
relaciones con los alumnos

9/27 Mi trabajo docente me resulta insatisfactorio / No me soporto a .891
mi mismo

9/28 Mi trabajo docente me resulta insatisfactorio / me siento a -.837
gusto aunque no soy perfecto

6/29 Estoy orgullosos de ser profesor / me siento libre de ser yo|.648
mismo y cargar con las consecuencias de ello

15/29 En general los alumnos me tienen aprecio / me siento libre y no|.706

tengo miedo de ser yo mismo y cargar con las consecuencias de
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ello

19/29 Me encuentro continuamente aprendiendo / me siento libre de |.646
ser yo mismo y cargar con las consecuencias de ello

23129 Disfruto planeando nuevos proyectos / me siento libre de ser yo | .849
mismo y cargar con las consecuencias de ello

4/30 Me cuesta trabajo tomar la iniciativa / creo que tengo buenas -.747
cualidades docentes

15/30 Los alumnos me tienen aprecio / creo que tengo buenas|.718
cualidades docentes

21/30 En la ensefianza me encuentro completamente realizado / creo |.619
que tengo buenas cualidades docentes

22/30 Me siento seguro de mi mismo / creo que tengo buenas|.641
cualidades docentes

23/30 Disfruto planeando nuevos proyectos y creo que tengo buenas|.731
cualidades docentes

15/32 En general los alumnos me tienen aprecio / siento que soy una|.768
persona valiosa

18/32 Se muy bien lo que quiero y lo que puedo / siento que soy una|.619
persona valiosa

21/32 En la ensefianza me siento completamente realizado / siento|.685
que soy una persona valiosa

23/32 Disfruto planeando nuevos proyectos / siento que soy una|.6i9
persona valiosa

30/32 Creo que tengo buenas cualidades docentes / siento que soy una |.696

persona valiosa

Como puede observarse el las afirmaciones 3, 1, 30, 2, 22, 32, 18 que pertenecen al factor [

Competencia docente, concentran las correlaciones con afirmaciones del factor ¥ Asuncion

de riesgos e iniciativas y con el factor Vil Relacion con los alumnos.

Las afirmaciones del factor [V Aceptacion de si mismo se correlacionan mas con

afirmaciones del factor VII Relacién los alumnos.

Sin embargo, entre las afirmaciones del factor /I] Percepcion Interpersonal solo se presenta

una correlacion.

Podemos entonces suponer que tanto la percepcion si mismo docente, en la poblacion

estudiada, dependen en gran medida de que el maestro se sienta competente, de las buenas

relaciones con sus alumnos y de sus limitadas posibilidades de planear nuevos proyectos.
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También es importante observar que la relacion con sus alumnos también se relaciona con

ser €] mismo y seguir aprendiendo.

Las correlaciones negativas también confirman que la poblacién tiene una buena
autoestima (Ver ANEXO 6).

Cabe aclarar que el grupo de 17 maestros cursé casi toda la licenciatura en el mismo grupo,
varios profesores pertenecen a las mismas escuelas y por lo tanto se conocen desde antes de
iniciar estos estudios. La mayoria de los profesores son normalistas, mujeres, estan frente a
grupo y asisten a subsede'** en la delegacién Iztapalapa. En este grupo en particular la
integracion en pequefios grupos y en general fue buena. Un maestro del grupo comento al
r ESpCCtO...

Sobre la UPN, pues todo, no puedo decir que algin punto sea bueno, o sea, malo,
dependiendo de nosotros. Yo siempre he dicho que los cursos no son buenos o
malos, dependiendo de él, es la responsabilidad o la actitud con que lo tomes.
Porque si es malo para que voy. La verdad me sigue sirviendo y me sirvié de
mucho. Otros cursos que he tomado, pero la UPN ha sido como el eje rector. Yo
puedo tomar de ahi algunas experiencias, algunas constantes. Hay grupos muy
dispersos. En el grupo eran muy poquitos y yo veia que aquella le estd echando
ganas ;qué yo no puedo? Cada dia se tenia que ir superando porque los demds
también lo estaban haciendo. Como era un grupo muy compacto también ayuda que
le digan apurale a echarle ganas. Te voy a auxiliar o vamos a echarle una mano a
este amigo porque se va a quedar. 1ambién el grupo ayudo muchisimo, siento que
fue un grupo muy unido. Ayudo a que todos terminaran, a las tareas, al andlisis.
Siento que al final yo siento que cuando terminamos cada quien se separé porque
va no hubo comunicacion directa... Durante el proceso estuvo bien....

Al parecer uno de los factores de “éxito” en la licenciatura es la integracion del grupo en
donde se dan procesos de identificacion. Aqui es importante observar que una de las
insistencias de la politica educativa sobre la labor del maestro es que se organice
colegiadamente (ver Capitulo I), cuando le decimos esto a lo maestros la respuesta légica es
¢a qué horas? Todo el tiempo que los maestros estdn en la escuela permanecen frente a
grupo, las actividades de planeacion generalmente las realizan en casa. La elaboracién de

material, de los exdmenes, etc. se hace durante el tiempo que el nifio tiene clase de
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educacion fisica, por ejemplo, o con ayuda de algunas mamas de los nifios. Es légico que
cuando los maestros se encuentran en el grupo de licenciatura siempre se estd en la

posibilidad de formar un trabajo de colegio. Por lo que se observé este grupo lo logro.

4.-Entrevista profunda y observaciones

Para conocer mas detalladamente como los maestros construyen sus pensamientos sobre si
mismos, sus tareas, sus relaciones interpersonales y la propia logica deliberativa se disefié
una guia de entrevista y de observacion que se aplicd en los casos en los que hubo las
condiciones de hacer una visita minimamente intrusiva. Esta guia retomo los resultados de
los instrumentos anteriores y ademas se inclind a los aspectos mas personales del si mismo
docente, a diferencia de los primeros resultados sobre aspectos mds instrumentales. Se
considera que en esta etapa nos encontramos ante un estudio de casos sobre un grupo con

caracteristicas bien definidas.

El Estudio de casos incluye el andlisis cualitativo de casos muy concretos que pueden
referirse a individuos, programas, instituciones o grupos; implica a su vez un modo muy
particular de recabar, organizar y analizar informacion. El estudio de casos es el examen de
un ejemplo en accion. El proposito esencial en esta variedad de estudios es conocer y
describir los aspectos idiosincraticos y especificos. El estudio de caso requiere de toda la
informacion posible. Por lo tanto comprende informacién observacional, informacion
obtenida a través de entrevistas, fuentes documentales, afirmaciones e impresiones de

sujetos externos al caso.

Los estudios de caso presentan una serie de atributos:

-Los datos obtenidos dentro del estudio de casos son muy reales. Este realismo se debe a la
propia experiencia que los participantes (estudiados) demuestran con respecto al caso. Se
trata de individuos que viven y experimentan cotidianamente los aspectos del caso en
cuestion. Ello le otorga un caricter natural y util a la generalizacion.

-El estudio de casos comprende un material descriptivo amplio y rico que permite

2 Una subsede es una escuela que presta una o mas aulas a los profesores durante el tiempo que no estan
ocupadas por los nifios para que sea impartida la licenciatura u otros programas. Generalmente estan apoyadas
por los directores, inspectores y/o jefes de sector en convenio con la direccion de la Unidad 094.
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posteriores reinterpretaciones y analisis.

-El estudio de casos constituye una plataforma formidable para la accion y la toma de
decisiones, toda vez que se realiza en un ambito de movimientos y procesos y su
conocimiento global contribuye al control y mejoramiento del programa y su aplicacion.
-Los datos del estudio de casos pueden ser de gran utilidad para multiples audiencias y para

la toma adecuada de decisiones.'*?

Con base a las categorias centrales, a los resultados del inventario y a las consideraciones

anteriores, se disefio la siguiente guia de preguntas:

ENTREVISTA
Guia de Preguntas:

PREGUNTA BASICA

PREGUNTAS
SECUNDARIAS

ESTRUCTURA DE CONTENIDOS

1L.-IDENTIDAD
¢ Por qué eres maestro?

Estudiaste para ello
Qué es ser maestro

Plan de Vida-AYER HOY
Roles-Profesor, experto, practicante
Laboral, Profesional

¢ Eres diferente a los
otros maestros?

Te gusta
Te sientes a gusto asi

(Cbémo te ves en el
futuro?

Cual es tu vision en el
futuro

Persona-maestro
Futuro-otros roles, otros espacios

(Te gustaria ser otro? Para qué Por qué crees eso
Te sientes a gusto con | Que vas a hacer
lo que haces Tu eliges o te obligan
Te soportas Por qué no

2.-COMPETENCIA
DOCENTE

(Qué tan competente te
sientes como maestro?

Soy buen/muy buen profesor
Tengo fama de ser profesor eficaz

3.-SATISFACCION
LABORAL

. Te sientes satisfecha
con tu labor como
maestro?

Completamente realizado
Orgulloso de ser profesor
Disfruto las clases
Insatisfactorio

Otra labor profesional

Me siento persona fracasada

Y RUIZ LARRAGUIVEL, Op. Cit., pp. 49-50
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4.-RELACIONES
INTERPERSONALES
;Como te llevas con
llevas con:

padres
maestros-director
alumnos?

Otros:

Valorado por los demas

Bien aceptado

Yo:

Disfruto de las relaciones
interpersonales en el plantel

Facil compartir y cooperar con los
demas.

5.-PARTICIPACION

Integrado a mis colegas

(Coémo es tu Buenas relaciones docentes
participacion con: Los alumnos me tienen aprecio

padres Yo tengo confianza

maestros-director Miedo a criticas de compafieros v
alumnos alumnos

6.-DIMENSION Facil éxito en las circunstancias en que
INSTITUCIONAL me encuentro.

¢;La institucion te limita o
te libera?
;Tu te limitas?

Sé lo que quiero y lo que puedo
No siento miedo de ser yo mismo
Habitos, rasgos de caracter
Gremio, Sindicato

7.-REGULACION
INSTITUCIONAL Y
PERSONAL
(AUTONOMA)
Estructuracion de tareas

Curriculum
verbos

elementos
Espacio y tiempo

Asuncion de riesgos e
iniciativa,

Confianza en la propia capacidad
Me siento seguro de mi mismo
Los cambios no me asustan
Asumo riesgos

Me cuesta trabajo tener iniciativa

8.-SABERES
(Qué utilizas para
Planear?

¢ Qué de tu persona
interviene mas?

Me encuentro continuamente
aprendiendo
Disfruto planeando nuevos proyecto

Como puede observarse en el guion hay aspectos que ya se habian trabajado en las

exposiciones y en el inventario, la idea ahora era”triangular” la informacion, es decir, ver si

se encontraban los mismos patrones pero obteniendo la informacién en una platica mas

personal.

El archivo se logrd integrar con 11 entrevistas, el cudl se cruzdé con el archivo “alias”

modificado y el archivo “excluidos” modificado. Los resultados en el TextSmart 1.0, son

los siguientes:
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RESULTADOS DE LA ENTREVISTA PROFUNDA
ANALISIS DE CONTENIDO
(TEXTSMART)

# | Categorias que coinciden unas con|Conteo
otras.
1 | Personales, Prictica, Cantidad, [ 11
Improvisaciéon,  Tiempo, Maestro,

Desarrollo, Escuela, Recursos

Evaluacion 10
Intencion 10
Participacion

Pensar

Familia

Poder

Alumno

Entorno

Este archivo consta de 23 125 palabras

oo |~J|[Oh |||
oo|oo|oo | OO |Ww

La categoria 1 integra nueve conceptos relacionados con el Si mismo- Personales, Tiempo,
Practica, Maestro-, Gestivas - Cantidad, Recursos -, sobre la estructuracién de su
pensamiento- Improvisacion, Desarrollo- y sobre el entorno- Escuela-; formando un nicleo
que aparecera en todas las entrevistas. Las categorias de la 2 a la 9 se forman con un sélo
concepto periférico que dara variedad a los discursos. En el plotr se observa esta
organizacion, un nucleo y los conceptos solos alrededor, lo que se refiere al aspecto
didactico no aparece en las categorizaciones, y en el diagrama estan lejos del nucleo. Los
discursos de los maestros dejaron fuera lo didactico para explicarnos el ambiente en que
trabajan a partir de ellos mismos. (Ver ANEXO 7).

Parece que en este nivel de discurso el profesor ya comprende y vive la gestion, no como
simple llenado de formularios, sino como el tomar el control de su actividad individual y
dentro de la comunidad escolar. La integracion del discurso es muy amplia, seria necesario
anexar el texto completo de un caso para observar su riqueza, sin embargo, por cuestiones

de espacio se escogieron fragmentos mas o menos representativos:

No sabemos qué vamos a trabajar en nuestros proyectos. A veces la planeacién no
se lleva a cabo... No quedarnos como lo que dice la planeacion, es mds rico.

Yo creo que cada uno somos diferentes. Cada uno tiene su forma de trabajar e
insisto la personalidad de cada uno de nosotros la metemos al trabajo... El drea de
planeacion si la trabajamos mucho porgue es indispensable. Ahorita en nuestro
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trabajo nos han estado metiendo mucho la importancia de la planeacién porque
segun, se espera que haya un cambio en la educacion. Y ese cambio se supone que
debe estar basado en la planeacion. Lo que es el proyecto escolar que se trata de
impulsar en las escuelas debe estar basado en una planeacion de equipo, de
escuela, de sector, de supervision. La planeacion es asi como el arranque para
cualguier trabajo que desee hacer entonces pues, ademds, todas las politicas
educativas. Las frases estan muy enfocadas a la planeacion, al trabajo planeado, al
trabajo en equipo... El 80 %, del 80 al 90% si es posible el 100._En el grupo es
bueno que no se cumpla porque a veces sobre la marcha, sobre el trabajo con los
nifios descubrimos que no podemos llegar a ese 100% porque hay otra situacion.
Que es necesario girarla o es necesario retomar nuevamente esos objetivos. O
descubrir cosas nuevas con los nifios, o sea, a lo mejor no cumpli hasta el 100
porque descubri o aprendi gue los nifios necesitaban o tenemos gue implementar
otra actividad que les fue mucho mds rica que lo que yo tenia pensado. Surgio algo
va en el proceso que me hizo ver gque era necesario cambiar, pensar. Y que dio
buenos resultados o que fue positivo. Pero en el trabajo donde yo estoy donde casi
todo es a base de datos, de textos, de papelitos. Ahi si es mds importante que se
cumpla con casi el 100 % que tengo yo planeado. Porque ahi es registrar, de decir,
mds palpar de manera escrita. Justificar mi trabajo. Porque ahi no hay otra forma
de justificar mds que con papeles..En cuanto a nuestro proyecto (tesis) no lo
pudimos terminar. Vimos que nos falté tiempo. Pensamos que las actividades que
ibamos a_implementar iban a rendirnos como resultados mds a corto plazo y no.
Descubrimos gue eran resultados mds a largo plazo y, ademds, que el estar
trabajando con directores y a veces con docentes no es tan sencillo porque sobre la
marcha es muy dificil quitarle un tiempo a ese trabajo al director o al docente. ¥ el
poder tomar un pequefio espacio nos costo muchisimo ya después creo que con eso
es suficiente o si yo considero que puedo aportar mds pues lo aporto.

Si, me gusta asumir riesgos, y he aprendido aqui. A la mejor si me hubiera
conocido hace unos diez afios era muy institucional. Si mi maestro me decia que
asi, asi se hace. Pero aqui he aprendido que no. No podemos irnos asi sobre la
linea, que hay que buscar la manera de facilitarnos, de molestar menos, de
presionar menos. Y yo siento que lo importante es el contenido, la informacion tal
vez que nosotros damos. Aqui mi pelea de siempre son los famosos formatos sea
cuestion administrativa. Si lees, ;qué es lo que te importa? la informacion que re
estoy dando o el formatito. Entonces como que si me arriesgo y peleo y no me
quieren... Lo _que mds utilizo es mi _experiencia. Mads mi_experiencia gue mis
conocimientos. Procuré ser racional porque no se puede ir tan fdcil. Aqui si hay
que echarle mds cabeza. A esto a contribuido mucho la licenciatura, desde, el
grupo que me toco. Aprendi a desenvolverme. A tener mds seguridad. O sea, se
juntd_tanto la licenciatura como el lugar en donde estoy, me han ayudado asi
enormemente. He cambiado mucho, soy mds segura, me siento muy bien y fue un
reto la licenciatura porque bueno no habia las condiciones en casa. La hija siempre
me presionaba. El estar leyendo “hay ya vas a leer”. Entonces tuve que irme
adaptando, leer en la madrugada, no quitarle su tiempo a la hija y el decir yo
termino porgue termino porque me interesa. Y si cambié mucho mi vision y creo
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que creci mucho.

No sé, realmente aqui (UPN) si me hicieron reflexionar mucho, aunque yo tenia el
concepto yo lo tenia ahora si que en la cabeza, pero ya explicado ya viendo ya todo,
pues como gue se le amplian a uno muchas cosas. Yo por ejemplo siempre decia es
que el nifio tiene que razonar, es que el nifio tiene que verlo. Ahora que lo veo como
concreto, con fodo eso, como es importante realmente. Bueno yo lo traia porque
sabia que lo tenian que hacer pero ahora que lo ve uno pues como que se va
ampliando mds mi conocimiento. jAh! es por esto; jah! esto es por lo otro. Pues es
que bajita la mano si hemos leido un monton de antologias que tenemos. Entonces a
nivel de educacion pues si nos sirve... Uno de los principales temores que tienen los
maestros es al cambio. Si a un maestro le dices que lo que sabia ya no es lo uitimo
le_mueves esquemas. Y un maestro es muy dificil de cambiar su forma de ser o
trabajar... Yo pienso que es asi gue se me ocurren las actividades por los nifios y
por_mi_ingenio, verdad (risas)... jen qué mds me baso? Pues a veces en las
actividades que sugiere el programa, no me gusta mucho el programa, yo siento
que hago mi propio programa, yo doy lo que yo quiera, voy viendo el libro...;no es
lo que yo guiera! Voy viendo el libro y pues ya sea que doyv mi apunte como yo
quiera o no doy mi apunte simplemente lo explico que lo entiendan los nifios y lo
puedan manejar dentro del libro.

Definitivamente ninguno de estos profesores sigue un esquema de planeacion lineal. Todos
consideran las emociones, deseos de ellos mismos y de las personas con quienes trabajan.
En algin momento manifiestan que hacen lo que creen mas conveniente para sus
circunstancias. De alguna manera sus estructuras de accion son flexibles: si bien llevan a
cabo rutinas y tradiciones o viven roles impuestos en sus escuelas. Su experiencia les dice

cuando actuar contra corriente, cuando sorprenderse, indignarse o ser indulgente.

Siguiendo los resultados del cuestionario sobre el si mismo docente y los del anélisis de
contenido se hizo una seleccion de citas sobre cada uno de las categorias centrales de este
trabajo, ademas cuando fue pertinente se hicieron comentarios a partir de las observaciones

dentro del centro de trabajo:

Referencia al sujeto: el si mismo docente
El primer aspecto que |lama la atencion es la forma que perciben los maestros el origen de

su profesion. Tomando en cuenta que la normal basica se cursaba después de la escuela
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secundaria, es comprensible que para tomar esa decision la familia y los modelos de
identificacion tuvieran una fuerte influencia:
...la mayoria de las nifias cuando somos chicas deseamos ser maestras en alguna

ocasion.

Y, ademas, por la influencia de mis familiares, o sea, que la mayoria de mi familia
s0on maestros.

Mis familiares siempre me decian que yo iba a ser buena maestra.
Bueno pues yo admiraba a un maestro.

En mi caso fue por vocacion ademds de que en la familia hay maestros...
Lo que pasa es que no habia en un momento dado que estudiar.

Soy maestra honestamente por las situaciones de la vida...

No “tengo"” vocacion para maestra...

En todos los casos los profesores, como ya lo revisamos anteriormente, hay conformidad y
satisfaccion por el trabajo docente, pero ademas de alguna manera expresan el deseo por
continuar en esta profesion hasta “terminar su ciclo”, es decir que si hay personas que

desean un cambio a futuro de actividad pero a mediano o largo plazo:

Si quiero seguir siendo maestro, porque bueno, después de que sali de la normal no
sabia ni que hacer pero después empecé a tomar otros cursos y a estudiar y a
platicar con los compafieros y todo eso ya fui entendiendo que era ser maestro.

Si me siento diferente, me gustan mis nifios, me gusta mi trabajo.

Estructuracion de tareas

En cuanto a como organiza su trabajo de planeacion didactica o preactividad se observa que
el alumno es la parte central de este quehacer. Por otro lado en los profesores entrevistados
la planeacion didéctica y el manejo del curriculum es muy flexible. Suponemos que porque

tienen la suficiente experiencia para ello pero también mucha disposicion:

...yo puedo tener muy organizadas las ideas, pero en ocasiones las ideas que traen
los nifios pueden ser mejor y podemos partir de ellas para seguir avanzando.
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Yo normalmente les digo: si un nifio es inquieto, es porque estd sentado. Un nifio
que estd sentado, taciturno, que no se mueve, que no da lata, pues estd enfermo hay
que ver porque no se mueve.

O descubrir cosas nuevas con los nifios, o sea, a lo mejor no cumpli hasta el 100
porque descubri o aprendi que los nifios necesitaban o tenemos que implementar
otra actividad que les fue mucho mds rica que lo que yo tenia pensado. Surgic algo
va en el proceso que me hizo ver que era necesario cambiar, pensar. Y que dio
buenos resultados o que fue positivo.

Por otro lado el tiempo es una de las grandes preocupaciones de los maestros tanto cuando
estan frente a grupo como cuando ocupan algin puesto directivo:

...el tiempo que tengo para estar atendiendo cuestiones pedagogicas se reduce por
las cuestiones administrativas...

Descubrimos que eran resultados mads a largo plazo y, ademds, que el estar
trabajando con directores y a veces con docentes no es tan sencillo porque sobre la
marcha es muy dificil quitarle un tiempo a ese trabajo al director o al docente.

Lo que también nos saca de ritmo de trabajo es que te llegan con recados
constantemente: que firma esto, que lee esto, que hay convocatoria de esto... .

Si me gusta tomar riesgos, por ejemplo todavia estoy haciendo lo del proyecto y es
cuando vienen las mamds a reclamar. A los papds como que esto no les agrada
mucho porque piensan que es perder el tiempo y no se dan cuenta que es
fundamental otro tipo de actividades, la interaccion, el trabajo por equipos, pero
ellos no lo entienden asi prefieren planas, mecanizaciones y la direccion eso es lo
que también quiere y siempre nos recalca mucho: la memorizacion es lo
importante.

No me importa arriesgar porque sé que no tengo mucho que perder. Todo cambio
te aporta un aprendizaje. Y de hecho a mi me gusta cambiar. No podria estar en
una actividad durante muchos afios. Entonces si me gusta arriesgarme, me gustan
los riesgos.

Por lo que se pudo observar en los centros laborales de los maestros el trabajo en el aula,
aunque tiene carencias materiales, como en muchas escuelas oficiales del DF, estas
carencias no son extremas. No en todos los casos los padres de familia tienen la disposicién
de cooperar con materiales extra, pero se pudo observar que los nifios trabajan en general
con los materiales cotidianos incluso algunos salones “lucian™ su material didactico sobre

paredes y estantes.
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Estructuracion participativa
En las observaciones que se hicieron en las escuelas de los maestros fui bien recibida por
las autoridades y se facilité mi trabajo en los salones con los profesores. Aunque se solicitd

permiso para ingresar a las escuelas se procuré estar el suficiente tiempo para observar el

In

desenvolvimiento “natural” de las actividades escolares. En general, el clima de trabajo es

cordial, los nifios estan trabajando y se podria decir que esta situacion ha sido determinante
para que los maestros pudieran desarrollar su Proyecto de Innovacion, pues si bien en
algunos casos las autoridades no “ayudaron” con las actividades del proyecto, tampoco se
opusieron a que se realizaran y participaran otros profesores.

También en cuanto a las posibilidades de trabajo colegiado los maestros afirman su
disposicion tanto en su centro de trabajo como en la licenciatura cursada. Los alumnos

contindan siendo el centro. En cuanto a los alumnos y sus padres podemos encontrar:

Autoritario no, para nada. Yo creo que hay que ser flexibles hay que negociar con
los nifios porque es bueno negociar con los nifios, a veces le echan mds ganas, hay
que ser buen negociante con los nifios y eso lo aprendi con el tiempo.

Cuesta trabajo comprenderlo, pero bueno yo he sido de las personas que he tenido
la satisfaccion de que mis alumnos me visitan después ya que salieron y vienen me
dicen gracias maestra, gracias por haberme llamado la atencion, gracias por
haberme corregido y me visitan mucho.

Con los papas me llevo bien. Normalmente soy muy clara con ellos. Siempre les
explico mi forma de trabajo. Les digo que si hay alguna duda o algun problema me
lo planten a mi. A mi no me gusta que salgan normalmente hablando del maestro.
Si ustedes me dicen a mi que problema tenemos, que duda pues lo podemos
solucionar. Algunos papds se han acercado conmigo por mi forma de trabajo de
que les dejo que ellos tienen también que revisar y evaluar a sus hijos y se acercan
v preguntan “‘bueno, maestra, es que yo no entiendo esto, como se hace, como no se
hace” y les explicamos. Cuando algin padre quiere hablar conmigo pues le
mandamos el citatorio, platicamos. Me estdn apoyando mucho en mi trabajo, estdn
supervisando las exposiciones de sus hijos. De manera general no he tenido
problemas.

Pero como me he desempefiado hasta ahora yo me siento satisfecha porque veo que
la gente, a la gente a la que le sirvo estd satisfecha con mi trabajo.

Pero creo que yo no tengo problema para llevarme con la gente. Dentro de lo que
cabe creo que si pues soy abierta, no de que me cierro. Yo siento que si me llevo
bien y también para bien del equipo.
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Como observamos en el factor IV la cuestién de las limitaciones institucionales es una de
las cuestiones mas debatidas por los profesores-alumnos en la licenciatura, de los maestros

entrevistados podemos citar:

Yo siento que la institucion me limita. Sobre todo las actividades extras que no
estdn normadas son las que limitan mucho. Por ejemplo cuando estamos
trabajando en grupo lo que marca nuestros planes y programas lo tratamos de
llevar, pero cuando te mandan que la cooperativa, que la cruz roja, que hay
infinidad de actividades que lo sacan a uno del trabajo. Entonces eso limita mucho
a que uno pueda cumplir con lo que desea, con los programas. Yo puedo decir con
mis alumnos tengo pensado...

Pero la parte medular siento que es el director. A la mejor puede ser que no sepa
mucho, pero si sabe manejar a la gente se puede lograr. Entonces mi idea si es la
direccion, ahorita la direccion.

Mucho tiene que ver la institucion en cuanto, cuando uno se propone hacer las
cosas, el contar o no con el apoyo. Pero depende mucho de la vision que tengan
autoridades de las cuales depende uno. Si son gente abierta al cambio normalmente
no encuentra uno obstdculos para cualquier situacion que uno quiera innovar...

Tenemos que desgraciadamente las autoridades buscan tener gente incondicional.

...pero yo veo mucha mediocridad en mi profesién y eso me lastima por eso no me
siento satisfecho... con el salario nunca nos va a llenar, no es, desde que entramos
a esto sabiamos que no nos ibamos a hacer ricos pero el hecho de ver que algin
alumno sale adelante me llena de satisfaccion. Carrera magisterial es para mi
muchas arbitrariedades. Es una medicion, ni siguiera es una evaluacion y es una
medicion mal hecha. La licenciatura me regala un punto nada mds después de
cuatro afios de estudio y de estar sufriendo con la tesis y con mis asesores, para
titularme y todo.

También el esquema de relaciones con los compaiieros del centro de trabajo constituyen los
limites no formales:

...intenté hacer mi trabajo como lo desemperfio en la mafiana, pero los mismos
comparieros nos critican... entonces yo he optado por tener a mis nifios sentados
como tradicionalmente de dos en dos, los tengo todo el dia trabajando... pero por
lo menos trato de que las demds comparieras no se metan en mi trabajo, pero no, no
me puedo desemperiar igual.
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Los maestros no comprenden el trabajo de gestion, y me ha tocado que los maestros
dicen que damos indicaciones y se nos hace muy fdcil, porque dicen que estamos
atrds del escritorio.

El maestro percibe su propio pensamiento a veces justificandolo, a veces denotandolo. Algo
que se puede apreciar en estos alumnos egresados es que también tratan de “calificar” su
actuacion, a veces de evaluarla y de alguna manera sus trabajos de titulacion son formas de
autocorreccion y ;por qué no? de darse y darnos cuenta que también se ha trabajado con
buenos resultados. También es importante ver como los maestros amplian las descripciones

del medio escolar de una manera menos abstracta y mas critica en cuanto a sus actitudes:

Pero el hecho de estar aqui y junto con los de la licenciatura me ha permitido ver
todas esas cosas que en algiin momento yo también hice y que pues no iban, no
eran. Digamos los maestros tradicionalistas, el maestro que regafia, el maestro que
inhibe al chico.

Bueno yo al menos en la normal son temas que ahi no vimos. No se, realmente aqui
(UPN) si me hicieron reflexionar mucho, aunque yo tenia el concepto yo lo tenia
ahora si que en la cabeza, pero ya explicado ya viendo ya todo, pues como que se le
amplian a uno muchas cosas. Yo por ejemplo siempre decia es que el nifio tiene que
razonar, es que el nifio tiene que verlo. Ahora que lo veo como “concreto”, con
todo eso, como es importante realmente. Bueno yo lo traia porque sabia que lo
tenian que hacer pero ahora que lo ve uno pues como que se van ampliando mds
mis conocimientos. Ah, es por esto; ah esto es por lo otro. Pues es que bajita la
mano si hemos leido un monton de antologias que tenemos. Entonces a nivel de
educacion pues si nos sirve.

...tradicionalista, si lo soy, lo sigo siendo pero en menor escala. Y sobre todo
porque aqui nos exigen mucha disciplina entonces como que les doy un poco mds
de libertad. Otra, a ya no ser tan exigente, me adentro mds a sus problemas
sobretodo familiares porque traen mucha carga. El mismo entorno sociocultural en
que se desenvuelven trae mucha problemdtica y otra es en relacion a los
conocimientos, de irle buscando formas en que a ellos les vaya agradando. No que
me agraden a mi sino que a ellos. En realidad si cambié, cambié mi punto de vista
de la educacion ahora la veo de forma diferente. Era muy introvertida. Si se
cambia, se cambia mucho. Conoce uno a otras personas.

Hay gente que te cuesta mucho trabajo moverla de ese estancamiento en el que
viven profesional, personal... lo mas dificil de ensefiar es a otro maestro porque
creemos saberlo todo. Inclusive en relaciones humanas...Uno de los principales
temores que tienen los maestros al cambio. Si a un maestro le dices que lo que
sabia ya no es lo ultimo le mueves esquemas...como muchas autoridades que tengo
arriba de mi, que ya se les olvido cuando fueron maestros de grupo... Muchas veces
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con el paso de los afios y si no estds dispuesto al cambio te vas alienando, tu
prdctica se va alienando. Y vas mds bien acostumbrdndote o adaptdndote a la
prdctica que la generalidad de los maestros hace, se va alienando en lugar de
buscar el cambio, eso es importante.

Podemos encontrar que de manera casi “natural” acepta que entre los elementos que le
permiten reflexionar sobre su practica se encuentran sus emociones, afectos, la experiencia
como docente y la experiencia personal, los estados de animo.

Por otro lado a la buena autoestima se acompaiia del reconocimiento de la individualidad de
cada maestro:

...pues llegar muy contenta, ser alegre con los nifios porque a veces los nifios
llegan con cada situacién tristes a la escuela, enojados o porque ya los regafio
mamd y en cualquier momento se sueltan a llorar y la maestra trae su sonrisa 'y ya
por lo menos se le alegro el dia al nifio... Y a veces soy un poco, vengo pasiva,
vengo tranquila, vengo alegre yo creo a veces vengo de diferentes formas y los
nifios se dan cuenta y trabajamos al ritmo de como venga la maestra (risas).

Bueno, yo no sé si es por ser mujer pero si soy muy emocional con mis nifios lo
decia hace rato me encarifio con mis nifios...

Tiene que haber un equilibrio, tienes que ser emotivo, tienes que ser humano pero
al mismo tiempo también tienes que ejercer la normatividad...

Y si ;por qué no decirlo? a veces nosotros como maestros pues no estamos de
humor o por “x" causa estamos cansados o también le cambiamos, lo que no
significa no hacer nada, sino simple y sencillamente podemos repasar o salir a
Jjugar al patio o ver una pelicula o platicar con los nifios. No necesariamente no
significa no hacerlo sino cambiar la lécnica.

Yo creo que todos somos diferentes. Cada quien tiene su forma de trabajar y
queramos o no parte de nuestra personalidad la reflejamos con los grupos.

La verdad es que no tienen esa fuerza, ese cardcter para seguir adelante,

Le sirve a uno, también yo pienso la experiencia, eso es indiscutible. Pues hasta el
tipo de educacion que tenemos en nuestra casa. Todos los estudios, la gente con la
que nos relacionamos, lo que leemos, todo esto interviene.

Lo que mds utilizo es mi experiencia. Mds mi experiencia que mis conocimientos.
Procuro ser racional porque no se puede ir tan facil. Aqui si hay que echarle mds
cabeza. A esto a contribuido mucho la licenciatura, desde, el grupo que me toco.
Aprendi a desenvolverme. A tener mds seguridad. O sea, se junté tanto la
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licenciatura como el lugar en donde estoy me han ayudado asi enormemente. He
cambiado mucho soy mds segura, me siento muy bien y fue un reto la licenciatura
porque bueno no habia las condiciones en casa.

Por lo que nos podemos dar cuenta en lo que dicen que piensan los maestros la cuestion

“racional” y no “racional” no se presentan como contradictorias.



CONCLUSIONES

1.-En el primer capitulo se expuso el perfil del ideal docente y muchas de las
contradicciones que surgen con su aplicacion. Este trabajo quiso partir del pensamiento del
docente como agente, como una persona que integra a su proyecto de vida, su proyecto
profesional. Que si bien fue el responsable de su eleccion vocacional. También hoy es
responsable de su desempeiio. Actualmente con la descentralizacion educativa observamos
efectos contradictorios: por un lado muchos maestros y grupos de maestros asumen su
autonomia y generan proyectos y se siguen formando. Entran al juego de “carrera
magisterial” o de “escuelas de calidad”. Pero por otro lado el maestro se siente cada dia
més sélo frente al sistema, es objeto de la razém instrumental a través de numerosas
evaluaciones y formas de control administrativo. Por otro lado se da cuenta que el maestro
y la escuela como formadores compiten o se alian a otras formas mas sofisticadas de
socializacion. La cantidad de informacidn, de mensajes y medios conforman contextos sin
limites que lo enfrentan a la misma pregunta ;jhacia donde educar? La pérdida de limites

genera una pérdida de identidad personal y profesional.

Esta investigacion probé que el maestro todavia desea, intenta, cree, opina y razona sobre
lo que hace (como hacer historico, practica; y como hacer individual, accién). Tener acceso
a su historia de vida nos permite dar cuenta que el profesor es accesible a ser observado por
¢l mismo. Encontramos que el centro de su pensamiento es €l mismo, de muy importante
manera el cémo modifica lo que hace y su justificacion. Tiene una nocion de tiempo

siempre presente, ya sea como regulacion de etapas o procesos, ya como medicién.

¢Qué no encontramos? En el ambito escolar no da importancia al futuro, a la prevision, no
sefiala en forma particular algin aspecto de su trabajo, no da demasiada importancia a la
utilidad de términos técnicos y cientificos. Realmente estos aspectos no serian preocupantes
para un conjunto de profesores confiados en su experiencia mas que en su conocimiento,
pero me pregunto yo, ahora que a partir de 2003 deja de haber ingreso a licenciaturas de

nivelacién y que el 95 % de la poblacién que aun falta por egresar estd conformada por una
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poblacion mas joven, con poca experiencia docente y con formacion de bachillerato (no

normalistas) ;en qué van a confiar?

Los resultados que se obtuvieron con la poblacién estudiada son optimistas. Pero
confrontados con la prospectiva que podemos derivar del primer capitulo parece que la
tendencia mas probable es la deslegitimizacion, proletarizacion y abandono de esta

profesion.

2.-La labor principal del maestro es la ensefianza. Ser maestro esta unido a organizar la
instruccidn: los contenidos de las asignaturas, el conocimiento de los elementos de planes y
programas, aspectos, estructura curricular y aun corrientes didacticas y psicopedagogicas
actualizadas. También estd unido al aprendizaje del alumno, al conocimiento de sus
caracteristicas, al conocimiento de las familias y de la comunidad. Implica conocer el
entorno escolar, se participe mucho o poco en él. Y aqui aparece entonces la frontera en la
que muchos profesores aun se pierden: Hoy se pide al maestro que participe, organice, que
sea su propio gestor, que se allegue sus propios recursos. Y asi como el tiempo es una
nocion siempre presente aparece el espacio y la cantidad. El maestro se tiene que mover en
un ambito mas amplio, mas administrativo, mas rigido y sistematico. Muchos maestros se
niegan e intentan seguir encerrados en su salon de clases (“de la puerta hacia dentro
mando yo"), se resisten a usar la computadora o el material que “mandé la SEP”. Se
resisten a ser evaluados o a participar en proyectos. Al respecto los resultados de nuestro
estudio encuentran actitudes de apertura hacia los cambios, hasta de necesidad de estos

cambios.

Mucho ha contribuido a esto la region en donde trabajan. Muchos de los profesores de
Iztapalapa participaron en el movimiento magisterial de 1989, a raiz de esto se creé la
DGSEI (Direccion General de Servicios Educativos de Iztapalapa) separando a las escuelas
de preescolar, primaria y secundaria de sus respectivas direcciones para poder tener un
mejor control de los profesores y como experimento en la integracién administrativa de los
tres niveles. Muchos de los maestros que participaron entonces como “disidentes™ hoy son

parte de las autoridades. De cualquier manera [ztapalapa es una delegacién “acostumbrada”
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a los cambios a nivel de sus escuelas y sus maestros, el entorno los ha hecho asi.
Desgraciadamente los profesores también se enfrentan a procesos de marginacion que
existen en esta zona, contra los que ni con su entusiasmo han podido enfrentar. Aunque
aqui, yo cuestionaria si realmente ellos son lo encargados de resolver esos problemas.
(Realmente el curriculum escolar debe abarcar los problemas de la diversidad, los valores
de la democracia, el cuidado ambiental, la escuela de padres, la integracion, la aplicacién de
la nuevas tecnologia, etcéteras? En las circunstancias en que laboran actualmente los

maestros los limites se pierden y el ideal docente se queda en eso.

3.-En cuanto al pensamiento, insistimos que lo que el maestro piensa antes de dar clase es
mas que aplicar procesos psicolégicos bdsicos a la mera organizacion de estrategias
didécticas. Definitivamente tampoco estoy de acuerdo en que formar al maestro es hacer
que realice actividades cada vez mas racionales. Como vimos en el capitulo cuarto ser
razonable implica tomar decisiones sabias, confiar mds en un maestro que cree en lo que
hace, aunque para nosotros esté en un error. Por lo tanto la labor de los asesores no es
necesariamente detectar errores. Pensemos que lo que pueda parecernos un error puede ser

una falta de comprension del problema... por parte de nosotros.

Formar al maestro no es hacerlo pasar de lo no racional a lo racional, lo racional es una
guia débil, tampoco es hacerlo cumplir prescripciones, aunque él sea quien las dicte.
Ahora bien, Schon nos marca la diferencia entre la formacién en y sobre la practica. En la
remota posibilidad de que los formadores de docentes trabajaramos in situ jHasta donde
nuestra intervencién en la practica serfa conveniente? ;Hasta dénde sélo dificultariamos la

evolucion natural de la accién? ;Hasta donde los cambios logrados serian permanentes?

Con la muerte del curriculum surge la propuesta del profesor-investigador. Y a partir de
esto al maestro se le reconoce la posibilidad de acceso a la teoria, pero ;qué tanto se le
reconoce el acceso a la creacion tedrica? La division del trabajo lo ubica como un
intelectual subalterno y por tanto imposibilitado para esta funcion. << Digo para eso

estamos >> los pedagogos, los psicologos y no se diga los filésofos y los socidlogos. Sin
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embargo, ;/Cuanto no ha perdido la Pedagogia — o si gustan, las Ciencias de la Educacién-,

a causa de nuestro alejamiento de los protagonistas de la educacion?

Los esquemas de accion  perpetian las practicas conformando un habitus, las
modificaciones de hace diez afios en politica educativa han generado transformaciones en
nuestras estructuras de vida institucional, en algunos casos para disfrazar la razon
instrumental. En nuestro trabajo, el aporte de la filosofia de la accién es su apelacién a la
deliberacion y a la prudencia frente a esta hiperracionalidad. Si bien el habitus se padece,
también permite reconfigurarse y al parecer quienes trabajamos en educacion, quienes
trabajamos con personas, estamos en ventaja para ejercer esa capacidad de confiar en quien

se quiere educar.

4.- Por tanto podemos sugerir que existen condiciones que pueden fomentar una buena

formacion. Nuestros estudios demuestran que es conveniente...

-que exista cohesion con los comparieros de estudio, que se fomenten los procesos de
identificacion,

-que si bien no exista apoyo por parte de las autoridades de sus centros de trabajo, al menos
no exista oposicion a la realizacion de las actividades que se les dejen de “tarea”,

-que exista apoyo por parte de la familia para que los maestros y especialmente las maestras
estudien. Aunque aqui puedo agregar que es muchas veces la oposicién de la familia la que
constituye un reto personal a vencer. De cualquier manera cuando las maestras deciden
“regresar a la escuela” el impacto en la familia es muy fuerte, de ahi la importancia del
apoyo entre comparieros,

-definitivamente que la personalidad del maestro tenga una autoestima alta, que en su
profesion se sienta competente, disfrute de las relaciones con los otros en la escuela y
disfrute lo que hace aunque implique nuevos retos,

-que si bien en el caso de que no hubiera elegido ser maestro con cierta conviccion,

actualmente tome en serio esta actividad, es decir como una profesion.
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5.-En cuanto a la metodologia. Realmente es ingenuo pensar que los maestros transforman
su practica con un curso, con un programa de cursos, ni siquiera con un grado académico.
Es tan largo el proceso que sus efectos son dificiles de valorar. Por lo que tanto los

proyectos de formacion como la investigacién de estos...

-deben realizarse durante plazos largos, para evitar que los profesores sobrevaloren o
subestimen su practica y nos den una falsa imagen de ella, lo mismo a lo desfavorable o
favorable de sus condiciones de trabajo,

-deben incluir actividades grupales para que entre ellos mismos se validen sus discursos, las
razones de su prdctica,

-deben requerir del asesor, del formador o del investigador un compromiso personal, una
necesidad genuina de conocer, comprender y respetar a los alumnos, si estd incapacitado
para ello estd incapacitado para esta labor.

-deben respetar el punto de vista evolutivo del aprendizaje, hoy muchos profesores carecen
de habilidades basicas para expresarse en formal oral, gestual y escrita, para exponer y
defender sus puntos de vista, para llegar a acuerdos y para trabajar cooperativamente, en
prospectiva esto habra de agudizarse en el futuro y los formadores deberemos sumar esta

formacion a la cultura pedagdgica.

6.- La gran limitante de este trabajo es que si afirmamos que no es suficiente que el
profesor reflexione lo que hace, que es insuficiente que reflexione lo que reflexiona y que
tampoco, que yo reflexione sobre lo anterior. Esta investigacion debe continuarse dentro del
centro de trabajo de quienes se forman, los profesores deben quitarse el temor a ser
observados mientras trabajan, por sus otros compafieros. Los formadores también debemos

perder el temor a vivir la accion aunque lo que veamos sea contrario a lo que sabemos.

Ser maestro es el ayudar a las nuevas generaciones a enfrentar una vida en
constante cambio, una sociedad en constante cambio. Poder tener armas,
herramientas para poder superarse y tener una vida digna. No es tanto el
ensefiarles conceptos sino el orientarlos, el que ellos aprendan a buscar lo
que requieren para poder vivir. (Fragmento de entrevista)
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ANEXO 1
Definicion de Planeacion 1998

COMPARACION DE RESULTADOS DE LAS
DEFINICIONES DE PLANEACION 1998
ANALISIS DE CONTENIDO (TEXTSMART )

I | Practics, Desarrollo,  Organuear Sistemitico

i Aprendizige
2
3 | Recursos. Conterndo Evaluacion . Prever
4| Espeaificar, Intencion, Escocla, Maestro. Prionidades
5 Podler
6
s
i
9
10
n este arclivo consta de 1057 palabras




ANEXO 2

Definicion de Planeacion 1999

RESULTADOS DE LAS
DEFINICIONES DE PLANEACION 1999
ANALISIS DE CONTENIDO (TEXTSMART)

(W e | | Pl —

|7

ES

Categorias que coinciden unas con otras
Defimicion de planeacion 1999
Practica, Recursos, Planear, Desarrolio

Proposito, Especificar

Evaluacion

Improvisacion

Participacion

Cantidad

Fseuelo, Educacion

Ststemitico

Este archivo consta de 2431 palabras

Conteo

32
26
24
23
20
19
19
19
19




ANEXO 3

Mi Planeacion 1999

RESULTADOS DEL
ESCRITO “MI PLANEACION™
ANALISIS DE CONTENIDO (TEXTSMART)

1 | Practica, Planear, Programa, Personales, Poder. | 52
Cantidad, Recursos, Participacion sol
2 (Al », Eval ; 48
i |C o 45
4 | Tempo 44
5 | Desarrollo 41
6 | Ciencia 40
7 | Lscucla 40
8 [M 0 39
9 | Aprendizaj 39
10 | Proposite IR
Este archivo consta de 9216 palal

Famha

S specticar

Educacion

Orgsfiza

Adminstrar

mportanta




ANEXO 4
Exposicion de Proyectos 2000

Importanis

raenal
Specihca:
caucs 1
COMPARACION DE RESUL TADOS DI LA
EXPOSICION DE PROYECTOS 2000
ANALISIS DE CONTENIDO CTEXTSMART )
milla H Categorias que comaenden mnas con otras Conten
| (Lomo desarrollasie tu provecto”
I Practica. Cantidad. Fvaluacon. Tntorto I8
s Per les, Escucla, Tiempo 1%
3 [ Maestio, 17
4 Improvisacion, Desarrollo. Programa 16 =
B Alumno, Participacion 15
[ Contemido, Pensar, Intencion 15 |
7 Prever 15 |
& Recursos 14
9 Poder 14
Iiste archivo consta de 8754 palabras




ANEXO 5
Cuestionario de Percepcion
del si mismo docente

UNIVERSIDAD AUTONOMA METROPOLITANA-IZTAPALAPA/UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

CUESTIONARIO DE PERCEPCION DEL 51 MISMO DOCENTE

Tiemro DE DeDicacion:
Se Anos De Seavico:
No, Huos; Gran QUE IMParTe:
Epo.Civit

INSTRUCCIONES: A CONNUACKHIN e Presenta una serie de opiniones wu frases reflcrentes al wrabajo de los profesores, por favor conleste de mane
sincera todas v cada una de ellas, sus resp seran ¥ rales. Sefale con la clave que sigue, el grado de acuerdo que lenga con cac
una de las mismas.

Marque | para TOTALMENTE EN DESACLUERIN

Marque 2 para EN DESACUERDOD

Wargue § para ME ES INDIFERENTE ‘
Marque 4 para DE ACLERDO

Marque 5 para TOTALMENTE DE ACUERDO

)2 l-'n genrral crm que sny “un buen pre{escrn ) S
1}
1121374 }5 o _
172 3 7475 "Me cuesta trabajo tomar la |n|c::|l|u
12 314 5 Mesiento muy uompul:ntc
1 2 3475 "Estoy orgulloso/a de ser profesor/a =% ) } ) )
12 374 5 Dusfruto con las rcl.umnc\ interpersonaies en el pllmcl )
[ 2 3 4.8 [Meresulta facil Compllllr ¥ LEP:{:"_CK_‘; los demis - T i
s 475 (M llabu]n docente me resulta insatisfactorio B o - i
T2 37475 Me gusla asumlrﬁ; 0% o - T A
R o f:nbu tama de ser una protesoria cTu.J.r
1 2 3 4 s iLos cambios no me asustan B i -
I 203 405 Me siento valoradeia por los demas 5
1230405 [Esmuy facil tener éxito en las c:rcunsnncus tu-quc me encuentro
vz 3la s mlll los alumnos me tienen lpr:cm o ) i
12 3 415 (Notengo micdo a las criticas ni de comp maos
172374 15 [Me siento _mu\- inl:gradaa con mis cu_l-cs,as - ) N o .
123 4(5(sé muy hien lo que qmam ¥ lo que pu:do = = —.
1 2 3 1|5 Me encuentro continuamente aptend:eadu - o ) B
L2 3 (4aisTsi pudicra, me dedicania a otra labor profesional I
t2 s 5_ En la ensedanza me siento rompleuuﬁe_ﬂt:_aﬁmrul:::du a - g
1.2 39,5 Me Sltlllll_S_C;Il'ﬂ de mTETsmou T o T
1 2 3 4.5 Disfruto p}nnnndo nuevos prov.r.'r:l.ns e e e T ) -
I 2 3 45 |Suelo disfrutar en las clases ) o ) B
t 2 3 45 [Tengo plena confianza en los alumaosias B
112 _3_,3 [5_|_\{§_ﬂ_cl;lo scsum{l en mis relaci con los al Jas . o i -____ ==
L2 3 Is No me soparto a mimismo/a o
U 23 4[5 [Mesiemoa g.mo aunque no soy pcrfeuo;a =% oo =
RERERT |“ IMe siento libre v no |cn?o_;|ucdo de ser yo msmoh ¥ :atglr con las cansecnen ias de cllo
12 3 3|5 Creo ) que Iengu buenas cnnlldldu docenles =
‘1203 4[5 IMuchas veees m gumrTser otra persana B _:_ i
1L 2 3 45 Siento Yue sov una persona valiosa I ) —
12 3[4 05 [Me sicnto una persona fracasada B i




ANEXO 6

CUADRO DE CORRELACIONES
ENTRE LAS 33 AFIRMACIONES DEL
CUESTIONARIO DE PERCEPCION DEL
S MISMO DOCENTE
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ANEXO 7
Entrevista Profunda 2001

Hanear

Programa

Proposito

Sistematico

Aprendizaje

Ordenar
Normal RESULTADOS DE LA ENTREVISTA
PROFUNDA
ANALISIS DE CONTENIDO
{TEXTSMART) B
# | Categorias que coinciden unas con | Conte
otras. B o
I | Personales, Prictica. Canndad | 1
Improvisacion,  Ticmpo.  Maestro
Desarrollo, Escuela RL‘cn[_-j_}i_ |
2 | Evaluacion B |10
3 | Intenci6 10
4 | Participacion 9
5 | Pensar o 9
6 |Familia o 9
7 | Poder 8
8 | Alumno |8
9 | Entorno R |- A
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