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Resumen

Esta investigacion indaga en los niveles tedrico y practico acerca de si una practica
docente sustentada en la Ensefianza no Directiva de Carl Rogers y el coaching
educativo promueve el empoderamiento de los jovenes que cursan el Nivel Medio

Superior de educacion.

Se realizé mediante una metodologia mixta (cualitativa y cuantitativa), con un disefo
de investigacién de triangulacion con tres grupos de Educacion Media Superior del
sistema UNAM, a saber, la Escuela Nacional Preparatoria N°5, José Vasconcelos y
el Colegio de Ciencias y Humanidades, planteles Oriente y Sur; que han sido los
espacios donde se llevo a cabo la intervencidn pedagogica con las caracteristicas

mencionadas.

Palabras clave: Ensefianza no Directiva, Coaching, Empoderamiento, Educacién

Media Superior, Practica Docente, Metodologia Mixta.



Abstract

This research explores the theoretical and practical levels about whether an
innovative teaching practices supported by the Non-directive teaching by Carl
Rogers and Educational Coaching promotes the empowerment of young people who

attend the High School Level of Education.

It was performed using a mixed methodology (qualitative and quantitative), with a
research design triangulation in three groups of High School Level Education at the
UNAM system, the Escuela Nacional Preparatoria N°5, José Vasconcelos and the
Colegio de Ciencias y Humanidades, East and South campuses; which they have
been the spaces where the pedagogical intervention with the above characteristics

was performed.

Key Words: Non-directive Teaching, Carl Rogers, Coaching, Empowerment, High
School, Teaching Practice, Mixed Methodology.



Introduccion

¢;No te parece que les pides demasiado? Me preguntd mi coordinador de
preparatoria, cuando le conté sobre los proyectos comunitarios que los estudiantes
tenian proyectado realizar para la materia de Etica y valores... Me quedé pensando
un momento, miré la punta de mis zapatos, movi los dedos dentro de él y contesté:
Y si no les pides el cien por ciento, ;como sabes cual es el minimo que te pueden

dar? Me mir6 atentamente, termind la conversacion.

En el afno 2009 trabajando como Asesora Técnico Pedagodgica en la
Secretaria de Educacién Publica (SEP), en la Direccion General de Servicios
Educativos Iztapalapa (DGSEI); se me ocurrié comenzar a utilizar herramientas de
gestion para dar capacitacion a figuras educativas de nivel directivo (jefes de sector,
supervisores, directores); pues no deseaba repetir los cursos expositivos a lo que
estan acostumbrados, donde simplemente toman nota, dormitan y esperaran el café

del receso.

El resultado fue un grupo sorprendido, dinamico y propositivo que se
“‘enganchd” con las propuestas de estrategia educativa que llevaba. Esto lo hice en
repetidas ocasiones con diversos grupos y en todos los casos me atrapé siempre la
sinergia que el grupo podia lograr. Entonces me pregunté ;puedo hacer esto con

un grupo regular? ; Cémo seria?

Cuando en 2014 ingresé a la Maestria en Docencia para la Educaciéon Media
Superior (MADEMS), pude elaborar un pregunta concreta acerca de una practica
docente deseable para obtener el maximo rendimiento de un grupo de estudiantes
y conocer corrientes de pensamiento de intervencion educativa que aparecian como
opciones potenciales para lo que yo proyectaba llevar —de forma mas organizada-

a la practica en aula.

Conforme iba realizando este trabajo identifiqué dos niveles de intervencién
docente: la organizacion del salon de clase y el tipo de mediacién que se da con los
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estudiantes para el aprendizaje de una disciplina. Lo que yo buscaba era ofrecer al
estudiante —con el respaldo de la teoria y ya no por mera experimentacién-, una
opcion de ensefianza que le permitiera mucha mayor capacidad de decision (esto
es natural en los grupos directivos pero no en los de estudiantes) hasta convertirle
en una persona consciente, segura de si, de lo que quiere y de su poder para

lograrlo

En el recorrido encontré a Carl Rogers y su método de Ensefianza no
Directivo que propone un cambio en la relacion estudiante-docente y la relacion
estudiante-saber. En ese punto tenia la organizacion del aula, me restaba el tipo de
interaccidon entre el estudiante y el docente, el cual estaria dado por el coaching
(una herramienta de gestion empresarial) que representa un dialogo estructurado,
que busca que el estudiante alcance sus propias conclusiones y determinaciones,

obteniendo lo mejor de si.

Con estas ideas (y sin ningun referente pues esto sélo se aborda en algunas
escuelas de negocios en México), inicié a elaborar para mi practica docente,
planeaciones de Ensefianza no Directiva mediadas por el coaching educativo; y
luego llevé esas planeaciones al saldn de clase y pude desarrollar, en aula, el tipo
de practica docente que pienso, puede obtener el maximo potencial de un
estudiante. El trabajo que tiene el lector en sus manos es el resultado de esa

indagacion.

El Capitulo | inicia en una parte contextual donde hay una radiografia del
Sistema de Educacién Media Superior en México para pasar luego por el caso de
las escuelas de la UNAM vy llegar a las variables sobre el rendimiento de los
estudiantes (ingreso, egreso, rezago), que es relacionado con las practicas
docentes. En este capitulo también me pregunto si existe alguna relacion entre la

vision con la que surge la escuela y el modo que adquieren las practicas docentes.



Se comprende que las razones por las cuales un joven abandona sus
estudios son multivariadas pero en el primer capitulo se exploran aquellas que
tienen relacion con la practica docente y las trayectorias de vida de los estudiantes.
Desde esta perspectiva el abandono de los estudios no es un fendmeno coyuntural
sino el resultado de un largo proceso que da cuenta de la ruptura del sistema
educativo respecto de sus estudiantes (D’Alessandre, 2014); proceso en el que

tendrian influencia, justamente, las practicas docentes.

Cuando elaboré el Capitulo Il mi asesora me hizo notar que hacia falta
delinear (desde el punto mas remoto al mas préximo), las influencias disciplinares
que se sustentan a la Ensefianza no Directiva y al coaching educativo con el fin de
evitar que ambos sean vistos como “ocurrencias” tedricas. Miré hacia atras y
encontré a la filosofia y la psicologia; mas adelante otra integrante de mi Sinodo me

haria ver que me faltaba (jpor supuesto!), la pedagogia.

El orden en el que aparecen esas influencias disciplinares no revela
preferencia ni jerarquia alguna. Muchos procesos histdricos ocurren
simultdneamente por lo que hice una eleccién que, ahi si, dej6 al final a la pedagogia
(y a Rogers pedagogo), para engancharla con el Capitulo Ill donde se aborda al
coaching y el coaching educativo como una practica educativa que promueve el

empoderamiento de los estudiantes.

La metodologia utilizada para saber si era posible confirmar o no, la hipétesis
de empoderamiento se aborda en el Capitulo IV. Dicha metodologia es mixta y, con
una validacion aparente (juicio de experto), recogi los datos que obtenia en cuatro
instrumentos de recoleccion; lo que me permitié arribar a la conclusién de que
efectivamente, una Ensefianza no Directiva mediada por el coaching educativo

permite pensar que se empoderan los alumnos.

A través del método mixto (incorporado por recomendacion de otro lector)

pude conjuntar las visiones cualitativa y cuantitativa que enriquecieron de formas



que yo misma no esperaba la tesis dando lugar al hallazgo de una regularidad que

permite abrir nuevas vetas de investigacion.

El Capitulo V concluye este trabajo donde se recoge el sentir de los
estudiantes frente a la practica docente y se da respuesta a la pregunta acerca de
como es que la Ensefianza no Directiva y el coaching educativo mejoran la practica
docente porque, finalmente, esta maestria es profesionalizante y lo que se espera

de mi es que sea una mejor profesora.

Hacia el final del documento aparecen los anexos. Ahi esta la planeacion eje
de la practica docente, los instrumentos de recoleccion de datos y en el final, las
orientaciones para iniciarse a leer e interesarse en una practica de coaching

educativo en las aulas.

Una aclaracion final: el maestro sélo puede ser coach educativo si se forma
deliberadamente en esa direccidn; y realmente es mi deseo que este trabajo
contribuya a que otros docentes se interesen en la exploracion y el ejercicio de
practicas docentes diferentes a las que hasta ahora conocemos, en aras de brindar
nuevas y ricas opciones de aprendizaje a los jovenes estudiantes, para aprender a

sery estar en el complejo mundo que hoy habitan.
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Capitulo I. Panorama de la Educaciéon Media Superior: cuestionamientos a un
modelo de organizacion escolar

El subsistema de Educacion Media en México presenta dos retos
importantes: su fragmentacién y el tipo de practicas que se identifican en el aula, las
cuales podrian estar representando un obice a la formacién y permanencia de los

estudiantes en el subsistema.

El Sistema Educativo Mexicano esta compuesto por los niveles Basico,
Medio Superior y Superior, en las modalidades escolarizada (INEE, 2012), no
escolarizada (SEP, 2014) ' y mixta?. La educacion Basica estd compuesta por los
niveles® Preescolar, Primaria (SEP, 2014) y Secundaria (SEMS, 2013).

A su vez, la educacion de Nivel Medio Superior comprende el Nivel de
Bachillerato, y otros niveles equivalentes a éste (ver Cuadro 1), asi como la
Educacioén Profesional que no requiere Bachillerato o sus equivalentes (LGE, 2016),

refiriéndose en este sentido a la formacion para el trabajo.

Con la intencién de articular todos los niveles (desde preescolar a Educacion
Media Superior), en un solo bloque educativo regido por un unico curriculo, el
gobierno decreté la obligatoriedad del Nivel Medio Superior en el afio 2012 (DOF,
2012), lo que debera concretarse el ciclo escolar 2021-2022. El siguiente esquema
muestra el lugar de la Educacion Media Superior dentro del Sistema Educativo
Nacional (SEP, 2014).

! Funciona a través de asesorias periddicas a los alumnos, sin que para ello tengan que concurrir diariamente
a una escuela; sin embargo, el educando se sujeta a una serie de examenes para certificar el adelanto gradual
en el cumplimiento del programa; aqui se incluyen, también, la educacion inicial, la especial y la de adultos. La
falta de presencia es sustituida por la institucion mediante elementos que permiten lograr su formacién a
distancia, por lo que el grado de apertura y flexibilidad de modelo depende de los recursos didacticos de auto
acceso, del equipo informatico y telecomunicaciones y del personal docente.

2 Combina la modalidad escolarizada y no escolarizada, se caracteriza por su flexibilidad para cursar las
asignaturas o modulos que integran el plan de estudios, ya sea de manera presencial o no presencial. Ibidem
8 Cada una de las etapas que forman un tipo educativo. Casi todos son propedéuticos, y sélo algunos son
terminales; algunos ofrecen servicios bivalentes, es decir, el educando puede cursarlo como preparacién para
ingresar a otro mas adelantado, o bien, al concluirlo, ingresar a la fuerza de trabajo.
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La USAER luego se transformard (2014) en la Unidad de Educacion Especial y Educacion Inclusiva, UDEEI, encargada de la atencion a
poblacion indigena, migrante, con discapacidad, con capacidades y aptitudes sobresalientes, talentos especificos o en situaciones de
vulnerabilidad.

Cuadro 1. Secretaria de Educacion Publica. s/f. Esquema General del Sistema Educativo Nacional.
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El esquema anterior del Sistema Educativo Nacional indica que los niveles
se presentan secuenciados, es decir, no se avanza al siguiente nivel sin haber
aprobado el anterior. Asimismo, muestra la concepcidn profunda que se tiene del
conocimiento donde se progresa gradualmente y en un sentido ascendente: de lo
basico, a lo superior, en donde -como su nombre lo indica- se encuentran la

Especialidad y la Maestria.

Si observamos los niveles Primaria y Secundaria, hay lineas continuas que
van desde ésos niveles hacia la Formacion para el Trabajo y la Educacion para
Adultos en el Sistema Educativo no Escolarizado; ocurre lo mismo en el caso de la
Capacitacion para el Trabajo dentro del Sistema Escolarizado. Esto habla de la
necesidad del Sistema Educativo de dar respuesta al fenédmeno del abandono y
desercion escolar cuando se presentan. Mas adelante, el Diagrama 1 recupera

informacion en este sentido.

Pero, si en ese mismo esquema dirigimos nuestra atencion al Nivel Medio
Superior comparado con el nivel de Educacion Basica, advertimos que las opciones
de estudio se multiplican en el caso del Sistema Educativo No Escolarizado
comparadas con el Escolarizado. Esto tiene que ver con la necesidad de ofrecer
una linea terminal (capacitacion para el trabajo) a los jovenes que no pueden

continuar dentro de la trayectoria del sistema Escolarizado.

El Cuadro 2, Sistema y Subsistemas de Educacién Media Superior, detalla la
diversidad de opciones que existen en el nivel, dependiendo de la institucion de la
que depende su financiamiento o a la que pertenece cada una de las opciones de
Educacion Media Superior tanto en el ambito de la Ciudad de México, como de los

Estados.
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Centralizados del
Gobierno Federal

Descentralizados de la
federacion

Descentralizados de
las entidades
federativas

Estatales

Organismos del Gob.
del DF

Auténomos

Privados

Centralizados SEMS DGETI
DGETA

DGECy TM
DGB

Centralizados (SEP) INBA
Desconcentrado IPN
Otras secretarias SEMAR,
SAGARPA, PGR,
ISSSTE, etc.
CONALEP
CETI Guadalajara
COBACH México
(DF)
Coordinados por las DGETI
Direcciones
Generales de la
SEMS (Federal-
Estatal)
Coordinados por los
Gobiernos Estatales
(AEEs)

DGB

Instituto de
Educacion Media
Superior en el DF

UNAM

Universidades
Autébnomas
Estatales

Coordinados por el
Gob. del DF

CETIS, CBTIS

CBTA, CBTF

CETMAR, CETAC

CEB, PREFECOS, Prep. Fed.
Lazaro Cardenas

Bachillerato de Arte,
Bachillerato técnico de Arte
CECYT, CET

Bachillerato Tecnoldgico,
Profesional Técnico y Técnico
Basico

Profesional Técnico-Bachiller
Bachillerato Tecnoldgico
Bachillerato General

CECYTE, EMSAD
COBACH, BIC, EMSAD

TELEBACH

Preparatorias Estatales por
Cooperacion

Bachillerato General y Tecnoldgico
Profesional Técnico

Bachillerato General

CCH, EN Preparatoria, Bachillerato
a Distancia

Bachillerato de las universidades
(General y Tecnoldgico)

Preparatorias/Bachilleratos
particulares incorporadas a la SEP-
DGB
Preparatorias/Bachilleratos
particulares incorporadas a los
Gobiernos Estatales (AEEs)
Preparatorias/Bachilleratos
particulares incorporadas a las
Universidades Autbnomas
Preparatorias, Bachilleratos
particulares no incorporados

Cuadro 2. Morado, (s/f), Sistema y subsistemas de la Educacion Media Superior.

Las formas diversas y caracteristicas de cada una de las entidades que

forman el Sistema de Educacion Media Superior (SEMS), asi como sus

subsistemas, dan cuenta de que se trata de una construccion institucional compleja

y sin una verdadera y solida coherencia.
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Chehaibar et al (2012) en Narro, Martucelli y Barzona (2012), abundan al

respecto:

Como resultado de su desarrollo historico, el sistema educativo tiene un gran
problema [...] la falta de integracion y comunicacion que existe entre niveles y
tipos educativos, que en algunos casos funcionan como entes aislados. Esto
provoca que algunos tipos educativos carezcan de identidad y objetivo definidos,
lo que lleva a que algunos de los contenidos de la educacidon primaria, por
ejemplo, se repitan en secundaria; o en Educacién Media Superior, algunos de

los correspondientes a la educacion basica. (Chehaibar et al, 2012, 48)

Curiosamente esta diversidad de opciones que se ofrece en el Nivel de
Educaciéon Media Superior no se traduce en una multiplicidad de practicas docentes
que lleven a satisfacer multiples forma de aprendizaje y mas bien se observa la

pervivencia de una perspectiva enciclopedista y la ausencia de flexibilidad.

La mayoria de los procesos formativos de los alumnos se sigue desplegando en
condiciones muy parecidas a las que han prevalecido en las generaciones
precedentes: clases expositivas, examenes que privilegian la memoria y la
algoritmia, cursos en los que se aprende viendo, oyendo y reproduciendo lo que
dice el profesor, y no leyendo, escribiendo, indagando y argumentando.
(Chehaibar et al, 2012, 36)

Con vistas a su articulacion, los retos del Sistema Educativo Nacional con respecto

del SEMS son, su dispersion y la aparente homogeneizacion de las practicas

docentes con las cuales ocurre el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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UNAM. La Escuela Nacional Preparatoria (ENP) y el Colegio de Ciencias y
Humanidades (CCH)

La Escuela Nacional Preparatoria

Con justeza podria decirse que el Nivel de Educaciéon Media Superior se inicié
con la creacion de la Escuela Nacional Preparatoria (ENP) el 2 de diciembre de
1867. En aquel momento el Presidente Juarez expidid la Ley Organica de
Instruccion Publica en el Distrito Federal, y no deja de ser interesante la vision que
se tenia para ese nivel, y que se recoge en la mencionada ley: “[...] difundir la
ilustracion en el pueblo es el medio mas seguro y eficaz de moralizarlo y de
establecer de una manera solida la libertad y el respeto a la Constitucion y a las
Leyes” (DOF, 1867)

La ENP surgié en un momento de preocupacién porque los jévenes (UNAM,
s/f) tuvieran una preparacion mas amplia y sus fines eran formar personas con
criterios comunes, como un medio para homogeneizar conciencias, mantener la paz
y el orden (de ahi que se le considerara con una orientacion positivista: orden,

verdad y progreso). Avila, (s/f).

Entonces, si los objetivos de la ENP eran el respeto a la Constitucion y las
Leyes y la homogeneizacion de las conciencias (su moralizaciéon) para el
mantenimiento de la paz; las practicas docentes tenian, por fuerza, que generar una
relacion docente-alumno vertical, orientada a educar en la obediencia y la sumisién
a la ley, en este caso la Constitucion porque era la unica manera de procurar esa
vision positivista que se tenia no solo de la educacion, sino del desarrollo general

del pais.
El caracter de la Educacion Media era propedéutico: su intencion se centraba en

la continuacion del ciclo superior y terminal, conducente a la preparacion para el

trabajo sin embargo, algunos criticos opinaban que el plan de estudios era
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demasiado escolarizado, y trataba a los alumnos como personas poco capaces de

hacerse responsables de su formacion.

Desde esa perspectiva la Educacién Media Superior se comprendia como una
extension de la educacién béasica —con una tendencia al reforzamiento o
“profundizacion” de saberes ya abordados-, mas que como una formacién para el

nivel profesional. Avila, (s/f).

A partir de 1885 la ENP ve pasar diversas administraciones, planes de estudio y
programas, pero el surgimiento de la Universidad el 18 de septiembre de 1910
marcara para la siempre la visidén que de la Educacion Media Superior tendra la
propia ENP que se vera a si misma como el paso intermedio entre la secundaria y

los estudios profesionales.

Hacia la década de 1970 (confrontada por la creacion del Colegio de Ciencias y
Humanidades) la ENP se enfrenta con su propio desafio de cambio como Nivel
Educativo debido a la creacion de la figura del Profesor Especial de Carrera de
Educaciéon Media Superior. Esta figura en apariencia relegaba a los profesores del
bachillerato a un nivel inferior con respecto a los de licenciatura e investigacion (otra
vez la vision de conocimientos inferiores y superiores); y coartaba la
profesionalizacion de la ensenanza lo que propicid la salida de profesores

distinguidos de la Escuela Nacional Preparatoria.

La oportunidad de crear una institucion con identidad propia a través de
profesores con una formacion especifica para el nivel, se vera truncada en el afo
de 1984 cuando los consejeros universitarios promovieron la cancelacién de las
plazas de profesores de ensefianza media superior y el siguiente afio el Rector
Jorge Carpizo suprime definitivamente la figura de profesor de Educacion Media
Superior abriendo paso al programa denominado Superacién Académica del
Bachillerato.

17



¢, Qué ocurrié? Mi interpretaciéon es que una vision de estudios superiores como
sinbnimo de mejor, impidio a la ENP la posibilidad de asumirse a si misma como un
nivel con especificidades que lograrian no sélo un profesor profesionalizado en el
Nivel de Educacién Media Superior, sino un tipo de relacién especifica al sujeto que

estaba destinada dicha educacion, es decir, adolescente.

Esto por supuesto ha venido cambiando, la creacion de la Maestria en Docencia
para la Educacion Media Superior (MADEMS), representa esa nueva vision del nivel
como uno con caracteristicas propias en su sujeto de atencion y en el tipo de
relacion que se hace necesario propiciar para lograr el proceso de ensefianza-

aprendizaje.

El Colegio de Ciencias y Humanidades

El Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) representa el segundo subsistema
de Educacion Media Superior dependiente de la UNAM, este fue creado el 26 de
enero de 1971 (Gaceta UNAM, 1971), como respuesta a la creciente demanda de
ingreso a la Educaciéon Media Superior en la zona metropolitana, pero también para
dar cobijo a un progresivo numero de egresados de la Educacion Superior que

pasaron a formar parte de su planta docente.

Al igual que la ENP, el CCH responde a una importante coyuntura caracterizada
por una emergencia juvenil que encontraba de pocos a nulos canales de expresiéon
y participacidon y que, ademas, cuestionaba el modelo econdmico que hasta
entonces habia impulsado el Estado Mexicano, conocido como el Desarrollo
Estabilizador. (UNAM, s/f)

El modelo educativo del CCH fue concebido como un medio para impulsar la
transformacién académica de la universidad con una nueva perspectiva curricular y

nuevos métodos de ensefanza.
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Sus principios pedagogicos se centraron en el aprender a aprender, aprender a
hacer y aprender a ser, por lo que se concibi6 como un modelo de corte
constructivista en donde el estudiante era el responsable de su saber guiado por su
docente. Se trataba de formar estudiantes activos y participativos, conscientes de

su realidad y de su papel como sujetos transformadores de la misma.

Se hacia necesario modificar la educacion superior de acuerdo a nuevos perfiles
profesionales y de status social; crear un nuevo ciclo de bachillerato de caracter
propedéutico y terminal que respondiera a la creciente demanda educativa en
dicho nivel... Se requeria también un proceso de declaustracion (sic) de la
ensefianza, que exigia vincular mas la escuela a la biblioteca, a la fabrica, a la
comunidad. Se pensaba integrar el conocimiento a través de la relacién
docencia-investigacion; poner la ciencia al servicio de las mayorias, ejercitar una
actitud critica; practicar la democracia ensayando formas no autoritarias de
generacion y transmision de conocimientos. De esta forma, la nueva educacion

universitaria contribuiria a la transformacion de la sociedad. (UNAM, s/f)

En este punto se puede hacer una comparacion entre el nacimiento de la
ENP como factor de moralizaciéon y de mantenimiento del statu quo; y del CCH,
como modelo de escuela en busqueda de la transformacion de la realidad
circundante. Mientras la ENP concibié a su estudiante promedio como un sujeto de
obediencia y acatamiento con miras a la educacién superior, el CCH nacié con una
vision del estudiante como una persona capaz de modelarse a si mismo y su
circunstancia; en ambas, sin embargo, hay un sefialamiento al que constantemente

se atribuye la baja calidad educativa y es la masificacion de la educacion.
Este hecho no es menor pero cabe la pregunta se es mejor maestro con

menos estudiantes? ;Se puede ser el mismo tipo de docente de Educacién Media
Superior que aquel que lo fue al nacimiento de la ENP, o del CCH?
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Nuestro contexto es otro y es posible que nos falte la respuesta (tal vez la
pregunta), en torno a la vision de la educacion (del alumno y del docente), para

poder pasar al como de la ensefianza.
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¢Fracaso individual? El abandono escolar en Educacion Media Superior y su
relacion con las practicas docentes

¢ Por qué dejan los jovenes la escuela? Una cuestion oculta en cuanto a la
escolarizacion en el Nivel Medio Superior es el verdadero ingreso y egreso de cada
uno de los niveles, especificamente entre la Secundaria y la Educacién Media
Superior. La siguiente figura ilustra una aproximacion al ingreso y egreso a cada
uno de los niveles, asi como la pérdida (la pantalla en gris) en el salto que se da

entre nivel y nivel.

Diagrama 1. Ingreso, egreso y abandono por nivel en el Sistema
Educativo Mexicano. 1994-2010
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Diagrama 1. Herndndez, B. B et al, (2012), Situacion del rezago acumulado en
México en Narro, Martuscelli (2012).

La escolarizacion en el nivel es sin duda importante pero lo es tanto como el
reto de lograr la permanencia porque ¢a qué se debe que de 100 alumnos que
ingresan a primaria, solo 31 egresen de bachillerato? ;A qué se debe que de
acuerdo a la perspectiva de abandono de la escuela centrada en el enfoque del
curso de vida* (D"Alessandre, 2014); “el 45% de los adolescentes que abandonaron

4 Este enfoque asume que la situacion educativa de los jovenes condensa una historia escolar que se inicia en
la nifiez y es constitutivamente el resultado del pacto entre el sistema educativo, los nifios, los adolescentes y
sus familias, a lo largo de un extenso periodo de tiempo. En este marco, las trayectorias escolares se sostienen
familiarmente, dan forma y definen el curso de vida de los sujetos en interrelacion con el conjunto de las
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la escuela lo hicieron durante el transcurso del Nivel Medio Superior y el 17% al

graduarse del nivel.”? (D"Alessandre, 2014).

Segun el Reporte de la Encuesta Nacional de Desercién en la Educacién Media
Superior (ENDEMS, SEP, 2012), en México no ha sido una prioridad la desercion
en ese nivel porque las autoridades educativas han esperado que se resuelva como
consecuencia del mejoramiento del Sistema Educativo en general. Eso sugiere que
el nivel de EMS no posee, en la vision gubernamental, una especificidad que deba
atenderse. Veamos algunas de las razones por las cuales los estudiantes

abandonan la escuela, segun la ENDEMS.

Cuadro 3. Secretaria de Educacion Publica. (2014). Reporte de la Encuesta Nacional de Desercion en la Educacion
Media Superior. P. 50

trayectorias que despliegan los miembros del hogar para afrontar su propia subsistencia, en especial frente a la
distribucion de la carga de trabajo mercantil remunerado y le trabajo de cuidado doméstico no remunerado.
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La principal razén —afirma el estudio-, se debe a cuestiones relacionadas con
aspectos economicos. —la falta de dinero en el hogar de origen. Pero no deja de ser
llamativo que las variables: le disgustaba estudiar, problemas para entenderle a
los maestros, lo dieron de baja por reprobar materias, expulsado por

indisciplina y consideraba que estudiar era de poca utilidad, alcance un 58.2%.

Separadas cada una de las variables anteriores no explica mucho pero en
conjunto, hablan de situaciones que ocurren dentro de la escuela y que caen en
control directo del docente y del centro escolar (¢ por qué le disgusta estudiar?, ;qué
es lo que no entiende?); en estas condiciones, uno puede preguntarse si ¢aquel
58.2% de los estudiantes que abandonaron sus estudios, en realidad lo hicieron

porque lo decidieron o porque fueron empujados por la dinamica escolar?

Hacia el afio 2011 la UNESCO alertaba que 36 millones de personas no sabian
leer ni escribir y segun calculos del SITEAL, alrededor de la mitad de los jovenes
latinoamericanos habian interrumpido sus trayectorias escolares. Sin embargo, esa
interrupcion del trayecto formativo que ocurre en un momento de coyuntura, es en
realidad resultado de una afeja fragmentacion en la relacion entre el estudiante y el

sistema educativo. (D"Alessandre, 2014)

Aquel 58.2% de la poblacién que refiere causas relacionadas con las
practicas escolares como motivo de su alejamiento con la escuela, es signo de este
debilitamiento en la relacién entre el estudiante y el sistema de educacién. No
entender, reprobar, estar rezagado y que la escuela no nos “guste”, aparece mas
bien como un “mecanismo solapado de exclusion que... aun hoy [opera] dentro del
sistema educativo, una expresién de su dificultad por construir estrategias
pedagdgicas adecuadas a contextos sociales para los cuales, particularmente, el

nivel medio no fue originalmente disefiado.” (D"Alessandre, 2014, 74)

Que el estudiante permanezca dentro del nivel de educacion es directamente

proporcional a que al sistema de educacion le importe, y en ese sentido, que esté
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dispuesto a desarrollar mecanismos para retenerlo reconociendo, entre otras cosas,
que se trata de un sujeto especifico, con necesidades derivadas de un contexto

particular y un momento historico unico.

Esto me lleva a pensar en el surgimiento de la ENP y del CCH; en donde puede
verse claramente esto que expreso lineas arriba: se puede tener una vision del
estudiante para la obediencia y la reproduccién del sistema, o la visidbn de un
estudiante como alguien capaz de accidn y determinacion. A no querer, cualquiera
de ambas visiones determinara la permanencia del estudiante en el nivel pero sobre
todo, determinara la respuesta del centro escolar al estudiante, frente a la amenaza

de abandono.

Pero, ¢qué piensan los docentes de Educacion Media Superior en cuanto a su
practica docente? Un estudio de campo con profesores de los Niveles Medio
Superior y Superior de las principales instituciones del pais sonde6 entre sus
docentes qué era lo que consideraban como de importancia para su practica de

ensefianza-aprendizaje:

[...] en tres de las instituciones consideran que tienen la suficiente preparacion
académica para poder transmitir los conocimientos adecuados al alumnado
(IPN, UABJOAX, UANL)... para estos docentes la formacion es entendida como
la adquisicibn de conocimientos disciplinarios propios del area de
especializacion, mismos que son transmitidos a los estudiantes; asimismo, el
proceso de ensefianza-aprendizaje es concebido como la acumulacion pasiva y

reproductiva del conocimiento. (Chehaybar y Kuri, 2006, 228)

En este caso, como es de esperarse, la concepcion bancaria del estudiante
(Freire), se transforma en medios tradicionales de ensefanza a través de los cuales
se garantice el contenido del programa y la asignatura (pues se considera que mas
se sabe mientras mas se domina el contenido disciplinar); pero cabe la duda del
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trabajo que se realiza para promover procesos reflexivos y de autodeterminacion

con los estudiantes.

Ante estas respuestas, es posible detectar que la formacion personal y
humanista que puede proporcionar el ejercicio consciente y liberador de la
formacion docente es un elemento que los profesores aun no han integrado a
su practica cotidiana. (Chehaybar y Kuri, 2006, 228-229)

¢ Qué debe ensefiarse a un estudiante? Es claro que si dentro de la historia
escolar del docente el conocimiento de una disciplina ha sido importante, la
profesionalizacion aparece como algo primordial porque la profundizacién en el
saber es |lo que garantiza el conocimiento, luego entonces es de lo que debe proveer
a sus estudiantes pero ;qué debe ensefiarse? no resuelve el ;como? de la

ensefanza.

En términos generales, en todas las instituciones existen docentes que
consideran que su formacion es: ... incompleta para asumir los cambios que se
pretenden implementar en la educacion [...] Por otra parte, los profesores
consideran que su formacién es muy tradicional y enciclopedista, de caracter

informativo, pero no formativa. (Chehaybar y Kuri, 2006, 245)

La pelicula Y tu ;qué #$%& piensas?, sostiene que para que podamos ver algo
de la realidad, tenemos que ser avezados en ello; en la cinta se pone un ejemplo:
los nativos de América no podian ver las naves espafolas invasoras porque nunca
habian visto una, asi que pasaban desapercibidas para ellos. Si a un docente no se
le ensefa —y él no se interesa por indagar- que existen otras formas de relacion con
el saber y con sus alumnos, ;como puede iniciar nuevas formas de relacion con
ellos? Si siempre ha concebido el saber de una manera, ;como lograr que lo

conciba de una manera diferente?

Algo inquieta en la vision de trayectoria de vida propuesta por D Alessandré:

cuando ella sefala que el estudiante abandona debido a una afeja ruptura entre el
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estudiante y la escuela, ;qué paso?, ;por qué se interes6 en retener al alumno?,

¢nadie se dio cuenta?, ;nadie lo vio en el horizonte?

La disyuntiva entre practicas docentes tradicionales y practicas docentes
alternas, innovadoras o como también las he llamado, nuevas practicas docentes
ocurre largo tiempo atras y se profundiza conforme la realidad se vuelve mas
compleja, se ahonda la brecha generacional, se diversifican los medios de

comunicacioén, y ocurre la comunicacion sincronica,

Mientras muchas de nuestras aulas de EMS continian haciendo uso de
medios tradicionales de ensefianza, la tecnologia avanza a un ritmo que dificulta
seqguirle el paso; los maestros ademas se enfrentan a una educacion masificada
que llena sus aulas de estudiantes cada vez menos dispuestos a tolerar la dinamica
que impelen las clases expositivas y teniendo a la mano en un dispositivo minusculo,
mucha mas informacion de la que hubiera reunido a lo largo de su vida cualquier

teorico ilustrado del Siglo XVIII.

En este escenario, la presencia del maestro en las aulas se justifica cuando
permanece la duda, como sefala Toffler (1970, 500) de ¢, cdmo hacer para distinguir
entre informacion fiable e informacién que sélo es basura?, ;quién dirige los
procesos de discernimiento y toma de decisiones adecuadas en un mundo donde
la informacién nace desde puntos tan disimbolos como la Deepweb, Youtube o la
BBC de Londres?

Nuestras sociedades parecen necesitar cada vez menos de seres humanos
ligeramente instruidos (el basico leer y escribir ya no es suficiente, y el
analfabetismo tecnolégico es ya una forma de exclusidén); y exigen nuestra
capacidad de juicio critico, de abrirnos camino en medios nuevos, “de contraer
rapidamente nuevas relaciones en una realidad sometida a veloces cambios.
Requiere hombres que [...] lleven el futuro en la médula de los sucesos futuros.
(Toffler, A., 1970, 500)
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Capitulo Il. Filosofia, Psicologia y Pedagogia: bases de una
didactica no Directiva

La Ensefianza no Directiva es un método didactico que se ha propuesto y
utilizado hace tiempo atras. Ella encuentra sus raices en los movimientos filoséficos
liberales del siglo XVIII con las consecuencias que esto implica (individualismo y
utilitarismo principalmente). Este capitulo esta orientado a los aspectos teorico-
histéricos de que ha abrevado la Ensefianza no Directiva (filosofia, psicologia y
pedagogia) y, como veremos, el coaching. Recuerdo a un maestro decir que,
después de los griegos, todos somos plagiarios, pero prefiero quedarme con Hegel

quien afirmaba que avanzamos siempre a hombros de gigantes.

La Filosofia

Hubo que esperar hasta el cartesianismo (Siglo XVIII) para aceptar que la
existencia del ser humano merecia atenderse —al menos a la par-, de su
esencialidad; y que si habia una esencia, ella estaba contenida en la existencia

material que caracteriza nuestra corporeidad.

Los siglos XVIII y XIX seran fundamentales en el desarrollo de corrientes
filosoficas que pugnan por la necesidad de repensar al ser humano y su grado y
calidad de intervencion por lo que corresponde a su propio existir que no es sélo
devenir, sino existencia. En ese sentido, coincido con el pensamiento de Gron
(1995), quien afirma que para esa época, “el individuo se enfrenta con la tarea de
hacer que los elementos heterogéneos de los que esta compuesto, sean
compatibles. Su historia empieza en el momento en que se ve a si mismo como un

problema y como una tarea para si mismo. (Grén, 1995, 28)
Las revoluciones burguesas de 1789 y 1848 (Hobsbawm, 1997), permitiran
el afianzamiento de un modo de produccion, pero también de la idea del ser humano

como artifice, duefo de si y de su destino. La voluntad entonces pasara a tener un
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lugar central para la comprension del ser humano visto como unidad donde se
integran la razén y las emociones (Kierkegaard, 1997; Nietzsche, 2011),

asumiéndose que esa voluntad es capaz de eleccion y cambio:

Este hecho de que la voluntad de verdad cobre consciencia de si hace perecer
de ahora en adelante [...] la moral; ese gran espectaculo, en cien actos, que
permanece reservado a los dos proximos siglos de Europa, el mas terrible,
problematico y acaso también el mas esperanzador de todos los espectaculos.
(Nietzsche, 2015, 110)

La moral a la que se refiere Nietzsche es la que nos hunde, nos hace objeto
de dominacién a través de un discurso que nos coarta manipulando las
concepciones de la verdad, lo bello, lo bueno, la justicia. La voluntad en cambio
(reservada a los superhombres) nos transforma en seres éticos (de eleccién) que
pueden transmutarse si es su deseo: felicidad, bueno, malo, fracaso; todo es
producto de un discurso que podemos construir si tenemos la voluntad y la fuerza
para hacerlo: La rebelion de los esclavos en la moral comienza cuando el
resentimiento mismo se vuelve creador y engendra valores [...] (Nietzsche, 2015,
27)

Todo ese piso de realidad dara paso finalmente, en el siglo XX, al surgimiento
de la fenomenologia de Husserl quien terminara por asir su pensamiento a la
totalidad del fendbmeno que ocurre aqui y ahora pues: “[...] no se entiende qué
sentido puede tener un ser que es en si y que, sin embargo, no es conocido en el
conocimiento... (Lambert, 2006, 522); y, con su renuncia al conocimiento de la
esencialidad se afianza la idea de que lo que vale la pena conocer es la realidad y

no lo que, probablemente, le de sustento.

Estas tres corrientes de pensamiento (existencialismo, eticidad nietzscheana
y fenomenologia) son esenciales para comprender lo que es el ser humano hoy, su

avance tecnoldgico, su visién profundamente utilitaria de casi todo lo que posee o
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quiere poseer, el empirismo cientifico que nos rodea y este convencimiento de que

el cambio siempre es posible.

La Psicologia (Humanista)

El afianzamiento de la Fenomenologia de Husserl y la Segunda Guerra
Mundial son cruciales para el nacimiento de la Gestalt (que también florece en
Alemania), la Logoterapia, de Viktor Frankl (Viena), la Psicoterapia Centrada en el
Cliente, de Carl Rogers y la Teoria de la Motivacion de Abraham Maslow. (Estados
Unidos); teorias que son llamadas la Tercera Fuerza dentro de la psicologia, detras

del psicoanalisis y el conductismo.

Para darnos una idea de que lo que habia en el interior de estas corrientes,
veamos a Patricia Mar (2007, 94), quien delinea con detalle el prisma que participa
en el nacimiento de la Gestalt: “[...] el encuentro de la medicina, la fisica, la
psicologia, el psicoanalisis, el existencialismo, y diversas corrientes como el

psicodrama y pensamientos orientales como el tacismo [...]”

Gestalt, Logoterapia, Terapia Centrada en el Cliente (luego Centrada en la
Persona) y la Teoria de la Motivacion; ponen su interés en la terapéutica, es decir,
la sanacion de las personas: “[...] interesados en la persona humana, desde su
individualidad, pero como un todo inseparable [...] con un profundo respeto por su
desarrollo humano, avocados mas a la salud y al desarrollo de las potencialidades

de la persona que a su patologia [...]” (Gomez del Campo, 2006, 44)

Tefidas de un profundo optimismo y confianza en el ser humano (su
voluntad, su orientacion al cambio), estas corrientes psicologicas buscan lograr que
el ser humano encuentre el sentido de su existencia (Frankl, 1946), su
autorrealizacion (Maslow, 1954), la aceptacion de si mismo como condicion de
aceptacion del otro (Rogers, 1966); y el conocimiento de que lo que es en este

instante, es producto de la relacion con el instante como totalidad (Fritz,1960).
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Desde este horizonte, podemos empezar a tejer las relaciones que hay entre
la filosofia y la psicologia humanista: el existencialismo suministra a la psicologia el
argumento para la capacidad de eleccién de los sujetos y diluye el destino y lo
irremediable dando lugar al artifice. Un ser ético, por definicion (y decisiéon), toma
distancia de la moral, de la masa; y desde ahi es capaz de transmutar sus valores,
en concordancia con la decisién que toma de acuerdo a su circunstancia, su aqui y

ahora.

La filosofia como reflexion acerca del ser humano y su estar en el mundo, fue
poniendo las bases para nuevas reflexiones, mientras que la psicologia se preocupo
por darle un piso de realidad a la idea del hombre como libre decisor en posesion
de su voluntad. En tanto que disciplina, la psicologia ha procurado que aquellas
disquisiciones pasen a formar parte del conjunto de herramientas de que echan
mano los seres humanos para su bienestar, sin embargo, sobre ésta que es su
mayor virtud, puede hacerse un sefialamiento que consiste, justo, en su caracter
utilitario: “en un intento de dar a conocer la psicologia humanista [...] hemos
simplificado la teoria al maximo, al grado de habernos conformado con la
experiencia por si misma [...] sin vincularlos con el desarrollo de la persona o con
su responsabilidad y compromiso consigo misma, que deberian ser nuestros

objetivos fundamentales.” (Gémez del Campo, 2006, 46)

Si esta confluencia entre la filosofia y la psicologia la conducimos al ambito
pedagogico podemos preguntarnos, ¢qué estudiante resulta de una filosofia cuyo
valor radica en justificar un discurso de sumision al poderoso?, ¢ qué caracteristicas
tiene una escuela que proclama que las personas no pueden elegir y donde su Unica
posibilidad radica en el conocimiento de un mundo que esta mas alla de su
comprensidon? Cuando el mundo verdadero esta mas alla de nosotros, ¢qué valor
tiene intentar conocerlo?, ;qué pasa cuando la verdad no se encuentra al alcance

de nosotros? ;Qué ocurre cuando el mundo termina siendo como siempre ha sido?
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La Pedagogia no Directiva

Aun antes del estallido de la Revolucion Francesa, Juan Jacobo Rousseau
pugno por una practica docente alejada de las instituciones porque dice en su obra
Emilio (o de la Educacion): “todo esta bien en el nifio al salir de las manos del autor

de la naturaleza y todo degenera en las manos del hombre” (Rousseau, 1762).

Lo primero que trata de responderse Rousseau es: ;Para qué sirve lo que se
aprende? Esta pregunta es crucial porque plantea un principio de utilidad para el
saber (saber qué hacer con lo que se sabe), lo que es completamente distinto del
saber ilustrado de la época; aunque curiosamente resulte muy semejante a lo que

se dice, debiera ser el objetivo de la educacion tres siglos después.

Mediante el método mayéutico, y guiado por su tutor en una educacion tu a tu;
Rousseau lleva a Emilio a conocer las nociones mas claras del conocimiento que
se aprenden por uno mismo a través de las preguntas y condiciones que el
preceptor va poniendo a Emilio para propiciar su aprendizaje. Se trata de la primera
de las propuestas sistematizadas de aprendizaje no Directivo que apuesta a
garantizar que el sujeto se convierta en una persona que puede tomar las mejores
decisiones. “las nociones mas claras del conocimiento que se aprenden por uno

mismo” (Rousseau, 1762, 9)

No fue Rousseau (1762, 37) el unico en recomendar dar espacio amplio al
alumno para avanzar autbnomamente en sus indagaciones (“Esa mania
pedantesca de ensefiar siempre a los nifios lo que por si mismos aprenderian
mucho mejor”); ya en la Ciencia de la Educacién John Dewey (1951) sostendra que
el nucleo del proceso de ensefianza consiste en el disefio de los ambientes donde

los alumnos pueden interactuar y estudiar de qué manera aprender.

La disertacion de Dewey exhorta a la docencia a utilizar el aula como un

laboratorio de experimentacion, como un centro de investigaciones desde el cual
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pongan a prueba a todo lo que hasta ahora se ha llamado ciencia —incluido su
meétodo-, al servicio de las ciencias de la educacion. ;Educacion centrada en el nifio
o educacion centrada en el programa? Dewey trabajo por un tipo de educacién que
procurara poner al estudiante en condiciones bajo las cuales pudiera experimentar
como lo hace un experto porque para este autor el aprendizaje experiencial es activo
y genera cambios en la persona y en su entorno. Por cierto, en opinién de Toffler,
Dewey fue el unico maestro norteamericano progresista, ocupado por luchar contra

la educacion tradicional “orientada hacia el pasado.” (Toffler, 283)

Finalmente, el brasilefio Paulo Freire también sostuvo un modelo de Ensefianza
no Directivo en la medida en que es la realidad circundante y la comunidad, pero
nunca el docente, quien dicta lo que ha de aprenderse. El contenido de la
ensefanza esta dado por la realidad (lo que, a no querer, se convierte en un

paralelismo con la Gestalt).

Sin embargo respecto a Freire hay que realizar varios senalamientos
importantes: su pedagogia era una pedagogia de la liberacion que se declaraba en
favor de los pobres y oprimidos latinoamericanos; ella hunde sus raices en el
marxismo y a través de ella: “intenta que sus coterraneos rompan su pasividad y
silencio, que reconozcan la fuerza de su unidad transformadora, que adquieran la
capacidad critica para relacionarse con la sociedad y que se liberen de sus
ataduras, unica posibilidad de cambio de la sociedad.” (Martinez-Salanova, s/f,

parrafo 8)

El impacto de su trabajo con las comunidades de base tuvo resonancia en

Latinoamérica y Africa a través de la Teologia de la Liberacion.

Y mientras los trabajos de Rousseau y Dewey poseen un fuerte dejo liberal que
pone énfasis en el desarrollo del individuo particular y s6lo tangencialmente en el
del grupo las comunidades de base latinoamericanas asumen que su proceso de

liberacidn gradualmente, liberara a la sociedad. En ese sentido, la pedagogia de
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Freire es un programa de cambio social que Rousseau y Dewey no contemplan de

una forma al menos, tan explicita.

A pesar de todo ello, me parece reconocer en la pedagogia de Freire una
preocupacion por alejarse del curriculo dominante y las formas de poder que
caracterizan al aula bajo su enfoque tradicional, es por eso que lo he incluido en las

pedagogias no Directivas.
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Entre la psicologia y la pedagogia: Carl Rogers, Ensefianza no Directiva

Me ha costado trabajo ubicar a Carl Rogers porque, a pesar de ser psicélogo
sus intereses fueron variando hasta aplicar los principios de su practica terapéutica
a la ensefanza que finalmente concibié6 como Ensefianza no Directiva (Rogers,
1966; 1975), pasando también de la Terapia Centrada en el Cliente (1966), a la
Terapia centrada en la Persona (1992, 1980) y luego a la Ensefianza Centrada en
el Estudiante (1966, 1975, 1980, 1992). Es, por este giro disciplinar que lo he
colocado entre los pedagogos a pesar de que su trabajo también se ubica en la

Tercera Fuerza de la psicologia.

Rogers confiaba en que las relaciones humanas auténticas posibilitan el
desarrollo de la personalidad (y su potenciacion), y que la ensefanza deberia
basarse, por tanto, en conceptos relativos a las relaciones humanas (empatia, por
ejemplo) en contraste con los conceptos inherentes a las asignaturas o disciplinas:

el saber ocurriria en la medida en que la relacion promoviera (Rogers, 1972)°.

En ese sentido, el modelo de Ensefianza no Directivo de Rogers se orienta
al modo de la ensenanza y, especificamente, a la accidon del docente en relacion
con el estudiante no con su aprendizaje, el cual depende directamente de aquel y
donde el papel docente consiste en hacer salir del estudiante la solucion a esos

problemas que se constituyen en obstaculos al aprendizaje.

Si en la terapia es posible confiar en la capacidad de la persona para manejar
constructivamente su situacion vital, y si la finalidad del terapeuta es la de liberar
esa capacidad i por qué no aplicar esta hipotesis y este método a la ensefianza?
Si la creaciéon de una atmodsfera de aceptacion, comprension y respeto es la
base mas eficaz para facilitar el aprendizaje denominado terapia jno podra ser
también la base del aprendizaje denominado educacién? (Rogers, 1966, 329)

5> “Una de las cosas que mejor recuerdo es la vehemencia con que un profesor de agronomia se referia al
aprendizaje y al empleo de los datos empiricos: destacaba la inutilidad de los conocimientos enciclopédicos
en si mismos y finalizaba con una admonicidn: iNo seas un vagon de municiones: sé un rifle!”.
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A partir del supuesto de que es posible llevar los principios de la terapia al
aula, Rogers desarrolla la propuesta de un modelo de intervencion docente donde
el maestro abandona su rol directivo para asumir el de facilitador: una persona que
permite a otra persona —facilitando los medios en el ambiente-, adentrarse en si

misma para generar su proceso de crecimiento personal. (Rogers, 1992, 9-10)

Esta modificacién de la relacién entre las figuras que participan en el
aprendizaje crea las condiciones para la apertura, flexibilidad y cambio en el modo
a través del cual se experimenta el proceso de aprendizaje. Desde esta perspectiva,
la verdadera mision del docente que facilita es la generacién de un ambiente de
aprendizaje donde lo que priva es la confianza y aceptacién para que la persona
que esta aprendiendo pase a un proceso cognitivo guiado especificamente por un

medio afectivo. (Rogers, 1966).

En este ambiente el aprendizaje mutuo es tan importante como el de los
libros, de las peliculas o de las experiencias de la comunidad. El foco primordial del
centro consiste en nutrir constantemente el proceso de aprendizaje. El contenido
del aprendizaje, aunque significativo (significant learn), ocupa un segundo lugar. De
ese modo, “un curso se da satisfactoriamente por terminado, no cuando los
estudiantes han aprendido todo lo que debian saber, sino cuando han realizado un
progreso significativo aprendiendo como aprender lo que desean saber”. (Rogers,
1987, 140); lo cual revela que para Rogers el contenido del aprendizaje es la
estrategia de aprendizaje misma, ya que esta no se dicta ni se impone

heteronomamente: el estudiante tiene control permanente de ella.
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Desde aqui se puede llegar a concluir, con Rogers que, en contraste con las
practicas tradicionales de ensefianza, el Modelo no Directivo garantiza mayor
permanencia y profundidad del aprendizaje dado que la direccion es elegida
personalmente “y las personas invierten la totalidad de si mismas en el proceso, con

sus sentimientos y sus pasiones, ademas de su intelecto”. (Rogers, 1987, 141)

Si puedo crear una relacion que, de mi parte, se caracterice por:

¢ Una autenticidad y transparencia y en la cual pueda yo vivir mis verdaderos sentimientos;
e Una célida aceptacion y valoracion de la otra persona como individuo diferente, y una
sensible capacidad de ver a mi interlocutor y su mundo tal como él o ve:

Entonces, el otro individuo

e Experimentard y comprendera aspectos de si mismo anteriormente reprimidos;

e Lograré cada vez mayor integracion personal y sera mas capaz de funcionar con eficacia.
Se parecera cada vez mas a la persona que queria ser; se volvera mas personal, mas
original y expresivo.

Sera mas emprendedor y se tendra mas confianza

Se tornara mas comprensivo y

Podré aceptar mejor a los demas, y

Podra enfrentar los problemas de la vida de una manera més facil y adecuada.
“Considero que tenemos una hipotesis general que ofrece posibilidades promisorias para
el desarrollo de personas creativas, adaptadas y auténomas.

Cuadro 4. Rogers, (1992). El Proceso de Convertirse en Persona. pp. 21-22

Aparece asi el proceso ético al que se refiere el existencialismo pues los
estudiantes se convierten en personas autbnomas que eligen por iniciativa propia y
por ello se responsabilizan de sus actos con espiritu cada vez mas critico “[...]
capaces de cooperar eficazmente con otras personas en estas diversas actividades;
que no trabajen buscando la aprobacion ajena, sino en funcién de sus propios

objetivos socializados. (Rogers, 1980, 59)

El interés de Rogers es la contribucion en la generacién de un ser con
capacidad de eleccién, es decir, un ser libre a la manera planteada por Nietzsche,
porque pueden trasmutar los valores que externamente le fueron dados en
educacion; en valores que ellos mismos se plantean. A la manera de la Logoterapia

de Frankl, porque su actividad esta llena un sentido del que los alumnos le han
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dotado; a la manera del existencialismo de Sartre debido al principio de eleccion
que se propusieron; la motivacién intrinseca aparece como ya dada (Maslow),

debido a que han sido ellos, los estudiantes, quienes se han dado la tarea a resolver.

Pero ;como se logra este cambio, esta manera de vivenciar el aprendizaje
cuando antes Rogers ha sefalado la coercion con la que se instala una educacién
practicamente para el adiestramiento? (Rogers, 1980), ;cdmo es que puede
iniciarse un proceso de liberacion de la mente de los estudiantes y que ellos lo

acepten de buen grado y que, ademas, contribuyan en el mismo?

La nocion de aprendizaje dada por Rogers en su libro Psicoterapia Centrada
en el Cliente (1966) -que mas tarde derivaria en Psicoterapia Centrada en la
Persona-, explica este proceso de cambio: “Una persona aprende
significativamente® sdlo aquellas cosas que percibe como vinculadas con la
supervivencia o desarrollo de la estructura del si-mismo (Casanova, 1993)’, esto es,

la coherencia entre lo que pienso que soy y lo que en realidad soy. Dice Rogers:

Tendemos a resistir la experiencia que, al ser asimilada, implicaria un cambio
en la organizacion del si-mismo, a través de la negacion o de la distorsion de la
simbolizacidn. La estructura y organizacion del si-mismo parecen hacerse mas

rigidas frente a las amenazas, y relajar sus limites cuando hay una ausencia

6 Permitaseme determinar con un poco mas de precision los elementos que intervienen en ese aprendizaje
significativo o experimental. Este tiene el caracter de una implicacidon personal; la totalidad de la persona, en
sus aspectos sensitivos y cognitivos, se halla en el acto de aprender. Es de iniciativa propia, pues, aun cuando
el impulso o el estimulo provengan de fuera, la sensacion de descubrir, de lograr, de aprehender y comprender
viene de dentro. Es difusivo, puesto que hace que cambien la conducta, las actitudes y quizas hasta la
personalidad del educando. Es evaluado por el alumno, pues éste sabe, si responde a su necesidad, si le
conduce a lo que quiere saber, si ilumina la parte oscura de la ignorancia que experimenta. El foco de la
evaluacion, podriamos decir, se halla precisamente en el educando. Su esencia es la significacion, pues, cuando
tiene lugar cada aprendizaje, el elemento de significacién para el educando se estructura dentro de la
experiencia total. (Rogers, 1975, p. 11).

7 “El organismo o referencia individual conocido sélo por la persona, se conforma como un continuo devenir de
sentimientos, sensaciones y vivencias cambiantes. De esta manera, Rogers llega a definir al si mismo como
una Gestalt; como un conjunto de procesos Unicos de naturaleza dinamica que abarca el concepto, el esquema
o laimagen que una persona tiene de si misma en dependencia con las experiencias que ha tenido. El concepto
“yo mismo” es, por tanto, un concepto adquirido, aprendido a partir de las experiencias y conocimientos de una
persona con y sobre si misma... es, en abstracto un compendio de caracteristicas esenciales de un individuo,
al tiempo que de juicios hipotéticos del individuo sobre si mismo. Por ende, podemos decir que el concepto de
si mismo, o la estructura del si mismo, puede considerarse como una configuracién organizada de las
percepciones del si-mismo, admisible para la conciencia”.
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absoluta de amenazas. La experiencia que se percibe como incongruente con
el si-mismo, solo puede ser asimilada si la organizacion habitual del si-mismo

se relaja y expande para incluirla. (Rogers, 1966, 334).

Esto significa que si yo como docente elimino del ambiente de aprendizaje todo
lo que el si-mismo del estudiante advierte como amenazante (excluyente): actitudes
ligadas con el mantenimiento de las jerarquias en el saber o contenidos impuestos
heteronomamente; entonces el estudiante se transforma en una persona dispuesta
a colaborar debido a la horizontalidad que se abre en la relacidn, y a la autonomia

con la que decide qué, como y con qué profundidad abordar un contenido.

Ahora bien, este espacio libre amenazas solo puede ser provisto por el docente
por lo que el primer interesado en un ejercicio no Directivo de la Ensefianza tendria
que ser el docente; esto implica un trabajo a profundidad con nuestras propias
creencias y prejuicios acerca de lo que sea la persona, el estudiante, el saber, el

poder y la educacion.

Un ejercicio de esta naturaleza es poco comun en la formacién docente.
Normalmente se asume la ensefianza de una disciplina como la principal tarea y se
dejan de lado cuestiones relativas al bienestar personal del alumno o bien, se da
por sentado que esto se resuelve en otro lado que no es el aula y no es su clase
(mejor si es la terapia). Frente a estas creencias que se dan por sentado tiene
mucho que decir y hacer el coaching que se aborda en el siguiente capitulo y que,
justo, permite a las personas iniciar un dialogo con esas creencias arraigadas para
que, si admiten el cuestionamiento, permanezcan; y si no, se conviertan en nuevas

ideas para enfrentar el futuro.
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Capitulo Illl. Ensenianza no Directiva, coaching educativo y
empoderamiento estudiantil

Coincido con Rogers (1966, 333), en que “No podemos ensefarle a otra
persona directamente, sélo podemos facilitar su aprendizaje”; si cada experiencia
de aprendizaje es unica, lo que como docentes podemos hacer es poner al alcance
de la otra persona -el estudiante-, todos los medios para que se encuentre con sus

inquietudes aprendizaje.

En este capitulo sostengo que el medio de interaccion mas adecuado entre
el estudiante y el maestro, cuando se trata de Ensefianza no Directiva es el
coaching, una herramienta de origenes con limites poco precisos entre la filosofia
(Ravier, 2005), la gestién del conocimiento en la administracién (Cantera, 2002), y
el deporte (Gallwey, 1997); pero que en todo caso tienen el mismo objetivo: obtener
lo mejor (conocimiento, desempefio, motivacion), que hay dentro de la persona,

poniendo los medios para que sea la persona misma quien lo encuentre.

El coaching educativo como mediacion docente-estudiante en una practica
docente No Directiva

Cada que me preguntan: “;acerca de qué es tu trabajo de tesis?” y respondo
“‘mi trabajo aborda el tema del coaching educativo”; sélo ocurren dos reacciones:
entusiasmo o incredulidad. La polisemia de la palabra coaching y sus origenes poco

precisos levantan mucha suspicacia:

Incluso cabe, a mi juicio, distinguir entre formas de coaching fuertemente
influidas por la ideologia liberal —por tanto, muy individualistas y orientado al
éxito personal en un entorno competitivo- y otras formas de fundamentar el
coaching en valores, como la solidaridad, la paz, la igualdad, etc., de modo que
se ayuda al sujeto a reflexionar sobre su insercion en un medio donde no importa
so6lo el bienestar propio sino también el de los demas, asi como la sostenibilidad

medioambiental y la consideracién de que ni todos los objetivos son legitimos,
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ni tampoco lo son todos los medios que es posible aplicar para alcanzarlos.
(Malagén, 2011, 59)

Efectivamente. El coaching puede tener una fuerte, casi ofensiva, orientacion
liberal (Emmanuel Berreta, 1998 en Ravier, 2005, 19); que afirme una vision
netamente utilitarista (Le Monde Economie, 6 de julio de 1999 en Ravier, 2005, 20);
que exacerbe procesos orientados a una alta eficiencia y obtencién de rendimientos
(Zenger, 2013); o puede ser implementado como un medio que asista a las
personas (Malagén, J., 2011, 55) liberandolas de prejuicios y falsas creencias
(Ravier, 2015) para prepararlas a una toma de decisiones y exploraciones
personales mas adecuadas a una vision de grupo (Whitmore, 2002 en Ravier, 2005,

20). Todas estas vertientes son posibles en el coaching.

Otras corrientes —aquellas con las que coincide este trabajo-, ven al coaching
como una nueva forma de mediacion no Directiva “que gestiona las
responsabilidades de la gente, donde el coach no transfiere conocimiento ni
experiencia ni emite juicios sobre lo que esta ocurriendo” (Ravier, 2015): por lo que
el coaching toma la forma de proceso que sirve para “ayudar a alguien a pensar por
si mismo” (Whitmore, 2002); de manera tal que “La persona toma conciencia de los
hechos, no a través del coach, sino de si misma, estimulada por aquel.” (Whitmore,
2002 en Ravier, 2005, 19); a través de un dialogo estructurado que tiene como eje

de accion los objetivos que el coachee se proponga.

De las orientaciones que puede tener el término, retomo los siguientes
aspectos (Whitmore, 2002), que permiten pensar en el coaching como una
mediacion:

a. Se trata de una relacion de asistencia entre un coach (la persona que

asiste al coachee) y un coachee (la persona que busca la guia o

asistencia de un coach), la cual inicia un proceso que,

b. libera el potencial de las personas para incrementar su desempefio,
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c. al volver a la persona (coachee) consciente de si y de su poder
(creativo, de accidon, de pensamiento, de toma de decisiones,

etcétera),

d. resaltando de esta forma la importancia del estilo de comunicacién que

se da entre el coach y el coachee.

Todas estas caracteristicas aparecen también dentro de los procesos
pedagdgicos de la psicologia humanista que en palabras de Maslow (1982, 80) son
terapéuticos porque sanan: “La creencia implicita es que la verdad cura. Los
requisitos son: aprender a abrirse camino a través de las propias represiones, a
conocerse a uno mismo, a escuchar las voces, el impulso, a manifestar la naturaleza
triunfante, a alcanzar el conocimiento, la comprension y la verdad.” En el caso del

coaching, se trata de la propia verdad.

Para iniciar esta busqueda, coach y coachee inician un proceso donde el
coach funge como un elemento externo, un espejo que pone en practica el método
mayéutico (Rocerau, y Vilanova, 2008)8, para asistir al coachee primero que nada a
la definicidn de un objetivo (sin objetivos no hay coaching) y luego, los elementos y
medios para conseguir ese objetivo en tiempos y ejecuciones determinados; de esa
forma el coachee traza un rumbo de accién que le pertenece soélo a él
(transmutacion de valores), del que es completamente responsable

(Existencialismo), y es eso lo que dota de sentido (Logoterapia) a la accién.

La ruta que traza el coachee le permite experimentar una salida (una vision)
por lo que deja de centrarse en el problema para pasar a las soluciones, asi “el

coaching es una forma suave de despertar la conciencia de los desequilibrios

8 En un pasaje del Teetetos de Platon, en el cual Socrates es uno de los personajes de este dialogo, habla del
arte de la mayéutica: Mi mayéutica —dice Socrates— tiene las mismas caracteristicas generales que el arte [de
las comadronas]. Pero difiere de él en que hace parir a los hombres y no a las mujeres y en que vigila las almas,
y no los cuerpos, en su trabajo de parto. Lo mejor del arte que practico es, sin embargo, que permite saber si lo
que engendra la reflexién del joven es una apariencia engafiosa o un fruto verdadero... Su método centrado en
el dialogo, y sobre todo en la interrogacioén, su habilidad de persuadir y disuadir, y, de hecho, toda su obra se
dirigi6 al descubrimiento de problemas, mas que a la busqueda de soluciones.
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existentes [...], algo muy distinto de luchar para sobrevivir evitando los problemas”.
(Whitmore, 2002, 16)

Como ocurre con la Logoterapia y con la Ensefianza no Directivo, el (terapeuta,
el docente) coach debe tener una extrema confianza en las capacidades de su
coachee porque para sacar lo mejor de la gente debemos creer que lo mejor esta
ahi (Whitmore, 2002); afirmacién que no es nueva pues ya en diversas
investigaciones educativas ha quedado demostrado que “nuestras creencias sobre
la capacidad de los demas y, especificamente de los alumnos, influyen directamente
en su desempefio y motivacion para el aprendizaje. (Eggen y Kauchak, 2009, 65,
66).

Siguiendo a Gallwey (1997), Whitmore afirma que, el obstaculo a vencer se
alberga en el interior de uno mismo, y que ese obstaculo adquiere las formas del
miedo al fracaso, la falta de confianza y la carencia de autoestima, lo cual determina
tu accion; entonces, en calidad de coach, es imperativo observar que “generar
autoestima en los demas, requiere descargarse del deseo de controlarlos o de
mantener sus creencias en nuestras aptitudes superiores.” (Whitmore, 2002, 29);
como ocurre con la Ensefianza no Directiva y las corrientes humanistas de la

psicologia.

Algo importante: la persona o grupo que recibe coaching (asistida por su
coach que renuncia a un papel protagénico) debe poder encontrar dentro de ella/él
los recursos con los cuales enfrentara los temores que le provocan el cambio y la
toma de decisiones para el logro de sus metas; solo de esa manera se logra una
respuesta consistente en el tiempo y el consecuente fortalecimiento de la

autoestima.
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Coaching educativo y empoderamiento: corazén de una didactica critica
ajustada a la realidad actual

Si el coaching en general define una relacion particular entre un coach y un
coachee (Whitmore, 2002), el coaching educativo es una innovadora forma de
mediacidon pedagdgica que es innovadora porque “implica nuevos procedimientos
de acceso al conocimiento y desarrollo de competencias personales a través de la
comunicacién, con un estilo docente no-directivo y enfocada a la responsabilizacion
(sic) y empoderamiento de los educandos respecto de su propio proceso formativo”.
(Malagon, 2011, 5)

Caracteriza especificamente a esta forma de interaccion entre un docente y su
estudiante o su grupo de estudiantes, la posicion pedagodgica desde la cual el
docente actua para estimular un pensamiento reflexivo a través de un dialogo

estructurado y con reglas de elaboracion y de intervencién. (Whitmore, 2002, 89).

En ese sentido, no hay “recetas” de comportamiento ni soluciones o respuestas
unicas frente a las inquietudes en el saber o el modo de acercarse al saber -no se
“vacia” nada en el recipiente estudiante, (Freire)-, lo que es mas, un buen proceso
de coaching: a) parte de la realidad actual del estudiante?®; b) no emite juicios -acepta
al alumno tal cual es como persona valiosa en si misma-; y c) no elabora
recomendaciones de qué hacer: permite que el estudiante, con libertad, seleccione,
experimente y fracase y vuelva a intentarlo cuantas ocasiones lo necesite, porque
so6lo de esa manera aprendemos, esto implica confiar absolutamente en que la
persona puede resolver una solucion y alcanzar un logro extraordinario (Ravier,

2015); lo que, como podemos notar, es coincidente con las ideas de Dewey en el

9 Esta es una caracteristica muy importante del coaching que hace la diferencia con la psicologia: aunque no
se descarta el peso de la historia pasada del estudiante (incluso algunos de sus elementos pueden estar
presentes en la reflexion del coachee en el momento del coaching), esta historia no es el leit motiv ni de la
explicacién de los actos presentes, ni se convierte en el motivo o el pretexto para la interaccion. Se recurre a
un coach a) por voluntad, b) cuando se detecta que se necesita apoyo porque algo no se esta concretando
como se debiera y nos causa insatisfaccion con nosotros en nuestra interaccion con el mundo. Por otro lado,
es parte del ejercicio ético del coaching que si se detecta existan problemas de caracter clinico en un coachee
(la persona que recibe el coaching), este debe ser derivado con un especialista: se trata de impedimentos u
obstaculos que de ninguna manera puede afrontar un coach.
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sentido de permitir que los estudiantes experimenten ampliamente, como lo harian

los cientificos (adultos).

El coaching educativo como mediacion entre el docente y el estudiante puede
utilizarse en diversos contextos escolares; y la apertura docente a permitir que los
estudiantes seleccionen objetivos y estrategias personales o grupales (mediante
una didactica No Directiva) presenta ventajas pues fortalece la autoestima de los
estudiantes, estimula su compromiso con la tarea y refuerza el liderazgo del docente
quien aparece como alguien colocado en una relacion horizontal que no amenaza
al si mismo. El estudiante no se vive juzgado y surge su interés por temas o

aspectos de temas que antes ni siquiera tuviera en mente.

En el trabajo grupal, el coaching asiste el trabajo de los estudiantes
constantemente y logra la sinergia para ir, del gran grupo segmentado en pequefias
unidades de trabajo (a las cuales solemos llamar equipos), al grupo como conjunto,
el cual “proporciona un nivel de contencidn mayor que la relacion entre dos
personas. Ofrece los cimientos para crear confianza basica, ayuda a resolver los
conflictos de una manera constructiva, generando un mayor compromiso”
(Kaufmann, 2013, 1). Es asi como el maestro aprovecha el espacio del salon y la
interaccidon que supone la actividad que se realiza en el salén para reforzar lo que
es valioso, aclarar dudas —sin dar respuestas- y tender puentes con sus estudiantes

para detectar lo que necesita atencion del tipo que fuere.

A través de este proceso los estudiantes son puestos en comunicacién con
sus pares y orientados confiadamente a resolver los problemas que —siempre-
aparecen en las interacciones entre humanos; el maestro no ostenta la respuesta
correcta, y su verdad se transforma en una version mas de las verdades que en el
grupo apareceran y que tendran que ser puestas a prueba, porque es asi como

opera la ciencia, en mi experiencia docente.

44



La combinacion de un buen coaching educativo con técnicas grupales y
estrategias de ensefianza que hagan de la tarea el lider son los elementos centrales
en la creacién de ambientes de aprendizaje donde el proceso educativo no gira en
torno al programa ni al contenido (Dewey, 1951; Rogers, 1992), sino las inquietudes
del grupo de alumnos que negocia, discrepa y alcanza acuerdos de organizacion y
aprendizaje. La retroalimentacion, la escucha activa (el aqui y ahora gestaltico), el
ciclo de vida del grupo permite que se establezcan vinculos interpersonales solidos
que impulsan a la superacion del miedo y el compartir objetivos comunes y
vulnerabilidades (el si mismo, la distancia entre lo que creo que soy y lo que

realmente soy).

En este punto, el grupo y la accion del docente semejan ya algo parecido a
lo que se logra con una Ensefianza no Directiva mediada por el coaching emplazada
desde la didactica critica que lo es, por descentrar la figura del docente y estar

orientada a liberar, a empoderar al estudiante:

[...] el empoderamiento es concebido como el proceso de concienciacion que
da cuenta al estudiante de sus capacidades desde lo cual potencia su accién

para transformarse y transformar su contexto.” (Torres, 2009, 89)

Tan polisémico como el término coaching, el de empoderamiento’® proviene
de la jerga empresarial donde se le concibe como aquello que resulta de permitir

que, en la empresa, los empleados “se sientan comodos y tengan sentido de

1010 | 5 palabra empoderamiento es de origen anglosajon, empowerment, se traduce como empoderamiento y
supone un proceso complejo que implica la idea de un sujeto apropiandose de lo que realiza, consciente de su
poder creador, con una solida autoestima, capaz de tomar decisiones y asumir las consecuencias de esas
decisiones. Por estas razones, el concepto de empoderamiento es mas que autonomia o mas que toma de
decisiones. Ambos conceptos, dejan de lado un aspecto central: ser consciente de su poder creador y, al mismo
tiempo, la creatividad no es suficiente para definir este término por lo que continuaré tratandolo como
empoderamiento en el contexto de esta investigacion, considerando todos los elementos que he mencionado.
10 “Peter M. Senge... contribuyo a popularizar el término “organizaciones que aprenden’ (OA), las definia en la
primer pagina de su Fifth Discipline como ‘organizaciones donde la gente expande continuamente su aptitud
para crear los resultados que desea, donde se cultivan nuevos y expansivos patrones de pensamiento, donde
la aspiracion colectiva queda en libertad, y donde la gente continuamente aprende a aprender en su conjunto’.
Son organizaciones que miran el futuro en relacién al presente, que tienen institucionalizados proceso de
reflexion-en-accion, que planifican y evaltian su acciéon como una oportunidad para aprender, aprenden de ellas
mismas a lo largo de su desarrollo y, en suma, tienen una metacapacidad: aprenden cémo aprender...”
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orientacién” (Chaviola, 2008, 132); y de los paradigmas del desarrollo alternativo de
la década de los 80's (FRIDE, 2006, 3); y no deberia dejarse pasar de largo la
importante funcién que el empoderamiento podria jugar en el caso de las escuelas
vistas como organizaciones, y como organizaciones capaces de aprender de si
mismas (Bolivar, 1999, 123-124)"":

Para Tapscott, asesor gerencial y uno de los promotores del concepto del
empoderamiento, tanto empleados individuales como grupos de trabajo deben
estar habilitados para actuar y generar calidad. La inteligencia, es decir, las
buenas ideas, la planificacién, el procesamiento humano de informacion, la
solucion de problemas y la toma de decisiones estan distribuidos en todos los

niveles de la organizacion. (Chiavola, et al., 2008, 133).

Esta conceptualizacién de empoderamiento, asume que las organizaciones
aunque administradas verticalmente, pueden operar dentro de una inteligencia
horizontal y que son capaces de aprendizaje cuando permiten procesos
democraticos de toma de decisiones, lo que no es excluyente con lo que se puede
impulsar en la escuela y en el aula porque en esos espacios ni docente ni estudiante
tendrian por qué quedar aislados de las soluciones que competen a la comunidad
educativa. (Chiavola, et al., 2008, 133)

Visto ya en trabajo en aula,

[...] el empoderamiento es concebido como el proceso de concienciacion que
da cuenta al estudiante de sus capacidades desde lo cual potencia su accion
para transformarse y transformar su contexto, esto permite afirmar que el

empoderamiento adquiere otras dimensiones que trascienden a lo individual,

1 “Peter M. Senge... contribuyo a popularizar el término “organizaciones que aprenden’ (OA), las definia en la
primer pagina de su Fifth Discipline como ‘organizaciones donde la gente expande continuamente su aptitud
para crear los resultados que desea, donde se cultivan nuevos y expansivos patrones de pensamiento, donde
la aspiracion colectiva queda en libertad, y donde la gente continuamente aprende a aprender en su conjunto’.
Son organizaciones que miran el futuro en relacion al presente, que tienen institucionalizados proceso de
reflexion-en-accion, que planifican y evaltian su acciéon como una oportunidad para aprender, aprenden de ellas
mismas a lo largo de su desarrollo y, en suma, tienen una metacapacidad: aprenden cémo aprender...”
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pasando asi de elevar los niveles de confianza, autoestima y capacidad del
sujeto para responder a sus propias necesidades, a otras formas colectivas en

el proceso de interaccion social.” (Torres, 2009, 89)

El empoderamiento estudiantil vendria como resultado de una intervencion
pedagogica no Directiva, mediada por una facilitacion que promueve
conversaciones estructuradas que potencian las inquietudes de conocimiento
dentro del estudiante o el grupo de estudiantes, para el logro de metas individuales
(coaching) o la generacion de una inteligencia colectiva que conduzca a
pensamientos y acciones mas libres (duenos de si y responsables de sus actos). El
estudiante empoderado aparece como una persona autbnoma que conoce su
poder, con capacidad de decision, con una solida autoestima; en suma, dueha de

Si.

Diagrama 2. Educacion para el empoderamiento. La figura es la hipdtesis de investigacion y describe un
ciclo donde la Ensefianza no Directiva (ambiente de aula y posicion docente) y el coaching (conversaciones
estructuradas que promueven metas individuales), se articulan como elementos que conducen al estudiante
hacia la asuncién de un rol més dindmico y auténomo en el aula, pero también mas alld de ella
empoderandose. Elaboracion Propia.
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De esta forma, una educacion para el empoderamiento se define como el

resultado de una

[...] pedagogia critica democratica para el cambio individual... que se centra en
el estudiante a fin de desarrollar y fortalecer sus capacidades a la par que el
conocimiento académico, los habitos de la investigacion, la curiosidad critica
sobre la sociedad, el poder, la desigualdad, y su rol en el cambio social. (Torres,
2009, 92)

¢ Cuales son las ventajas de un modelo como este en Educacion Media
Superior? De acuerdo a Jensen (2008), entre los 17 y 23 anos los jovenes
desarrollan el pensamiento dialéctico, el juicio reflexivo y la memoria de trabajo,
siendo ésta ultima donde se mantiene la informacion mientras se trabaja con ella
‘donde se analiza y razona sobre la informacion en el curso de la toma de
decisiones, la solucién de problemas [la cual] se incrementa desde la nifiez hasta

los 15 0 16 afios y luego se estabiliza. (Jensen, 2008, 73-79)

Memoria de trabajo, juicio reflexivo y pensamiento dialéctico son tres
habilidades del pensamiento con las cuales los estudiantes desarrollan
herramientas utiles no solo para su vida escolar (pues poseen elementos para
debates, exposiciones, elaboracion de ensayos, creacion de obra propia); sino para
su vida como seres sociales al dotarles de elementos para afrontar la complejidad
y aprender a seleccionar en un entorno con valores contradictorios, asi como

centrarse en soluciones, una vez reconocido el problema.

Por otro lado, el pensamiento dialéctico y el juicio reflexivo se constituyen en
medios a través de los cuales se promueve el desarrollo de un pensamiento
cientifico y ético. Pero ninguno de estos procesos ocurre de manera eficiente por si
solo, requieren de un medio que los inicie y los facilite; y es mejor si ese medio, en
el caso del contexto educativo, esta nutrido por un ambiente rico en experiencias de

aprendizaje en donde el estudiante pueda hacerse preguntas, arriesgarse a decidir
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cuestiones que quiera resolver. Las teorias del aprendizaje centradas en el
estudiante, concretamente la Ensefianza No Directiva, proporciona un medio

adecuado para el cultivo de estas habilidades:

El modelo crea un entorno en donde estudiantes y docentes, asociados en el
aprendizaje, comparten abiertamente sus ideas y se comunican honestamente
entre si. El modelo no dirigido sirve para formar realmente a los alumnos en vez
de limitarse a controlar la secuencia de aprendizaje. Se le da prioridad a la
creacion de estilos de aprendizaje que resulten eficaces en el largo plazo y al
desarrollo de personalidades mas fuertes y auténomas que las que se
construyen con los objetivos didacticos de corto plazo o centrados en el
contenido. El docente no directivo es paciente y no sacrifica sus expectativas de

largo plazo tratando de producir resultados inmediatos (Joyce y Weil, 2002, 332)

Cuando esta atmédsfera de aprendizaje se complementa con una practica
docente preocupada por establecer conversaciones estructuradas a través del
coaching que no manipulan, sino que potencian las inquietudes de conocimiento
dentro del estudiante, lo que surge es la consideracion del mismo como una persona
digna y capaz de convertirse en una realidad individual y social. Y todas estas
concepciones y teorias no se refieren a entelequias por venir: estan vinculadas
directamente con personas reales, estudiantes de Educacion Media Superior que,
mientras yo escribo y usted lee, cursan sus estudios en los diversos subsistemas
de educacion y que estan desarrollandose de las maneras que antes he sefialado y

otras muchas.

Otras razones por las que vale la implementacion de un modelo de
ensefianza como el que se propone es ese 58.2% de estudiantes que, en el Capitulo
I, sefialaban que habian abandonado sus estudios porque les disgustaba estudiar,
[tenian] problemas para entenderle a los maestros, [los] dieron de baja por reprobar
materias, expulsado (s) por indisciplina y consideraba (n) que estudiar era de poca
utilidad.
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Capitulo IV. Metodologia utilizada para llevar a la practica una Ensefianza no

directiva mediada por el coaching educativo.

Los Capitulos | a IV he planteado elementos contextuales e historicos
relacionados con la Ensefianza no Directiva mediada por el coaching educativo. En
el capitulo presente describo la metodologia que utilicé para llevarla a cabo en la
Preparatoria N°5 y el Colegio de Ciencias y Humanidades, planteles Oriente y Sur;

asi como los resultados alcanzados.
Planteamiento

La Ensefianza no Directiva y el coaching educativo representan una
oportunidad para poner en practica un ejercicio docente alterno a las practicas
docentes que tradicionalmente se realizan en el aula y donde el docente, en muchas
ocasiones, aparece como el protagonista que conduce todo el proceso de

ensefanza y aprendizaje (Bohoslavsky, 1975). Pero no sélo esto.

Ademas de ofrecer una alternativa diferente a las practicas docentes
tradicionales definidas en el Capitulo |, la Ensefianza no Directiva y la mediacion
docente centrada en el coaching educativo, permiten que los estudiantes se
empoderen (Ver Cap. lll) y hagan suyo el proceso de aprendizaje al ser actores

centrales de dicho proceso.

Pregunta de investigacion
¢ Un modelo de practica docente centrado en la Ensefianza no Directiva y el

coaching educativo a lo largo de cinco sesiones de practica docente empoderara a
los alumnos de tres grupos de Educacion Media Superior del sistema UNAM:

Preparatoria N°5 y planteles Sur y Oriente del Colegio de Ciencias y Humanidades?
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Objetivo (s)
*» |mplementar un modelo de practica docente centrado en la Ensefianza no

Directiva y el coaching educativo a lo largo de cinco sesiones de practica docente
para comprobar mediante una metodologia mixta con un disefio de investigacion
triangulado, las posibilidades de empoderamiento de tres grupos de Educacion
Media Superior del sistema UNAM: Preparatoria N°5 y los planteles Sury Oriente

del Colegio de Ciencias y Humanidades.

» Proponer algunas recomendaciones y herramientas de coaching que puedan
aplicarse en el aula para apoyar el desarrollo de una practica docente alterna

para empoderar a los estudiantes Educacion Media Superior.

Hipotesis

La Ensefianza no Directiva y una practica docente mediada por el coaching

educativo empodera a los alumnos de Educacién Media Superior.

Tipo de investigacion

Para realizar esta investigacion se optd por un tipo de investigacion mixta, es

decir, cualitativa y cuantitativa (Creswell y Plano, 2007).

Disefo de investigaciéon

De triangulaciéon' (Pereira, 2011; Creswell y Plano, 2007) con tres grupos
de Educacion Media Superior del sistema UNAM: Preparatoria N° 5 y Colegio de

Ciencias y Humanidades, planteles Oriente y Sur.

2 Se le conoce como estrategia de triangulacion cuando un mismo estudio busca confirmar, correlacionar o
corroborar. Utiliza alguna perspectiva tedrica en la interpretacion, busca la integraciéon. Se recopilan datos
cuantitativos y cualitativos simultdneamente.
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Definicidon conceptual de las variables

En este apartado se definieron las variables a usar, s6lo que en el caso de la variable
empoderamiento se afiaden los elementos que se operativizaron, es decir, aquellos
que daban concrecion a la variable a través de sus aspectos observables para poder

elaborar una lista de cotejo que se encuentra en el anexo Instrumentos.

Ensenanza no Directiva: Modelo de intervencidén pedagogica donde destaca
la interaccion entre el estudiante y el docente que, dentro del saléon de clases,
abandona su rol directivo tradicional para asumir el de facilitador, esto es, permitir
al estudiante adentrarse en si mismo para generar su proceso de crecimiento
personal. El alumno sabe quién es, lo que le afecta, hacia donde dirigirse, cuales
son sus problemas fundamentales y cuales son sus experiencias olvidadas.
(Rogers, 1992)

Coaching educativo: Conversacion estructurada que ocurre entre un
docente y sus alumnos en el espacio escolar, cuyo interés radica en liberar el
potencial de una persona (el alumno) para incrementar al maximo su desempefio,

en ayudarle a aprender en lugar de ensenarle. (Whitmore, 2002)

Empoderamiento: Proceso de concienciacién que da cuenta al estudiante
de sus capacidades (confianza en si mismo) desde lo cual potencia su accién para
transformarse y transformar su contexto (competente en la toma de decisiones),
esto permite afirmar que el empoderamiento adquiere otras dimensiones que
trascienden a lo individual, pasando asi de elevar los niveles de confianza,
autoestima y capacidad del sujeto para responder a sus propias necesidades, a
otras formas colectivas (dominio de si) en el proceso de interaccién social. Torres,
(2009). Esta categoria incluye los siguientes conceptos que abarcan los aspectos

observables que se enuncian a continuacion:

» Confianza en si mismo: Habla con seguridad, se expresa con términos
apropiados al tema que se indaga, sugiere temas y los defiende

argumentalmente, dice lo que piensa sin temor.

52



= Competente en la toma de decisiones: Utiliza los recursos existentes, considera
otros puntos de vista ademas del propio, sugiere alternativas frente a las
complicaciones, innova y es creativo, puede iniciar una tarea solo, puede iniciar

una tara solo y se mantiene en ella, lidera.

=  Dominio de si: Tiene buena autoestima, es asertivo, se relaciona bien con sus

companeros.

Participantes

Grupo 1. Preparatoria N° 5, José Vasconcelos

Estudiantes de Nivel Medio Superior de la Escuela Nacional Preparatoria
N°5, José Vasconcelos, sexto semestre de la materia Introduccion al Estudio de las
Ciencias Sociales y Economicas, grupo 619, turno matutino (08:50 a 09:40). La
asignatura es obligatoria, estan en lista 50 alumnos, pero la asistencia regular es de
10 con quienes se realiza la practica docente. Por su numero se decide que la

muestra sea la poblacion total: 10 estudiantes.

Los cuestionarios y la conversacion a través del coaching indican que varios
de ellos vienen de escuelas privadas pero sus padres ya no pudieron sostener sus

estudios en esa modalidad.

En la visidn de los maestros de este grupo se trata de alumnos que son
“flojos”; asisten poco a clase (en lista hay 50, el primer dia de clases se presentan
35 y la constante son 10 estudiantes). En la visidon de los estudiantes “nadie quiere

a ese grupo” y son el “peor grupo”.
El primer instrumento —de diagndstico-, revela estudiantes que soélo se

dedican a estudiar, adeudan pocas o ninguna materia y en general se manifiestan

desconfiados de la practica, pero curiosos con algo “diferente”.
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Para hablar de la interaccion con los estudiantes durante la practica docente
I, en la Escuela Nacional Preparatoria N° 5, recurro a lo que escribi en la
Descripcion Etnografica, Sesion V: “Esta sesion fue extrafia. Después de mucho
estar esperando por fin llego al grupo la Maestra que me supervisa... comenzo a
ver trabajos. Inici6 a refiir a una nifia por el indice y otras cosas. Yo estaba a un lado
simplemente observando. Luego se levanto y salié del salon, los muchachos corrian
detras. Cuando se sentd, una chica se acercé y también fue refida por la
‘mesografia”, por el subtitulado y otras cuestiones. De pronto se levanto de la silla
la Maestra y me dijo: “ahorita que regrese, comienzas”. Se fue del salon y detras de
ella todo el grupo. Yo me quedé de pie contra la pared y vi a todos marchar. Después
de unos minutos entré todo el grupo y se sentaron. Me les quedeé viendo y entro de
pronto su Maestra y me dijo “;por qué no has comenzado?” La sesion terminé sin
mas palabras, con solo el silencio acusador de los estudiantes y el mio”, consigné

en mi reporte de practica docente.

Para abundar, los chicos manifestaron en la auto evaluaciéon su sentir en
relacion con la practica docente con las siguientes apreciaciones: “Un trabajo
normal, es decir, no vino a innovar nada”, “para mi, esta no es forma de dar clase”,
“seria bueno si todos entraran a clases”, “todo esta bien, pero hay que entrar a
clase”, “falté que todos cumpliéramos con el material y nos coordinaramos mas”,
“nos faltd interés”, “falta mas motivaciéon”, “todo bien”, “la clase esta bien, no hay

nada qué recomendar”.

Finalmente, en cuanto al aspecto retencion, la pérdida del grupo fue de mas
de dos tercios: inicié con alrededor de 35 alumnos, hubo sesiones a las cuales

asistieron sélo cuatro de ellos y llenaron autoevaluacién alrededor de 10.
De los estudiantes que se presentan 6 son varones (dos 17 afios de edad,

dos 18 afos y dos de ellos 19 afios de edad); 4 mujeres (cuyas edades eran de 17
afnos): la media de edad es de 17.60 afos y la desviacion estandar de 0.84
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Grupo 2, Colegio de Ciencias y Humanidades, Plantel Oriente

Estudiantes de Nivel Medio Superior del Colegio de Ciencias y Humanidades,
Plantel Oriente, de la materia Ciencias Politicas I, grupo 513, quinto semestre, turno
vespertino (17 a 19 horas). La asignatura es optativa, estan en lista 34 alumnos (9
mujeres y 25 varones), pero la asistencia regular es de 29 con quienes se realiza la

practica docente.

En el caso del CCH, Oriente, varios de los estudiantes trabajan y pertenecen
a un nivel econémico mas desventajoso, comparado con la preparatoria N° 5. La
mitad del salén tiene algun tipo de trabajo remunerado y hay una madre soltera que
siempre llega tarde porque estudia y trabaja; algunos de ellos han desarrollado
herramientas que les permiten seguir estudiando, pero hay quien debe hasta 16

materias. Es un grupo vespertino.

Un estudiante de 21 afos (el mas grande del salon), se desanima y abandona
el grupo a la segunda sesidon cuando sabe que el trabajo sera en equipo, que no se
predeterminaran las lecturas ni los aspectos a abordar del trabajo final, y se
desalienta aun mas cuando al hacerme preguntas sobre qué debe hacer le contesto
“¢.qué es lo que esta interesado usted en hacer?” Esto lo desorienta por completo y

se va de la clase.

El resto del grupo al enterarse de que el trabajo era equipo a equipo viendo
sus necesidades y que la lista “viajaria” por el salén para que ellos se colocaran su
asistencia se mostré completamente sorprendido; sin embargo, en ningin momento
“abusaron” de esa condicidon y durante el tramo que estuvimos juntos no llegaron
mas tarde de 10 minutos. Todas las clases nos acompano la maestra del grupo que

no intervino para nada.

El instrumento de observacién en el aula (lista de cotejo, que mide

empoderamiento) se trabajo en dos partes pues ubiqué dos grupos de lideres. 1) El
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primero donde aparecen 3 de ellos con una personalidad lider mas abierta y cuyas

caracteristicas fueron las siguientes:

Indicador Variables. Descripcion
Confianza en si Hablan con seguridad, se expresan (relativamente) con
mismo términos apropiados al tema y dicen lo que piensan sin
temor

Competente enla  No toman en cuenta el punto de vista del resto del equipo

toma de decisiones (0 no siempre), no abren alternativas a la solucion de
conflictos y se mantienen en la tarea, pero no negocian con
sSus companeros.

Dominio de si Uno de los cuatro no es asertivo, dos de cuatro no se
relacionan bien y aunque son autodidactas y observan,
ninguno escucha.

Cuadro 5. Elaboracion propia derivada de los datos de la investigacion.

2) Un segundo grupo de alumnos (6 para sumar un total de 9) que destaco fue
considerado también para la lista de cotejo. Estos lideres estaban un poco
mas velados, su personalidad era mas evidente al acercarme al grupo de
trabajo y verlos interactuando con el resto de sus companeros. Estos fueron

los resultados:

Indicador Variables. Descripciéon

Confianza en si mismo  Aunque hablan con seguridad, no necesariamente se
expresan con términos adecuados al tema y, solo en
algunos casos dicen lo que piensan sin temor.

Competente en latoma No utilizan los recursos existentes, si consideran otros

de decisiones puntos de vista, pero tampoco dan alternativas frente a
las complicaciones e inician tareas solos, pero no se
mantienen en ellas.

Dominio de si En general se relacionan bien con sus compareros,
escuchan, observan y no necesariamente son
autodidactas.

Cuadro 6. Elaboracion propia derivada de los datos de la investigacion.
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Por otro lado, los resultados de la autoevaluacién (que esta en el anexo

Instrumentos); a través de la cual se les solicitd a los alumnos que respondieran a

dos cuestiones: En el trabajo en equipo, ¢qué fue lo que hicimos muy bien?, y ;qué

podriamos mejorar?, para desde ahi asignarse una calificacion numeérica, en una

escala de 0 a 10; arrojo la siguiente informacion:

Lo que hicimos muy bien

Lo que podemos mejorar

10.

11.

Trabajar en clase con la informacion
que traiamos. Plantearnos un objetivo
y realizar un plan de trabajo. La
comunicacion en el salon fue muy
buena.

Comunicacién positiva y abundante
dentro del salon

Investigacién completa por parte de
uno de los integrantes del equipo

Nos pusimos de acuerdo para trabajar
en equipo

Asistimos a todas las clases,
participamos en todas ellas y nos
mantuvimos comunicados y
dialogando

Asistencia porque el equipo asistio a la
mayor parte de las sesiones

El objetivo nos sali6 bien porque
analizamos lo que queriamos y nos
comunicamos en equipo a pesar de las
inasistencias.

Logramos un buen plan de trabajo
basandonos en nuestro objetivo y
gracias a la comunicacion vy
participacion de los integrantes del
equipo.

La mayoria asistimos constantemente.

Plantear el objetivo y ponernos de
acuerdo para realizar las siguientes
actividades: cumplimos con las tareas
que nos propusimos traer, asistimos la
mayoria de las veces.

El trabajar en casa, la comunicacién fuera
de clase, las tareas para traer el aula, la
asistencia, la distribucién de tareas y el
interés hacia el trabajo

Comunicacién nula fuera del aula

Los integrantes del equipo no se
presentaron en su mayoria al saléon y no
se logré una comunicacién adecuada para
realizar el trabajo

La comunicacion entre los integrantes del
equipo, la dedicacién al proyecto, el
interés del equipo por hacer bien el trabajo
y dedicarle tiempo

Asistencia y atencion

La discusion, la toma de decisiones

Nos faltd comunicacién para elaborar un
mejor plan de trabajo

En el caso de las tareas no hubo
comunicacion entre los miembros del
equipo y no nos seguimos viendo fuera del
salon.

Los materiales a veces traiamos todos,
algunas veces solo unos pocos. La
mayoria del material era electrénico.

En cuando al producto a entregar, este fue
el punto mas nefasto (sic), ya que afuera
de clases no hubo comunicacion y no
llegamos a nada en concreto.

La comunicacién fuera de clase (ahora fue
escasa), ademas de falta de empefo y
organizacion dentro y fuera de clase. No
se logré un orden en las actividades.

Cuadro 7. Elaboracion propia derivada de los datos de la investigacion.
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En general cuando se les pidié autoevaluarse, los alumnos mostraron mas
bien sorpresa, confusion y preguntaron ;qué debian evaluarse? Entonces les
propuse que hiciéramos una lista de todo lo que habian trabajado en el aula. Ahi
aparecio el objetivo, el plan de trabajo, los materiales, asistencia, comunicacion,

producto que se entrega (o no), etcétera.

Cuando se les solicité que fueran mas al fondo en la explicacién del logro y
del no logro, lo que se les complicaba mas era la discusién al interior del equipo, la

justificacion de los argumentos y el consensar una respuesta.

Aqui el trabajo de facilitacién a través del coaching fue fundamental pues
consisti6 en hacer fluir, por medio de preguntas la dinamica del equipo y
reestablecer canales de comunicacion entre los integrantes del equipo. Mi labor era
la de un tercero imparcial que cuestiona angulos que ellos no han observado por
algun motivo. La respuesta frente a estas preguntas puede ser variable: los
estudiantes retoman la conversacion o la abandonan. Los lideres suelen retomarla,

el resto de los integrantes la abandonaba o cedia a la decision de alguien mas.

Cuando esto pasaba nuevamente milabor de coaching era la de pedir al lider
que justificara sus decisiones pues, de esta manera, se le llevaba por la ruta de ser
un lider democratico; y al alumno que cedia le pedia que —a pesar de ser amigos-,
defendiera mejor sus posiciones y no que simplemente abandonara la discusion. De
esta manera se trabajaron aspectos éticos, actitudinales y cognoscentes y
liderazgo, pues los estudiantes deben buscar entre todos sus recursos aquellos que

les permitan tomar las mejores decisiones en colectivo.

Doce estudiantes de una lista de 34 asistieron regularmente (35.29 por
ciento), 17 de ellos de forma irregular (50 por ciento). Cuatro de ellos nunca fueron
(11.76 por ciento). Sumando ambas cantidades (12 y 17), resulta que 29 estudiantes
(85.29 por ciento) fueron el universo con el que, en general, o0 con mas regularidad,

se trabajo en el aula.
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Cinco de nueve equipos entregaron producto final el ultimo dia de clases, dos
mas entregaron entre una semana y una semana media después de terminada la
practica y ninguna de las calificaciones que se asignaron ellos rebaso el 8, del

mismo modo que ninguna fue reprobatoria.

En ocho casos de estudiantes considero que la calificacion que se asignaron
estuvo por debajo de donde deberia haberse colocado (problema del auto
concepto); y solo en un caso un estudiante que no puede seguir indicaciones,
irregular en clases, sin consistencia ni compromiso con la tarea se puso 8 de

calificacion. Esta al final, argumentadamente, se convirtié en 6.

En el caso de esta practica la retencion estudiantil mostré el siguiente
comportamiento: inicié con una lista en la que habia 36 alumnos, 8 que no se
presentaron nunca y tres cuya presencia fue intermitente. El ultimo dia de clase

evaluaron el curso 28 estudiantes, siendo el promedio de asistencia 27.

De los estudiantes que se presentan se decide una muestra de 9 estudiantes,
lo que se constituye en un poco mas del 20 por ciento del total del grupo. Los
varones de la muestra seleccionada ascienden a 5 personas (dos personas con 16
afos de edad, dos de 18 afios y uno de ellos con 21 afos de edad); y las mujeres
son cuatro (dos de ellas de 17 afios, una de 18 afios y una de 20 afios); siendo la

media de edad 17.89 afos y desviacion estandar de 1.69
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Grupo 3, Colegio de Ciencias y Humanidades, Plantel Sur

Estudiantes de Nivel Medio Superior del Colegio de Ciencias y Humanidades,
Plantel Sur, de la materia Historia Universal, Moderna y Contemporanea Il, grupo
208, segundo semestre, turno matutino (11 a 13 horas). La asignatura es obligatoria,
estan en lista 53 alumnos, pero la asistencia regular es de 49 (21 varones y 28

mujeres) con quienes se realiza la practica docente.

En el caso del CCH, Sur los estudiantes parecen de un nivel econémico
semejante al de la preparatoria N°5, es decir, de mayores ingresos que el plantel
Oriente, los cuestionarios y la conversacion con ellos a través del coaching muestra
que varios también provienen de escuelas privadas pero sus padres tampoco
pudieron sostener ya sus estudios en esa modalidad. Son una poblaciéon mas joven
e inquieta que las dos anteriores y forman un grupo de 53 personas suele entrar a
clases en su totalidad, el hecho de que fueran 49-53 personas volvia el trabajo

complicado debido al hacinamiento en que se encontraban

El trabajo que se realizé en el plantel sur del CCH estuvo completamente en
manos de los estudiantes por lo que correspondié a las fuentes para la
investigacién, el tiempo destinado a la investigacién en clase y la asignacién de
roles para realizar la tarea, la auto evaluacion y la calificacion. Fueron dirigidos el
tema, estrategia para dar a conocer la informacion (exposicion), fechas de entrega
y productos parciales. Cuando se enteraron de que sus dudas serian trabajadas
clase a clase, equipo a equipo, a demanda, su respuesta actitudinal fue ir dejando

al final la investigacion. Y lo mismo ocurrié con todos los estudiantes.

Lo que observé en este grupo es que “cumplieron su entrega”, pero no se
comprometieron con la tarea porque sucedi6 que también al interior de su grupo de
trabajo, “alguien” les asigné una parte de la exposicién. Es decir, sucedié una
direccion encadenada.
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Los vi fragmentados, comodos en la labor de evitar su investigacién y sélo
dos grupos de estudiantes mostraron interés en lo que hacia: recopilaban
informacion, la organizaban y sistematizaban como se venia estableciendo en el

programa de actividades que ellos se dieron.

Otro equipo visiblemente se recargd en una jovencita -que se veia angustiada
siempre por lo que ocurria-, la busqueda de informacion, la entrega parcial, la
elaboracion de los materiales para exposicion, etcétera. Yo me acercaba y solia
preguntar si necesitaban ayuda. Ella siempre decia: fenemos que leer mas, tenemos
que investigar mas, hay que redactarlo asi, hay que... Mientras su equipo solo la

observaba pasivamente.

Le preguntaba yo a esta estudiante (Vanessa) si necesitaba que interviniera
mas con el grupo de trabajo y ella decia que no. Cuestionaba al grupo de trabajo
acerca de si necesitaban algo y respondian que no. Uno de los principios del
coaching es no intervenir si no se es convocado asi que no intervine; lo cual no
quiere decir que no estuviera observandoles y recordando entregas, exposiciones y

demas.

Cuando volvimos del receso de la Semana Santa todos los grupos de trabajo
tenian una exposicidén por mostrar, pero en el momento en que esta se desarrollaba
yo hacia preguntas porque me quedaban dudas del contenido, precisiones
conceptuales fechas, causas, consecuencias y relaciones entre los fendmenos
historicos; y eso les sorprendia. Pareciera ser que los estudiantes pensaban que

exponer era solo recitar, no esperaban ser cuestionados.

Uno de los grupos de trabajo que tenia confundido el Estado de Bienestar
con el Estado Absolutista, fue invitado a exponer la clase siguiente porque lo que
decia no correspondia con los fenémenos a lo que se referia (Descripcion

Etnogréfica)
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Todos los estudiantes se veian nerviosos cuando debian hablar del
contenido, cuando tenian que justificar su informacién: como la seleccionaron, en
funcién de qué interpretacién. Para poder desarrollar sesiones apegadas al
coaching, lo que yo hice fue solamente preguntar, revirar las dudas que se
presentaban, pasar las preguntas a alguien que del grupo conociera las respuestas,
parafrasear. No recitar y no usar la clase como un medio para lucir mis
conocimientos. Se veian desconcertados y soOlo hacia precisiones cuando la
gravedad de la “desinformacion” lo ameritaba, lo cual ocurrié sélo un par de

ocasiones.

Treinta y nueve de 53 alumnos contestaron su hoja de cotejo que era de
observacion del desarrollo de sus trabajos en el aula y media empoderamiento, lo
que se constituy6 en el 73.58 por ciento de ellos (esto fue una variacién pues la
practica Il fui yo quien realizé la observacion. En esta ocasiéon permiti que ellos me

dieran sus impresiones acerca de ellos).

De ese 73.58 transformado en 100 por ciento, soélo el 23.30 (15 de ellos)
contesté de forma afirmativa a todas las variables (aspectos a observar), de los
indicadores (concepto) que ahi aparecen, es decir, poco mas de una quinta parte
del salon asume poseer elementos que podrian considerarse empoderan a un

estudiante (lo que se contradice con el analisis cuantitativo).

De los estudiantes que se presentan se decide una muestra de 18
estudiantes, lo que se constituye en un poco mas del 30 por ciento del total del
grupo. Los varones de esta muestra ascienden a 5 personas (dos personas con 15
afos, una de 16, una de 17 y una de 18 afos de edad); y las mujeres son trece (dos
de ellas de 15 afos de edad, seis de 16 afios y tres de 17 afios y una de 19 anos

de edad), con una media de 16.22 y una desviacion estandar de 1.11

Correspondiente a su autoevaluacién de grupo de trabajo, los alumnos

acotaron lo siguiente:
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Lo que hicimos muy bien

Adecuadas dinamicas, entendibles y que nos
ayudaron a tener un conocimiento mas
acertado del tema

La exposicion: hablamos con claridad y la
comunicacion entre nosotros porque logramos
ponernos de acuerdo para saber qué temas
tratar en la exposicion.

Tuvimos muy buena organizacion, se nos hizo
muy facil organizarnos, todos cooperamos por
igual. Entendimos muy bien el tema.

El contenido y la presentacion

La organizacién y consideracion grupal
Comunicacién
La busqueda de informacion

Exponer

Lo que podemos mejorar

La organizacién porque, aunque logramos
definir el trabajo en equipo no logramos
ponernos de acuerdo del todo.

La informacién: necesitamos buscar en mas
fuentes de informacion.

Podriamos mejorar en la organizacion de
equipo, mas responsabilidad y memorizar las
cosas

La busqueda de informacion veridica
Organizarnos

La comunicacion, el
acuerdos y compromisos.
Nuestra comunicacién y nuestro trabajo.
Creemos que nos hizo falta comunicacion, un
buen desempefio y colaboracion, aunque nos
esforzamos. Hubieron (sic) temas que
hicieron falta y no nos relacionamos de buena
manera.

cumplimiento de

Cuadro 8. Elaboracion propia derivada de los datos de la investigacion.

Finalmente, en el caso de la retencion este grupo inicié con 53, oscilaban en

su permanencia y al final se entregé evaluacion a 49 de ellos que fueron quienes se

autoevaluaron (quien no se evalu6 no recibié evaluacién ni calificacion pues esto

era algo que ellos se asignaban).

Instrumentos

Cuatro fueron los instrumentos que se utilizaron para recoger datos (ir al

anexo Instrumentos): uno de diagndstico, uno de observacion (pre test y post test),

un instrumento de autoevaluacién que, como su nombre indica, es contestado en

equipo por los alumnos, y mi Descripcion Etnografica, misma que fue elaborada a

lo largo de las tres practicas docentes.
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El primer instrumento de indagacién esta dividido en tres partes. La primera
(numeros del 1 al 6), recoge informacion sociodemografica de los estudiantes. La
segunda parte del documento (numerales del 8 al 13, indagan acerca de si el
estudiante es capaz de detectar que tiene problemas y si solicita ayuda frente a
esos problemas). La tercera parte explora en el concepto que tienen los estudiantes
de si mismos y su capacidad para ser optimista frente al futuro. Esta parte abarca

las preguntas 14 a 18.

El segundo instrumento de recoleccion de datos es una hoja de observacion
a través del cual se elabora un seguimiento de la respuesta de los estudiantes frente
a la estrategia de intervencion. En este instrumento estan definidas tres variables
que son centrales en el concepto de empoderamiento (definido en el Capitulo lll),
asi como sus indicadores de los cuales se elabora el seguimiento a lo largo de
cuatro sesiones que son las aparecen en los cuadros numerados y con ese nombre

(Ver Anexo 1, Instrumentos).

Este documento funciona como un pre test y post test, pues se da
seguimiento a la respuesta al inicio de la intervencion docente y al final de ella;

seguimiento que se refuerza con el ultimo instrumento, el de autoevaluacion.

El tercer instrumento de autoevaluacion es una reflexion de los estudiantes
reunidos en grupos colaborativos (un grupo colaborativo se define como aquel cuya
tarea solo puede ser resuelta por el concurso de todos los integrantes de un
equipo/grupo; Eggen, 2009) y se responde con dos preguntas: squé hicimos muy
bien?, y ¢qué podemos mejorar? Finalmente, los estudiantes se asignan una

evaluacién numérica y la argumentan.

El cuarto instrumento de recoleccion de datos es la Descripcion Etnografica's

(Rockwell, 2009) en el cual se vierte la experiencia docente dia a dia con los

3 “La etnografia puede ser Util... si logra identificar aquellos espacios y momentos en que ciertas acciones
educativas pueden tener el desenlace deseado. El conocimiento de las situaciones cotidianas de la escuela y
de las contradicciones de la practica docente puede orientar los cambios. La posibilidad de recuperar lo
particular y lo significativo desde lo local, pero ademas de situarlo en una escala social mas amplia y en un
marco conceptual mas general, es la contribucién posible de la etnografia a los procesos de transformacion
educativa.” P. 34
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estudiantes. Se pone énfasis en la reaccion, organizacion, interacciones, dudas,
estructuracion de dudas, desacuerdos y respuesta hacia la docente que lleva a cabo
las actividades a través de las cuales viven los estudiantes su experiencia con una

intervencién No Directiva mediada por el coaching (Ver Cap. lll).

Procedimientos

Sesion 1

Dinamicas de conocimiento del grupo, de conocimiento de la facilitadora y
establecimiento de las “reglas” de trabajo las siguientes sesiones, procedimientos
de evaluacion, elementos involucrados en la evaluacidn. Relevancia al dialogo

estudiante-profesor, a través del coaching

Se aplica el primer instrumento de observaciéon (indagacion), para recoger
datos y conocer al grupo y hacer ajustes a la planeacién derivadas de las respuestas

de los estudiantes. (Véase anexo Planeacion).
Sesioén 2

Los estudiantes son dispuestos en grupos colaborativos y definen su tema a
investigar; elaboran su objetivo de investigacion y reparten los trabajos. La eleccién

que hacen de los temas debe ser argumentada.

Cada uno de los grupos colaborativos es atendido uno a uno para que tengan
oportunidad de experimentar una ensenanza no directiva (definida en el Capitulo

lll). Relevancia al didlogo estudiante-profesor, a través del coaching.

Se aplica el segundo instrumento de observacion, (pre test) con el cual se va
registrando si es que los alumnos muestran algunos o todos los aspectos a observar
y que corresponden a los conceptos que forman parte de la categoria

empoderamiento.
Sesion 3

Los grupos colaborativos traen material al salén de clases y continuan la
investigacion que se han propuesto hacer; ellos deciden la estrategia de prefieren
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para recabar su informacién. Se da continuidad a la Ensefianza no Directiva y

relevancia al dialogo estudiante-profesor, a través del coaching.

Si se presentan dudas, confrontaciones o diferencias que dificultan el logro
de lo que se han propuesto, la intervencién del docente se convierte en central para

dar fluidez al proceso de comunicacién entre los integrantes del grupo colaborativo.

Continua la aplicacién del segundo instrumento de observacién, con el cual
se van registrando ahora los cambios que los alumnos muestran en cuanto a los

conceptos que forman parte de la categoria empoderamiento.
Sesién 4

Los grupos colaborativos continuan en el proceso de su investigacion vy, si
han logrado una buena sinergia, ahora se estaran preparando para elaborar su

trabajo final.

La comunicacién con el grupo continua siendo grupo colaborativo a grupo
colaborativo y uno a uno, de ser posible. La funcién docente es dar relevancia al
dialogo estudiante-profesor, a través del coaching para que sean los propios

alumnos los que arriben a sus conclusiones.

Si se presentan dudas, confrontaciones o diferencias que dificultan el logro
de lo que se han propuesto, la intervencién del docente se convierte en central para

dar fluidez al proceso de comunicacién entre los integrantes del grupo colaborativo.

Continua la aplicacién del segundo instrumento de observacion, con el cual
se van registrando los cambios que los alumnos muestran en cuanto a los conceptos
que forman parte de la categoria empoderamiento.

Sesion 5

Durante esta sesion se pasa a ver el resultado de los trabajos, se muestran
a los integrantes del grupo el logro o no logro obtenido a través de una exposicidon

O ensayos.
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Previamente explicar las diferencias entre evaluacion y calificacién se aplica
el instrumento autoevaluacion a través del cual los grupos colaborativos responden
a las preguntas: ;Qué hicimos muy bien? ;Qué podriamos mejorar? Finalmente,

argumentan la calificacion que se asignan en una escala de 0 a 10.

Los grupos colaborativos que asi lo deseen pueden exponer oralmente el
resultado de su autoevaluacion. Para el desarrollo de toda esta sesion se privilegia

el coaching como mecanismo de mediacion con los estudiantes.

Se aplica por ultima ocasién el segundo instrumento de observacion (post
test), relativo a los cambios que los alumnos muestran en cuanto a los conceptos
que forman parte de la categoria empoderamiento para tener la trayectoria total de

su respuesta frente a una Ensenanza no Directiva mediada por el coaching.

La planeacidn utilizada se encuentra en el Anexo 2, Planeacion.
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Analisis de la informacion y resultados

Mixto en base a datos cuantitativos (frecuencias, porcentajes y prueba t para
muestras relacionadas) y cualitativos (analisis del discurso de los estudiantes vy

descripcion etnografica de cada una de las sesiones. Los resultados se presentan
de acuerdo a estas aproximaciones.

Grupo 1, Preparatoria N°5, José Vasconcelos:
A) Analisis Cuantitativo

Preparatoria N°5, José Vasconcelos

Pre test Post test :‘;,: 7‘;;‘
= =0
Confianza Competente Dominio Confianza Competente Dominio g2 8 -
en si en latoma de si en si en la toma de si |2 o |2 7]
Medida . de ) . de , s g
mismo e mismo mismo L mismo =
decisiones decisiones
Media 2.40 5.00 4.20 2.90 5.50 6.40 11.6 14.8

Cuadro 9. Elaboracién propia derivada de los datos de la investigacion.

Para todos los grupos, el valores maximos de los conceptos son los

siguientes: confianza en si mismo 4, competente en la toma de decisiones: 8 y
Dominio de si mismo 7.

Para el caso del grupo de la Preparatoria N° 5, cuya muestra fue de 10
alumnos, su estadistico muestra que en el pre test del instrumento de observacion,
competente en la toma de decisiones es el unico rasgo que se encuentra por encima
de la media (5 de 8 en color naranja); esto es consecuente con el hecho de que
fueran los que se mantuvieran con frecuencia en clase pues contaban con las
habilidades para hacerlo (iniciar y mantenerse en la tarea). Puede decirse que los
alumnos poseian autonomia en su toma de decisiones y que lo habitual era que
decidieran ir a clase; esta decisidn fue coincidente con el hecho de que eran el grupo

que no debia materias, ostentaba un buen promedio e iba a ingresar el siguiente
semestre a sus estudios superiores.
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Por lo que corresponde a la confianza y el dominio de si mismo, los valores
se encuentran por debajo de la maxima. Esto significa dos cosas: que los alumnos
tienen una baja autoestima por lo que corresponde a sus estudios y que si bien se

relacionan entre ellos no lo hacen adecuadamente con todo el grupo.

En el post test, los valores que del grupo se incrementaron fueron los que
corresponden al dominio de si mismo (4.20 a 6.40, en color azul), los cuales tienen
qué ver con la autoconfianza personal y su relacion como grupo. La toma de

decisiones aumentd muy ligeramente.

Prueba de muestras relacionadas, Preparatoria N°5

Diferencias relacionadas
95% de intervalo de

Medi Desviacion confianza de la t Sig.
edia i i
estandar . diferencia :
Inferior Superior
Par 1 | TotalPre /Total Post | 3 509 2201 -4775] -1.625| -4.508 001
Confianza en si mismo
Par 2 - g
Pre - Confianza en si| -500 1.080 -1.273 273| -1.464 A77
mismo Pos

Par 3 Competente en la toma

de decisiones Pre -
Competente en la toma -.500 1.179 -1.343 .343 -1.342 .213

de decisiones Pos
Par 4 Dominio de si Pre -

gominio de si mismo| .2 200 919 -2.857 -1.543| -7.571 .000
oS

Cuadro 10. Elaboracién propia derivada de los datos de la investigacién.

El resultado de la prueba t (muestras relacionadas) para la Preparatoria N° 5
s6lo muestra una significancia en su par correspondiente al dominio de si por lo que
no puede considerarse que este grupo se haya empoderado pues requeriria que

todos sus valores se mostraran entre 0 (cero) y 0.5

Mi interpretacion de los datos numéricos es que hay un desfase en el si
mismo (planteado por Rogers) de este grupo, es decir, en cuanto a sus estudios, no
coincide lo que piensan que son y lo que son realmente pues, a pesar de que tienen
una trayectoria regular y consistente, no se muestran seguros de sus conocimientos

ni hacen una adecuada exposicidén de los mismos. Lo cual ademas, se explica en el
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hecho de que ellos piensen que nadie quiere darles clase y que son el peor grupo

de la preparatoria.
B) Analisis cualitativo

En cuanto a las apreciaciones cualitativas, lo que explica la baja autoestima
(en cuanto a conocimientos se refiere) de este grupo es el comentario que se
recupera en la Descripcion Etnogréfica: “en la visién de los maestros de este grupo
se trata de alumnos que son “flojos”; asisten poco a clase (en lista hay 50, el primer
dia de clases se presentan 35 y la constante son 10 estudiantes). En la vision de
los estudiantes “nadie quiere a ese grupo” y son el “peor grupo”. En la tercera de las
sesiones, los estudiantes daban como ejemplo de esto que el maestro de
matematicas habia llegado a la clase de las 07:00 a dar clase, pero a las 10:50 (que
era la clase con ellos), les mandé decir que no podia llegar. Un alumno —el que
narraba la anécdota- lo encontré mas tarde y le pregunto la razén de su ausencia,

el maestro no le dio ningun argumento.

En el trabajo con ellos no me daba la impresion de que fueran perezoso, pero
si poco participativos y proactivos (inseguros) y extremadamente dependientes de
la maestra: hacian exactamente lo que se les pedia y si no se les pedia nada no
hacia nada, su visidn era la del maestro como alguien que debe tener una absoluta
conduccion del grupo, incluida la gestion del saber. No sé si esta obediencia deba
atribuirse a la vision que desde inicio se atribuy6 a la preparatoria: “La ENP surgio
en un momento de preocupacion porque los jévenes (UNAM, s/f) tuvieran una
preparacion mas amplia [...], como un medio para homogeneizar conciencias,

mantener la paz y el orden.”

Otros elementos que pueden explicar esta “poca” participacion pueden ser el
hecho de que estaban terminando su afo y ya tenian su “pase” al nivel superior; o
simplemente que la practica no les motivé a engancharse con ella. La ultima de las
razones podria ser que los estudiantes y la practica en general se quedd en el

primero de tres niveles que el autor norteamericano menciona, son propios de un
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grupo que inicia en la Ensefianza no Directiva, y que se denomina frustracion inicial-
‘los estudiantes que han recibido largamente una ensefianza por medios
convencionales pasan por un periodo de tension, frustracion, desengafio y

escepticismo, donde entre otras cosas, dicen que parece faltarle planificacion y
direccion a la clase” (Rogers, 1980, 64)

Grupo 2; Colegio de Ciencias y Humanidades, Plantel Oriente:

A) Analisis Cuantitativo

Colegio de Ciencias y Humanidades, Plantel Oriente

Pre test Post test =
_

i Competente . ) Competente L
Confianza P Dominio Confianza Dominio g8
en si en |a toma de si en si en la toma de si ,2 g
Medida . de . . de . o
mismo e mismo mismo o mismo -~

decisiones decisiones

Total
(post test)

Media 3.11 3.11 6.11 356 [NGEONeseN 15.

Cuadro 11. Elaboracion propia derivada de los datos de la investigacion.

w

17.

Para todos los grupos, los valores maximos de los conceptos son los

siguientes: confianza en si mismo 4, competente en la toma de decisiones: 8 y
Dominio de si mismo 7.

En el caso del CCH, Oriente su valor mas alto en el pre test se deposita en
el aspecto dominio de si (6/7); lo cual tiene qué ver con la buena relacién que, en
general, observé yo en el grupo, a diferencia del caso de la preparatoria N° 5 donde,
ademas, ubiqué varios lideres (chicos que son seguidos por otros chicos y que se

mueven con una seguridad diferente al resto, hablando de tu a tu con el maestro).

Sin embargo, si se considera que los tres conceptos con sus aspectos
observables deben presentarse para poder afirmar el empoderamiento de los
estudiantes, esto no ocurre en el Grupo 2. Lo cual es otra coincidencia con lo que
ocurre en la preparatoria N° 5.
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Por lo que corresponde a la confianza en si mismo y competente en la toma
de decisiones los valores se encuentran por debajo de la maxima. Esto significa —
igual que en preparatoria N° 5- que los alumnos tienen una baja autoestima por lo
que corresponde a sus estudios (confianza en si mismo) y que les cuesta trabajo
iniciar una tarea solos y mantenerse en ella (competente en la toma de decisiones).
Esto representa todo un problema porque en el sistema UNAM, y especificamente

en CCH, la independencia en la toma de decisiones escolares es fundamental.

En el post test, los valores que del grupo se incrementaron fueron dominio de
si mismo'y competente en la toma de decisiones (en color azul); y vuelve a quedarse
rezagado el aspecto confianza en si mismo, el cual tiene qué ver con la confianza

que sienten de saber que saben (el si mismo del que habla Rogers).

Prueba de muestras relacionadas, CCH Oriente
Diferencias emparejadas
95% de intervalo de
Medi Desviacion confianza de la t Sig.
edia estandar diferencia
Inferior | Superior

Par 1 | Total Pre/ Total Post -1.667 2.291 -3.428 .095 > 1_82 .061
Confianza en si mismo )

Par 2 | Pre - Confianza en si| -.444 726 -1.003 114 1835 104
mismo Pos '
Competente en la toma
de decisiones Pre - -

Par 3 Competente en la toma -778 1.563 -1.980 424 1.492 174
de decisiones Pos
Dominio de si Pre - )

Par 4 | Dominio de si mismo| -.444 726 -1.003 114 104
Pos 1.835

Cuadro 12. Elaboracion propia derivada de los datos de la investigacion.

En cuanto a la prueba t del grupo, pese a las variaciones en sus valores
estadisticos y al incremento que se presenta en el aspecto competente en la toma

de decisiones; no se presenta empoderamiento.
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B) Analisis Cualitativo

En cuanto a las apreciaciones cualitativas, habria que considerar que se trata de
un grupo donde al menos la mitad de los estudiantes trabajaban, que la clase se
impartia de 5 a 7 de la noche, y que las expectativas de la maestra titular de grupo
eran muy bajas; esto puede explicar la baja autoestima (también en cuanto a
conocimientos se refiere). Un detalle de llamar la atencion: al menos un tercio de

los estudiantes veia como una verdadera oportunidad estar en el sistema UNAM.

En este grupo hice tres visitas previas a observarlos: llegaban con su comida
(muchos de ellos de su trabajo) y realizaban las lecturas de un material ya
establecido por su docente para seguirla en la lectura parrafo a parrafo. Luego la

titular del grupo explicaba el contenido y preguntaba “;hay dudas?”.

No obstante estas condiciones, al momento de desarrollar la practica lo que
pude observar es que los estudiantes se “engancharon” a ella de inmediato, casi
diria que pasaron de inmediato a la etapa dos de la ensefianza no Directiva (Rogers,
1980, 64): “los estudiantes descubren que no hay fingimiento que estan realmente
libres de ataduras [...) que pueden aprender lo que se les antoje, que en clase
pueden expresar lo que de verdad sienten [...] Cuando se admite esto sobreviene

una liberacién de energia vital casi imponente.”

Siendo asi, se comprometieron con la tarea y pese a que habia terminado ya
la practica docente, me hicieron llegar sus trabajos los equipos que faltaron de
hacerlo en el salén de clase. Esto explica el crecimiento en el aspecto competente
en la toma de decisiones. Realmente me parece que ellos pudieron iniciar solos una

tarea y mantenerse en ella.

Al contrario de la preparatoria N°5, los vi entusiasmados, no faltaron a clase
y los que faltaban (habitualmente) se fueron agregando a ella. Me parece que los
principios pedagogicos del CCH (aprender a aprender, aprender a hacer y aprender
a ser), que lo convierten en una escuela de corte constructivista (Gaceta UNAM,
1971), facilita que los estudiantes se familiaricen con mucha mas rapidez con la

Ensenanza no Directiva.
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Con todo y esto, los estudiantes no pudieron remontar en el concepto
confianza en si mismo que se quedo debajo de los valores maximos debido a la
inseguridad respecto de su saber; esto puede deberse a la dinamica propia del
grupo, pero me parece que mas bien tiene queé ver con una larga tradicion donde se

asume que el que sabe es el docente, no el alumno.

Grupo 3; Colegio de Ciencias y Humanidades, Plantel Sur:

Colegio de Ciencias y Humanidades, Plantel Sur

Pre test Post test =

—_ —
i Competente L ) Competente L

Confianza P Dominio Confianza Dominio g8 3
en si en latoma de si en si en latoma de si lg o lg

Medida . de ) . de . [

mismo . mismo mismo s mismo -

decisiones decisiones

Media 3.39 6.17 6.44 3.22 _— 16.0 = 15.

Cuadro 13. Elaboracion propia derivada de los datos de la investigacion.

Para todos los grupos, el valores maximos de los conceptos son los

siguientes: confianza en si mismo 4, competente en la toma de decisiones: 8 y

Dominio de si mismo 7.

Es interesante notar que al igual que CCH Oriente, en el plantel Sur los
estudiantes obtienen en su pre test un alto valor en cuando al dominio de si (6/7), lo
que me lleva a pensar que los principios didacticos del Colegio dotan a los alumnos
de buenas herramientas sociales. Hay, sin embargo, una diferencia entre los
planteles Oriente y Sur, ya que, en Sur, los estudiantes obtienen también altos
valores en cuanto a ser competente en la toma de decisiones, lo que variaria en el
post test, donde los muchachos detectan que se les dificulta iniciar una tarea solos
y mantenerse en ella.

En Sur, al igual que en la preparatoria N°5 y en el CCH, Oriente; los alumnos
muestran un déficit por lo que corresponde a la confianza en si mismos. Lo que
observo en los instrumentos utilizados me indica que los estudiantes de ninguno de
los planteles ni grados consideran tener conocimientos sélidos (lo cual no es

necesariamente cierto). Vuelvo a pensar en la incompatibilidad que hay entre lo que
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creen que saben y lo que realmente saben, por lo que hay una inadecuacion en el

si mismo de todos los grupos. Si esto ocurre, podriamos comenzar a preguntarnos

queé pasa con el aprendizaje —visto desde la concepcion de Rogers-, en las escuelas

del Sistema de Educacion Media Superior de la UNAM; y qué pasa con la idea que

el estudiante tiene de si, respecto de ese aprendizaje.

En el post test, la informacion estadistica de CCH Sur indica el mantenimiento

del valor competente en la toma de decisiones, pero una baja en cuando al dominio

de si, es decir, los muchachos detectaron que algo pasaba en las relaciones entre

ellos y esto ocurrio al finalizar el trabajo en grupos.

Prueba de muestras relacionadas, CCH Sur

Diferencias relacionadas

95% de intervalo
, Desviacion de confianza de
Media | ~estandar la diferencia
Inferior | Superior t Sig
Par 1 | Total Pre/ Total Post 722 4.824 -1.677 3.121 .635 .534
Par 2 | Confianza en si mismo
Pre - Confianza en si 167 1.383 -.521 .854 511 .616
mismo Pos
Par 3 | Competente en la toma
de decisiones Fre | 000 2196 | -1.002 | 1002 | 000 | 1.000
ompetente en la toma
de decisiones Pos
Par 4 | Dominio de si Pre -
Dominio de si mismo .556 1.790 -.334 1.445 1.317 .205
Pos

Cuadro 14. Elaboracion propia derivada de los datos de la investigacion.

Por otro lado, la prueba t de CCH Sur, al igual que las pruebas de los grupos

anteriores, no muestra valores estadisticamente significativos, por lo que se puede

concluir que tampoco a este grupo lo empoderé la practica docente sustentada en

la Ensefianza no Directiva y mediada por el coaching educativo.
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Analisis cualitativo

En el caso del plantel Sur, los estudiantes eran de segundo semestre, por lo
tanto, mucho mas jévenes que los otros dos grupos con quienes trabajé, y al menos
un tercio de ellos se quejaban de estar en CCH Sur, pues sus opciones en principio

habian sido las preparatorias 6 y/o 5.

Contrastando con el plantel Oriente, en Sur los estudiantes no tenian una
actividad laboral remunerada, pero era un grupo muy numeroso y en condiciones
de hacinamiento y suciedad importantes. La clase se impartio de 11 a13 horas y
desde mi punto de vista era un horario magnifico. En este grupo las expectativas
del maestro respecto de sus alumnos eran muy buenas y me encontré con que él
desarrollaba una practica de enseianza semi directiva y daba amplios espacios de

trabajo a sus estudiantes, pidiéndoles que se trasladaran a la biblioteca a trabajar.

En este grupo hice también tres visitas previas a observarlos: eran un grupo
juguetodn, abierto, curioso y muy cercano; lo que cambidé cuando se dieron las
directrices del trabajo; lo que me hizo recordar a Rogers cuando plantea que el
aprendizaje se ve obstaculizado cuando el si mismo se siente amenazado ya sea
por un nuevo saber, una nueva situacion, etcétera; esto hace que la persona oponga
resistencia. Me parece que esto ocurrid porque conforme avanzo la practica, ellos
se fueron mostrando cada vez mas recelosos. Al final, en las exposiciones, eran

frios y distantes. En una autocritica, me atrevo a pensar que yo también lo era.

Al igual que con los estudiantes de la preparatoria N° 5, los alumnos vivieron
la practica con “frustracion, desengano y escepticismo”; pero me ayudé mucho el
enorme reconocimiento que el maestro de grupo me dio. Al finalizar la practica, los
estudiantes se cuestionaban seriamente no soélo si en realidad sabian bien lo que
creian saber, sino si eran capaces de iniciar una tarea solos y continuarla a lo largo

del tiempo.

No los vi completamente entusiasmados, pero no faltaron a clase y se dio un
fendmeno interesante: ante la falta de direcciéon de parte mia, surgieron los

liderazgos de grupo que reemplazaron el papel del maestro, siendo ellos quienes

76



asignaron tareas y roles. Esto me lleva a preguntarme si fue su juventud lo que les
hizo buscar una direccién, o si el CCH Sur, en ese nivel en que se encuentran los
estudiantes (segundo semestre), ha trabajado poco sus principios pedagodgicos
(aprender a aprender, aprender a hacer y aprender a ser), lo que querria decir que
basta con proponerse un plan gradual y los estudiantes se comportarian con una
mayor autonomia frente a sus estudios; posteriormente con la Ensefanza no

Directiva.

Resumen: Analisis triangulado de la prueba t

La prueba t de muestras relacionadas donde se compararon las medias y
desviaciones estandar de los datos de los tres grupos para conocer si las diferencias
que se presentaban eran significativas -comprobando Ila hipdtesis de
empoderamiento o rechazandola-, puso de manifiesto que los grupos de ninguno
de los planteles muestra un comportamiento que indicara un cambio
estadisticamente significativo y, por tanto, los cambios aun ligeros, parecieran solo
diferencias aleatorias (azarosas) que no guardan ninguna relacion con la practica
docente Ensefianza no Directiva mediada por el coaching educativo. Desde esta
perspectiva, no se produce empoderamiento en ninguno de los grupos donde se

realizé la practica docente.
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La sorpresa de la investigacion cuantitativa

En ninguno de los grupos (preparatoria N°5, CCH Oriente y CCH Sur) la
prueba t muestra un valor de probabilidad igual o menor que 0.05, que revele que
entre el pre test y el post test, ocurre un cambio estadisticamente significativo que
permita afirmar la hipotesis de empoderamiento. Sin embargo, la cuestién cambia

cuando se considera la prueba t en las diferencias entre el grupo de hombres vy

mujeres.
Prueba de muestras relacionadas, para el grupo Mujeres
Diferencias relacionadas
95% de intervalo de
, Desviacion confianza de la t Sig.
Media . . .
estandar diferencia
Inferior | Superior
Par 1 | Total Pre / Total Post .238 4.679 -1.892 2.368 233 .818
Confianza en si mismo
Par 2 | Pre - Confianza en si| .238 1.300 -.354 .830 .839 411
mismo Pos

Competente en la toma
par 3 [de decisiones Pre -1 q45 | 5479 | 1039 | 944 | -100 | 921
Competente en la toma
de decisiones Pos
Dominio de si Pre -
Par 4 | Dominio de si mismo| .048 1.910 -.822 917 114 910
Pos

Cuadro 16. Elaboracidn propia derivada de los datos de la investigacion.

En el grupo de mujeres el estadistico t, al igual que en el caso de los tres
grupos con quienes se realizd la practica docente, no muestra un valor de
probabilidad igual o menor que 0.05, que revele que entre el pre test y el post test,
ocurre un cambio estadisticamente significativo; es decir, las mujeres no se

empoderan.

Prueba de muestras relacionadas para el grupo Varones?

Diferencias relacionadas
Desviacién 95% de intervalo de t Sj
Media . confianza de la diferencia 9-
estandar - -
Inferior Superior
Par 1| Total Pre/ Total Post 2438 2.366 -3.698 -1.177 4122 .001
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Confianza en si mismo
Par 2 [Pre - Confianza en si| -.688 .793 -1.110 -.265
mismo Post
Competente en la toma
par 3 |de decisiones Pre - ggq | 4 138 -1.294 081
Competente en la toma
de decisiones Post
Dominio de si Pre -

Par 4 | Dominio de si mismo 1.063
Post

Cuadro 17. Elaboracion propia derivada de los datos de la investigacion.

3467 | 008

2416 | 929

1.436 -1.828 -.297 .010

2.959

Por ultimo, en el caso del grupo de varones de la poblacion con la que se
trabajo, la columna de significancia revela que hay un cambio estadisticamente
relevante (la variacion entre su pre y su post test no es azarosa) y, en este caso
puede hablarse, efectivamente, de una alta probabilidad de empoderamiento

(columna en color naranja).

Resultados de Investigacion

En este trabajo lo que yo pude constatar es que con los instrumentos
utilizados existe una presuncion de que los alumnos varones se empoderan a traves
de una Ensenanza no directiva mediada por el coaching educativo, lo que no ocurre
con las mujeres; esto puede deberse a una larga tradicién cultural que empodera a
los varones (por su supuesto papel de proveedor) mas que a las mujeres, a quienes

se sigue recargando el papel de crianza o de cuidadora del entorno familiar.

Otro resultado fue que los alumnos responden a la expectativa de su docente:
si son altas, tratan de alcanzarlas y viceversa. Esto influye de una manera muy
importante en la percepcion que el alumno tiene de si mismo y su relacion con el
saber (Rogers, 1966). Se puede incluso plantear la maxima de que si el docente
piensa que su alumno no sabe y asi se lo hace sentir, el alumno no se sentira seguro

de su saber nunca.

Curiosamente las mujeres lideres tienden a proteger a los integrantes de sus

grupos de trabajo y a reemplazar —si es necesario-, su labor. En mi opinién se debe
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trabajar mucho mas con ellas en lo que es su responsabilidad y lo que no lo es en

la gestion de un grupo de trabajo (aprender a delegar). Esto las empoderaria.

La Ensefianza no Directiva mediada por el coaching requiere de un tiempo
largo de trabajo, pero sus resultados pueden ser extraordinarios. Al finalizar mi
practica en CCH Oriente, los estudiantes se mostraron muy a gusto de lo que

hicieron y muy satisfechos. Yo también.

Dice Rogers que en la Ensefianza no Directiva hay aprendizaje cuando hay
una correspondencia entre lo que el alumno cree que sabe y lo que realmente sabe;
esta compatibilidad de aspectos no ocurre en ninguno de los planteles antes del
inicio de la practica docente, por lo que cabe hacerse la pregunta no de si los
alumnos saben (pues mostraron saber, durante la practica), sino de si la escuela les
hace conscientes de esta compatibilidad, de tal manera que aumente su confianza,

promoviendo una mayor autonomia.

Las caracteristicas pedagogicas del CCH lo convierten en el tipo de escuela

ideal para el desarrollo de una practica docente no Directiva (Gaceta UNAM, 1971)

El empoderamiento de un estudiante, contradictoriamente, depende de que
el docente quiera empoderarlo, en ese sentido la Ensefianza no Directiva mediada
por el coaching educativo requiere que el docente cambie su visidn acerca de la
docencia, afirme sus valores centrales como ser humano y docente (pues en el
coaching deberia dirigirlos al bienestar comun del grupo) y despliegue una

importante confianza —en todos los aspectos-, en sus estudiantes.
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Capitulo V. ¢;Mejora la practica docente a través de una Ensefianza no
Directiva mediada por el Coaching educativo? Conclusiones de investigacion

1.

En relacion con el Capitulo |, se puede concluir que la practica del Modelo de
Ensefanza no Directiva con una facilitacién a través del coaching educativo se
desempefia mejor en el Colegio de Ciencias y Humanidades que en la Escuela
Nacional Preparatoria (ENP). Esto sugiere la idea de que en la ENP el modelo

de ensefianza es con frecuencia mas directivo que en su contraparte de nivel.

Asimismo, en relacion con el Capitulo |, se concluye que una practica docente
diferente (no tradicional) como la que se presenta en este trabajo, podria
funcionar como una estrategia que atienda el abandono escolar de aquel 58.2
por ciento que renuncia al nivel segun la Encuesta Nacional de Desercion 2012,
por causas relacionadas con el funcionamiento y toma de decisiones que

competen a la escuela.

Por lo que toca al Capitulo Il, se observa una trayectoria continua en la propuesta
de métodos de ensefianza que parte de las Revoluciones burguesas del Siglo
XVIll y se extiende hasta ahora, con una preocupacién y conviccidén constantes:
si el hombre es artifice de su destino (preocupacién), entonces hay que educarle
para ejercer una libertad responsable (conviccion). Este sustrato a la base de la
Ensefanza no Directiva y del coaching pueden hacer creer que se trata solo de
un discurso burgués, pero es mas que eso: es la conviccion en una persona libre
capaz de autodeterminacion. El modelo aqui propuesto refuerza este par
(preocupacion/conviccion), dado que me parece la Unica manera de garantizar

nuestra existencia como seres individuales y sociales.

Contradictoriamente empoderar a un estudiante depende de que el docente
quiera, posea y esté convencido del uso de estas herramientas para hacerlo
porque implica una actitud de apertura (Growth Coaching Internacional) y ética
(decidir estar, a la manera de Kierkegaard); de manera que la exigencia al

docente deja de ser tal una vez que asume la necesidad de abandonar
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(transmutar, Nietzsche) sus posiciones tradicionales para dar paso a una nueva
forma no de ensenanza sino de relacion (Malagén, 2011) para el aprendizaje
(Rogers, 1966) que dé por resultado ya no a un alumno fabril (desapareciendo
el docente capataz), apto para un modo de produccion industrial; sino a una
persona con las herramientas necesarias para desenvolverse con menos riesgo
en una sociedad voraz y vertiginosa (Toffler); esto queda como resultado del

Capitulo II.

En cuanto al Capitulo Ill se concluye que empoderar a un estudiante a través de
una practica docente realizada mediante la Ensefianza no Directiva y mediada
por el coaching educativo requiere de tiempo y formacién; y al no existir
experiencias de esta naturaleza en educacién oficial en México, necesita
también de un tiempo de experimentacion para ajustar, sobre todo, la planeacion

mas adecuada a su practica.

El Capitulo metodoldgico IV indica que a través de una Ensefianza no directiva,
los estudiantes varones se empoderan, no asi las mujeres. Lo que lleva a
concluir que con las mujeres hay que realizar un trabajo mas profundo para
conducirlas a empoderarse (hacerse duefias de ellas mismas y de sus
decisiones); pues de otra manera se produce una desventaja respecto del

geénero masculino, persistiendo patrones de rol género perjudiciales para ellas.

La conclusion anterior es preliminar y habria que trabajar a mayor profundidad
la metodologia y los instrumentos de recoleccién de datos, para afinar los
resultados y explorar en las explicaciones que den cuenta de la trayectoria que
toman varones y mujeres frente a una Ensefianza no Directiva mediada por el

coaching educativo.

Finalmente, considerando las caracteristicas verticales (Capitulo I) del Sistema
Educativo Mexicano y con el objetivo de atender los contenidos que se

prescriben en el curriculo nacional, se haria necesario hacer una combinacion
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de métodos no Directivos, con métodos constructivistas y métodos estructural

funcionalistas, a fin de desahogar, por un lado, los contenidos que son

obligatorios, pero también las necesidades de formacion humana, social y de

investigacion que tienen los estudiantes y que encuentra mejor medio de

expresion en el trabajo grupal y no directivo.

9. En cuanto a la practica docente con este modelo didactico concluyo que:

a)

Una practica de esta naturaleza mejora la practica docente siempre que
se desee poner el acento en las relaciones horizontales, el aprendizaje
auténomo (Rousseau, 1762; Dewey, 1951) y la transformacion de las
personas en seres libres (con amplia capacidad de decision), pensantes,
conscientes y reflexivos (a través del coaching, Whitmore, 2002, Ravier,
2005, Torres, 2009).

La practica es adecuada si el concepto de docente que se tiene no es el
de alguien que ostenta el saber (Bohoslavsky, 1975), sino el de alguien
entusiasta en el cambio (Toffler, 1970) y capaz de permitir a sus alumnos

experimentar (Dewey, 1951) para alcanzar sus propias conclusiones.

Cuando uno hace uso del coaching educativo estd obligado a
preocuparse por comprender el mundo interior de quien elabora las
preguntas (¢por qué preguntas eso?, ;qué te hace pensar eso?, ;qué
evidencias tienes de lo que dices?, ;me estas diciendo que...?); v, al
comprender a quien elabora la pregunta desparece la distancia, la
relacion con ellos se hace mas afable y se desvanecen el conflicto y la
violencia. No hay lugar para ellas porque el privilegio lo tiene la palabra la

relacion.
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Anexo 1. Instrumentos de Evaluacion

PRIMER INSTRUMENTO. INDAGACION
CUESTIONARIO
Lic. Beatriz Jiménez Carrillo

Instruccién 1. Responde las preguntas que se hacen a continuacion. Sé lo mas
claro y explicativo que puedas. Todas tus respuestas quedaran anonimas y tienen
un gran valor para mi formacién docente, asi que, jgracias!

1. Nombre: 2. Género:

3. Ocupacion (aparte de estudiar): 4. Edad:

5. Carrera a la que piensas ingresar: 6. ¢ Adeudas materias?
¢ Cuantas?:

7: Promedio hasta donde vas:

Instruccion 2. Responde lo mas ampliamente posible las preguntas a continuacion.
Si tienes dudas, por favor pregunta a la docente a cargo para que las aclare. Si
necesitas mas espacio, utiliza el anverso de la hoja, sélo coloca el numero de la
pregunta que estas respondiendo.

8. ¢ Estudias sin que nadie te pida u obligue a hacerlo? ;,Por qué si? ;Por qué no?

9. Te has preguntado alguna vez, respecto de un tema o de algo que estan
comentando los maestr@s: ¢;qué necesito aprender acerca de esto? ;Por qué lo
has hecho? ¢ Por qué no lo has hecho?

10. Si nunca te has preguntado respecto de un tema 4, qué necesito aprender acerca
de esto? ;Por qué no lo has hecho?

11. Si necesitas ayuda para estudiar, ¢ la solicitas? (Pasa a la 13)

12. Si no solicitas ayuda para estudiar s a qué se debe?

13. Si solicitas ayuda para estudiar ¢ a quién recurres con mas frecuencia?
14. Define confianza

15. s Los jovenes como tu con personas en las que se puede confiar? ;Por qué si?
é é
¢ Por qué no?

16. Menciona tres problemas que tienes en este momento
17. Piensas que los problemas que mencionaste ¢ tienen solucién?

18. ¢ Cual piensas que es la solucién a los problemas que mencionaste?
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SEGUNDO INSTRUMENTO. OBSERVACION (SEGUIMIENTO)

Instrucciones: Indique con las letras (p) presente, (a), ausente; segun aprecie que
el aspecto a observar esta visible o0 no en la forma en que se conduce el o la
estudiante en su trabajo dentro del salén de clases; dependiendo de la sesién de
que se trate.

Nombre del alumn@: Fecha:
Sesion Observaciones
Concepto Aspectos a observar*
112|3|4

Habla con seguridad

Se expresa con términos apropiados
Confianza en si al tema que se indaga

mismo Sugiere temas y los defiende
argumentalmente

Dice lo que piensa sin temor

Utiliza los recursos existentes

Considera otros puntos de vista
ademas del propio

Sugiere alternativas frente a las
complicaciones

Competente en la Innova y es creativ@

toma de decisiones | Puede iniciar una tarea sol@

(aptitud) Puede iniciar una tarea sol@ y se
mantiene en la tarea

Lidera (toma la delantera, sus
comparfier@s le reconocen y le
siguen)

Si no esta de acuerdo con algo,
negocia con sus compafneros

Tiene buena autoestima

Es asertiv@ (defiende sus posiciones
sin lastimar y respetando los
sentimientos y/o creencias de los

otr@s)

Se relaciona asertivamente** con sus
compaher@s

Su tono de voz invita a escucharle

Escucha

Observa

Autodidacta

* Si hay anotaciones, coléquelas a un lado del aspecto a observar

** Asertividad: habilidad que nos permite expresar directamente los propios sentimientos,
opiniones y pensamientos y defender nuestros derechos, en el momento oportuno, de la forma
adecuada sin negar ni desconsiderar los sentimientos, opiniones, pensamientos y derechos de
los demas.
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TERCER INSTRUMENTO: (AUTO) EVALUACION DE DESEMPENO

Evaluar, significa elaborar juicios acerca de algo o de alguien. Calificar, quiere decir
asignar un numero en una escala del 1 al 10, a un desempefio o aprendizaje en un
tiempo X. En este caso, primero van a elaborar la evaluacion de su trabajo de grupo
colaborativo dando respuesta por consenso a dos preguntas:

1) ¢Qué fue lo que hicimos muy bien?
2) ¢Qué piensan que podrian mejorar?

Luego de elaborar en conjunto esas respuestas, pasen a calificar su trabajo.

Nombre del trabajo: | Calificacion
Objetivo:

Integrantes del grupo colaborativo:

Evaluacion de las actividades:
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Anexo 2. Planeacion

Objetivos Generales:

e Disefiar y aplicar una estrategia de aprendizaje mediada por una ensefianza no directiva, para analizar las posibilidades de un trabajo de
aprendizaje cooperativo auténomo en un grupo de alumnos de la materia Ciencias Politicas y Sociales | del Colegio de Ciencias y Humanidades,
Plantel Oriente (CCH Oriente).

o Trabajar los aspectos terapéuticos del aprendizaje escolar al realizar cambios e implementar formas diversas de trabajo, para eliminar algunos
de los obstaculos al aprendizaje que pudieran surgir en dinamicas cotidianas en un grupo de alumnos de la materia Ciencias Politicas y Sociales
| del Colegio de Ciencias y Humanidades, Plantel Oriente (CCH Oriente).

Objetivos Particulares:
e Los alumnos del grupo 553 del CCH Oriente, turno vespertino; definirdn un proyecto de investigacion propio para para conocer los
contenidos que les atraigan mas, de la materia Ciencias Politicas y Sociales I.
e Los alumnos se convertirdn en personas activas de su proceso de aprendizaje para aprender a tomar decisiones adecuadas que los
autonomicen de la direccion docente

no directiva, de ellos
mismos) a través de la
estrategia y la técnica
que se enuncian a
continuacion, para poder
desarrollar los trabajos a
lo largo de cuatro o cinco
sesiones subsecuentes.

cargo de grupo.

Solicitar a los alumnos que realicen una
etiqueta que los identifique y realicen la
estrategia: mi linea educativa de vida

Desarrollo: Monitorear el trabajo de los
estudiantes. Responder a las dudas que
se tengan.

Coordinar una plenaria donde se aborde
la estrategia. Pregunta: Esta dinamica,
¢nos hizo recordar buenos momentos
en la escuela? ;Por qué fueron
buenos? ;Malos momentos? ;Por qué
los consideramos malos?

hoja blanca dibujan, desde su arribo a
preescolar y hasta ahora, los eventos de su
historia educativa que consideren mas
significativos (que les han representado algun
tipo de aprendizaje) a lo largo de su vida.

Desarrollo: los estudiantes pasan uno a uno,
mencionan su nombre y seleccionan uno o dos
eventos educativos importantes y contaran
¢qué pasoé?, ;jqué los hizo importantes?

Los estudiantes se expresan libremente acerca
de por qué piensan se hizo esta estrategia, cual
es su utilidad.

Lugar: Colegio de Ciencias y Humanidades, plantel | Materia: Ciencias Politicas y Grupo: 553 Turno: Vespertino Semestre: 5°
Oriente Sociales |
Profa. Maestra Patricia Gonzalez Practicante: Beatriz Jiménez Carrillo
Sesion Propésito Estrategia/Actividades Docentes Actividades Alumnos Recursos/Tiempo Evaluacion
Clima de aceptacion Estrategia de trabajo docente:
Ensefianza cooperativa. Técnica 1. Continua: Lineas
Lograr un clima de | Estrategia: aprendizaje cooperativo Hojas de colores del tiempo
aceptacion (de la | Técnica 1: Linea de la vida Apertura: Luego de la presentacion de la | Hojas blancas Cuestionarios
facilitadora, de la | Apertura: Presentacion de la | facilitadora, los estudiantes escuchan Ila | Plumones para pintarron | (primer
estrategia, de la practica | facilitadora de parte de la maestra a | instruccion, elaboran su identificador y, en una | Gises instrumento)

Cinta adhesiva

Tiempo: 80 minutos

Cuestionarios impresos

Tiempo: 15 minutos
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Oriente

Lugar: Colegio de Ciencias y Humanidades, plantel

Materia: Ciencias Politicas y
Sociales |

Grupo: 553

Turno: Vespertino

Semestre: 5°

Profa. Maestra Patricia Gonzalez

Practicante: Beatriz Jiménez Carrillo

Sesion

Propésito

Estrategia/Actividades Docentes

Actividades Alumnos

Recursos/Tiempo

Evaluacion

Instruccion: En diversos lugares del
salon hay hojas de colores con un
cuestionario, llénalo y déjalo pegado en
el respaldo de tu silla.

Cierre: Asiste a la clase siguiente con tu
material de lectura de la materia.
Gracias por asistir.

Cierre: Elaboran el cuestionario y lo entregan.
Solicitarles su material de lectura para la
préxima sesion.

Objetivo Generales:
o Disefary aplicar una estrategia de aprendizaje mediada por una ensefianza no directiva, para analizar las posibilidades de un trabajo de aprendizaje cooperativo
auténomo en un grupo de alumnos de la materia Ciencias Politicas y Sociales | del Colegio de Ciencias y Humanidades, Plantel Oriente (CCH Oriente).

Objetivo Particular:

e Los alumnos del grupo 553 del CCH Oriente, turno vespertino; definiran con base a una tabla de verbos de Robert Marzano, el objetivo de un proyecto de
investigacion para desarrollar a lo largo de cuatro sesiones, obteniendo un producto de caracteristicas diversas que sera autevaluado por cada autor (o
grupo de autores), de acuerdo a los criterios qué hicimos muy bien, y qué podemos mejorar.

Materia: Ciencias Politicas y Sociales |

Grupo: 553

Semestre:
50

Turno: Vespertino

Profa. Maestra Patricia Gonzalez

Practicante: Beatriz Jiménez
Carrillo

Sesion

Propésito

Estrategia/Actividades Docentes

Actividades Alumnos

Recursos/Tiempo

Clima de aceptacion

Propésito: Preparar al grupo y las
condiciones de aula necesarias
para iniciar una practica no
directiva a lo largo de 5 sesiones.

Objetivo

Los alumnos construiran una meta
de trabajo (objetivo), para alcanzar
en cuatro sesiones, mas una de
autoevaluacion de los trabajos.

Estrategia de trabajo docente: Ensefianza
cooperativa.
Estrategia: Aprendizaje Cooperativo.

Técnica 1. Recuperacion de aprendizajes
Apertura: Instruccion: Recuperacion de
aprendizajes. Preguntar qué fue lo que vimos la
sesion anterior.

Pasaremos una bolsa de dulces. Los alumnos
escogeran el que quieran. Todos los que
escogieron viboritas daran respuesta a la
pregunta: ¢cual piensan que es su habilidad
mas destacada? Ubicar su habilidad en una de
las que menciona Gardner.

Apertura: Los alumnos responderan a la
pregunta de qué fue lo que vimos la sesion
anterior.

Pasaran la lista y se daran asistencia.

Pondran su nombre en una etiqueta.

Tomaran un dulce y quienes escogieron
viboritas daran respuesta a la pregunta de cual
es su habilidad destacada.

Ubicaran su habilidad en una de
inteligencias multiples de Gardner.
Participaran en la plenaria.

las

Recuperacion de aprendizajes
e Hojas de papel bond
Cinta adhesiva
Plumones
Caramelos
Copias de Gardner
Tiempo: 25 minutos

Reglas del juego2

e Hojas blancas

e  Plumones para pintarrén
e Gises

Tiempo: 15 minutos
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Cerrar con la pregunta ¢ Si todos los presentes
tienen algun tipo de inteligencia o varias de
ellas, qué podemos concluir de este grupo?
Pregunta para los corazoncitos: ¢ coincide con
el rol del estudiante esperado en esta clase?

Desarrollo

El dia de hoy vamos a hacer uso de todas estas

habilidades para elaborar un objetivo de trabajo

a desarrollar durante las siguientes cuatro

sesiones. Pero para esto, deben conocer las

reglas del juego de esta clase.

Reglas del juego. Explicar ;qué se espera que

hagan los integrantes de este grupo a lo largo

de cuatro sesiones:

Seleccionaran un tema o subtema a desarrollar

de los que estan en el programa de Ciencias

Politicas y Sociales I:

e Tema 1: Origen, desarrollo y campo de
estudio de la ciencia politica y la
sociologia.

e Tema 2: Colectividades

e Tema 3: La Familia

e Tema4. LaEscuela

e Temab5. La Empresa

Pueden trabajar en equipo o pueden hacerlo

individual.

Esto lo haran considerando las siguientes

limitantes institucionales:

a. Eltrabajo se realizara en el aula

b. En el tiempo destinado para la sesién

c. Se usara como base el material de lectura
ya existente

d. Habra un producto derivado de los trabajos

e. El producto tendra que ser evaluado por el

equipo/persona que lo realiza
(autoevauacion), bajo los siguientes
criterios:

Qué es lo que hicimos muy bien
Qué es lo que podemos mejorar.

f. El trabajo que realicen los alumnos
formara parte del 30 por ciento que se
destina a participacion en el aula.

Dudas

e Durante esta sesién elaboraran un
objetivo y un plan aproximado de lo que

Desarrollo

Los alumnos trabajan en su material habitual de
clase, y escuchan y elaboran preguntas
relacionadas con las dudas que tengan en torno
lo que se va a hacer en el grupo.

Tomaran notas si fuera necesario

Elaborar un objetivo

Participaran en la plenaria dando respuesta a la
pregunta ¢ para qué sirve un objetivo?
Atienden algunas ideas acerca de como es que
se elabora un objetivo. Mediante lluvia de ideas,
todos elaboraremos un objetivo bajo los
siguientes criterios:

Elaboraciéon de Objetivos

Hojas blancas

Pintarrén

Copias de Marzano

Material de lectura de la materia
Programa Operativo de la Materia
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van a realizar a lo largo de las siguientes
tres sesiones, para lo que recibiran una
copia de verbos de Marzano. Iniciamos
dando respuesta a las preguntas qué esy
para qué sirve un objetivo. Explicar cémo
es que se elabora un objetivo:

e Qué (verbo), con qué (recursos), como
(modalidad de trabajo), cuando (tiempo).

e Promover la lectura de los objetivos.

e Cierre con la reflexion colectiva: con
nuestras inteligencias variadas, qué fue lo
que hicimos muy bien el dia de hoy, qué
pudo ser mejor.

e Recordar que traigan su material para
continuar trabajando las siguientes dos

e  Qué (verbo), con qué (recursos), como
(modalidad de trabajo) y cuando
(tiempo de realizacion y entrega de
resultados).
Para elaborar sus objetivos recibiran una copia
de verbos de Marzano y con su material de
lectura, definiran y escribiran un objetivo de
trabajo mas una copia, para control de entrega.
Elaboran un objetivo.
Lee en plenaria —el equipo que quiera-, el
objetivo que elabord. Reciben
recomendaciones para ver si estan todos los
elementos.

Cierre: qué fue lo que el grupo hizo muy bien el

sesiones. dia de hoy.
Qué podiamos haber mejorado.
Despedida.
Estrategia de trabajo docente: Ensefianza
Objetivo: Explicar las | cooperativa. Inicio

caracteristicas del trabajo en
equipo mediante una dinamica de
trabajo conocida como el Muro, y
propiciar una reflexién sobre esta
herramienta de trabajo y su
utilidad para la autonomia
estudiantil.

Estrategia: Aprendizaje Cooperativo.

Inicio

Recuperacion de aprendizajes previos.
Hacer hincapié en la manera de realizar un
objetivo. Indicarles que ahora vamos a ver una
nueva herramienta para ftrabajar mas
eficientemente pero que, antes de eso,
haremos una dinamica.

Técnica 1. El Muro.

A quienes seran el muro se les invita a serlo, se
les dice que simplemente deben impedir que el
grupo de alumnos pase a través de ell@s.

A quienes van a atravesar el muro, se les indica
que de forma respetuosa y sin comunicarse de
ninguna manera, intentaran cruzar el muro.
Desarrollo. ;Cual es la utilidad de una
dinamica como la desarrollada? Poner reglas
de la participacion: levantar la mano, hablar con
verdad acerca de lo que experimentaron
durante la dinamica.

Recuperar las intervenciones hacia el trabajo
en equipo.

No importa lo que la visién es, sino lo que ella
logra. Qué éramos antes de saber que éramos
un muro, qué antes de saber que nuestro
objetivo era cruzar el muro. Muchas veces, lo

Los chicos participan en torno a su aprendizaje
previo.

Técnica1l. El Muro.

Un grupo de estudiantes son seleccionados
para ser un muro. Otro de ellos seran quienes
intentan pasar a través del muro.

Durante una primera intervencion (15
segundos), los chicos que intentan pasar el
muro no pueden comunicarse.

En un segundo momento quienes intentan
pasar ya pueden comunicarse para ponerse de
acuerdo para intentar cruzar el muro.

Los chicos participan en una plenaria en donde
discuten por qué primero no pueden y luego si
pueden cruzar el muro, ¢qué pasa? ;Qué
elementos son necesarios para lograr lo que
visualizamos querer lograr?

Técnica 2. Plenaria. Los chicos responden a la
pregunta de qué es lo que nos ensefia una
dinamica como la que acabamos de realizar.
Los chicos participan expresando sus
experiencias en cuanto al trabajo en equipo y
si, saber lo que ahora saben, les hubiera
apoyado en mejorar ese trabajo,

Técnica 1.

e Hojas blancas y antologia de
lecturas

Plumones para pintarron
Gises para pizarron

Cafion

Presentacion de Ppoint

Tiempo: 15 minutos

Técnica 2.
e Hojas blancas y antologia de
lecturas

e  Plumones para pintarron
e  Gises para pizarron
Tiempo: 100 minutos
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importante es la manera en que la vision de lo
que debemos, queremos o tenemos que hacer,
nos transforma.

A esta visiébn compartida de lo que somos y
queremos lograr se le conoce como
alineamiento. Pasar a explicar lo que es el
trabajo en equipo, escuchar sus experiencias
en torno al trabajo en equipo.

Sabiendo esto, pedirles a los chicos que inicien
a realizar sus trabajos y que, en equipo,
entreguen una planeacion de lo que esperan
tener listo para las siguientes dos sesiones.
Cierre

¢ Qué herramienta aprendimos el dia de hoy?
¢;De qué manera el trabajo en equipo nos
convierte en personas mas autébnomas para el
aprendizaje? ;Qué tiene que ver con el rol de
estudiante que hemos venido manejando en
estas sesiones?

Agradecerles su asistencia, recibir su objetivo

Pasar el trabajo que han venido realizando, y
que esta vinculado a su objetivo. Pedirles que
presenten su plan de accion para ésta y las dos
siguientes sesiones.

Cierre: Los alumnos participan libremente para
dar respuesta a las preguntas de cierre.

Propésito: Observar y registrar en
formato visual y escrito el trabajo
centrado en el estudiante del
grupo 553 del CCH Oriente, para
analizar su comportamiento como
respuesta al aprendizaje no
directivo que se lleva a cabo en el
aulay dar respuesta a la pregunta:
;,se empoderan los estudiantes
mediante actividades de esta
naturaleza?

Objetivo: Realizar un ejercicio de
toma de decisiones por consenso
como uno de los mecanismos de
comunicacion propios del trabajo
en equipo mediante una dinamica
de ftrabajo titulada “La Nasa,
ejercicio de tina decisiones por
consenso” y  propiciar una
reflexion sobre esta forma de
comunicacion y su utilidad para la
autonomia estudiantil.

con su planeacién para esta y las dos
siguientes sesiones.
Estrategia de trabajo con el grupo:

Aprendizaje Cooperativo

Apertura:

Recuperacion de aprendizajes previos. ;Qué
vimos la clase pasada? Retomar la pregunta:
¢;De qué manera el trabajo en equipo nos
convierte en personas mas auténomas para el
aprendizaje? ;Qué tiene que ver con el rol de
estudiante que hemos venido manejando en
estas sesiones? Hacer una recuperacion del rol
en la pizarra.

Desarrollo: Ejercicio de toma de decisiones por
consenso. Unos de los problemas mas
frecuentes en el trabajo en equipo en el didlogo,
la negociacion y la argumentacion en base a
elementos razonables. Este ejercicio esta
orientado a esa practica. Vamos a realizar el
Ejercicio “La Nasa, ejercicio de toma de
decisiones por consenso”. Repartir hojas.
Primero: responder su hoja de manera
individual en la columna decisién personal,
pasar luego al trabajo en equipo y responder la
columna decision grupal. Luego, conocer las
claves de la NASA y comparar los resultados,

Apertura

Los estudiantes aportan sus participaciones
acerca de lo que se abordo en la sesién anterior
y del rol del estudiante.

Desarrollo: Resolver el ejercicio de toma de
decisiones de forma individual, de forma grupal
y luego participar en la plenaria que se
establece.

Seguir con el desarrollo de los trabajos que han
venido elaborando a los largo de estas
sesiones.

Técnica 1
e Hojas blancas y antologia de
lecturas

e  Plumones para pintarrén
e Gises para pizarron
Hojas con dinamica

Tiempo: 10 minutos
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calcular las diferencias de la NASA con las
decisiones grupal y personal.

Comparar los resultados de todos los equipos y
luego los resultados personales para ver como
es mas eficiente la toma de decisiones
(eficiente se considera, aquello que es mas
cercano a la lista definida por la NASA). Cerrar
con las preguntas: A qué conclusiones llegan
con este ejercicio? Las decisiones en su equipo
fueron tomadas ;por consenso? (Se
escucharon? ;Se fundamentaron? ;Coémo se
llego al consenso? ;Qué aprendieron?

Pasar al trabajo uno a uno que los equipos
estan realizando.

Cierre

¢, Qué herramienta aprendimos el dia de hoy?
¢, De qué manera la comunicacion y el consenso
en el trabajo en equipo nos convierten en
personas mas auténomas para el aprendizaje?
¢, Qué tiene que ver con el rol de estudiante que
hemos venido manejando en estas sesiones?
Avisar que la clase siguiente sera toda de
evaluacion:

a) Del cuestionario que llenaron

b) De lo que hasta ahora han realizado

c) Entregaran todos sus trabajos.

d) Que habra una y autoevaluacion escrita.
Agradecerles su asistencia

Objetivo
Coordinar las exposiciones de
logro de los trabajos

seleccionados por los alumnos del
grupo 553 'y propiciar una
autoevaluacion de rendimiento a
lo largo de estas cinco sesiones de
trabajo no completamente
directivo, mediante una técnica de
coaching: momentos de
autoconciencia.

Estrategia de trabajo docente: Ensefianza
cooperativa.
Estrategia: Aprendizaje Cooperativo

Técnica: Trabajo grupal

Apertura: Saludar al grupo, anunciar que se
trata de la Ultima sesién  recuperar sus
aprendizajes previos. Proponer al grupo sortear
las intervenciones mediante las cuales daran a
conocer el logro de sus trabaos, o bien, que
ellos propongan la manera de dar a conocer el
resultado de sus trabajos, mediante la
autoevaluacion de desempefio.

Desarrollo: Todos veremos el resultado de los
trabajos de los equipos y escucharemos sus
logros vertidos en la hoja de autoevaluacién de
desempefio. En torno a esos dos elementos
sera su evaluacion. Se afade preguntar:

Apertura: expone sus aprendizajes previos
mediante participaciones libres.

Se prepara a la sesién, proponiendo reglas de
didlogo. Las respeta en sus intervenciones.

Desarrollo: Los alumnos llenan primero sus
autoevaluaciones de desempefio por equipo y
luego realizan su exposicion. El resto de los
equipos se atiende a las reglas de la dinamica
y las respeta Elabora preguntas de ser
necesario.

Hojas de autoevaluacion de
desempefio

Hojas de evaluacién de
practica docente

Hojas de rotafolio con graficas
Plumones para pintarron
Gises para pizarron
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a) Los problemas que tuvieron para realizar su
investigacion

b) Como se sintieron al realizar su investigacion
Conocen el resultado de sus cuestionarios
iniciales. Se analiza el resultado del
cuestionario que se aplicé al principio, se
analizan con ellos algunos de los resultados
que se observan y se hacen consideraciones
sobre qué se podria hacer en torno a lo que se
ve.

Cierre: Realizar la dinamica Momentos de
conciencia, en su cuaderno van a responder a
lo siguiente:

. ¢, Qué sucede ahora?

. ¢, Qué hago ahora?

. ¢ Qué siento ahora?

. ¢, Qué pienso ahora?

. ¢ Qué quiero ahora?

. ¢Qué hago ahora que me impide obtener
lo que quiero?

Hagan una eleccion, diganse la frase Escojo...
Escribanlo y hagan todo lo que sea
necesario para alcanzar su propdésito.
Inhalen profundamente y exhalen.

Ahora, les pido que me evalden a mi, como
docente.

Los felicito porque lograr metas y objetivos no
es sencillo, se requiere determinaciéon y
entereza. Mucho de la permanencia de uno
como estudiante tiene que ver con la actitud y
automotivacion que mantiene a lo largo de sus
estudios.

El logro de este trabajo, conmigo es este
presente, permitanme agradecerles
personalmente, me dejan su cuestionario,
mientras se retiran. Hasta pronto, chicos.

O RhWN-

Reflexiona como grupo, acerca de los
resultados que se exponen.

Participan en la dindmica Momentos de
conciencia.

Llenan la evaluacion de la practica docente.
Se despiden
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Anexo 3. Coaching educativo para el trabajo con estudiantes

GROWTH.

Coaching para el trabajo no Directivo con
estudiantes.
Orientaciones para su implementacion




Consideraciones

Antes que nada, permitaseme la siguiente aclaracion: esto NO ES UN MANUAL.
Un manual responde a una vision estructural-funcionalista que anticipa las
situaciones a las que se enfrentara alguien y prevé las respuestas posibles a dichas

situaciones. Esto no es posible en educacion.

Hablando de lo que ocurre en aula cada experiencia resulta inédita y esto se
acentua hablando de un modelo de ensefianza no directiva. ;Qué le va a interesar
a un estudiante? ¢ Cuales seran sus respuestas? ;Qué inquietudes le generara el
tema? ; Codmo resolvera el trabajo con su equipo? ¢ La distribucion de las funciones?
¢, Como conciliara el hecho de que le pone nervioso exponer y el equipo decidié que
expondran? ;Como conciliar los cambios de animo adolescente con el horario en

que se encuentran en clase? Esto es imposible.

Al principio pensé que el resultado de este trabajo de maestria seria un
manual pero al adentrarme mas en los principios de aprendizaje de Carl Rogers y
el coaching (al terminar el curso online de coaching en el Growth Coaching
International), me di cuenta de que hacerlo de esta manera invocaria a la pedagogia
tradicional que piensa en un estudiante estandar, con respuestas estandar, una
planeacion estandar y situaciones estandar que se resuelven siempre con los

mismos estandarizados recursos.

Si mi inquietud son las practicas docentes, no se puede responder a una
practica tradicional con los recursos tradicionales. Asi, lo que usted tiene enfrente
es una caja de herramientas para la practica del coaching desde el modelo inglés,
GROWTH (Growth Coaching International, 2015):

a) Herramientas para el coach/facilitador (donde aparecen esquemas que le

pueden apoyar a comprenderlo mejor (y que no se encuentran en linea pues
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son materiales de curso, no disponibles publicamente), asi como

documentos guia que le ayudan a entender lo que se espera de un coach.

b) Tres casos de experiencias de coaching llevados a la practica, para que
advierta como es la estructuracion de la conversacion con las herramientas
del coaching, asi como el nivel de intervencion esperado desde un modelo

no Directivo.

c) Herramientas para trabajar con el coachee/estudiante. Las herramientas de
coaching son muchas. Desde los ochenta se han puesto de moda, y yo soélo
he seleccionado algunas que ayudan a delimitar metas con los estudiantes,

y una bibliografia. Eso es todo.
a) El resto, como para todo docente apegado a la pedagogia critica, es

investigacion, reflexion, prueba, error y transformacion desde la accién. Y como

la practica hace al maestro, pues sigamos practicando (de manera informada).
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La Conversacion en El Modelo Growht

Las conversaciones de coaching son mas significativas cuando se utiliza una
estructura que permite la organizacion de una sesion. En este caso conoceremos
una estructura que es muy util, conocida como Modelo GROWTH, el cual es una
adaptacién del famoso modelo GROW propuesto por Sir John Whitmore (Whitmore,
2002). Cuando se tiene ya mucha experiencia en el coaching se puede utilizar este
u otro modelo, todo seleccionado de forma flexible y sin seguir de manera rigida los
distintos pasos de la secuencia. No obstante cuando se inicia en el coaching, lo
ideal es atenerse a la secuencia de pasos: tener una estructura ayuda a mantener

el rumbo de la conversacion.

LOS OCHO PASOS DEL COACHING

®  RELACIONES: Crear confianza s
G Goals ¢ Qué quieres conseguir? Metas
R Reality ¢, Qué esta sucediendo Analisis de
ahora? la situacion
(0] Options ¢, Qué podrias hacer? Opciones
w Wwill ¢ Qué vas a hacer? Accion
T Tactics ¢, Como y cuando vas a Tacticas
hacerlo?
H Habits ¢, Como mantendras lo Tacticas
conseguido?
» RESULTADOS: Celebrar los resultados —

Figura 10. Growth Coaching International (2015). The Leadership coaching guide. Sydney (Australia): Growth
Coaching International. (Materiales traducidos para el Curso Basico de Coaching en Educacion - Edicién 2015-2016 -
Growth Coaching Online)Recuperado de
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Leyendo la tabla de arriba hacia abajo, hay que sefialar que no hay coaching
sin meta (Goal), por lo que, lo primero a trabajar con los estudiantes es la meta que
se desea alcanzar. Si se trata de un caso individual, la meta que desea alcanzar un
estudiante podria ser mejorar una calificacidon, organizar sus apuntes, mejorar su
relacion con alguno de sus companieros. Lo que sea que fuere, debera ser una meta

propia relacionada con los objetivos de la institucion en la que se desempefia.

Si se trata de un grupo en aula, lo mas probable es que se trate de una meta
de conocimiento aunque igual podria ser de interaccion entre los integrantes del
gran grupo o pequefos grupos a los que normalmente conocemos como equipos.

Otras cuestiones que podrian enfrentar podrian ser de organizacion.

Lo que debe quedar claro, en todo caso es que el docente escucha
activamente (con interés y real actitud de facilitar la llegada a una solucion). Siendo

asi:

Paso 1, supone la creaciéon de una relacién de confianza y rapport, término
proveniente de la administracion que se asocia con “romper el hielo”, es decir, acotar
las distancias entre el facilitador y el estudiante o grupo. Esto permite la creacion de
un clima de seguridad y confianza en la que el estudiante puede hablar libremente.
Una adaptacion de los principios de la ensefianza no directiva de Carl Rogers
sugeririan incluir en ese clima lo que el estudiante siente. Esto es importante porque
la cultura occidental privilegia lo que se piensa pero no lo que se siente (se le
considera materia de la psicologia) y en muchas ocasiones lo cognitivo se esta
viendo entorpecido por lo afectivo (Cfr. Concepto de Aprendizaje en Rogers, en este

mismo capitulo).

Los pasos 2 al 7, siguen una secuencia en la que se realizan preguntas

especificas'* con un equilibrio entre /a presiéon y el apoyo para obtener resultados

14 Trate de evitar las preguntas que justifican, es decir, las preguntas por qué, o como. Las preguntas este tipo
de preguntas suele poner a la defensiva a los alumnos y cerrar canales de comunicacion. “Las preguntas mas

99



(Whitmore, 2002, 58). Las preguntas iniciales se realizan para identificar el tema o
area de cambio para luego definirla meta que el estudiante o grupo quiere alcanzar.
Existe una amplia variedad de preguntas para explorar, se pueden mencionar las

siguientes:

» ;De qué querrias hablar en esta sesion?

» Tenemos media hora, ;qué querrias haber logrado en ese tiempo?

» Si todo estuviese como deberia en relacién a este tema, ¢qué estaria
sucediendo? ;Qué notarias? ¢Qué notarian las personas que te rodean?
¢ Qué mejoraria?

= ;Cbomo sabras que estas obteniendo los resultados que deseas?  Como son
esos resultados? ;Qué haria que las cosas fuesen mejores para ti?

= ;Puedes definir tu meta u objetivo en una frase?

Hay que tener cuidado con metas que significan un proceso amplio (por ejemplo,
querer aumentar su promedio o participar en contiendas deportivas), en este caso

una pregunta es: ;cuanto esta dispuesto a comprometer en este proceso?

Sélo como orientacion seria bueno saber que una buena meta reune algunas
de las siguientes caracteristicas: es especifica, medible, realista y se puede planear
por etapas. Asi, una buena orientacion al alumno consistiria en apoyarlo a elaborar

metas que se acerquen a estos criterios.

Una vez que se ha identificado una meta clara y especifica, es util explorar

la realidad.

El analisis de la situacion proporciona la oportunidad de conocer el punto de

partida y permite investigar sobre los recursos disponibles (hay que recordar que

efectivas para generar conciencia y responsabilidad comienzan con palabras que procuran cuantificar o deducir
hechos... qué, cuando, quién, cuanto, cuantos. Por qué y como sin matices suscitan un pensamiento analitico
que puede ser contraproducente... En lugar de peguntar por qué es mejor decir ¢ cudles fueron las razones de
que...? y es mejor si reemplazamos ;como?, por ¢ cuales son los pasos/medidas para...? De esta manera, se
obtienen respuestas mas ligadas a los hechos y méas especificas.
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todo es un recurso: tiempo, esfuerzo, automotivacion, etcétera), que pueden ayudar
a conseguir la meta. Algunas preguntas que se podrian usar en esta fase son las

siguientes:

» ;Qué esta sucediendo actualmente?

= ¢ Qué cosas estan funcionando? ;Qué evidencias apoyan esa afirmacion?
» ;Qué mas?

= ;Qué falta (o no funciona) en la situacién actual?

= ;Qué has hecho para mejorar la situaciéon?

= ;Con qué recursos (personales o materiales) cuentas para alcanzar la meta?

Luego de la identificacion de la meta y la exploracion de la situacion actual, la
conversacion se dirige de modo tal que sea posible comenzar a identificar
posibilidades u opciones que ayudarian al estudiante a avanzar hacia la

consecucion del resultado deseado. Algunas preguntas utiles en este punto

» ;Qué podrias hacer para alcanzar esta meta? ;Qué mas?
» ;Qué haria tu mejor amigo / profesor / alguien que admiras?
» Situvieses todo el tiempo (o del dinero, o la sabiduria...), ;qué harias?

»= ;Quién podria ayudarte?

Los pasos del principio han permitido pensar desde perspectivas mas amplias y
explorar el tema, la situacion actual y posibles opciones. Hemos ido de lo general a
lo particular y ahora la conversacién se mueve hacia una fase de “acciéon y toma de
decisiones”. La parte de accién (will) del modelo se dirige hacia lo que se va a
hacer. En este punto se realizan menos preguntas, el estudiante o el grupo de
estudiantes es mas reflexivo y la intervencion del docente debe ser minima. No
emitira juicios ni dara su opinién acerca de lo que se puede hacer. Algunas de las

preguntas mas comunes son:

= ;Cuales de esas posibilidades elegirias?

= ;En cudles te sentirias con mas energia?
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= ; Cual de estas opciones tendria un mayor impacto para alcanzar la meta?

El ritmo de la conversacidn sera mas rapido a partir de este momento y desde
aqui se inicia el momento de las tacticas en donde se establece compromiso de
optar por alguna/s accidn/es concretas o, o que es lo mismo, comprometerse a dar
pequefios pasos en la direccion de la meta deseada. Hay pocas preguntas, pero
deben contener la energia suficiente para que el estudiante o el grupo de

estudiantes aclaren los pasos que daran:

= ;Qué haras en las proximas 48 horas para progresar en este asunto?
= ;Cbémo y cuando lo haras?

» ;Necesitas apuntar esto en tu agenda?

= ;CoOmo haras tu seguimiento?

» ;Haras un calendario?

» ;Los agendamos?

La finalidad de la parte del modelo denominada habitos es meditar acerca de lo
que puede ser necesario para mantener los progresos que conducen a la
consecucion de la meta. Este punto es muy importante pues mirar al futuro y brindar
apoyo para mantener la vista en lo que se desea -incluso antes de haberse puesto
en marcha- ayuda a que el estudiante mantenga el esfuerzo y sea capaz de
responder constructivamente a cualquier interrupcion o contratiempo (también se le

conoce como vision). Algunas preguntas de este momento serian:

» ;Qué podrias hacer para asegurarte de que sigues avanzando? ;Qué podria
ayudarte?

» ;Qué nuevas actitudes/valores/creencias necesitas para alcanzar lo que te
has propuesto?

= ;Puedes repetir cdmo es que te vas a sentir cuando lo logres? ;Me lo

describes?
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El Paso 8, nos recuerda la importancia de reconocer el progreso de la persona
ala que estamos apoyando. Este reconocimiento contribuye a que tengan la energia

necesaria para dar lo mejor de si en las acciones que van a realizar.

Prestar atencion a los avances y a los logros obtenidos es algo que puede

suceder en todos o algunos de los pasos del proceso.

Un buen coach suele seguir el interés o el encadenamiento de ideas del
discipulo, mientras al mismo tiempo evalua cémo se relacionan con el tema en
su conjunto. Si el coach necesita plantear algo que a su juicio se ha omitido,
debe hacerlo so6lo cuando el discipulo haya terminado de exponer todos los
aspectos del problema. Si éste parece haberse apartado demasiado del tema,
una pregunta como ¢de qué manera se relaciona esto con el problema?, puede
hacerlo retornar o revelar una razon valida. En ambos casos este sistema

permite que sea €l quien siga controlando el proceso. (Whitmore, 2002)
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/-aQué quieres
conseguir?
*iQué veras
(oiras, sentiras),
cuando lo hayas
conseguido?

~— META

PREGUNTAS EN EL PROCESO DE COACHING
MODELO GROWTH. (Growth Coaching Online, 2015)

¢ ¢Cuadl es tu situacion
actual?

*:Qué te falta para
conseguir tu
objetivo?

*¢En que
momento/punto te
encuentras ahora?

eEnunaescalarde1a
10 en donde 1 es muy
lejos y 10 es "casi lo
tengo", ¢donde estas
ahora respecto del
objetivo?

/-aQué puedes hacer? A

*iQué mas?

o Si tuvieras una varita
magica, ¢qué harias?

*Si el tiempo no fuese
un impedimento,
équé harias?

e ¢Cudles son sus
ventajas? ¢Y
desventajas? Listalas

eEntre todas estas
opciones, ¢cual
elegirias?

eLista tus opciones
en orden de
priridad.

e Cuales son los
siguientes pasos?

e Esta accion ite
leva a la meta?

\

¢iComo y dénde lo
haras?}

eiCuando lo haras?

*:iQué le diras?

¢:iCOmo mantendrds
lo que has
conseguido?

A1 A

Figura 11. Growth Coaching International (2015). The Leadership coaching guide. Sydney (Australia): Growth Coaching International.
(Materiales traducidos para el Curso Basico de Coaching en Educacion - Edicion 2015-2016 - Growth Coaching Online)



Habilidades del Coaching

Un buen coach debe contar con una serie de habilidades interpersonales de
comunicacion. Growth Coaching Online destaca las ocho siguientes (Growth
Coaching Online, 2015).

1. Crear confianza

El espacio que se crea para el coaching debe ser un espacio de seguridad, y
al comienzo de la relacién es importante que el estudiante lo perciba asi. Para
conseguirlo el coach/docente ha de ser capaz de utilizar un lenguaje adecuado —
verbal y corporal-, demostrando interés y preocupacion, ademas de honestidad,

una mente abierta y una actitud abierta al aprendizaje.

Utilizar una amplia variedad de habilidades de comunicacion es un
componente esencial en la actividad del coach/docente. Entre estas habilidades, las
mas importantes son: escuchar, la empatia, clarificar, formular las preguntas
adecuadas, resumir, afirmar y desafiar. Usar adecuadamente un lenguaje que
ayude al estudiante a ver nuevas perspectivas y posibilidades a través de la
colaboracion significa que el coach/docente debe ser con el estudiante a medida
que se exploran y aplican nuevos aprendizajes. La confianza se genera en cada
sesion de coaching y en cada una de las interacciones que pueda tener lugar entre

las sesiones.

2. Estar presente

Cuando hablamos de “estar presente” nos referimos a la manera en la que
podemos estar con otra persona, tanto fisica como psicolégicamente. Estar
presente tiene que ver con prestar toda tu atencion a la otra persona. En algunos
de los momentos mas dramaticos de la vida, simplemente estar con otra persona,
acompanarle, es lo mas importante. Si un amigo esta en el hospital, solo estar ahi
puede marcar una diferencia, incluso si no es posible mantener una conversacion.

Las personas siempre se sienten agradecidas cuando alguien les presta atencion.
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Al estar presente se consiguen dos cosas: la otra persona sabe que estamos
con ella y nosotros nos situamos en una posicion de escucha atenta a sus
preocupaciones. La gente es capaz de leer claves que indican la calidad de nuestra
presencia con ellas. Nuestro mensaje no verbal influye a las personas positiva o
negativamente. Estar presente puede invitar o animar a nuestro interlocutor a confiar
en nosotros, abrirse y explorar todas las dimensiones de su situacion. Una actitud
poco entusiasta puede generar desconfianza y hacer que el estudiante se muestre

reacio a compartir sus pensamientos mas profundos.
3. Escuchar activamente

Escuchar activamente a otra persona parece ser un concepto muy simple de
entender y facil de conseguir; sin embargo, es sorprendente cuan a menudo las
personas son incapaces de escuchar a sus interlocutores. Lo que el estudiante
busca de un coach/docente, es que esté presente y escuche activamente; no es
simplemente que sea capaz de repetir lo que ha escuchado. Dicho de otro modo,
busca algo mas que la presencia fisica y desea que el coach esté presente

psicologica y emocionalmente.

4. Clarificar

Segun el Diccionario de la RAE, clarificar es “iluminar, alumbrar”, “aclarar algo,
quitarle los impedimentos que lo ofuscan”. En el coaching, clarificar permite llevar a
lo mas profundo de la conversacion, ya que implica reflexionar sobre lo que alguien
ha dicho de modo que sea posible llegar a la esencia de la conversacion y al mejor
de los entendimientos. Cuando la clarificacion eficaz tiene lugar, la conversacion se
mueve a un nivel mas profundo. Al clarificar, el coach suele usar una frase breve y
clara. Algunas veces el coach/docente puede sentirse inseguro acerca de lo que el
estudiante ha dicho realmente. Algunas frases que pueden ayudar reducir la

ambiguedad y conseguir una mayor claridad son las siguientes:

» ;Podrias darme un ejemplo de...?

= No estoy seguro de entenderte,  podrias repetir esto ultimo?
» ;Podrias decirme algo mas sobre esto?

= ;Podemos hablar mas sobre esto?
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= Entonces, en sintesis, lo que estas diciendo es que...

Reflejar

Una habilidad fundamental del coach/docente durante la conversacion es la que
le permite volver a exponer, en sus propias palabras, lo que el estudiante ha dicho
—ya sea el contenido o las emociones y sentimientos de lo que se esta expresando.
Al “reflejar” lo que hemos oido el estudiante siente que esta siendo entendido y
aceptado. También le ayuda a tomar mas conciencia de su propio estado emocional.

Algunas afirmaciones tipicas son:

= Suena como Si...

= Crees que es una buena idea si...
» Realmente te gustaria...

= Crees que...

= Crees que si...

» Pareces sentirte algo ansioso respecto a esto
Estrategias para clarificar

» Repetir algunas palabras y/o exactamente lo que la persona dice para
demostrar que le estamos escuchando y entendiendo; por ejemplo: “de modo
que no puedes dormir por las noches debido al estrés”.

= Resumir lo que dice el interlocutor, por ejemplo: “Entonces, lo que estas
diciendo en pocas palabras... jes asi?”

= Comprobar lo que se ha interpretado, por ejemplo: “4 Quieres decir...?”

» Animar a la persona a expresar sus pensamientos y sentimientos mas

profundos y genuinos, por ejemplo: “; Esto es lo que crees?”
5. Empatia

A través de la empatia somos capaces de comprender la experiencia del estudiante.
El quinto habito de la gente altamente eficaz, segun Stephen Covey (1989), es

“Intente primero entender y luego ser entendido”. Como Covey sugiere, la escucha
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empatica no es simplemente una técnica. Implica escuchar con la intencién de
entender realmente lo que se esta diciendo e intentando entrar en el marco de
referencia de la otra persona. La empatia es el primer paso para dejar atras el
bagaje cultural y los prejuicios que nos impiden entrar en el mundo interior del

estudiante.
Estrategias para mostrar empatia

» Estar en sintonia con una amplia variedad de emociones (propias y ajenas)
» Demostrar que puedes captar la perspectiva de la otra persona

»= No juzgar los antecedentes o la cultura de la otra persona

= Mostrar preocupacion e interés por los sentimientos de la otra persona

» Demostrar que creemos en el potencial de esa persona

6. Ser sucinto

Ser sucinto es ser conciso y expresarse de manera breve y clara.
Ventajas de expresarse de manera sucinta

* Ayuda a crear conversaciones mas eficaces
» Mantiene el interés y atencidn del oyente
» Centra la atencién y crea claridad

» Puede reducir la ambigledad
Estrategias para expresarse sucintamente

= Centrarse conscientemente en escuchar (quiza un 70% del tiempo) mas que
en hablar (alrededor de un 30%)

= Ser sensible al lenguaje corporal y verbal y a las respuestas emocionales de
los otros y comunicarse de acuerdo a estas senales.

» Decidir cual es la esencia de lo que se quiere decir e intentar ir directamente
al centro de la cuestion

» Practicar de manera consciente para poder expresarse en tan pocas

palabras como sea posible, tanto al escribir como al hablar.
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» Decir a algunas de las personas que nos rodean que estamos practicando

para ser mas sucintos y pedirles que nos ofrezcan su critica constructiva u

observaciones que nos ayuden a perseverar en el intento.

» Practicar la habilidad de “reflejar” lo que los otros han dicho de forma

resumida para comprobar si lo hemos entendido bien. Luego continuar con

una pregunta que ayude a continuar la conversacion. Por ejemplo: “Suenas

algo decepcionado cuando dices que un miembro del equipo docente no

siguio el protocolo. ¢ Qué necesitas hacer en relacién a esto? « Formular una

pregunta que ayude a la otra persona a avanzar, en lugar de decir la misma

cosa de diferentes maneras varias veces. Por ejemplo:

0]

0]

Envia

No digas: “Quiero que te encuentres con esa persona hoy. Quiero
decir que no quiero que te vayas hasta mafana. Me he dado cuenta
de que estas muy ocupado pero no deberias posponer esto”.

Di: “Quiero que te encuentras con esa persona hoy. ¢ Como lo haras?”

mensajes simples y claros y comprueba que se han entendido

formulando una pregunta. Por ejemplo: “Entonces, ¢cdémo entiendes que van a

organizar la conferencia?”

Desafiar constantemente las propias ideas antes de hablar. Hacerse

preguntas tales como

(0]

(0]

¢ Realmente necesito comentar esto ahora?

¢, Coémo puedo expresar lo que necesito decir en menos de cinco
palabras?

En este punto: ¢ una pregunta sera mas poderosa que una afirmacion?

¢ Cuanta informacion necesita realmente esta persona?

7. Formular las mejores preguntas

Formular las preguntas adecuadas en el momento preciso es una habilidad

clave para el coach. Para que el verdadero aprendizaje tenga lugar, los coaches

deben encontrar sus propias respuestas considerando sus propias experiencias y

vivencias.
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El coach hace preguntas para:

» Elevar el nivel de conciencia sobre algo

= Generar responsabilidad

= Animar a la indagacion y el descubrimiento
» Ganar claridad

» Desafiar las suposiciones y las creencias

= Generar compromiso

= Cambiar de perspectiva

= Mover a la persona hacia la accién
Preguntas abiertas y cerradas

Las preguntas abiertas desafian al estudiante y le ayudan a ofrecer respuestas
mas elaboradas tras pensar en profundidad. Formulando preguntas abiertas el
coach y el estudiante pueden quitar las capas superficiales y llegar a niveles de
comprension mas profundos. Por ejemplo: “;Qué haria que tu desempefo hoy

fuese totalmente diferente?”

Las preguntas cerradas se pueden responder con si 0 no. Como coaches, la
mayor parte de las preguntas que formulamos son abiertas, sin embargo, algunas
veces resulta apropiado utilizar preguntas cerradas, como cuando necesitamos
cerrar un tema y avanzar. Las preguntas cerradas también pueden ser utiles cuando
necesitamos forzar a la persona a tomar una decision. Por ejemplo: “4 Deseas hacer

algo especifico en este tema?”.

Las preguntas que siguen son utiles para guiar al estudiante en una direccion
determinada. Preguntar es, de hecho, una herramienta para dirigir la conversacion

de coaching
Preguntas con “c6mo”

= ;Cbémo te sentiste?
= ;Cbémo sucedio?

= ;Cbomo reaccionaste ante eso?
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= ;Cbomo has resuelto eso en el pasado?
= ;COmo encaja esto?

= ;Cbémo te hubiese gustado comportarte?
Preguntas con “qué”

» ;Qué sucedié?

» ;Qué pensaste sobre esto?

= ;Qué significo eso para ti?

» ;Qué harias de otra manera la préxima vez?
» ;Qué aprendiste de eso?

* ;Qué haras a continuacién?
Preguntas con “cuando”

= ;Cuando comenzo?

» ;Cuando ocurrié por primera vez?
» ;Cuando te diste cuenta?

» ;Cuando decidiste?

= ; Cuanto ocurrira?
Preguntas con “donde”

= ;Débnde sucede esto?
» ;Por dénde podemos empezar a cambiar?
= ;A donde te ves en ... (semanas, meses, anos)?

» ;Qué te aportaria eso?
Por qué no hacemos preguntas con por qué

Hacer preguntas que comienzan por “por qué” invita a la persona a buscar
razones o excusas. Si preguntas “por qué” la persona puede ponerse a la defensiva.
Como coaches, nuestro trabajo es ayudar a las personas a avanzar y por esta razén

intentamos no usar el “por qué” y centrarnos en el “donde”, “cuando”, “cémo” y “qué”.

Estas preguntas son mucho mas poderosas. Por ejemplo, en lugar de preguntar
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“¢ Por qué no hiciste lo que te habias propuesto esta semana?” preguntariamos
“¢ Como te sientes sobre el hecho de no haber hecho lo que te habias propuesto

esta semana?
8. Ofrecer retroalimentacion

Ofrecer retroalimentacion o, lo que es lo mismo, hacer una devolucion sobre lo
que la persona ha compartido, es probablemente la habilidad que divide el coaching
adecuado de aquel que resulta realmente transformador. Hacer comentarios y una
critica constructiva sobre lo escuchado proporcionara una perspectiva diferente a
partir de la cual el estudiante podra descubrir areas que le pasaban desapercibidas
y crear una nueva auto-conciencia que le llevara a cambiar actitudes, habitos y

comportamientos.

La retroalimentacién que se ofrece puede confirmar y reforzar positivamente las
fortalezas de la persona. También puede ser un comentario espontaneo, surgido en
el momento y emergiendo del contexto de la conversacion o, quiza, sea algo mas
desafiante. La calidad de la relacién entre el coach y el estudiante sera importante

y definira la manera en que son recibidos los comentarios.
Estrategias para ofrecer comentarios o retroalimentar

= Reconocer los progresos de la persona y/o lo que ha aprendido. Por ejemplo,
“He notado que has hecho un gran progreso en...”

» Felicitar por los logros. Por ejemplo, “Felicidades por haber conseguido
ajustar el presupuesto este mes”

= Serdirecto y honesto

= Poner ejemplos y atenerse a los hechos. Por ejemplo: “Cuando no se
entregan los informes a tiempo, como lo has hecho durante las tres ultimas
semanas, los otros pueden sentirse paralizados puesto que no disponen de
los datos necesarios para continuar trabajando”.

» Evitar las generalizaciones, las etiquetas y los juicios de valor.
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CONVERSACIONES SUSTENTADAS EN EL COACHING
CASO 1

La conversacion que sigue a continuacion es un ejemplo de la aplicacion del
coaching al ambito académico. LUIS es un alumno y MARTA podria ser su profesora
0 una coach académica del centro de estudios, ambos se encuentran al inicio de
una asignatura cuatrimestral (Malagon, J., 2011, 47-49).

— MARTA: Hola Luis.
— LUIS: Hola Marta.

— MARTA: ; Has decidido ya qué nota quieres lograr en esta asignatura del segundo
cuatrimestre?

— LUIS: Pues, la mas alta que pueda.

— MARTA: Y eso ¢jcuanto es?

— LUIS: No sé, entre un siete o un nueve.

— MARTA: Hay una diferencia importante entre sacar un notable y un sobresaliente.
— LUIS: Siempre sera mejor un sobresaliente no?

— MARTA: Dimelo tu, ¢ es mejor sacar un sobresaliente?

— LUIS: Si, claro.

— MARTA: Entonces, aclarame esto ¢ cual es la nota que te has propuesto sacar?
— LUIS: Bueno, siendo realista pienso que un siete y medio o un ocho.

— MARTA: ;Qué has pensado para pensar de forma realista? ;Qué crees que te
impide alcanzar un sobresaliente?

— LUIS: La materia que hay que estudiar es dificil, y seguro que me va a costar
entender algunas cosas, porque hay muchas matematicas. Ademas, ahora tengo
poco tiempo porque estoy haciendo practicas en una ONG.

— MARTA: Bien, luego podemos volver sobre estas razones, si te parece; ahora,
dime ¢, qué vas a hacer para alcanzar esa nota que te has pro-puesto?

— LUIS: Supongo que lo de siempre: ir a clase con regularidad, llevar mis apuntes
al dia, hacer un repaso una vez a la semana...
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— MARTA: ¢Puedes calcular cuantas horas semanales le vas a dedicar a la
asignatura, aparte de las clases?

— LUIS: Si, dos o tres horas a la semana.
— MARTA: ;Seran suficientes para lograr un siete y medio o un ocho?
— LUIS: Pienso que si.

— MARTA: ¢ Qué otros factores pueden influir en tu nota, aparte de las horas de
estudio que le dediques a la asignatura?

— LUIS: Supongo que el que entienda bien las cosas, que no se me acumule mucha
tarea, que no me desanime, porque a veces esto me ocurre, ves que te cuesta y
tiras la toalla o te conformas con menos, no sé.

— MARTA: ¢ Estudias solo o con otras personas?

— LUIS: Normalmente solo, excepto cuando hay que hacer trabajos.
— MARTA: ;Qué haces cuando no entiendes algo?

— LUIS: Suelo preguntar a mis compafieros.

— MARTA: Y cuando tienes poco tiempo.

— LUIS: Si hay buen rollo me pongo de acuerdo con algunos comparferos para
repartirnos tareas.

— MARTA: ;Has oido hablar del «aprendizaje colaborativo»?
— LUIS: No.

— MARTA: Es una estrategia para aprender en equipo; consiste en organizarse con
otros alumnos para tomar apuntes, compartir lecturas, realizar trabajos, resolver
dudas..., contando, cuando lo necesitan, con el apoyo del profesor. Por una parte
el esfuerzo se distribuye; por otra, se le da importancia a poner todo en comun. El
grupo tiene que asegurarse de que nadie se queda atras. ;Cémo te suena?

— LUIS: Bien, pero eso depende de quién compone el grupo, porque a veces hay
gente que pasa de todo.

— MARTA: Es verdad, tendriamos que asegurarnos de que todos respe-tan unas
reglas y cumplen unos minimos establecidos.

¢, Qué elementos de coaching se encuentran en esta conversacion?
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Se pueden identificar los siguientes: a) Una adecuada diferenciacion de roles, entre
profesora y alumno. b) Un clima de acogida, escucha y respeto mutuos; y de
empatia por parte de la profesora. c) Corresponsabilidad de profesora y alumno en
el proceso de aprendizaje del segundo. d) ldentificacion de objetivos y de
estrategias personales por parte del alumno. e) Concrecion de lo que se quiere
lograr y la manera de hacerlo. f) Examen de creencias y circunstancias que
condicionan al alumno. g) Informacién de nuevas estrategias por parte de la
profesora. h) Libertad del alumno para valorar y tomar decisiones sobre lo que cree
que le conviene. i) Apoyo de la profesora para poner en practica nuevas estrategias.
j) Interaccion basada en una dinamica de preguntas y respuestas, de modo que la
profesora evita decirle al alumno lo que debe hacer y, en cambio, busca que
responda aquello con lo que es capaz de comprometerse.

CASO 2

Estamos trabajando en el Colegio de Ciencias y Humanidades plantel Oriente, turno
vespertino con alumnos de quinto semestre, de Ciencias Politicas.

La instruccion es que elaboren de forma individual una linea de aprendizaje con sus
experiencias en aula. Experiencias que los hayan sefialado por lo que significaron
para ellos (estoy en la fase de rapport, es mi primera sesién con el grupo, quiero
conocer su experiencia en cuanto a la practica docente y el impacto de la misma
que reconocen en su vida); pueden hacer referencia a experiencias presentes o
experiencias pasadas (de grados anteriores), y pueden ir tan atras como deseen.

ESTUDIANTE: ¢ Experiencias buenas o malas?
DOCENTE: Las que usted decida. La alumna se muestra consternada

ESTUDIANTE: Pero... usted tiene qué decirnos cuales. jCuales quiere que ponga
en la hoja?

DOCENTE: Mmmmbh... ¢ Cuales va usted a elegir abordar? Yo so6lo quiero conocer
cémo ha sido su vida académica, sus experiencias, agradables o desagradables,
son decision suya. Lo que me quiere mostrar de su experiencia en la escuela es
cosa suya.

ESTUDIANTE (molesta, mueve los labios, bisbisea, vuelve su rostro de derecha a
izquierda mirando a sus comparfieros buscando una respuesta o apoyo, nadie se lo
brinda. Se queda mirando a la docente, como derrotada.

DOCENTE: No es sencillo elegir, s verdad?
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ESTUDIANTE (Consolada, descargada de emocion dandose cuenta de que veo, sé
lo que experimenta, sonrie un poco, avergonzada pero también aliviada): Si... es
dificil elegir.

DOCENTE: No se preocupe, sélo quiero que nos conozcamos, es nuestra primera
sesion. Por favor elija algo que quiera compartir conmigo y con el grupo. Lo que
usted desee. Elija.

La alumna escribié un documento y lo trabajo en el tiempo dedicado a la actividad.
Finalmente, decidi6é no elegir nada para compartir, no participé en la clase de ese
dia.

CASO 3

John Denbro (Joyce B. y Weil. M., 2002, 329-331), un profesor de lengua de
veintiséis afios que ejerce en una escuela secundaria de un barrio de Chicago, esta
muy interesado en Mary Ann, una de sus estudiantes. Mary Ann es una estudiante
compulsiva que hace excelentes trabajos de literatura. Escribe cuentos muy
buenos. Sin embargo, no quiere compartir sus producciones con otros miembros de
la clase y se niega a participar en las actividades colectivas donde tenga que dar
cuenta a los demas de lo que ella hace.

Denbro admite que no puede forzarla a hablar sobre el tema, pero quisiera que Mary
Ann fuera consciente de su negativa a exhibir su talento en publico. Sélo la alumna
podra decidir acerca de su participacidén y asumir el compromiso que ésta implica.

Una tarde Mary Ann le pidi6 al profesor que leyese algunos de sus escritos y le diera
su opinién.

MARY ANN: Profesor Denbro, ¢podria echar un vistazo a estos textos?
DENBRO: Con mucho gusto, Mary Ann. 4 Se trata de otro cuento?

MARY ANN: No, son algunos poemas en los que estuve trabajando. Pienso que no
son muy buenos, pero me gustaria conocer su opinion.

DENBRO: ¢ Cuando los escribio?
MARY ANN: Un domingo por la tarde, hace un par de semanas.
DENBRO: ¢ Recuerda qué es lo que le llevo a escribir el poema?

MARY ANN: Me sentia un poco triste y me acordaba del mes pasado, cuando
intentamos leer <<The Waste Land>>, y el poema parecia estar tratando de decir
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un monton de cosas que nosotros no podiamos expresar del modo ordinario. Me
gustd el primer verso: <<Abril es el mes mas cruel, engendra lilas de la tierra
muerta>>. (T.S. Elliot, <<The Waste Land>>

DENBRO: ;)Y esto es lo que escribio?
MARY ANN: Si, es la primera vez que trato de escribir algo semejante.

DENBRO: (Lee duran te unos minutos y luego levanta la vista). Mary Ann estos
poemas son realmente buenos.

MARY ANN: ;Qué es lo que hace que un poema sea bueno?

DENBRO: Hay muchos modos de juzgar la poesia. Algunos métodos son técnicos
y tienen qué ver con la calidad de la expresion y con la forma en que se usan las
metaforas, las analogias y otros recursos literarios. Otros métodos son subjetivos y
apuntan a la calidad de la expresion y a la belleza de las palabras en si mismas.

MARY ANN: Me siento muy bien cuando los escribo, pero cuando los releo me
parecen un poco tontos.

DENBRO: ¢ Por qué crees eso?

MARY ANN: Realmente no lo sé. Supongo que me da verguenza que alguien
intentase ver mis poemas.

DENBRO: ¢ Verglenza?

MARY ANN: Bueno, solo sé que si los leyeran en voz alta, digamos ante mis
companeros, me sentiria terriblemente mortificada.

DENBRO: ¢ Piensa en serio que la clase se reiria de sus poemas?

MARY ANN: Oh, seguro. No los comprenderian.

DENBRO: ¢Y qué ocurre con sus cuentos? ; Como se siente al respecto?
MARY ANN: Usted sabe que no quiero que nadie lea lo que escribo.

DENBRO: ¢ Verdaderamente desea guardarlos en un cajon para que nadie pueda
leerlos?

MARY ANN: Si, eso es lo que deseo. No sé exactamente la razén, pero estoy casi
segura de que ninguno de mis compareros los comprenderia.

DENBRO: ¢ Cree que pueda haber alguien que pueda entender esto?
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MARY ANN: No lo sé, tal vez haya gente fuera de la escuela, pero probablemente
nadie de aqui.

DENBRO: 4Y sus padres?
MARY ANN: Oh, a ellos les gusta todo cuanto escribo.
DENBRO: Entonces ya somos tres. s Puede pensar en alguien mas?

MARY ANN: Supongo que los adultos entenderian, pero no estoy segura con
respecto a los chicos.

DENBRO: En este aspecto, ¢,son diferentes los chicos de los adultos?

MARY ANN: Buenos, los chicos no parecen exactamente muy interesados en este
tipo de cosas. Pienso que se burlan de cualquiera que pretende escribir algo.

DENBRO: ¢ Cree que piensan asi de los autores que leemos en clase?

MARY ANN: Bueno, a veces lo hacen, pero supongo que la mayor parte del tiempo
disfrutan mucho de esas historias.

DENBRO: ¢ Entonces por qué piensa que no les va a gustar lo que usted escribe?

MARY ANN: No lo sé, sefior Denbro. Sospecho que tengo miedo, pero no puedo
hacer nada para evitarlo.

DENBRO: ¢ Hay algo que se lo impide?

MARY ANN: Claro que me gustaria averiguar si alguno es capaz de valorar lo que
escribo. Pero no sé exactamente como hacerlo.

DENBRO: ¢, Como se sentiria si yo leyese en clase uno de su cuentos sin decir que
lo escribid usted?

MARY ANN: ;Me lo promete?

DENBRO: Claro que si. Luego analizaremos como reaccion6é cada miembro de la
clase. Y usted sabra que ellos ignoran quién es el autor.

MARY ANN: En realidad no estoy segura, pero suefia interesante.

DENBRO: Segun lo que ocurra, podriamos plantear algun tipo de estrategia para lo
que haremos después.

MARY ANN: Bueno, supongo que usted me ha puesto en una situacién donde no
tengo nada que perder.
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DENBRO: Espero que siempre se encuentre en una situacién donde no tenga nada
que perder, Mary Ann; pero al hablar de nosotros mismos, inevitablemente corremos
riesgos.

MARY ANN: ;Qué quiere decir con hablar de nosotros mismos?

DENBRO: Bueno, ahora tengo que irme... pero permitame elegir uno de sus
cuentos y leerlo la semana proxima; luego nos reuniremos el miércoles y
hablaremos acerca de lo que paso.

MARY ANN: Muy bien, pero ;me promete no decir una sola palabra?
DENBRO: Lo prometo. La veré el miércoles que vine después de clase.

MARY ANN: De acuerdo. Muchas gracias, seior Denbro. Que tenga un buen fin de
semana.

119



Algunas herramientas para la practica de coaching

Cuando hablamos de coaching nos referimos basicamente a un proceso que

involucra al diadlogo (la mayéutica), como medio predilecto de relacion entre las

partes que forman parte del proceso de coaching, es decir, el coach y el coachee.

No obstante, como sefialé en el Capitulo 3, sin metas y sin la delimitacion de

las ejecuciones necesarias —y tiempos-, para alcanzar dichas metas, el coaching no

es tal. Por ello, en ocasiones los coaches hacen uso de herramientas que tienen la

funcién de apoyar en las distintas partes que forman parte del proceso de coaching.

Algunas de esas herramientas son las siguientes:

La Rueda de la Vida

Una herramienta clasica dentro de la practica de coaching, es La rueda de la vida

RUEDA DE LA VIDA ESCOLAR
RELACION CON
COMPANEROS
RELACION CON 10
PROFESORES CREATIVIDAD
PARTICIPACION FUERZA DE
EN CLASE VOLUNTAD Y
CONSTANCIA
CAPACIDAD DE
LIDERAZGO 0 SUPERACION
ANTE
DIFICULTADES
CAPACIDAD DE CAPACIDAD
ATENCION Y PARA PENSAR
CONCENTRACION POR TI MISMO
CAPACIDAD DE CAPACIDAD PARA
ORGANIZACION DISCREPAR
EMOCIONES RAZONADAMENTE
ASERTIVIDAD

Figura 12. Lopez, P. C., y Valls, B. C., (2010), Coaching educativo. Las
emociones al servicio del aprendizaje. Madrid: SM

(Growth Coaching Online,
2015, 1)

En esta se separan
distintas parcelas de lo
que conforman distintos
aspectos de algun ambito
de tu vida, para asi tener
una vision clara y general
de qué cémo te sientes
con lo que esta

ocurriendo.
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Se trata de una herramienta muy simple que a la vez puede ser muy poderosa
debido a que es grafica y eso nos permite percibir de inmediato donde se
encuentran nuestras areas de mejora, cuando quiza antes no eramos conscientes
en absoluto. Lo realmente efectivo de este ejercicio es que la realizas y evaluas tu

mismo: el resultado que ves, es

simplemente lo que tu estas pensando s g
v LT
. P i TR T
respecto a tu vida. & P N 5
s/ / S Mg &

. ' . ,,g} / ¢ ol
& / S T
Su aplicacion puede darse a nivel Eég / / T \\ \\
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profesional, como en el ejemplo a la
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derecha, y sin problema es posible \\ /) / "
modificarla en aras de nuestros intereses. BR L RN - / 3
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¢Como funciona? s \\\\w-,/j// &
J%Ss \\\\ M_#.i»/
oy _ ) N [
Su puesta en practica es muy sencilla: e P
St soe

hacemos un circulo y lo dividimos en
tantas porciones como queramos. Nosotros mismos determinaremos cuales son las

parcelas que tienen mas importancia en  Figura13. Larueda de la vida desde una vision profesional.
Recuperado de

nuestra vida. https://enpositivocoaching.wordpress.com/tag/rueda-de-la-
vida/
Los valores de evaluacion pueden

ser 1 al 5 o al 10. Se sugiere que se vaya de menos a mas en escalas de
satisfacciones, asimismo es importante realizar un ejercicio por medio del cual se
coordine lo que habra dentro de cada aspecto tanto cuando se trabaje a nivel

individual como a nivel grupal.

Cuando se pone en practica este ejercicio, una de las preguntas que suele
surgir es qué se debe considerar por cada aspecto. Por ejemplo, es un hecho que
en capacidad de atencion y concentracion los estudiantes preguntaran ¢ja qué se
refiere eso? Uno debe en este caso lleva a cabo un ejercicio de coaching
devolviendo al grupo o a la persona la pregunta: ;qué piensan que deberiamos

considerar ahi?, e instarlos a que contesten generando nuevas preguntas: ;me
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distraigo con facilidad? ;Puedo mantenerme en el tema sin sentirme “aburrido”?

¢,Cuando hago la tarea la realizo de inicio a fin sin distraerme?

Una de las cuestiones que mas a menudo genera conflictos en las relaciones
radica en dar por sentado que las personas involucradas en los procesos de
comunicacion comprenden lo mismo sea cual sea el tema o aspecto que se aborde.
Por lo que es importante aclarar las dudas que surgen en torno a los contenidos sin
intentar imponer su contenido y sin dar por sentado que el interlocutor comprende

los mismos que nosotros.

El objetivo de la rueda es que la persona (aunque también se puede trabajar
en grupo), evalue aspectos que considere importantes en su vida y, desde ahi,
analizar en donde se revelan desequilibrios. Los desequilibrios son siempre una
oportunidad para el trabajo con el coach porque invitan a la elaboracién de un plan

de mejora.

Hay que recordar que sin meta no hay coaching, dado que la meta supone
las ejecuciones y la evaluacion de las mismas hasta llegar al logro que es el

desplazamiento de un punto A, a un punto B.
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Linea de aprendizaje escolar

El uso de esta herramienta (Growth Coaching Online, 2015, 1), pretende
hacer consciente al estudiante de los momentos que le han marcado en su proceso
de aprendizaje. El coach puede hacer uso de ella mediante el trabajo de grupo o
individual y el estudiante es libre de resaltar los momentos que a su juicio le resulten

significativos.

En todo caso, la decision que tome el estudiante puede servir como insumo
para el trabajo con en el establecimiento de las metas (grupales o individuales)
porque no dejara de ser interesante que retome a) contenidos aprendidos, b)

experiencias comprendidas en el campo de las actitudes.

¢, Coémo funciona?

Pedimos a los estudiantes que tracen una linea horizontal y sefialen los
momentos mas significativos de su trayectoria escolar. Ellos elegiran lo que
consideren significativo o incluso, en ese momento, se aprovecha el espacio para
definir lo que sea significativo. Su eleccion sera un punto de partida para el trabajo.

Pueden ir en su trayectoria a los momentos que deseen.

Figura 14. Mi linea de aprendizaje escolar. Recuperado de

Algunas preguntas para el trabajo con los estudiantes son:

= ;Qué les marcé mas?

» ;Cuando aprendieron mejor? Por qué?

» ;Cuando les resulté mas dificil aprender? ;Por qué?
= ;Cbomo se sintieron con esa experiencia?

123


http://www.growthcoachingonline.com/

Posteriormente se les pide que lo comenten en parejas. Finalmente se revisa la
experiencia en gran grupo. El coach o el docente, tendra en este momento muchos
insumos para el trabajo con los estudiantes. Puede utilizarse bien como una

herramienta de inicio de proceso.

124



Comer tu elefante

La herramienta Comer tu Elefante es util para el trabajo de establecimiento metas

y ejecuciones para el logro de dichas metas.

“¢ Tienes un elefante en tu plato? ;Una tarea, objetivo o proyecto tan grande

que parece abrumador y no sabes por donde empezar? (Growth Coaching Online, 2015,

6)

Seguramente has escuchado decir: ;Como se come un elefante? En

pequernos bocados!

Figura 15. Comer tu elefante. Para el establecimiento de metas. Recuperado
de

¢, Como funciona?

1. Fotocopia o dibuja un
elefante como el que se

muestra en la imagen.

2. Escribe una breve
descripcion de tu
proyecto, meta o la tarea

que tienes que realizar.

Ahora, en cada trozo del

elefante, apunta todo lo

que se te ocurra que debas hacer para conseguirlo (las ejecuciones).

3. Luego rodea uno o dos “bocados” seleccionando las acciones que pienses

que puedes llevar a cabo ahora mismo y escribe un dia y hora al lado de

cada uno.

4. Finalmente, cuelga tu elefante en la pared o en algun sitio visible y tacha o

afiade tareas segun sea necesario hasta que hayas conseguido “devorarlo”.
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Visualizacién creativa

“La visualizacién creativa (Growth Coaching Online, 2015, 6) es una de

las técnicas mas poderosas que podemos utilizar en un proceso de coaching. Entre

otros beneficios, nos ayuda a imaginarnos qué es lo que realmente queremos

conseguir, algo que parece obvio pero que no es tan sencillo para la mayoria de las

personas (e incluso nifos y jévenes) agobiados por las responsabilidades del dia a

dia o por adultos que les dicen “déjate de tonterias” cuando intentan sofar.

Figura.16 Visualizacion creativa. Recuperado
de

La visualizacion, que puede definirse
como el proceso de formacién de imagenes
mentales, se basa en la capacidad humana de
crear y de sofiar. Segun Lucila Guttman, coach
ontolégico de salud y bienestar, "imaginar,
crear imagenes mentales, visualizar; todo tiene
que ver con proyectar la realidad que
deseamos, las soluciones que necesitamos,
los cambios que queremos. La visualizacién
es una técnica que apunta a resultados
futuros pero que, a la vez, nos invita a

sentirnos bien en el presente.

Y lo mejor es que depende unicamente de nuestras propias aspiraciones (...)

Al crear y ver una imagen o una secuencia de hechos a través de la mente, por

medio de su actividad cerebral la persona empieza a proyectar un estado fisico o

emocional, una situacion, un deseo, un plan, una intenciéon que quiere en su vida".

El siguiente ejemplo muestra cémo se ha utilizado la visualizacién creativa

con un grupo de estudiantes del ultimo curso de bachillerato.

Motivia blog (2013). Atrévete a sonar: experiencia de coaching creativo con jovenes.

Recuperado de: http://www.universomotivia.com/blog/visualiza-y-creatus-exitos/
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Trabajo en equipo y comunicacién: Dinamica, El Muro

La dinamica El Muro es una

herramienta util para trabajar
visualizacion creativa y para analizar lo
que sea el trabajo en equipo,
comunicacion y la importancia de la

comunicacion en el trabajo en equipo.
¢, Como funciona?

Se le pide al grupo de
estudiantes en el aula, permiso para

cooperar en una tarea que implica un

poco de forcejeo. Una vez que se tenga

un grupo participante dividir a ese

Figura  16. El Muro. Recuperado  de
http://dinamicasgrupalesugm.blogspot.mx/2011/12/el-

muro.html esos medios que salga del salén.

grupo por la mitad y solicitar a uno de

La mitad que permanece en el salon recibe la instruccion de que, al salir de
salén, intentaran cruzar un muro que sus companeros formaran entrelazando sus
brazos. Sin embargo, la condicidén para hacerlo es que no se comuniquen entre ellos
ni con la otra mitad del grupo, para nada. Intentaran cruzar del otro lado del muro,
todos, sin emitir una sola palabra. jOtras condiciones? Sin golpear, pellizcar ni

saltar a sus comparieros.

Afuera del aula al resto del grupo se le dice que seran un muro e impediran

el paso de sus compafier@s.

Se da inicio a la dinamica que no debera pasar de dos minutos. Terminado ese
tiempo, se reune de nuevo al grupo que intenta cruzar pero en esta ocasion se les

indica que pueden comunicarse todo lo que necesiten. Normalmente al dar esta
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instruccion los estudiantes cruzaran el muro pues elaboraran una estrategia para

lograrlo y lo lograran.

= Al finalizar la dinamica se pasa a la plenaria:

= ;COmo se sintieron con esta dinamica?

= ;Como se sintié el muro?

= ;Realmente se vivieron, se vieron, como un muro?

= ;Hubo alguna estrategia especifica para formar el muro o simplemente se
agruparon como se vieron?

= ;Como se sintieron los que iban a cruzar el muro antes de que pudieran
hablar?

»= 4 Qué pasa cuando uno no puede hablar?

= ;Para qué hicimos esta dinamica?

= ;Qué podemos decir del trabajo en equipo?

= ;Qué podemos decir del trabajo individual?

= ;Hay ventajas en el trabajo en equipo? ¢ Cuales?

= ;Qué aprendieron de esta dinamica?

Desde esta dinamica se puede trabajar en orientar a un grupo hacia el trabajo
colaborativo para conducirlos a experimentar habilidades sociales como la empatia,

la asertividad y la comunicacion.
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Qué no es Coaching

¢ El coaching nunca debe usarse como medida correctiva o disciplinaria (salvo
que el mismo implicado lo solicite y plantee un objetivo de trabajo, mas que
un “problema”) (Ravier, 2005).

e EIl coaching no puede ser impuesto (salvo que la persona acepte y desee
recibir coaching, en cuyo caso dejaria de ser impuesto) (Ravier, 2005).

e El coaching no es “instruccion”. El coachee debe encontrar sus propias
respuestas. Jamas un coach aportara sus propias soluciones o caminos
hacia el objetivo planteado. (Ravier, 2005).

e El coaching no se centra en mas objetivos que los de la persona. Esta es
quiza la mayor diferencia entre el coaching y la direccién por objetivos, la
psicologia o el management.

e El coaching no es terapia y la vida pasada de las personas, aunque
importante en las explicaciones, no es determinante en la conducta ni en los
actos que se realizan en la actualidad.

¢ Un buen coach no da consejos: el porqué de la accion y el lamado a la accion
descansan en el coachee.

¢ Un buen coach no te da consejos para resolver tu vida. Si lo hace, jdéjalo!

Busca un coach.
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