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Capitulo 1

4 4 ¢+ 4 2 2 4 40

LA INVESTICACION FORMATIVA
Y LA PROFESIONALIZACION DOCENTE

Francisco Herndnder Ortiz

No podemos resolver problemas usando cf
mismo 1ipo de pensamiento que usamos
cuando 103 creamaos.

E] presente trabajo nace con el propésito de contribuir al estado del
conocimiento de la investigacion formativa, como un medio para el
estudio de la profesionalizacion del profesorado. Estudiar la practica
docente implica la indagacion de cada una de sus dimensiones: lo per-
sonal, fo disciplinar, lo didactico, 1o social y lo politico, las cuales, des-
de la mirada de la investigacion formativa, ayudan a comprender que
la tarea docente, es una accion compleja, que puede ser objeto de es-
tudio bajo una metodologia rigurosa que fa anelice, sistematice y la
transforme.

Durante los Gltimos veinte anos han surgido propuestas y estudios
para la formacion del magisterio. Schén alude a la importancia de la
practica docente como ¢l eje de la formacion, como un proceso re-
flexivo; mientras que Gimeno Sacristan reconoce la investigacion
como medio para analizar y reflexionar sobre la practica docente.

Los estudios etnagraficos sobre este mismo tema documentan
debaten como la practica docente en si misma €s una accion comple-
ja. matizada por factores propios del docente, et aula, el contexto y
la cultura escolar. Los saberes docentes son constructos resultado de la
relacion tedrico-practica. Aunados a la experiencia cotidiana de la ac-
cién docente en las aulas, éstos configuran las decisiones pedagdgicas
que toman los profesores en las aulas, que pueden ser conscientes 0



se flustra de una manera solida v congruente una forma en que la
BECENESLP ha logrado sistematizar la experiencia de formacion para
fa investigacion en ias maestrias profesionalizantes que ofrece, ast
como aprender y teorizar acerca de dicha experiencia.

Con base en la presentacion, desarrollo y recuperacion de cieres
conceptos/elementos clave como los de investigacion {ormativa, ef por-
tafolio tematico. las transferencias docentes y la conversacion puablica,
los autores llevan al jecior a un recorrido “"con sentido” por o que
puede considerarse como una propuesta pedagogica para este tipo de
posgrados. Asi, con un estilo fresco, preciso, bien sustentado, apoyado
en fas experiencias vividas por ellos v por sus alumnos de maestria, los
autores abordan diversas variaciones sobre un mismo ema, pero
todas con vida propia, profundizando y complementando sus ideas
sobre la temadtica central. pero sobre todo recuperando fa forma en

que esas ideas se hicieron vida en las experiencias de aprendizaje pro-
biciadas cor SUS SStudiantes de maesuria,

Mi felicitacion sincera 2 la comunidad académica de la BECENESLE
por la calidad y oportunidad del libro que hoy pone & disposicion del
sisterna de posgrado nacional y. en particular, de las escuelas forma-
doras de docentes: mi profundo reconocimiento a sus autores por la
forma en que lograron sustentar, defender, poner en practica y evaluar
esta propuesta de formacion para la investigacion en posgrados profe-
sionalizantes.

Wania GUADALUPE MORENO BAYARDO
Profesora investigadora de ta Universidad de Guadalajara
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Prologo

Desde hace ya algunos ainos, el contacto <on directivos y con profeso-
res de la Benemérita y Centenaria Fscuela Normal del Estado de San
Luis Potosi (BECENESLP), a proposito de diversas actividades académi-
cas. me ha levado de S0rpresa en sorpresa, pues en todos los casos
en que s¢ ha propiciado el contacto tanto con ellos como con los pro-
ductos académicos que generan, me ha sido grato descubrir lo que s¢
puede hacer cuando en una institucion se cohesionan grupos realmen-
e interesados en un trabajo de superacion de la vida académica insti-

'“'mctonai--en-funcién-de-ios-objcti‘.-'ss.que._!e_.cian__se_n_l_id_ﬂ.._a___SH__.l?r‘_f__i...s__‘?ﬂ?_i_?' _

Mi capacidad de asombro fue estimulada nuevamente al dar lectu-
ra a este libro que me solicitaron prologar; asi que antes de que s€
pierda el buen sabor que me ha dejado su lectura, decidi pasar a la
comunicacién escrita de algunas de mis percepciones y reflexiones
sobre Jo leido. En primer lugar quiero sefalar como un logro funda-
mental de esta obra el hecho de que el equipo de académicos autores
de los diferentes capitulos ha encontrado una forma de concretar o
que mucho se ha debatido sobre 1a funcién de 12 investigacion en pos-
grados profesionalizantes, pues aungue pareciera gue en el discurso
hay acuerdo en el mundo de la academia acerca de que 2 formacion
para la investigacion nabra de tener diferente orienfacion segun se
trate de posgrados orientados a 13 investigacion o de posgrados profe-
sionalizantes. en los hechos no se ha podido distinguir con nitidez
come establecer esa diferendla.

En otras palabras. se ha aceptade de manera casi generalizade
que, en oS posgradoes profesionalizanies. 1a investigacion habrd de se:
herramienta de apoye para un mejor desempeno de la practica educall
va para la que se forma y, por lo tanto, la formacion para la investiga
cidn que en estos programas e ofrezca habrd de preparar para €8
forma de uso de la investigacion, pero tal parece que en os hechos nc
se ha logrado establecer con claridad como hacerlo. Por eso el entu
siasmo que fa lectura de esta obra ha despertado en mi, pues en elle

i



no serlo (Mercado. 2002). Los estudios anteriores describen como se
hace la préctica docente, se enfatiza el deber ser, ¢l ideal del hacer

- daocente. En afos recienies se han generado nuevas perspectivas para
st estudio, desde los mismos espacios & través de la intervencion pe-
dagégica. La realidad docente no se puede describir sino como parte
de un proceso dialéctico, de la vincutacion enire la teoria v 1a praciica,
es decir, una practica reflextonada. sistematizada y congruenie con
las necesidades educativas de los estudiantes, del contexto y vincula-
da con la realidad social actual.

La investigacion. "como construccion de conocimientes. es un
medio para contribulr con sus avances teérico-metodoldgicos. al desa-
rroflo de los colectivos iumanos en sus miultiples dimensiones ideologi-
cas, potiticas. culturales v otras que fos consticuyen” (Alvarado. 2008,
p. 158). Desde esta perspectiva, la investigacion formativa, como la

plantes Cerda (20070 v come.fa hem

hecho educativo concreto que emerge del contexto en ¢f que se reali-
za la accion docente. en la escuela, el aula; acotada a los procesos de
ensefanza-aprendizaje. Ningun estudio de un problema de dicha ac-
cion puede efectuarse si no deriva del analisis de los contextos escolar
¥ social, porque €5 en ésios donde los actores interacttian, comparten
experiencias, se comunican v aprenden juntos.

La problematizacion de la practica docente es un ejercicio bdsico
para profundizar en cada uno de los rasgos que la definen v la deter-
minan. La interiorizacion det ser, ef hacer y el saber de la tarea docen-
te se puede estudiar con una metodologia cualitativa como es 1 inves-
tigacion formativa, una de cuyas técnicas es 1a observacion. a la que
se recurre para identificar rasgos, cualidades o aspectos, en los cuales
descomponerlz a fin de comprenderia desde una postura holistica: es
decir, las partes son el todo. consigna que debe mansenerse  Io far-
go del procese investigativo,

El diario de campo, la bitécora o el anecdotario son instrumentos
para recabar datos que son analizados e interpretados mas tarde. Los
resultados reflefan la realidad en que ocurre la docencia.

Otro aspecto esencial de fa investigacion formativa es la posibili-
dad de disenar y aplicar acciones de mejora de la practica docente
con el proposito de transformarla: no se queda en las etapas descrip-
tiva e interpretativa del acontecer pedagdgico, sino que contribuye a la
transformacién, y en consecuencia, a la profesionalizacién. La investi-
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gacion formativa desarrolia en los estudiantes fas capacidades de in-
terpresacion, de andlisis v de sintesis de la informacion, de busqueda
de problemas no resueltos, de critica, asi como la observacion, ia des-
cripcién v la comparacion, relacionadas, todas, de manera direcia,
con fa formacion para la investigacion (Rojas, 2007).

Desde esia perspectiva. este trabajo presenta un marco de refe-
rencia metodoldgico en el que se ha realizado la investigacion format-
va e una insticucion formadora de docentes en el nivel posgrado. La
experiencia es valiosa porque contribuye al estado del conacimiento.
y reconoce oMo 1a investigacion formativa no sélo ayuda a la profe-
sionalizacion de la practica docense de los estudiantes del posgrado,
sino tambien los prepara para la investigacion. S la esencia del pro-
grama de formacion es la profesionalizacion docente, el medio es ia
investigacion formativa, que “constituye un excelente gjercicio [,
en el que s¢ integran la apropiacion auténoma y significativa de con-

“lenidos scxdemicos; el desarrolio de procesos cognitivos camplejus y

la adquisicion de competencias investigativas” (Parra, 2004, p. 77). La
informacion recabada 2 lo largo de ocho anos de trabajo academico y
de investigacion da cuenta de que la investigacion formativa establece
una relacion enire leoria v praclica, con una mirada critica y retadora,
que transforma los procesos de ensefianza-aprendizaje un punte esen-
clal de la docencia,

LA INVESTIGACION FORMATIVA EN LA PROFESIONALIZACION
ROCERTE

Uno de los retos de [as instituciones de educacion superior que
forman & profesorado es ofrecer programas innovadores que ayuden
a relmerprelar v buscar nugvas formas de estudiar 1os problemas edu-
cativos, cuidando el rigor acadérico v de investigacion, desde modeios
distintos @ los ciasicos de la investigacion educativa. con ¢l propasio
de identificar rasgos cualitativos que la caractericen y expliquen inte-
grando Jas dimensiones de andlisis como una accion profesional, en
un entramado de aspectos disciplinarios, diddcticos, metodologicos,
personales, ticos y como una accion humana. Un campo del conoci-
miento objeto de estudio e interés es la formacion del profesorado, cuyo
eje es la practica docente. “La complejidad de fa practica educativa orna
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dificil su estudio v también su modificacion” (Gémes, 2008, p. 304,
por fa multiplicidad de factores que ta cruzan v ia determinan,

Ef programa de posgrado! del cual deriva este trabajo ha experimen-
tado durante ocho afos fa investigacion aplicada, como estrategia inves-
tigativa que favorece la profesionalizacion de los docentes: al mismo
tiempo. es formativa para la investigacion en este campo del coneci-
MHENLO. va que se I0gro construir una ruta metodoldgica como marco
de referencia para hacer estudios formales con rigor cientifico.

A continuacion se presenta un esguema gue sintetiza e modelo
metedologico desde la perspectiva de la investigacion formativa, apli-
cago. retroalimentado y reconstruido como resultado de la experien-
Cla institucional en los programas de profesionalizacion docente del
rivel posgrado. Al mismo tiempo, es una contribucion al debate cien-
tifico de fa importancia de la investigacion cualiativa para estudiar el

nizackdin-dedos doventeg e

Grafica 1
Una nueva ruta metodoldgica de investigacion formativa
de la prictica dotente

o8 nivel massina se ofrece en fa Divisian de Bstudios de
v Cemenaria Bzcuela Normal del Estado de San Luis Potosi,
n Euciones may ariguas de la formacidn de profesores para ta
educacion bésica del pais. Pionera en a creacion de programas profesicnalizantes
para piofesores de educacidn dasica en México. Los programas se ubican en el nivel
como programas ce calidad peor tos Comizés Interinstitucionaies para [a Evaluacion de
la Educacién Superior.

hecho educativo; para e caso que nos ocupa: 1a formacion v profesio-
! I ) _



El modelo que se presenta estd organizado en cinco etapas. Cada
una tiene rasgos especificos que van dando fa pauta de analisis para
entender 1a influencia del contexto, la problematizacién de fa prac-
rica docente, la intervencion didactica vy ef reconocimiento de Ia
ransformacion de la practica pedagogica.

La primera etapa, reconocimiento de la practica docente, es un
ejercicio introspectivo de parie del profesor, en el gue se pretende que
LeNga un reencueniro con su ser, como sujeto individual y social, con
una historia personal, familiar y profesional. "Estd determinada por
miiltiples factores, entre ellos: la experiencia docente, fa naturaleza de
la disciplina que se ensefia y el conocimiento pedagogico” (Gomez,
2008, p. 38).

Se reflexiona mediante la escritura de la historia propia. Agui, fas
técnicas de la narrativa biografica y de la epistolar contribuyen 2 |3
recuperacion de datos de la memoria, que conduce al profesor al ana-

Clisis. De este modao, s comprende qie ld accion docente esta matiza- T

da por las historias personales y profesionales que hacen distinto a
cada individuo; pero en una refiexion profunda y consciente se puede
reinterpretar 1a funcion pedagdgica como un proceso social y huma-
no. en esencia complejo.

Al respecto, una estudiante expresa su punto de vista: "comparto
este escrito de una investigacion formativa, una experiencia de gran
significado. 1anto en mi labor docente como en los dmbitos personal y
profesional, no sélo por la necesidad de transformar la practica, sino
por la toma de conciencia de mis dreas de oportunidad v fortalezas,
detectadas duranie el proceso reflexivo de mi actuar frente al grupo”
{Aguilar, 2012, p. 6). En esta narracion biografica, las vivencias son
expresadas por fa maesira como puntos en el trayecto profesional,
aunados al reconecimiento de sus primeras experiencias en la ense-
fanza. 2 los significados construidos del ser. saber y saber hacer de la
docencia. Su posicion como persona, ser humano, sujeto historico ¥
social se ve refigjada en su actuacion personal y profesional,

La segunda etapa, ¢ andlisis del contexco, se refiere a ta posibili-
dad de fos docentes de interiorizar y analizar el contexto donde se
realiza la préctica docente, el entorno inmediato, ¢l escolar, y el cono-
cimiento de los estudiantes; la elaboracion de un perfil grupal en el
que se idenuifican las caracteristicas individuales de los alumnos a su
cargo. Las técnicas y los instrumentos gue se usan para recabar los



daios son las entrevistas, fa observacion v la consulta de fuentes pri-
marias que proporcionan evidencia de lo escolar v grupal.

Los instrumentos de evaluacion del aprendizaje. ademas de cum-
plir su funcidn especifica, le ayudan a tener una dlaridad de quiénes
son tos sufetos del eprendizaje bajo la responsabilidad del docente. Al
TESPECLO, tEnemos un ejlempio de ¢como en esie procese se favorece ¢l
analisis v la reflexion. "Para obtener 13 informacion apliqué encuestas
sobre el ambiente famifiar, que me permitieron conocer mis los con-
textos donde se forman fos alumnes, detectando algunocs ninos que
requieren de mas apoyo para forialecer sus compelencias” (Barajas.
2012, p. 1. Eb uso de estas herramicntas ayuda a comprender que
fas variables contexiuales son fundamentales v explicativas de la reali-
dad en la que se lleva a cabo iz tarea docente, para entender la compie-
jidad del contexto v comg ésie. en momento especifico. 5 dotermi-
nanie de 2 toma de decisiones en ¢l aula. Estudiar el contexin ayuda

la oportunidad de analizar v reflexionar sobre mi prictica, observar
cudles eran mis debilidades v aclertos para mejorar @anto personal
como profesionaimente” (Pesina. 2006, p. 8). Lo fundamental es que
tos docentes. a través de la wilizacion de algunas téenicas e instru-
mentos, tienen Iz posibilidad de recabar datos de manera sistematica,
a fin de interpretar su prictica docente de una forma consciente v ore
flexionada.

Ouo elemento gue se va manifestando, resultado del proceso de
andlisis, es el acontecer en el aula, que se asocia a los aprendizajes de
jos estudiantes, @ Jos contentdos curriculares, a fas formas de inierac.
clon ¥ comunicacion de los alumnos v el profesor. a las dificultades en
¢b aprendizaje o Tormas de intervencion didactica; todos £sios aspec-
(es son anzlizados parg idensificar un problema obisto de interés,

GuUe Bera refagor

CEUNRGL elapa se preblematizg (s

ring of probiema obieto de interés del

profesor.

La tercera etapa. se refiere al planteamiento formal del problema
de la investigacion. el cual emerge del andlisis del contexto. en con-
creto ef aula, derivado del andlisis de los procesos de ensepanza-
aprendizaje. El aula es el centro y razdn de la practica docente. por-
que ahi confluyen ¢l aprendizaje v Ia ensenanza por medio de los



actores. De no hacerlo asi, el enfoque profesionalizante adquiriria otros
matices que se alejan o poco contribuyen a fa mejora y transforma-
cidn de la accion pedagogica.

La pregunia de Ja investigacion se somete af juicio valorativo, en ¢l
cual los elementos de tiempo y espacio ayudan a delimitar y focalizar
la intencién investigativa. Las preguntas secundarias ayudan a identifi-
car rasgos cualitativos que permitan tener una idea precisa del objeto
de estudio. En el plano de fa investigacion cualitativa, no puede ini-
ciarse sin una definicion mas o menos concreta del problema, 1a que
se orienta en funcion de un nucleo, con el fin de encontrar el centro de
tode andlisis cualitativo: el significado. La determinacion de este signi-
ficado es. en principio. una demarcacion conceptual abierta a muit-
oles sentidos (Ruiz, 2007, 1. 51,

En la definicion del problema aparecen las posibilidades de pro-

fundizar en 2l contenide v 13 comprension. La profesionalizacion do- .

cente se puede hacer desde la investigacion de la practica docenie; la
experiencia nos dice que §i es posible. Al respecio tenemos dos €asos
ilustratives. Al plantear el problema (Barajas, 2012). a la estudiante le
interesa una habilidad cognitiva v las creencias que subyacen a su in-
terpretacién: "como favorecer el pensamiento Critico en mis alumnos
a través del campo formativo de exploracion y conoctmiento del mun-
do”. La profesora-estudiante tuvo fa oportunidad de profundizar en
el contenido del significado del pensamiento critico y como, desde ¢l
trabajo docente, se favorece o se desarrolla. Por un fado estd fa nece-
sidad de hacer una indagacion tedrica v, por el otro, la oportunidad de
transferir ese conocimiento a situacion diddcticas gue lo favorezcan.
Agui entra el principio de iz investigacion formativa que 1oma como
referencia un conccimiente va construido para generar o ampliarle en
ia explicacion. como es g rabajp docente. Al respecto, "La pregunta
de investigacion va enmarcada dentre de un uso adecuado de fa teo-
riz o perspectiva 1eorica, v es ef primer paso en & métcdo de trabajo”
iGarcia, 2010, p. 268} que se disena. La teoria permite producir des-
cripciones analiticas, es decir, guiar la produccion de analisis y fa rein-
terpretacién de la accion docente con una mirada distinia, consciente
y reflexionada, con la posibilidad de mejorarla a través de la interven-
cion educativa.

Pesina (2006} plantea la pregunta: “;cdmo favorecer fa adquisicion
de la lengua escrita en alumnos con rezago escolar?” Para profundizar



en el objeto de estudio wvo que integrar otros cugstionamientos,
como jque actividades implementar?, faciiitz o favorece 1a interven-
cion pedagogica el rezago escolar?, ;como hacer adecuaciones de los
contenidos? Se puede ebservar como el probiema cengral se va acla-
rando en la medida que se va precisando la intencionalidad, a exten-
sion v fa profundizacion. que se manifiestan como rasgos esenciales
en et planteamiento del problema que ayudan a entender la practica
docente de una forma tntegral. Por tanto, coincide con lo senalado
por Ruiz {2007) desde la perspectiva de la mvestigacion cualitativa,
camo es la formativa: el planteamiento es situacional, referido a facto-
res y circunstancias que originan una problemdiica, no operacional
como 0 hacen los enfoques cldsicos de lz investigacton,

La mvestigacion formativa contribuye a la solucion de problemas
educativos, sobre todo los que se refieren a los procesos de ensenan-

problema v mejorar la practice docente constituye la cuarta etapa.
Aqui. el docente busca, bajo un proceso didictico reflexionado. las
SECULNCIES, situaciones, inmersion tematica o provectos didacticos
como modalidades diddcticas. cuvo diseto incide en la transformacion
de la ensenanza y favorece los aprendizajes esperados en los estudianies.

Desde el punto de vista de [z investigacion, en esta etaps se gene-
ra un proceso diziéctico. La teoria asimilada, explicativa. sustenta des.
de ¢! punto de vista weorico el objeto de estudio. La teoria asimilada
por el investigador es el punio de referencia para la construccion de
un diseno didactico para la intervencion pedagogica. £s en este espa-
cio donde se aplica v se confronta con iz realidad docente; es en ¢l
aula donde confluyen factores que se entretejen v la modifican. lo que
tia como resulado una confromtacion, reinterpretacion o construccion
ael nueve conocimiento pedagigico.

Como fa define Camache (20083, ¢f aula expandida es un espacio
educativo como un universo de significacien, cargado de sentido. don-
de se hace un recorrido por las conjeturas. las diseriaciones v las
aproximaciones de los desafios del movimiento de tematizacion, pro-
blematizacion y fundamentacién en torno al discurso epistémico.
Aqui se produce la relacién dialéctica entre €l sujeto y objeto de cono-
cimiento. Las significaciones v las resignificaciones se van construyen-
do desde la investigacion.



Desde e punto de vista episiémico, es en esta parte donde se
construve o reconstruye el conocimienio pedagogico que ampiia y
profundiza la practica docente favoreciendo la profesionalizacion. La
evidencia empirica se recupera en instrumentos como las produccio-
nes de los alumnos. la videograbacion, los audios, la observacion y las
entrevistas: 105 datos son esenciales para analizar [a practica docente.

Regresando al caso de Barajas, ella reconoce que “naber investiga-
do sobre el pensamiento critico. fue gratificante, porque {anto 10s
alumnos v educadora fortalecimos estas habilidades. puesto que an
bos estabamos carentes de éste. pero con la luz de los tedricos fue
mas ficil la tarea de lograr grandes avances” (Barajas, 2012, p. 52}
En esta parte. la indagacién tedrica que hizo Barajas sobre el pensa-
miento critico le ayudo a disefar estrategias didacticas para trabajar
el desarrolio del pensamiento critico en los estudiantes. La eswudiante
expresa: "me pude enfrentar a los por qués y comos de la practica

“dotente en-este-analisis; e permitd- darme cuenia-de- que- i Hnier e

vencion estaba permeada de concepciones basadas en mi intuicion y
que inconscientemente volvia repetir los mismos patrones tradicionales:
fue dificil aceptarlo, pero afortunadamente el consiante cuestiona-
miento sobre mi acwar me fortalecié para observar la intervencion
desde otras perspectivas, a ser mds objetiva con fo que hago y verbali-
20 al realizar la ensefianza con los alumnos” (Barajas, 2012, p. 66).

Lz quinta etapa se refiere a la transformacion de la practica do-
cente. El proceso investigativo. como se ha expresado con antelacion,
se focaliza en las dimensiones y aspectos que hacen de la practica
docente una tarea profesional. reflexionada y consciente, en 1a que fa
interaccion humana. los contenidos disciplinarios, las compeiencias
diddcticas v la atencion a la diversidad individual de los alumnos, con
ta influencia det contexto, son reinterpretados come resuliade de la
recopilacion de los datos, que constiiuyen la evidencia empirica. Los
datos, analizados en un proceso sistemitico y riguroso, llevan a los
docenies a identificar las dreas fuertes y de oportunidad para mejorar
el trabajo docente. En esta fase de la investigacion formativa se cote-
ja el marco de referencia tedrico del cual se parti¢ en el trabajo en el
aula con la realidad vivida. Recuperada la experiencia desde el dato
empirico. se confronta, se reinterpreta y reconstruye el conocimiento.
Aqui el proceso dialéctico es fundamental, ya que abona al conoci-
miento pedagogico.



LA EXPERIENTIA INSTITUCIONAL BN LA ABLICATION
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95‘. b
RALIZACION DOCENTE

PARA LA PROFESIO

Los docentes que han wilizade fa investigacion formativa expre.
san que, en el proceso investigativo, la formacion se manifiesta recu-
frentemente come ef conocimiento diddctico. en el que ponen en jue-
g0 su capacidad creativa para el disefo de estrategias retadoras de
ensenanza o de aprendizae, integradas en una situacian, problema o
actividad. La aplicacion se enfrenta a una realidad compleia, pero rica
para tmplementar nuevas formas de acercarse a los conienidos v a los
alurnos. Al respecto. Radriguez (2012) explica: "Vislumibro con clari-
dad v sentida como es que o hacer docente siempre debe estar en
constanie sintonfa <on ol contexto del nino™ (p. 92 porque de esta
..mangra se rescatan ins ¢ * icia, e
i0 largo de ios anos, resultado de la interaccion social y educativa. Se
anade fa habilidad del profesor para diversificar las estrategias de
ntervencion docente. junto con la capacidad para interrelacionar va-
riables que se entretejen en el procesc ensenanza-aprendizaje en el
auta. Un ejemplo es ef de Rodriguez (2012). quien express que para
trabajar 13 comprension lectora tavo que considerar los materiales es-
critos que respondieran a diferentes tipos de textos, atros materiales
diddcticos para el desarrolfo de las actividades, el mobiliatio, los alum-
105, desde fuego. En relacion con lo anterior dice que: “al construir ef
poema observe el menor cansancio v aburrimiento de volver a escri-
bir: decidi en ese momento oportuno elegir entre aliernativas extre-
mas v opciones de io mejor v lo peor” (2012, p. 924, La investigacion,
COMO gje rransversal la estructurs curricutar, recorre los niveles
aue se consideren ' ICOMpetenciss investiga

la investigacion debe ser la
expeniencia onteicgics desde la cual ef ser humane se inermreta come
extranjero de su existencia, v asi puede observarse ai caminar pars
reconocer las aventuras hatia tacs (Camache. 2008, p. 74y,

En la concrecion de la prictica docente en el aula es esencial el
conocimiento disciplinario para un acercamiento gradual a los alum-
nos. Los contenidos, como lo expresan los tedricos del curriculo, son
parte del conacimiento cultural, v es desde ef aula como los estudian-
tes se apropian de ellos. La investigacion formativa obliga al docente a

0['2[",["_%]":1_“'-’}?{:"‘;_‘:_ T'!g’{i\‘-'j(\_l: AOMErein aeleriieieds

ros para alcanz

D
Vas & oe P:D{{'.ﬁ}"} G g

N Mo
B o el i LT - PSPPI P RTPY



la profundizacion e indagacion del contenido disciplinario, asunto no
facil. Siguiendo en el mismo ejempio de Rodriguez (2012), ella argu-
menta que con la necesidad de clarificar los conceptos de lectura v
comprensién jectora surgen otras preccupaciones como cudles son los
tipos de textos v jecturas adecuadas al nivel y grado educativo, qué
son las practicas sociales del lenguaje. etcétera. o cual ilustra comao
desde el cuestionamiento constante se indaga y profundiza en lo disci-
plinar, componense basico en el objeto de estudio en el aula. Los do-
cenies deberan comprender que, como dice Delval (2013), hay que
partir de las necesidades y de los intereses de los alumnos, crear pri-
mero 1a necesidad de saber v luego transimitir el conocimiento, lo que
se logra a través de un proceso de reflexion permanente.

La investigacion formativa, como ya se expreso, abona al conodi-
miento de la practica docente. La evidencia empirica recuperada a fo
largo del proceso investigaiivo ayuda a reinterpretar la docencia, com-

generi. sin embargo, ¢sta se modifica y transforma en la medida que
s¢ entiende como una actividad profesional. Acerca de esta transforma-
cién Rodriguez (2012) apunta que: "3l reflexionar mientras log nifios
trabajan, vislumbro retos como dreas de oportunidad para atender de
inmediato, como ef seguir potenciando estrategias de comprension pro-
puestas en [a experiencia narrada, pero también en fa deliberacion
pienso en tipos de textos libres para compartir fuera del aula y escue-
la. involucrar a fa escuela en el proceso de interpretacion de textos del
alumno, mediante las interacciones contextualizadas sobre algo™ (p. 94).
Finalmente, cabe senalar gue la investigacion formativa ¢s un me-
dio que favorece ef andlisis v fa refiexion de la practica docente que
nuede ayudar a la profestonalizacion del profesor bajo una orientacion
metodeidgica cualitativa como 1o es la investigacion formativa,

RESLEXIONES FINALES

La investigacion formativa, come experiencia v eje de la forma-
cién de los estudiantes de posgrado en una institucion de educacion
superior formadora de docentes, ha permitido, por un lado, establecer
un vinculo entre la docencia y la investigacion. Dilema y punto de dis-
cusion en fa comunidad académica y cientifica, este testimonio contri-



buye al debate de que iz formacion v la profesionatizacion pueden reg-
lizarse en la medida que las inst tituciones S¢ atrevan a experimentar
nuevas formas de hacer de la investigacion un caming para analizar
los problemas educativos desde los mismo escenarios donde se lieva
& cabo la intervencion pedagégica. cuvo eje central es la reflexion v el
andlisis de la préactica docente.

El modele que agui se presenta es resultado del tral sai0 académico
¥ de investigacion realizado por e profesorado de la Division de I-s{u
cios de Posgrado. Los aseseres. junto con sus alumnos tuorados, ha
pedide construir un marco de anafisis de [a pracica educativa, que [fs
ha permitido interiorizar, refiexionar Y TEINIETPrear su acuacion pe.
dagogica de una forma consc ente, entendiendo la practica educativ:
tomo un proceso gradual. sistematico, permeado por faciores exier-
nos e internos que la determinan v la hacen compleja como accion
numana

“Lainvestigacion formativa de fa prictica docente es. sin ciuth.. una

posibitidad para que las instituciones formadoras del profesorado.
aporten al estado del conocimiento para ampliar el horizonte v favore-
cer el debate. & fin de que fos problemas educativos se analicen desde
los espacios en donde se genera la accion docente, es decir, desde las
aulas, en fas que fa intervencion pedagdgica directa puede hacer Gue
tos estudiantes desareollen sus potencialidades. con una orfentacion
pedagogica mas profesional,
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ARISYOTELES

Escribir sobre la investigacion formativa y fa profesionalizacion docen-
te representa una oportunidad para mi de compartir con los lectores
la experiencia que de estos temas he ido forjando durante el desarro-
llo de los programas de maesiria, en la que ha habido momentos de
zozobra, pero también de enormes satisfacciones. Ha llegado el mo-
mento de dar forma y sistematizar mis preocupaciones y ocupaciones
tedricas, metodologicas v éticas en el campo de 1a formacion de do-
centes mediante una reconstruccion narrativa de lo que he aprendi-
do haciendo de forma sustentada y mostrar algunas respuestas € inte-
royantes sobre 12 investigacion formativa COMO estrategia de formacion
docente.

£] disenno curricular de estos programas de posgrado manifiesia una
<ensibilidad a ias necesidades de jos docentes de educacion basica, sus
concepclones v experiencias y plantea un cambio cualitativo en su per-
sona v su actuacion profesional. La investigacion formativa solo es po-
sible en un curriculo orientado, no tnicamente hacia aspectos solo
{ecricos. sino también practicos. Implica una formacion que (oma en
cuenta las representaciones sobre la ensenanza y el aprendizaje que



los estudiantes han construido, sus conocimientos teoricos v el bagaie
le experiencias personales v profesionales. para reflexionar acerca de
£s10s elementos de manera sistemdlica en interaccion con otros.

Este capitulo refleja la conjugacion de mi experiencia como dise-
nadora, docente ¢ investigadora de los programas de Maestria en Edu-
cacion Preescolar y Primaria. con las vivencias de los estudiantes v
egresados respecto de ka formacion recibida vy la contribucion de ésta
en su desarrolio personal v profesional. Para obtener informacion recu-
rri @ los portafolios tematicos de (res generaciones, me entrevisié con
estudianies y retomé algunos informes de seguimiento v evaluacicn de
los programas de maesiria. El foco central de esta recopilacion de datos
fue el tema de la investigacion formativa en el curticulum para paner
de relieve todo aquelic que fa caracieriza, a fin de hacerla visible v
comprensible para 0ires que. como vo, buscan alternativas de forma-
cion de docentes gue contribuyan a la mejora de la educacion bésica.
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cripcion de los antecedentes de los programas de maestria antes men-
cionades: el origen de ia propuesta de superacion profesional, el tipo
de orientacion, la estructuracion de las lineas de formacion, e modo
en que surge la idea def portafolio tematico v tos conflictos que ha ge-
nerade en los actores educativos. en particular en el profesorada.
Tambien describo v argumento ¢l proceso que permitié denominar
“investigacion formativa” a la indagacion que los estudiantes venian
realizando @ través de su portafolio temdtico. Después de esta base
contextual, en fa que retomo algunos referentes tedricos sobre la in-
vestigacion formativa, presento fas diversas estrategias v actividades
Gue han permitido hacer visible esta modalidad de investigacion en e}
diserio y operacion de los programas de maesiria v en e portafalio
iematico. Parz flinalizar este
s egresados respecio de iz formacion que recilyiaron, Gue permiten

valorar fa orieniacion profesional de los programas.

ANTECEDENTES £ INICIOS DE LA INNGYACION

Después del egreso de dos generaciones del programa de posgra-
do denominado Maestria en Educacion con Especialidad en Preescolar,
Primaria o Especial, con énfasis en la investigacion, surgié la necesidad




de modificar dicho programa justamente por su indefinicion en el
tipo de formacion gue se queria ofrecer. La evaluacion curricular so-
bre el disefo de este programa fue un referente importanie €n la
toma de decisiones para el cambio v 1a busqueda de acciones que de-
finieran una propuesta vinculada con claridad a las necesidades de la
educacion basica v las demandas educativas de caracter nacional. Los
resuiiados de la evaluacion mostraron el exceso de tematicas presu-
miblemente abordadas de manera tedrica sin la vinculacion con la
practica, lo cual habia provocado superficialidad en su tratamiento.
Por otro lado. el diseRo del programa incluia ejes metodoldgicos de
investigacion cuyos procedimientos € importancia eran strmilares a 10s
de un programa de posgrado orientado 2 la investigacion,

Con base en io anterior, se planted una nueva propuesta de pro-
gramas de maesiria con orientacion profesional que brindara una me-
. Jor atencion a las necesidades de formacion de los profesores de edu-

cacion basica y que respondiera de manera eficaz a las problematicas

en esios niveles educativos. De esta manera, en septiembre de 2004
se dio inicio a los programas de maestria que se ofrecen actualmente
en fa BECENESLY,

£n México v en otros paises, la profesionalizacion de fa ensenanza
es una orientacién que ha adguirido mayor importancia en el campo
de la formacion docente v su desarrollo profesional. Entre los paises
que la han adoptado estdn Estados Unidos {y 0tros de cultura anglo-
sajona), los de Europa francéfona y diversos paises de America Latina
(Tardif. 2004). Lo que se encuentra en ef centro de este movimiento
de profesionalizacion es la epistemologia de la practica profesional.

En el disefio del plan de estudios se consideraron cuatro lineas de
formacion: Competencia Pedagégica, Conocimiento del Nino, Conoci-
mieno del Nivel v Competencia para indagar v Describir fa Realidad
Educativa. Respecto de las tres primeras jineas, se busco que algunos
aspectos de la formacion general de fa propuesta curricular anterior se
reoripniaran hacia una formacién que incluyera un conjunto de esque-
mas conceptuales que se hicieran inteligibles en la vida cotidiana en
los jardines de nifos y fas escuelas de educacion primaria, asi como
en la propia practica docente, Se plantearon saberes que los profeso-
res requerian poseer para tener mayor claridad sobre la realidad edu-
cativa y el propio trabajo docente, y que son indispensables para
avanzar en el disefio de estrategias de intervencion, acordes con las




expectativas socialmente compartidas en wrne al maesiro valaes
cugta. Este programa pretende que fos conocimientos que los estu-
Giantes reconstruyen o construven en la institucion formadora se con-
viertan en conocimientos acwantes, es decir, conocimientos que
puedan verse vivos {v actuandol en las realidades especificas donde
reatizan su trabajo docente.

Desde esta perspectiva. la 1dgica det diselo parecia bastante airac-
tiva. sobre todo porque e énfasis estaba puesto en la mejora de los
saberes v actuaciones profesionales de los docenies. Sin embargo,
aun estaba pendiente la formuiacion de la linea de formacion compe-
tencia para indagar v describir 1a realidad educativa, de iz cual surglan
diversas interrogantes: ;qué tipo de investigacion es adecuado integrar
en el curricuio de iz maesiria en educacion preescolar v primaria?,
gtenurrn que formar los posgrados exclusivamente para ia mvestiga-
cion?. jes necesario formar en investigacion a jos docentes para que
Sean meiores profe
programas de posgrado con orientacidn profesional?, jcomo denomi-
nar a los espacios curriculares para no confundirios con la mvestigacion
candnica 0 “en sentide estricio”? Estas son solo aisgun(s de las tantas
nterragantes que nos acompadaron al inicio v desarrolio del programa,

Una vez concluido ef proyecto curricular de jas i““”‘LSfI'!as ¢ pre-
SeNI0 ante fas autoridades LdLsC was esiatales v se envig a la Direc
cion General de Normasividad de la Subsecretaria de Lc.u&.c.on Basica
v Normal de la Secretaria de Educacion Piblica Federal, Al cabo de
(res meses. recidinies con gran satisfaccion un oficio en ef que se au-
torizaban las maesirias por tempo indefinido. Ei proyecto fue valo-

rado como una propuesta innovadora de formacion del nrofesorado,
requerida en estos ifempos por su orientacion hacia la mefora de iz
practica docente. Aun asi, la obra no eswaba del todo terminada, falia.
ba especificar la modzlidad de titulacion. Bsta decision fue i mas difi-
cil de tomar. 12 tdes de la tesis resuitaba poco apropiada para la
orientacion profesior al der programa. por lo que se buscs oira mada-
hidad que [uera coherente con iz vision constructivista del aprendizaje
v que refiejara ef de olfo personal y profesional de los docentes.

Al analizar nuevamente el provecto curricular e identificar la fuer-
te carga de rabajo que ios alumnos tendrian a través del disefio v
aplicacion continua de situaciones y actividades diddcticas, se penso
en el portafolio como un recurso que pudiera dar informacion de esas
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experiencias, a fin de convertirlas en fuentes de aprendizaje. El plan-
teamiento del uso del poriafolio en la Licenciaura en Educacion Pri-
maria me llevd a reconocer esta estralegia como una gran promesa
para la reflexion y mejora de la practica de los futuros docentes, por
lo que no descarté las posibilidades de un efecto positivo en la actua-
cion de los docentes en servicio.

El principal proposito del programa de las maestrias es la mejo-
ra continua de la ensefanza de los profesares con miras a fograr el
aprendizaje de los alumnos de educacion basica y trascender a am-
bitos mayores de aciuacion profesional. En este sentido, el portafolio
se percibia como un medio para la reflexion y lucidez profesional que
permite ir incorporando correcciones en fas practicas, en un conti-
ruo proceso de transformacion y refiexion hasta llegar a la maestria,
entendida como un conjunto de conocimientos. habilidades, valores v
actitudes adquiridos que sirven de base para Ja obtencion de un grado

L ALACEMICO,

£n el contacto con diversas fuentes edricas y metodologicas, me

di cuenta de que no éramos la tnica institucién que hacia uso del por-
tafolio como herramienta de investigacion de fa propia practica, y que
o tiene como modalidad tnica de obtencidn del grado. En Estados
Unidos. la Universidad de California en Santa Barbara llevaba ya diez
anos titulando a sus estudiantes mediante 1a elaboracion del portafo-
lio. Esta experiencia se pudo corroborar mediante una visita de dos
profesores del drea de posgrado a esa universidad, cuyo enlace fue la
doctora Ann Lippincat, quien posteriormente, en agosto de 20006, im-
partio dos talleres en la BECENESLR sobre el portafolio ematico: uno
para docentes del drea de posgrado. y otro para los alumnas de fas
maestrias en educacion preescolar v educacion primaria.

Guiados por los principios y criterios generales del portafolio te-
matica, fuimos transitando por sus diferentes fases para su construc:
cion: definicion det problema, coleccion, seleccion, refiexion de la
experiencia con base en las evidencias y proyeccion. Decidimos u-
lizar el término “artefacto”. como lo denomina la Universidad de Cali-
fornia. dado que incluye objetos materiales y no materiales que de
manera intencionada comunican informacion acerca de la cultura en
el aula. La metodologia artifactual del portafolio es un ingrediente im-
portante para la reflexion de la practica, pero no tendria sentido si se
omitiera el aspecto social como elemento indispensable en fa reflexion,
porque se aprende mejor cuando se dialoga y trabaja con otros.
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La odisea de construir v emprender una experiencia diferente de
INVESHZACion Provocs una gr n inceriidumbre en 2l pﬂrso.w' docenie
v comite de posmadc;. £ra un gran reto abandonar o modificar [as for-
mas de acluar a las que estudiantes y profesores estdbamos acosium-
bradoes. Los cuestionamienios que surgicron desde ¢ inicio del proce.
so fueron diversos v se maniuvieron por un large pericdo: ipara qué
camidar 1a orientacion worica de las maestrias si el prestigio v recono-
cimiento va se habia ganadoe?, jcomo se puede producir teoria a tra-
veés del proceso de refiexion v analisis de [a practica?, jqué refacion
tiene la construccion del portafelio con la investigacion-accion o iz in-
vestigacion formatival, :{:ué diferencia hay entre investigacion profe-
sicnal v analisis de la praciica?. scudles son ios fundamentas pedago-

.. 8ieos, f“m-‘;=.5_‘-.?7’.?.;._.!.‘.?-““"0“ vomerodolagicns gue susientan fa construecion

del poriaiolio? Las dudas v ia incertidumbre que en todo momento del
desarrolio Gel programa estuvieron presentes fueron las que me im-
puisaron a buscar incesantemente la brijula gue me orientara hacia el
sendero del conocimisnio,

P*ra ins estudiantes, prncipalmente a guienss fa formacion inicial
les habia prox efdo de iz experiencia en la imvestigacion académica. ia
idea c‘e ortafolic temitica como un recurso para la investigacion
provoco dcsconaerto. mseguridad, resistencia, duda ante su validez
académica. como se observa en los comentarios del cuadro 1

“Habiar del ponafol SOT U LT S0l
“acual llevaria una comp s e §f'-< fHRCS previamente reviss

L algunas anptaciones do enciacz el desempefo de los mismos, pero wqfcr- 5
s pasabe o tempo v conocda oudl era su estruciuna comprendi gue un ponafolio

CRemAnCo o8 un instrumento gue permite observar v examunar [ propia préctics de- -
- cente con ¢l fin Ge mwjorar y car hiar clertas concepciones v mctodos de ensenanzy”




£n este camino de desarrollo personal y profesional existen mu-
chos altibajos. incertidumbres y frustraciones, tanto para los docen-
tes como para 10s propios formadores, porque en muchos sentidos
va en contra de las tradiciones cldsicas de hacer investigacion y de
adquirir conecimiento. En el mundo académico se conciben como me-
105 imporianies oS provectos que incluyen la subjetividad. Romper
con los modelos dominantes de la investigacion implicaba abrir M
mente & oiras posibilidades y no guedarime con las ideas unicas de 1a
comunidad cientifica, lo cual era un reto que tenia que vencer,

Algo parecido sucedia con algunos profesores; habia una fuerte
resisiencia hacia la profesionalizacion de 1a ensefanza en fos estudios
de posgrado. desdenando el aporte de la propia practica a la gene-
racion de conochmiento pedagégico v didactico. Frenie a un plan-
teamiento disinto de los esquemas de pensamiento y accion de tos
profesores o estudiantes, surgia un desequilibrio cognitive y emocio-

nal, que se trataba de sohicionar de manerd diférentel segunfasio-

ria personal v profesional de cada uno: a) rechazar {a propuesta por
considerarla inviable v fuera del campo cientifico; b) relacionar v
ajustar la idea a fos saberes adguiridos, sin posibilidades de otra op-
cion fuera del campo de la investigacion académica, y ¢ concebir el
proyecto como un planteamiento dgiferente, innovador, digne de
experimentarse, evaluarse y difundirse en el campo de la forma-
cion docemie. Las transformaciones educativas requieren de un
tiempo de maduracion para interiorizarse. aceptarse y consolidarse.
1o cual conlleva el abandono de las certezas y abrir la mente a oias
posibilidades.

Aunque se ha tratado de reducir i precha entre e curriculo for-
mal v el real del programa de maesiria. no se ha logrado en todos los
casos. Las actitudes de resisiencia €, inciuso, de oposicion arremete-
dora suelen ser mavores, en particular en quienes se aferran a meto-
dologias tradicionaies (Lerner v Gil. 2000). ya sea de intervencton edu-
cativa o de invesiigacien. A pesar de las CONLroversias. se Ccontinta
insistiendo en eswa forma de proceder. enriqueciendo los programas
con perspectivas actuales de formacion de profesores. Las satisfaccio-
nes se van dando en la medida que se observan cambios en 1a mejora
del desarrolio del programa. gracias a fa comprension y aceptacion de
los profesores y estudiantes.



Al ANDAR S8 HACE CARINO...

La falta de claridad sobre el tipo de investigacion que se estaba
realizando a través de la construccion del portafolio temdtico fue mds
avidente en los primeros anes de implementacion de los programas
de maestria. Se le encontraba alguna similitud con {2 investigacion
cualitativa v una relacion muy estrecha con la perspectiva de fa inves
tigacign-accion: sin embargo. habla cierta resistencia a nombrarla de
la misma manera que la tipologia existente. Ante fas continuas inter-
nelaciones sobre qué tipo de investigacion se hace en las maestrias.
surgio la necesidad de ponerle un nombre. Fue después de dos gene-
raciones y 1ras una incesante busqueda del saber como se enconird ef
conceplo “investigacion formativa”, usado por Bernardo Resirepo v
Hugo Cerda. quienes consideran el portafolio como una estraiegia atl

- para-este-lipo-de-investigaciin-Con- elo-88-ConnnG 48- Maxima-ac...

g
Freire (201 1): “Solo es posibie dar nombre despues de que se hacen 1as
cosas’.

Al revisar fuenies sobre €l concepto de investigacion formativa.
supimos que es de aparicion reciente. Autores colombianos, como
Huge Cerda, afirman que han sido los pioneros en este tema que du-
rante las Gltimas décadas ha adquirido creciente importancia en la
educacion colombiana. Restrepo (2010) ubica el concepio investiga-
cién formativa a finales de la década de los noventa del siglo xx, como
una estrategia pedagogica orlentada a mejorar la calidad de la ense-
fanza de [os profesores v el aprendizaje de los alunmnos. En Finlandia,
uno de los paises con el mas alto nivel educativo. la investigacion se
concibe desde una perspectiva pedagdgica y con una orientacion re-
flexiva & inquisiziva como fundamenio de ia formacion de los docen
tes. Esto muestra que ia investigacion formativa es una estrategia ade-
cuada v efective gue se tendria que seguir utilizanco v enriqueciendo.

E£n el caso de Mévico, De Alba (2012) planea que, a finales de [a
década de los ochenta v el primer {ustro de los noventa, ella y su equb-
po de investigacion en el campo del curriculo asumieron ef riesgo de
nombrar “investigacion formativa” a la experiencia colaborativa reall-
zada, no para producir conocimiento, sino para realizar acciones que
fes permitieran fortalecer sus competencias investigadoras. Por otro
lado. en octubre de 2011, en Guadalajara se realizd una reunion de
académicos e investigadores en la que se discutio acerca de la funcion




de 1a investigacion en fos posgrados profesionalizantes. Una de las
conclusiones a fas que se llegé fue que la practica de la docencia, en el
caso de fos programas de posgrado con este referente ¢s la que orien-
ta la concepcion curricular, mientras que la investigacion constituye {a
estrategia privilegiada de aprendizaje. Esto guiere decir que el énfasis
debiera darse en ¢l desarrollo de capacidades propias de la profesion
docente, pero acompanarse de una diversidad de aprendizajes gue su-
pone la formacion para ia investigacion (ibarrola, Barrerz, Sanudo y
Moreno, 2012},

La investigacion formativa viene a dar respuesta al viejo, pero ac-
wal. debate pedagdgico sobre la dificultad de conjugar la investigacion
v la ensenanza por ser dos tareas complejas. En este tipo de investiga-
cion se busca desarrolfar las capacidades investigativas del sujeto en
formacion utilizando dispositivos que dinamicen los procesos de ense-
~fianza v aprendizaje. En este sentido, la investigacion formativa:

articula la actividad del docente con el desarrolio formativo de los est-

diantes en y para fa investigacion, mediamie diferentes actividades, pro-
cesos v estrategias pedagogicas y extracurriculares, a través de las cuales
se incorporan Jas herramientas metodologicas y los enfoques propios de
fa investigacion (Fajardo, 2004. p. 11).

Este tipo de investigacion desarrolia capacidades investigativas del
sujeto en formacion utilizando dispositivos que dinamizan los proce-
sos de ensenanza y aprendizaje medianie un proceso ciclico de proble-
matizacién, planeacién, experimentacion, validacion, nueva reflexion
y reconstruccion, tendientes a favorecer la reflexividad y la genera-
cion del saber pedagogico. Los estudiantes y docentes se rednen aire-
dedor de la investigacion de probiemas pedagogicos con la finalidad
de resaiverlos, realizar proyectos o profundizar en temas que apuntan
3l mejoramiento de 1a practica docente 0 a la calidad de la educacion
en lag instituciones. a partir de la reflexion sisterndtica (Fajardo. 2004).
La investigacion formativa, €ntonces. s& justifica como investigacion
porque conserva la estructura logica y metodologica de los procesos de
investigacion, y es formativa porque su funcion es fa de contribulr a fa
finalidad propia de la docencia. Aunque tiene similitud con otro tipo de
investigaciones cualitativas, en particular con {a investigacion-accion.
combina enfoques, métodos y formas de trabajo diferentes estable-
ciendo sus propios criteries de validacion, credibilidad y legitimidad.




Los programas ¢e posgrado con orientacion profesional se dirigen
a fomentar la reflexids : } ;a parucipacion activa en escenarios pedags-
gicos de construccion v deconstruccion del conccimiento. En elios se
busca que los docenies en formacion desarrolien ef interés por inda-
gar la propia practica, den seguimienic a su propie progreso. adquie-
ran autonomia, vinculen la teoria con su guehacer docente. [a vali-
den o la pongan en tension para encontrarle sentido. desarrollen ia
capacidad de observar, experimentar. interpretar, argumentar, en un
contexto de intercambio v socizlizacion de expertencias. Planteads de
esta manera, la mvestigacion formativa se constituye en ung de los
soportes basicos del proceso de formacion de los docentes con miras
a lograr ¢f fortalecimiento de su profesionalizacion. En este sentido, ¢f
enfoque profesionalizanie de los programas de maestria guarda una
esirecha relacién con las perspectivas de la praciica reflexiva. la inves-

tigacion formativa y ¢l e 1foque socioconstruciivisia de Lev Vygotshy,

“Por 1o anterion. s posivte derivar algunas caracteristicas de este

tipo de investigacion en un programa de formacion docente, caso gue
aqui nos ocupa:

@) Incluye dos componentes bdsicos: la apropiacion de saberes de
la profesion y 1a formacion de capacidades que favorecen ¢ desarrolio
del espiritu investigativo,

by Se busca. con otros colegas, interiorizar ef saber cientifico v su-
perarlo, enriquecerlo, darle significado en una nueva actividad peda-
gogica.

¢) Se fundamenta en un proceso de problematizacion de la practi-
ca docente,

d) Se realiza en periodos cortos: sus alcances son temporales v
distintos a i0s que se buscan en provectos de larga duracion.

¢) Se efectia a ravés de diferentes estrategias de la ensenanza de
nabilidades, competencias v herramientas para aprender investigar,

en el marco de un “gjer =M.01 dagégico de n\'esngc.cmn

17 Es flexible v democrética.

Aun cuando invesiigacion formativa es un término polisémico v en
construccion, hay coincidencia enire {os autores en que es una estra-
tegia pedagogica para el desarrolio del curriculo que comporta un esti-
lo docente para mejorar los procesos de ensefianza v aprendizaje; tie-
ne una funcion formativa (de mejora integral) v una finalidad didactica




dentro de un rontexto curricular especifico establecido formalmente y
con una relacion muy estrecha con la generacion de conocimiento pe-
dagogico v diddctico. En los programas de maestria, la investigacion
formativa tene, por un lado, fa funcion de formar en y para la invest-
gacién mediante estrategias pedagogicas que se utiiizan en los dife-
rentes espacios curriculares y. por el otro, que los estudiantes reali-
cen investigacion para la transformacion de su propia practica.

Fnire las perspectivas tedricas y metodologicas que sustentan y
favorecen este Lipo de investigacion estdn las siguientes:

a} Psicologia cognitiva. A través del proceso formativo, el profesor
ideniifica quién es. como actia y como piensa, Mediante la construc-
cion del porsafolio se ponen de manifiesto los procesos mentales que
rigen su pensamiento y dan senrido a sus acclones; ademds, se es-
timuta e aprendizaje autorregulado de los profesores, un principio
rector de la pedagogia constructivista,

_..hy Visién socieconstructivista, B punto de partida para el aprendi-

zaje son fas experiencias y conocimientos previos. El pensamiento es
una actividad anclada en lo social que ayuda a que el conocimiento se
internalice gradualmente comgo parte de un Proceso togro individual.
Los sujetos entran en un proceso de negociacion y ajuste de sus repre-
sentaciones meniales subjetivas e intersubjetivas relacionadas con el
contexto, por lo que ¢l aprendizaje oCurre én un proceso situado. De
la participacion democratica en las actividades del grupo surge fa au-
todisciplina a partir del comprontso con una farea constructiva. La
vida social en el ambito formativo se basa en el intercambio de expe-
riencias ¥ en la comunicacion. Los contenidos de la ensenanza se deri-
van de iz experiencia de la vida diaria. El aprendizaje es activo; hay
un vinculo entre ef aula v la comunidad. entre la escuela v la vida.
para construir experiencias valiosas. La funcion det witor del estudian-
1o e§ SeleCCionar jas experiencias gue sean promisorias y ofrezcan
weves problemas potenciales que estimulen nuevas formas de obser-
vacion v juicio para arnpliar la experiencia. Se busca que el estudiante
desarrolle su pensamiento v capacidades reflexivas, asi como €l deseo
de seguir aprendiendo en un marco de ideales democraticos y huma-
nitarios. Al ampliar la experiencia, s¢ aproxima mas a una forma de
organizacion similar a la de un experto. Actuaimente han surgido varias
tendencias que se fundamentan en estas ideas de la teoria sociocultural



v de la practica, como son ¢f aprendizaje situado, {a construccion cola-
borativa del conocimiento. el modelo de ensefanza reciproca, fas co-
munidades de aprendizaje. las comunidades de practica,

¢) Docencia reflexiva, La teoria que sustenta la investigacion for-
mativa coincide con la idea bésica de john Dewey de que ¢l aprendi-
zaje comprende un coniinuo de experiencias de conocimiento que se
construyen sobre conocimienios v valores previos mediados por jos
profesores. Los portafolios se consideran puentes que conectan el co-
nocimiento personal (y previo), el conocimiento académico v el cono-
cimiento de la disciplina. Los estudiantes arman sus propios portafo-
lios, pero para producirlos participan activamente en una comunidad
de profesores y pares en Ia que se potencian fas tres actitudes basicas
del profesor reflexivo: la mente abierta, la responsabilidad ¥ [a hones-
tidad.

) renomenotogxc tsia corriente flosofica toma en cuenta la rea-

 lidad social e institucional y el-mundo-de-vida de los sujetos para en-
tender y dar sentido a todo lo que envuelve su vida cotidiana. Plantea
que el pensamiento adquiere valor cuando es critico. v que la reflexion
v la critica son necesarias para lograr la ransformacion. Articula la
teria con la practica, Jos medios con los fines, v reconoce que fa re-
fiexion v la accion se necesitan, Analiza las vivencias para transfor-
marlas en experfencias conscientes. fo cual puede ayudar a los profe-
sores & comprender lo que viven. Supone ¢l didglogo como un elemento
importante que requiere aprendizaje y practica, y en el que Ia opinion
de cada uno se justifica y se modifica hasta transformarse en un pen-
samiento colectivo (intersubjetive), La influencia de la perspectiva fe-
nomenclogica en la formacidn de los docentes también alcanza al pa-
pel activo que tenen los profesores v los alumnos para cambiar las
tendencias dominantes en la escuela v construir un mundo donde
quepan muches mundos (Tardif, 2004).

£l principio de complementariedad de enfoques. apovado en la
epistemologia de la practica. Heva a entender que todos ellos se nece-
sitan, ¥ reconoce que los conocimientos previos del sufeto son indis-
pensables, pues son el elemento activo de su quehacer, y a partir de
las experiencias, 1anto personales como profesionates, edifican sus sa-
beres. Estas perspectivas coinciden en que la educacién de calidad fa-
culta a una persona para ser cada vez mds auténoma respecto de la




direccién de su vida y de su compromiso de actuacion en la sociedad

en que vive (Diaz Barriga, 201 1).

LA INVESTIGACION FORMATIVA COMO PARTE DEL CURRICULG

La investigacion formativa, al constituirse en uno de los compo-
nentes de transversalidad en el curriculo, se hace parte del quehacer
académico. v requiere la generacion de un clima organizacional gque
permita la concrecion de este Upo de investigacion en la practica, a
través de diversas herramientas. Al igual que Esteve (2011), concibo
¢l concepto de herramienta en un sentido amplio que hace referencia
tanto a las actividades que realiza el formador de docentes para lograr
el aprendizaje de los estudiantes, como a fos instrumentos que utili-
~ zan éstos de mangcra autonoma para desarrollar la investigacion de su
oropia priceica

Cada formador de docentes, desde su espacio curricular, utiliza
herramientas de investigacion que dinamizan su practica gducativa a
fin de alcanzar los propdsitos planteados en el programa y contribuir
a la formacion en la investigacion de fos estudiantes. Asimismo, con-
tribuye a la innovacion de fa practica de los profesores-estudianies y a
2 construccion de elementos del portafolio temdtico, que es fa herra-
mienta comun en todos los espacios curriculares. £s asi oMo Ia in-
vestigacion formativa se convierte en un componente inherente a los
programas de posgrado que impregna todos los espacios curricuiares
para fortalecer los procesos de ensenanza y aprendizaje de los forma-
dores de docentes que redunder. en el logro de fas competencias pro-
fesionales v personales de los estudiantes de la maestria.

Fr el esguema | muestre coma la prictica dacente en educacion
basica es el fundamento de la formacion, el que orienta € curricuto.
L.a investigacion formativa, entre anio, constituve iz estrategia privile-
giada de aprendizaje, y se materiaiiza a través de diferentes recursos
para la investigacion como el aprendizaje basado en problemas, e
analisis de casos, la elaboracion de proyectos, etcéiera. El eje princi-
pal y el centro de la formacién es €l desarrollo integral del alumno. En
este tipo de formacion hay un reconoCimiento de la cotidianidad
como fuente de conacimiento, el cual surge a partir de un proceso re-
flexivo sobre la practica docente derivado de las situaciones proble-
maticas que se presentan en ef aula.
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Alcanzar las competencias preescritas en el perfit de egress es una
neta viable en la medida que se forja en los estudiantes una concep-
cion integradora de las unidades académicas v de Ja manera en que el
prefesor contribuye al desarrofio de sus recursos mentales y cogniti-
vos. Con fa insercion de Iz investigacion formativa en los programas
de maestria se busca también dar respuesta al problema de investiga-
cion que los estudianies se plantean en su portafolio temdatica.

Las experiencias de aprendizaje son mas significativas v adquie.

TEN Mayor senudo cuando se centran en ol contexio de fa practica
docente v wransfieren {os conocimientos a situaciones nueves, Los
aprendizajes. ademads. tenen mavor duracion cuando 1as actividades
S¢ tonectan enire s para lograr una secuencia diddctica. La integrali-
dad del corocimiento se da cuando los estudiantes aprenden a tender
puentes cognitivos. es decir, trasladan de una asignatura a otra los
conocimientos v las habilidades adquiridas en cada una de ellas y
transfieren lo aprendico a una infinidad de contextos fuera del dmbito




escolar. La formacion. en general, pretende guardar un equilibrio en-
tre la teoria y la practica y busca que los estudiantes experimenten
modelos de base socioconstructivista en las mismas aulas donde se
forman. La aplicacion en los programas de maestria. utilizando el mis-
mo modela tedrico que se pretende que fos estudiantes implementen
en su ejercicio profesional, fa c1ln su aprendizaje porque hace visibie
la vinculacion entre la teoria y fa practica

En el cuadro 2 muestro ur registro del desarrollo de uno de los
cursos de lz maesiria en ¢f que se evidencia la investigacion formativa
como hesramienta gidaclica.

Cundra 2
Experiencia en el uso de herramientas de investigacion
como recurso didictico

na profesora-estudiante de 13 maesiria presenta ¢l €aso de uno de sus Alumnos, Al :
rm lizar su preseriacion. el E‘mac ie-planted-algunis PIERUAs {aid que-16alies. & 5
': gunas inferencias o hipéiesis a partiy de i3 teoria vista en of curso de Desarrolio y |
Aprendizaje :
W — vamos a dar dos minutes para que trabajen sobre fa hipitesis, guiero que
p antech su hipélesis no con sentido coman, §ino que wilicen ko gue han visto en la
midad Academica de Desarrollo, de manera fundamentada,
[punos afumnos [een o escriben. La maesira pasa pot los jugares, lee o gque [as
studianies esidn escribienda). ;
lra — A ver, solo quisiera sedalar gue retomen {os datos y planteen as hipdtesis |
1 35, porque precisamenie ¢f problema es que fundamentames en nues:
ras creencias irragionales.
: {Des}:uus r..f,% tiempe establecido, 2 maestra pide que s¢ integren en equipos Para
{ giscutir v analizar el C3so que 58 Presemg)
it~ Came podemas explicar el casp N LEIMTNGS de desarrollo? flegrr a hipd-
L esis mas perunente, (Cudntn dempo necesiian para tograrlo?
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S Can 1 outnrmeg SuS Humnos)
| Mitra — 413, (LUENL0 HEmpo hiCmos en este movinueato?
| A D05 minuios.

| Mira — Les voy a pedir que Ja proxima ecasion el movimiento sea mas rapido (en |
 voz baja). Pueden sacar todos los Hibros que tengan.

: Equipo- Al Yo les voy a leer mi hipdtesis, y yo la estoy susteniando ¢n o que es-
i toy leyendo de Philips ¥ Débora sobre autorreguiacion.




En el registro se observa cdmo se establece ese vingulo con la teo-
ria en una doble direccion: por un lado, entre el sujeto de aprendizaje
v su desarrollo: por & otro, entre 1a teoriz v a practica en e aula,
Para favorecer las competencias investigativas. ia maestra irabaja
con los propios casos de los profesores-estudianies de @ maestria a
fin de hacer visible en [a practica la teoria concerniente a desarrollo v
aprendizaje del nifo. En el programa sintético de este curso, ambicn
se puede apreciar o01ro tipo de herramientas para la investigacion que
utilizé la maestra. tales como el diccionario del aula, narrativas. fiche-
ro de retos pedagdgicos. andlists de video y registros, investigacion v
experimentacion sobre periados de desarrollo, lecturas independienies,

En otro registro de observacion, concerniente a fa unidad acadé-
mica iniciacion a la Observacion de los Procesos Escolares, pude encon-
trar que la maestra desarrolio una secuencia didactica con el propésito

tie favorecer fa adquisicion de herramientas investigativas a partir del

~tema de la entrevisia en profundidad. Entre las actividades que desa-

rroflo estan las siguientes: elaboracion de una guia de entrevista, so-
ciodrama de la entrevista, reflexion grupal sobre las preguntas plan-
teadas a los aiumnos con base en su intencionalidad v los efecios que
producen: valoracion def tipo de preguntas que se hacen cotidiana-
nente en el aula. Mediante una serie de preguntas. la profesora llevo
a los estudiantes a mirar de manera critica la forma en que planteaban
los cuestionamientos a sus afumnos. Esto ayuds a que se dieran cuenta
de que las interrogantes gue formulan a los nifos son tan obvias que no
proporcionaban informacion diferente a fo que ellos va sabian, Ade-
mas, corroboraron que las caracteristicas de las preguntas llevan a fos
sujetos & pensar v al investigador a obtener una informacién mas am-
plia y mas profunda.

Las pregunias son un recurso basico v un medio poderoso en la
formacion porque favorecen fa desestabitizacion conceptual v ef desa-
rrollo de fa refiexion. tna maxima de Richard Paul serala que: “No es
posible volverse pensador v ser mal cuestionador”. Bl pensamiento no
procede por respuesias. sing por pregunias”. Las preguntas son basi-
cas para la movilizacion de esquemas mentales, tanto para el que pre-
gunta como para el interrogado. Las buenas pregunias se caracterizan
par ser abiertas y demandan una respuesta mds abierta que ayude al
estudiante a reflexionar sobre lo que hace y aprender de la experien-
cia. El cuestionamiento anima a pensar de manera mds profunda
porque demanda una explicacion, una seleccion de la informacion,




{a extrapolacion de esa informacion, la argumentacion de 1o que s€
dice. entre otras capacidades investigativas. La pregunia y Jos cuestio-
namientos son parte det quehacer académico. Investigar es recuperat
capacidad critica. de cuestionamicnto v construccion del conocimiento
en e} aula de clase.

ndemés de estas herramientas de investigacion formativa, he iden-
tificado algunas otras en 10s ‘nformes de seguimiento y en 108 progra-
nas sintéticos, tales Como estudio v andlisis de casos de alumnos,
analisis de casos de experiencias docentes (como metodologia de in-
vestigacion estrategia docentel, debates sobre €asos Practicos en
Lorno a los temas presentados €n clase, identificacion de los probie-
mas mas relevantes de 1a practica docente y busqueda de solucio-
nes. elabaracion de diagnosticos ¥ disefio de propuestas de interven-
cion, practica de t€cnicas € instrumentos de investigacion {entrevista,
encuesta, diario del profesof, grabacion en audio y video, registros de
.._.._‘mddemcs__c;‘i{icgg.__{_egi_s_{_lf_()___(_f_(_i__\_._’i_f’l__C[aS narrativas, cuaderno rotativo.

buzén de comentarios ¥ sugerencias). gruf
informacion, monografias, ensayos. fichas bibliograficas y de conteni-
do, entre otras. Los comentarios de los alumnos que 5¢ muestran en
el cuadro 4 refigjan el uso de algunas estrategias de los docentes que
favorecen la investigacion v 1a reflexion de la practica.

Cuadro 4
Herramientas utitizadas por 108 profesores de 1a macstria

: "Hacemos. asi, diferentes tipos ¢¢ organizacion, unas son tas asambleas, En ellas
L comentamos 10 Gue 105 parece refevante o 1% aspectos Gue nas falian abordar, ¥ |
de alli uno adquicre muchos conpgimicatos de 1as compaieras, por su experiencia. :
1 La diferenie qrganizacion nos permile tabajar do giversas formas y conocel fas |
experiencias de nugstras COMpAnEas, y 5o me ha gustado mucho, ¥ nos ha
§ syucado sambién & dArnos Cuehi dol conacimiento que 1Enemas ¥ de o que nOs

| y

 Falta adguint”.

| Nog hact reflexionas mucho sobre iz serie de aprendizajes sin sentida que e kot
| dan en lag auias de riucACion preesceial. cavendo siempre £ el tradicionalismo v

™
 realizanco praciicas carenes de aprendizajes significaivos para fos nifigs”.

%"Los cuestionammienios Constantes ¥ permanentes Gue 0o’ formauta propician en:
i nuestro interior una verdadera reflexion”.
‘ “Cada sesian nos deja nuevos aprendizajes, inciuicos varios conceplos que poder
| mos aplicar en NUESiia prictica y en la vida personal. Adermas, nos da sugerencias
% para trabajar €on nuestros alumnos actividades innovadoras y Gue implican un el
% intelecteal al nivel de nuestios alumnos™.




Hay oiras estrategias gue poseen un alto grado de efectividad para
et desarrolic de compeiencias mvestigativas, como la mexcdoiogia de
proyecios, el aprendizaje centrando en fa solucion de problemas rea.
les. ef analisis de casos, las practicas situadas o aprendizaic in sitr en
escenarios reales. el aprendizaje basado en el servicio en ia COmuN-
dad. el trabajo en equipos cooperativos, fos ejercicios, ias demostra-
ciones y fas simulaciores situadas, ¢l aprendizaje mediado por ias tec-
nologias de la informacion v la comunicacion {TIC} coma herramienias
cognitivas, entre otros.

Los diferentes informes de seguimiento de los programas de maes-
tria reflejan que la maveria de los profesores disefia v desarrolia sus
clases desde una perspeciiva socloconsiructivista, No obstante, se si-
guen presentando ten mucho menor medida) algunas practicas en las
que el método expositivo tiene un peso relevante, a pesar de que en

fas gvaluaciones fos estudiantes senalan ia poca uilidad en s formas. ..

- ciony la contradiccion entre 1o que se ensena y la manera comao se
ensena, Los formadores de docentes tenemos fa obligacion moral de
actuar de manera coherente con lo Gie pedimos a los profesores-esty-
thantes v lo que hacemos en nuestra propia practica, solo asi lograre-
MOS Impactar en los aprendizajes de los estdiantes de 1 macstria y
podremas ganarnos su credibilidad.

En ef escenario educativo del posgrado, ¢l enfoque socicconstruce
tivista es el fundamento para que los aprendizaies se orienten mas i
desarrolle de capacidades compiejas v menos 2 1os contenidos propia-
mente dichos. Las exposiciones orates de tipo magistral por parte de}
profesorado o las pricticas memoristicas por parte del alumnado no
caben en este tipo de enfoque. Es necesario considerar 10s contextos
sociales de aprendizaie, hacer participe &l alumnado en si proceso de
desarrollo profesional a través de actividades que impliquen la bus-
queda de informacion, el estudio. fa experimentacion v a reflexion. e
use del conocimiento en Iz resolucion de problemas reales. entre oiras
que fomentan mds la autoformacion que [z heteroformacion. De acuer-
do con Navia (2006). los programas que fomentan la autoformacion
del docente presentan caracieristicas como las siguientes:

=~ Se centran mas en incertidumbres Gue en cerezas,
- 3¢ problematiza v critica la practica propia y la ajena.




— Vinculan ia teoria y la practica donde la experiencia docente s¢
concibe come contenido de formacion,

— Favorecen que el sujeto se conozca a si mismo en su forma de
ser y hacer.

-~ 10§ sujetes en formacion no esperan gue {a institucion les dé 1o-
dos tos conienidos v los recursos para acceder a ellos.

- La formacién se ve como un Compromiso que se Comparte ¢on
un colectivo.

— La persona se sabe reconocida como sujeto y tiene la confian-
za para hablar de si mismo. sin miedo a fas criticas, porque [os
sujetos facilitan reciprocamente la formacion del otro.

La (auro) formacion €s, entonces, un proceso de crecimiento per-
manenie que involucra al sujeto de manera holistica; esto tendria que
ser ¢l objetivo principal de los programas formativos. Para promover

y Repiso. 2009} afirma que es necesario que los escenarios educativas
generen las condiciones a través de actividades de intercambio de
experiencias v el aprendizaje cooperativos entre iguales, "donde fa equi-
vocacien v el error no se penalicen v el papel del profesorado sea el de
organizar, disenar, planificar, aworizar y acompanar a los estudiantes
en los procesos de aprendizae” {p. 29).

Asi, ta formacion, o mejor aun [a autoformacion, €s un proceso de
interiorizacion en ¢ cual el individuo da forma a lo aprendido y ense-
nado. En este proceso, ¢l sujeto pone en jucgo la afectividad. fa cogni-
cion, 1a voluntad v el hacer. Es un proceso permanente gue se asocia
con la dindmica propia del desarrollo personal. por elio requiere de
tiempo. Para Ferry (2008), ia formacion no se recibe, porque nadie
puede formar 2 otro. Para este autor, & hablar de un formador v de
un formado se concibe al primero como ¢ Unico que realiza 2 ac-
cion, “el polo active”, dejande de lado el conjunio de mediaciones
{sociales. culturales, pedagogicas, etcétera) referidas af contexto en e
que se desenvuelve el estudiante. De ahi que ¢l aprendizaje, la ense-
nanza, el curriculo, los programas académicos v la investigacion no
ptiedan plantearse como los contentdos de fa formactén en si mis-
mos. sino como medios para la formacion.



CONTRIBUCION DE LOS £SPACIOS CURRICULARES
A LA CONSTRUCCION BEL FORTAFOLIO TEMATICO

En el primer semesire, fos estudiantes inician la construccion de
portafolio temdtico con la problematizacion de su practica. fo cual im-
plica que identifiquen v definan su pregumia de indagacion. se plan-
teen los propositos de fa investigacion v justifiquen el tema de estu-
dio. Tados estos elementos conforman el apartado del porsafolio que
hemos denominado “Contexto temdlico”. En este mismo semesire,
los estudiantes elaboran el perfil grupal (del grupo en el que laboran)
con las aportes de las unidades académicas Desarrollo y Aprendizaje
Ly Propésites y Qrganizacion de Actividades. Este se actualiza cada
semestre segun los cambios que van observando en los alumnos v
los elementos tedricos sobre el conocimiento del nino que van ad-

—uiriendo-ios estudiaries enlas unidades académicas propias deeste”

campo.

En el segundo semestre, los estudiantes elaboran los apartados
referidos a los contextos de la practica docente v a la historia de
vida personal v profesional; también recolectan algunos artefactos
de su practica docenie que pueden integear o no en el portafolio. En
el tercer semesire. definen su filosofia docente, contindan recolec-
tando artefactos y sefecctonan aquetios que presentardn en e equipo
e cotutoria y con su twtora o tutor. Con ello inician la configuracion
del apartado de andlisis vy la reflexion de la practica basandose en
los artefactos seleccionados. Este apartado es el corazon del portafo-
fio tematico, es la base de la innovacion v la mejora. En el cuarto
sEMEstre, se continua con el praceso ciclico de construccion del por-
tafoliv. se elabora ¢f apariado del rravecio metodoiogico v las con-
ciusiones, asi como la visién prospeciiva para concluir con ia carta al
iecior. Generalmerne ésta se hace @l final del poriafolio wmatice,
una vezZ gue se tens una panoramica del proceso que se ha vivido
en la investigacion formativa mediante la construccion del portafoiio
tematico y se puede valorar de mejor manera la experiencia que se
ha vivido. Esto se sustenta con los comeniarios de los estudiantes
{véase el cuadro 5).




Cuadro 5
La investigacidn cn ¢l curriculo

“La maesttiz en Educacién Preescolar con enfogue arofesionalizante me brindd di-
| versos fundamentos tedricos recientes y experiencias en fas unidades académicas a
o largo de los cuatro semestres gue componen €l mapa curricutar, Durante ¢l pri- |
mer semestse, §a unidad académica de iniciacion 2 13 ebservacion de fos procesos |
g3Colires me permitie reconocer ui implica ser un profesional del nivel preescolar
que indaga en su realidad v hacer uso de diversas berramientas como la observa-
cien. entrevisia, encuesta, didloga v of registro sistemdtico con lo cual elaboré una
version preliminar dei contexto sociocultyral

La unidad académica de desarrollo infantl | me apond conccimientos necesarios
: para identificar y comprender las procesos det desarroilo y aprendizaje de los nifos
sen cdad procscelat, para contrastarlos con fos rasges de mis propios alimnos y
 plaborar un perfil grupal.
! La unidad académica de propositos v organizacién det nivel me fievd 3 reconoger |
caracterisicas ded nivel educativo: algunos aspecios relevantes en [a praciica y que
tienen selacion con caracteristicas de 1os nifos. sus familias, formas de organiza- |

5 :
cionado centrado en ¢l aprendizaie de los alumines. Todo eifo me condujo & iniciar |

ur procese de problematizacion de la realidad, poniendo atencion en aquelios con-
flictos que se gestan en ¢f aula y gue tienen refacién con mi intervencion docente ¥
el aprendizaje de los nifos,

Con las unidades académicas de Indagacion de Ios proceses educatives | ¢ il prin-
cipios del diseno v organizacidn de las actividades 1y 1t se incremento la revision.
andlisis v reflexion de la practica a través de la asesoria, cotutoria y autonnoria, pues
comence con ¢f diseho y planificacidn de situaciones de aprendizaje que atenderdn
a 1a solucion del problema™ {PT12).

A partir de la realizacion de pequenas indagaciones se aproxima
al estudiante a los procedimientos de la investigacion para desarroliar
habilidades intelectuales especificas vinculadas a la identificacion y
definicion de problemas, la obiencion de informacion, ef andlisis de
datos. entre otros. Este enfogue demanda una actitud analitica e inves-
tigativa, el desarroilo de una mirada sistematica y diferente de su prac-
tica cotidiana. & fin de hacer inteligible su propio desempeno.

EL PORTAFOLIO TEMATICO. UNA HERBAMIENTA DE LA IRVESTIGACION
FORMATIVA PARA LA TRANSFORMACION DE LA PRACTICA

Como ya mencioné en lineas anteriores, una de las funciones es-
pecificas de la investigacion formativa es que los estudiantes realicen

VR oo iy . N
cidn dof rrabain docente, e sefuimisnio v evaluaciin pasa realizer un frabaio inten- -



mvestigacion para ka transiormacion de su practica. En los programas
academicos de maestria de la saCenesey se ha elegido la modalidad
del portafolio tematico como una opcidn para que 10s estudiantes rea-
licen investigaciones sistematicas sobre su propta practica y mejoren
el aprendizaje de sus alumnos. £l portafolio es un reflejo de lo que
sucede en a practica del docente ubicada en una realidad social e ing-
sucionat que le da sentido v favorece su transformacion. Por otro lado,
el didlogo con ios pares en la epistemologia de ta practica es funda-
mental para potenciar la reflexion v fa accion: ademds, el fenguaje v la
interaccion dentro de contextos especificos son indispensables para
flegar a una adecuada interpretacion.

La funcién principal de esta herramieria es precisamenie mejorar
la observacion permanente del propio profesor v de su practica, v 2
pantir de efla reflexionar v analizar iz forma en que i propio desem-

o . . . o ! .
Wpeno docente influye en el rendimiento de los alumnos, Bl poriafe: .

[EE T
L

lio también se convierie en un poderoso recurso para polenciar la
metacognicion, va que g estudiante tiene la oportunidad de planificar
qué estrategias se han de wiilizar en cada situacion, aplicarlas, contro-
lar el proceso. evaluarlo para afirmarlo o bien para proceder a su mo-
dificacion a fin de obtener mejores logros educativos. Desde mi expe-
riencia docente, el proceso que se lleva a través del portafolio tematico
tiene un sentido formativo v no solo de simple investigacion: es un
modelo novedoso para mostrar los aprendizajes v la mejora de la
practica docente.

La investigacion {ormativa que se realiza a ravés del portafolio
tematico esta orientada a una produccidn de conocimienio de indole
pedagogica, que no por estar fundameniada en la practica es menos
rigurosa y compleja. El periodo en que se realiza es corto. En el caso
de nuesiros programas de maesisia ha variado. £n las primeras gene-
raciones se iniclaba en & tercer semestre Y s conduia en &) cuano.
Actualmente comienza en el primero v se trabaia durante toda iz
maesiria en los diferenies espacios curricuiares. principatmente en los
dessinados a 1a indagacion de la pracrica docente. £n esie proceso de
investigacion formativa, la reflexion es [a herramienta principal tanto
en et ambito individual como colectivo. La sisternaticidad de 1a reflexion
es basica para lograr el objetivo de la mejora, por lo que se requiere de
una estructura que facilite v garantice ef proceso constante de la evolu-
cion perceptible, por ello se hace uso de los artefacios en el portafolio
y el ciclo reflexivo de fhon Smivth. La inclusion habiwal de recursos




como la grabacion de audio o video, el diario de clase y algunas técni-
cas de andlisis de informacion permite que el estudiante adquiera fa
16gica de la comprobacion tedrica o practica del conocimiento cientifi-
¢co. fo cual lo Heva a elaborar juicios criticos sustentados en la validez
de sus propios aprendizafes, enriqueciendo el aprendizaje autonomo.

El portafolio tematico proporciona armas al estudiante de maes-
triz para desempenarse mejor como docentie, no como investigador
de oficio. va que no ejerce esa funcion en e nivel educativo donde labo-
ra. A traves de la construccion del portafolio se perciben las caracte-
risticas dei proceso de analisis que. de acuerdo con Perrenoud (2004),
lo hacen diferente de otro tipo de investigacion:

— 1.a observacton de la practica se hace diariamente y en un con-
texto especifico.

— A través de la reflexion y el andlisis se pretende regular, opti-
mizar, dasponer. hacer evolucionar fa practica particular, desde

glimerior.. R

— Elvalordela pr actica reflexiva se juzga segun la calidad de las
regulaciones que permite realizar y segin su eficacia en la
identificacién v la resolucion de problemas profesionales.

Como en toda investigacion. la problematizacion de la practica es
et punto de partida. es decir, ¢l cuestionamiento de 1a distancia entre
lo que se hace y o que es recomendable hacer. Problematizar la prac-
tica es ingrediente necesario a io largo de la investigacion porque pro-
picia fa posibilidad de producir innovaciones al estimular la refliexivi-
dad, lo cual impulsa a planiear situaciones de mejora, que es el
principal objetivo de fos programas de posgrado con orientacion pro-
fesional. Al potenciar los procesos reflexivos, los estudiantes aprenden

a leer fa reafidad educativa desde su propia actuacion en ella, partiendo
de 1a descripcion de sus situaciones o experiencias docentes, para con-
tnuar con fa imerpretacion de su actuar y e planieamiento de pro-
puesias educativas en su praclica.

£l "problema de investigacion” se conceptualiza de manera dife-
rente en la investigacion formativa. Aqui el problema se entiende
como un nucleo temdtico complejo de indagacion en articulacion con
otros objetos de ensenanza, conformando una reticula conceptual o
practica, cuya comprension integral exige el acercamiento & distintas
disciplinas. La definicion y fa formulacion del problema de mvestrga—'



cién implican la busqueda de informacion a partir de categorias pre-
vias, las cuales se modifican ¢ se incrementan con el acercamiento a
las fuentes bibliograficas. La informacién se clasifica y ordena con
base en {a contextualizacion del objeto de ensenanza, lo que permite
que la investigacion cobre sentido para ¢l estudiante v lo integre a sus
2SITLCIUTAS Cognitivas para sustentar v enriquecer su pregunia de in-
vestigacion, que obliga a concepualizaria de manera diferente.

El esquema 2 ilustra ef proceso que. de manera general, se sigue
en la construceion v andlisis del portafelio, aunque cabe senalar gue
cada estudiante lo enriguece con sus formas particulares de indaga-
cion v construccion de conocimienio.

Esnucmn 2
Metodologia de construccion det portalolio
(claboracian propia)

Aoteraler que etirahan of
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EL PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

La mejora de la realidad, para que sea verdaderamente significati-
va, solo puede provenir de los propios involucrados en una problema-
tica particular. Este método de trabajo requiere de fa participacion co-




jaborativa, la responsabilidad conjunta en la toma de decisiones ¥ la
asuncion de compromisos derivados de Ia concienzuda e informada
reflexion. En este estudio, retomando a Tardif {2004), es necesario
“yer a los profesores como productores de saberes especificos de su
trabajo vy de integrarlos 1anto en las actividades de formacion como
en las de investigacion de los universitarios™ (p. 217).

Para iniciar la investigacion, es comtin que surjan cuestionamientos
como: ;qué problemas tengo en mi practica docente?, scudl es ef mas
relevante?, ;qué preguntas hacer?, jqué hacer para identificar ¢l pro-
blema?, jqué materiales bibliograficos me ayudardn para interpretar o
contrastar fa realidad? Un proceso de problematizacion de la practica
se caracteriza por las dudas. la incertidumbre, las interrogantes, que
evan a la deseswabilizacion, al conflicto cognitivo y emocional. £n
este laberinto belicoso es posibie llegar al estado aparente de calma
cuando se reconoce el probiema que se quiere investigar y s¢ define
mediante la pregunta de investigacion. En mi experiencia con los €s-

“Hidiantes de'la maestria he identificado carninos diversos: o108 Tl o

les han liegado a fa definicion del problema y que s¢ reflejan en lo que
escriben en sus portafolios (véase el cuadro 6).

Cuadro 6
Comentarios de estudiantes sobre 1a definicion del problema
de investigacion

: “La ubicacién del problema surgio de la observacion ¥ refiexion de mi préctica do-
gonte, pero gl detonante que permitio darme cusnia de que reaimiente s situacion
| resyBaba ser un problema para mi fue o] andlisis de un video Gue comparti con mis |
fcompafiesas de maesiria. donde, gracias a sus comentarios, me Gi cuenta, como
menclona Cerda (2607). de que me encontraba en un perisdo ge desestabiiizacion
v cuestionamiento sebre la misma’.

|- Analizands una ver mis mus planificaciones, mi acluar docente. 1 contexto <ol
entso escolar v las temdticas impartidas en 103 Cursos de actualizacion docente,
empezaba a Harnar 13 atencidn una temidica que estaba resurgiendo en fos cur |
Lsos mpartidos en g inicie del citle escoiar ol pensamicrto critico. ¥ jGué era d
pERsAMIENto Critico?, (o gué estabs tomanda nuevamente inerds pos parie de i
| SEP para que o conociérames 1os docentes?, ;como se desarrollaba en ef ser huma-
| no7, (pOSeeria Yo Como perssna y como gocente un pensamiento critico?, §eomo
| abordario en el aula? fstas y muchas interroganies mas empezaron a inguictarme.
| En do personal era un ema rotalmente desconocido v creo que se estaba canvir
 tiendo en un problema, porgue cra alge que desde los textos de formacitn conté




: rfas observaciones gus hacia desde diferentes
i de can ‘.[:L) enfrevisias, encuestas, ¢f parfil de grupo s
i ntie fog ninos durante diversss mnenios de
restarmie v definic 1o problematica que se osia-
dumngs, En ese momento me di cuenta de que ias
ias

; e vio fisicamente 3 sus iguiles, v muchas de
| poasiones sin motive gur-.o: _:;ero so velvia mis compiejo, va que los 105
fencontraban enire una diversidad de edades variando desde log 18
i ¢

afips de edad. Bsta situacion representaba para mi un probiema de inv esng.,\mﬁ“.
1

£1 proceso inicit a partir de 13 ebservacidn sistemdtica de mis alumnes y por la |
de apoyar su desarrello. pero jambidn al analizar mis planificaciones |
p""&..‘:rr e a‘e {03 conocimisAlos que propici on los educandos, e este gler-
geét identificar muchas aspectos qut} se debian atender. Por lo gue decidi

’.m ferarquizacidn, v insimense descubrl que e mis practicas abordo mu

&7 _
cas compelencias del campo formativo Exploracion v Conocimiento del Mundo. |

foel aspecto naural, p\c
: ucnc'm prm‘.ema que

to, 1rabafe muy FOCas a0 mtu,\it,c relacionadas con la
LY S
1

i shordar en £sta inves 1g cign, con h fin a]ma(. de ven

La pante de 12 problemat clecte ey mis nifios de

Gqu into grato, p-:r*s e un inicio !-'Js resnia ms ge : 1ntmm fnface, la directora nog
| pidio a 10403 los masstns de 13 escusle que hicidramos un andlisis de los resulta:
s det Qrupo qug noS va @ (6031, fNIONCES deledtd NCONFIUCRCAs en cuanto 2 fos |
Cresultados: de acuerdo con esns resulados e veia que el grupo esada bien en
Ccuanto a mammaticas, pero vi cuando me fntegro con elfos al ciclo escolar, pues ;
" me doy cuenata de que nio, ﬁur: c]los ne coincidian con los resultados de I3 prueba |
 de Enlace, per‘. mi o eran los resultadges. v vi gue ellgs tenian nrob'u.u.c wenian

! dificuliades qur-rfan gue vo les diers qué eperaciunes debian de usar, practica: |
i miente mie d* fan: Yy agqu quc vamies & hacer Magsrar” o "pesio r}fu e e3?t No g
Ay 4

o
i sé cudl era ta forma de wabagar del maestro anterier; esizban muy acestumbrados |
aepe rac':\m o que cavlramos on explicatle Io que ellos

s ED, A0

Lenian {ind

La definicion del problems es. entonces, un proceso en ¢f cual ¢

. Y esiadoe de cuestionamiento, duda, perplejidad, insa
tisfaccion, que reﬂe‘jan Ja distancia endre o gue es o hace v [o que de-
beria ser o hacer, Esta problematizacion de [a realidad le permite des-
envolver un proceso de indagacion reflexiva sobre sf mismo y ia
propia practica. A partir de visualizar un tema o problema, de recor-
tarlo o definirfo. no se busca tnicamente describirio. comprenderio o
conocerlo, sino principalmente s¢ busca incidir en su mejora. transfor-
mar la realidad o innovarta.




£n la investigacion formativa para ia transformacion. fas pregun-
tas estdn orientadas a la busqueda v apl:cac:on de acciones del docen-
te para resoiver et problema detectado en su prictica con sus alur-
nos. Por cllo, 1a pregunta se defme mediante las ex pressones Ticomo
puedo...?”, “ide qué manera...?", “ique puedo hacer para...7” Esta se
convierte en la brijula pedagogica que guia la enseﬁanze y fa recolec-
cion de las evidencias para la elaboracion del portafolio. En la misma
pregunta se define una postura iedrica que propicia un reencuadre in-
terpretative de la practica porgue permite pensar de manera diferente
la ensefanza v poner a prueba situaciones didacticas que se vinculen
con la posicion tedrica de la pregunta.

Para ayudar a los estudiantes a producir buenas preguntas, fa me-
diacion del docente es fundamental. Una de las herramientas que ha
resultado wil para que los estudiantes problematicen su practica v de-
finan su pregunta de indagacion es la expuesta en el cuadro 7.

Cuadre 7
Guia mra la problcmauzacmn tde la pracuca docente

Poldem 1'?!{1{."‘)'! el 1}’(1{'1“{’: ({C{Uu’t

. Puntos de panticn

¢ Elabora una lisia de 1emas o problemas que eagan relacidn con s expericn-
vias en ¢ auld o agueilos [GPICos que sean de W interes con respedia 3 ia ense- |
fanza y el apreadizaje, Tal vez haya habido clases en las cules una actividad o |
una tarea no funcioharon tan bien como esperabas. Tal ver esiés imeresado en
encontrar formas de compromeies adn mds a s alumnos en practicas de len-
suale oral, el vez w gusiaria experimentar un nueve métedo o rabojar cor‘.é
adecoacinnes curricllares para akimngs con necesidades educativas eipeciaies.
: .jt'r::cui?;' esos problemas en orden de relevang f2. imporiancis © inleres,
L3 A parnr del preblenn seleccionado, teflexiond acerca de ¢l v gescribele
e :E0 quet hechos se manifiesta concreiamente? (Evocar & fgunas SUCEses o Ia
nIACHCE H”"E]D:"Iu(iﬂ‘i con la siusticn).
—iPor qut estds interesido en ose temal
-~ U 08 '.r.v gug deseas cambiag, mejorar 0 tesarrollan?
~ ;Qué &5 jo gue deseas conocer o enender?
— Cudles san ias necesidades de s dlurnnos?
—~ i guien beneficia la selucion def problema? :
— ;Cudles son Ins causas o factores que esian nterving endo para que s¢ ¢é esta | 5
problemdtica (sociales. culturales. ccononicos, institucionales, familiares, |
educatives, personales. etch ,I




— Cudles son |as consecuencias
caso de ne fesoi f{:r-" ;
— ¢Jué se sabe v ro se sabe del problemal (amphiar 1a visite que se tene del |
tema consultands [a literatura espacializada y ¢ plan v programas de estudio |
actuail, :
— (Qut oiros 1emas estan implicados en ¢f probiema? ;
— ;Como i 1mag:, a8 da reatided educativa a partir de resolver (2 problemirica?
— ;Cudies serfan agunos indicadores de mejora de 1a realidad?
— §Qué estrazegias podrizs implementar para dar respuesta 3w pregunta de
investigacion? :
— (Qué compromises e pianteas para 1a resclucidn del problemal :
Ceala informacion que bas integrado. come definitias w problema; plantéalo |

T oase

2 3 pro“’ema 0 135 gue p. {rian resultar en |

Anakiza la estructura de las sigois pregunias.

a3

£

a mejorar 12 lectura en mis esudiantes? :

- ¢De qué manera ¢ conatimiento de fos estilos de aprendizaje me avudard 5 |
planear mis lases para apoyar 3 1oros mis AMNEs 3 CONVENirse en mejbros -
estudiantes?

— (Cémo puedo promover un enfogue de aprendizaje para |a vida en mis esiu

dianies?
— ;Comg pusdo evaiuar ¢l aprendizaje sin hacer uso de exdmenes formales?
Qui purde hate rpara ayudar a mis 2lumnos a (omar mayor responsabiti-

dad sebre su prepio aprendizaie?

F'tc.r: DE CURLTO RSPRCINS GUE CAIACLEHIAN 3 ¢31as preguntas
JQu mejorarias de tu pregunta & partir de lcs criterios anteriores?
Eiscr[be nuevamenie [ progunla omands en cuenia 1o anterior.

.C‘J
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- Asegirale de qu' u ;" t‘gu i3 03 lment;.; p ensE dt: qué manerz o
tendris 13 respuesta. qgué herramientas vas a utillz.‘i.. '

- Cu unta 523 clarg, especifica, que incluya ef tema central v que !
Cuida que tu pregun clara, especifica. que inc Ptema central y que !

refieje [ inters por intervenis para resoiver 1 situacion probiemdtica y mejo- |

rar el aprendizaje de sus alumnos

g
e quémanera pueto mveirara z’os-pamm-c:e S par que mE pagen




Las actividades planteadas en esta guia son un recurso mediador
para que los profesores-estudiantes problematicen su practica docen-
te, justifiquen su objeto de estudio de manera empirica y teorica, re-
conozcan su involucramiento en fa problemdtica y definan su pregun-
ta de indagacion con las caracteristicas que corresponden a este tipe
de investigacion. Ademds, facilita la escritura logica v coherente de
uno de los apartados de su portafolio lematico denominado “Contexto
ematico”.

La pregunta generalmente sufre cambios en el proceso de investi-
gacion cuando ¢l sujeto se deja interpelar por la realidad de su grupo y
abre su mente v su mirada a nuevas posibilidades iustradas por la
teoria (véase el cuadro §).

Cyadro 8
La evolucion de la pregunta de investigacion

Urlane cens momento hahia legrade identificar of problema. pero delimisar 1a pre |
gunta de incagacion fue Jo mds complic 1 pensar en qué
era lo mas imporiante o de qué manera debia encarar la situacion. de tal manera
L que respondiera de forma mas eliciente y eficaz a la solucion de la probiematica.
! £ste procese me llevd mucha tiempa ¥ €50 explica por qué duranie tedo el desarro:
o det portafolio fue cantbiando de acuerdo a ias gxigencias y necesidades que iban |
surglendo en el grupo™. 5

i ~En I3 preseniacion s me hizo notar que en mi pregunta expresaba que los nifos
renian que lograr el razonamiento logico, para despugs resaiver los problemas. Ea- |
toncas s hubo una modificacion. hubo un momento en que hastd me puse a pen-
sar icéimo gue primero darles 1a operacion y luego el razonamiento!”, o §2a, 1eco-
neci gque primero tengo que darle &l nifo varias experiencias, diferentes tipos de
problemas, estrategias. para gue puedan desarroiiar mas su razonamiento matemd. ;
| tico. En cuanio a eso, si se vio modificada v 3hi hay una postura tedrica diferente
et imera y in segunds” :

‘ B 14 epi

La pregunta se maodificod, en el primer case, a pariir de la mirada
atenta del investigador hacia la realidad. de esa disposicion para de-
jarse cuestionar por efla. En el segundo caso, se modific por los co-
meniarios de colegas v fa wrora, quienes cuestionaron [a postura ted-
rica incluida en fa propia pregunia, la cual no correspondia al enfoque
actual de la ensefianza de las matematicas, Esta postura es 1a mas re-
currente en el momento de plantear preguntas porque Ias concepcio-
nes con las que llegan los estudiantes generaimente son erroneas,

ado, pues al definirla debia pensar enqué -



como sefhala Schon (1978, it en Diaz Barriga, 2011}, s¢ cree que al
ensenar 1as teorias a 1os alumnos. éstos las aplican en escenarios rea-
tes. También se piensa que & alumno aprende a partir de darle ins-
trucciones de como hacer fas cosas o de darle reglas predeterminadas.
Al darse cuenta de Lo erroneo de estas concepciones. ef estudiante tiene
mayores posibilidades de cambiar. aunque también puede continuar
Con st misma postura si se aferra a continuar en su zona de confort.

Una situacion que los profesares-estudiantes han reconocido en
ellos mismos es que al momento de identificar un problema se tiende
a culpar a los diferentes actores que participan en ¢l progeso educad-
vo (@ los alumnos, a los padees de familia, a los directivos o al sistema
educanvo), considerandolos como los tnicos {('R}JOHSHIJ](?S de la situa-
cion. Esta falta de implicacion en el problema s mas coman en las
IErsonas con ;Joca capacidad de autocritica. gue essan pendientes de
las cosas que no funcionan para culpabilizar a atros, La probiematiza

e :'.‘Ji}..f!‘,._ff‘,.,’JEDEO,..PGI!T.1!*2‘_.3_‘&2.El..SU}EIC.SC Va4
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cel problema v de iz solucion. Cuando éste se asume como parte del
problema, tiene mavores posibifidades de enfrentarlo positivamente,

DECLARATION DE LA FILOSOF[A BOCENTE

En el segundo semestre. fos estudiantes elaboran un apartado del
portafolio tematico deneminado ~Historia de vida personal y profe-
sional™. En el integran su biografia personal v escolar, su proceso de
formacion. su experiencia profesional v reflexionan sobre su identidad
docente. La escritura de 1 historia profesional es un recurso que con-
tribuye & que fos profesores-estudiantes configuren su identidad do-
cente. La descripcion e los aprendiza ]PS adqus’ricios respecto e 1a

aocendia en el ransiie por las diferentes escuelas v niveles defing ins
Procesos de consiruction de fas Creendias v represeniaciones que sus-
enian su practics profesional, Jon base
clon esirecha entre Jos rasgos de la identidad mofc'c, onal v la flosofia
docente. que declaran de manera escrita v que constituye otro apartado
de su portafolio.

En esta era de complejidad es indispensable que fos docentes cuss-
tionen sus representaciones sobre el aprendizaje v la ensefanza, pues
ya no existen certidumbres, ni perspectivas unidisciplinares. Ante esto,
resulta fundamental explicitar cudl es su filosofia docente v cudles son

en ello LS8 TECOnoCe una rels




fos propositos y fines que se planiean como profesores {Cano. 2005).
En la declaracion de la fitosofia docente se hacen explicitos los valores
y creencias que esidn inmersos en la forma de ser y actuar en el aula.
Hacer explicito 1o implicito significa develar, mediante el discurso, el
propio modelo de ensefanza que se hace evidente en la practica do-
cente. por ejemplo, al seleccionar los contenidos de ensenanza, en la
valoracion del tipo de conocimiento, al disefar las actividades, al se-
leccionar la estrategia metodologica. al definir los criterios e instru-
mentos de evaluacién, al comunicarse con sus alumnos, etcétera.

El apariado de la filosofia en el portafolio tematico €s un 1Ex10
conformado por una serie de enunciados declarativos que expresan la
farma en que el estudiante concibe fa funcion docente, los valores a
ios que responde cuando reafiza su labor v ¢ estilo docente que quic-
te lograr para potenciar ef aprendizaje de sus alumnos. En ef cuadro 9
muestro como ejemplo un extracto de la filosofia docente de una de

“las esiudiantes de la Maestria en Educacion Preescolar o

Cuadre 9
Extracto de la filosofia docente de una estudiante de la maestria

“Ke concibo como Luna docent f: !T‘Ldz:’!hDT“ una :L,u:n. cuya mim,m:l tares 3 que ol

alumno descubea ¥ construya Sus saberes, 2 partir de fa interaccion con sus iguales.
Por lo 1anto esioy convencida de gue mi principal funcidn como docenie es propiciar
aprendizajes significativos de zcuerdo con ef contexto inmediato def alumno y sus
necesidades, invitandelo a ta refiexion y autorregulacién de sy actuar en fa vida
cosidiana”™

“Ei alumno 1prc=‘d{, 1que'.fo Gue tiene sentide, s decr, cuando fa informacion le
resulta interesante v aractiva. Lo anterior s¢ hace evidenie al mamento ¢e involu-
rrarse en las C[i'(id"t‘i":s propuestas, medianie fa n nanipulacion del material. ¥ se
e m{‘o por a motivacion gue o doceate manifieste. va {.,L.c nor medio de ésla

: sv m'rm“r 1o Txacia of estodin. Cuande se logra inmiseuir [
¢ [orma comp on-.et:':ia“. :

Lstas re;)resemaciones se van reconotiendo y explichando de ma-
nera gradual v a través de mediaciones socioculwrales. Los estudian-
tes llegan a 'econocuce CoOmo sujetos que iienen clertas representa-
ciones frente a diferentes hechos y situaciones educativas que los
impuisan a actuar de una manera determinada en el aula. La filosofia
docente se declara antes de la seleccion de artefactos con ei fin de




conirastarla conla practica de ensefianza v tener mayores posibilidades
de analizar las coherencias e incoherencias con el modelo de docencia
expresado en la filosoffa y justificarlo. La declaracion de fa propia filo-
sofia tiene multiples beneficios en la formacion de los docentes: por
un lado, se toma conciencia de las propias acciones en el aula y se
hacen explicitos los valores v concepciones que dan sentido a esa
accion. Por otro lade. se desarralla ta coherencia, tan necesaria en el
medio educativo, al tratar de poner en correspondencia 1o que se pien-
sa. se dice v se hace.

RECOLECCION DE ARTEFACTOS

£l estudio del ejercicio profesional y su mejora en ¢! transcurso del
tiempo requieren que ef docente utilice artefactos especificos de anali-

315 de 3 propla practical que. jurto con 163 conotimientos v procedi-

nientos de la investigacion académica y cientifica, resultan ttiles Vv
pertinentes para definir y reorientar la accion en el aula v en la escue-
la. Aprender a partir de la practica. en muchos sentidos, es similar a la
investigacion,

Con el planteamiento del probiema v la declaracion de la filosolia
docente se inicia el proceso de construccién del portafolio mediante la
recoleccion de “artefactos” de la practica docente. En esta etapa, se plan-
tean preguntas comao: ;jqué evidencias tangibles son representativas
de mi pregunta de indagacion?, ;qué artefactos efemplarizan mis gxpe-
riencias formativas v practicas auténticas? Estas pregurias. ademas de
guiar la recoleccion de artefactos, reflejan el significado que se ha
construido respecto def término artefacto. En el desarrollo de los pro-
gramas de maestria he fegado a conceptualizar ¢l iérmino artgfacto
como la evidencia angible de la prictica docente a wavés de objetos
que hacen visible el procese de ensenanza v aprendizaje come base para
la reflexion, el andlisis. la potenciacién, fa comprension v mejore de lo
que el profesor hace en el aula. Algunos elemplos de artefactos son los
planes de la clase, las tareas de los aluminos. las evaluaciones, las en-
trevistas, las transcripcion de videofaudio, las muestras de practicas
anteriores, el diario del profesor. ¢l diario del alumno, las fotografias,
las notas del tutor, las observaciones de colegas o directivos, los mate-
riales de la clase, las cartas o mensajes de los alumnos.




La coleccion de artefactos muesira aguellos aspectos xitosos y,
por lo tanto, agradables. pero también aquellos gue no o son tanto y
que no se quieren ver, Estos dos tipos de artefactos ayudan a la re-
flexidn v a la innovacion de la propia practica. La fase de recoleccion
es imporiante porgue permite mostrar €osas diferentes al momento
de seleccionar v triangular los datos contenidos en los artefactos (vea-
s¢ el cuadro 10,

Cuadro 10
Expcriencias en fa recoleccion de artefactos

Fs 1; w"t,n e Mencenar gue al inici o e la recoleccion no me p"rc 12ba de 12 ime
| portancia que tiene 1a eleccion ¢e cada artefacto, esto Io fui aprendiendo 3 lo largo :
! de cada andlisis presentado, por la variedad que existe de efios, €5i0s siempre van &
mostear cosas diferentes”.

i Al principio recolecraba audio, pere grabarme (en wdco} tenia miedo, degia Yay. |

grabacitn para que las otras personas vean lo que estoy haciendo. que observen mi
{r‘lin}o v el de [os nifos: eso me avudd mucho™,

Entre fos artefactos que mejor evidencian lo que acontece en el
aula se encuentran las grabaciones de video; aunque al principio los
estudiantes muestran ciertas resistencia a ellas, al final se convierten
en un recurse necesario para dar cuenta (y darse cuenta) de lo sucedi-
do en su practica docente, sus logros v dificultades.

SELECCION DE ARTEFACTOS

£l portafolio es una seleccion deliberada de los arefactos de ia
propia practica que muesiran el interés genuino def profesor por re-
solver la problemdtica identificada en su grupo-clase. Algunos de los
criterios para la seleccion son: que respondan a la pregunta de investi-
gacion, que sean coherentes con su filosofia docente, que sean rele-
vantes en su crecimiento profesional v el cambio conceptual. En el
momento de seleccionar los artefactos, los estudiantes entran en un
proceso metacognitivo en el que toman decisiones, valoran y justifican
la seleccion a través de una serie de interrogantes, tales como:

" not, como me van 2 ver agui en ¢l aula con mi grupo’, Pero debemos tener una’ R




F. (Qué artefactos muestran mis competencias profesionales v los
aprendizajes de mis alumnos?

2. (Por qué este artefacto es mejor que otro que pude haber selec-
cionado?

3. A que principios integradores responden los artefaclos que he
seleccionado?

4. (Enoqué medida estes principics integradores son coherentes
con mi fliosofla docente?

5. ¢Qué arefactos contribuven a 13 dangulacion de fa informacion?
6. (Demuestran realmente mi progresion y logros como profesor @)

En esta fase de construccion del poriafolio, los esiudiantes de la
maestria han Hegado 2 cambiar sus estrategias de seleccion de arie-
factos, va sea porque no responden a su pregunta de indagacion, o no
se relacionan con su problema, o simplemente porgue no refiejan la

Tmejora e lasiacion problematica debido a la falia de elenienios

1e0ricos y claridad sobre €l tema de estudio.

saira b
Cuadyg 1

Experiencias en 12 seleccion de antefactos

: 5 IS Lepresentatis |
Cvps del tema do estudio, inte un process o reflexion profunda que me pemis
TAMEnIe Me ayudaran a comprender mejor el proceso !
UBRD. L6 rESpects a mi pregunia de indagacicn, asi
farde manera mas cary mi fiosofia docente v el creci-
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perspecti
En fa actualidad. los estudiantes buscan la forma adecuada de gra-
bar sus propias clases. lo que brinda confiabilidad y transparencia a la

informacion sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje. La video-




grabacion es un artefacto basico en las sesiones de cotutoria, porque
proporciona mayores elementos a los integrantes del equipo y al tutor
para la retroalimentacion al estudiante que presenta su experiencia
docente.

+

AMALISIS ¥ REFLEXION

En e! fortalecimiento de la profesionalizacion docente es impres-
cindible fornentar en la formacion la capacidad de reflexionar sobre si
mismo y la propia practica, planiear cueslionamientos genuinos de 1o
que se hace v se deberia hacer para desaprender lo que va no funcio-
na en estos tiempos. Ademas, como plantea Dewey. s¢ reguieren ho-
nestidad. responsabiiidad v mente abierta para Convertirse en un pro-
fesional reflexivo. En este sentido, la tercera etapa de elaboracion del
portafolio, que corresponde al andlisis y 1a reflexion, es un elemento

“propicio y esencial para mejorar 'y transformar fa propia-préclica G-

cente. Coincido con Day (2005) en que “la reflexion sobre la ensenan-
za no g5 solo un procese cognitive, exige Compromiso emocional; im-
plica la cabeza y el corazon” (p. 58). Cuidar ambos aspectos, senala ¢l
autor. es un desaffo para los profesores. en particular. y las institucio-
nes, en general, si se quiere realmente mejorar 1a calidad de la ense-
fianza y el aprendizafe de los actores principales del proceso educativo.

En este proceso hemos adoptade y adaptado e} ciclo reflexivo de
john Smyth, por considerar que ha sido el marco idoneo para detonar
la refiexion v producir cambios en la practica docente. Este proceso
ciciico, al igual que otros ciclos reflexivos, es "un itinerario formativo
que presenta unas fases bien diferenciadas v sistematizadas de re-
fevion. las cuales han de conducir en su conjunto a fa construccion de
un conocimiento didactico propio fundamentado” (Esteve, 2011, p. 310
£} cicio de Smyih comprende cuatro fases: descripeion. informacion,
confrontacion v reconstruccian, y cada una de eHlas dene una funcion
especifica en ei proceso refiexivo.

Al trabajar con esta metodologia de andlisis, fa experiencia nos ha
flevado a afirmar que cada estudiante, para aprender 8 reflexionar de
forma sistematica, necesita ejes de reflexion, es decir, paulas que le
guien en este proceso. Une de los estudiantes comentd al respecto:
“Las preguntas me ayudaron a pensar sobre cuestiones metodologi-
cas, curriculares, personales y profesionales Estos indicadores facilita-



ron en gran medida la refiexion de mi intervencion, el entendimiento
del progreso de mis alumnos v de mi desarrolio profesional”,

Las pawas de andlisis son todas las interrogantes o enunciados
alirmativos que orientan la reflexién. La funcion de la gufa es precisa-
mente proporcionar & estudianie algunas pauias para que estruclure
su portafolio siguiendo las cuatro fases del ciclo reflexivo de Smyih,
Jependiendo de e tase. se definen las preguntas guia. que se redac-
tan en primera persona con el {in de potenciar el proceso de reflexion
y la wioria de si. En la cotutoria, los cuestionamientos que plantean
los pares en la retroalimentacion critica pretenden potenciar 12 re-
flexidn del otro sobre aquello que quedd cculto en la fase de informa-
cion v develarlo, Esto permite enriguecer [a vision de la practica do-
cente, amplar los propios esquemas y pensar en o que se ha hecho
para solucionar la problemdiica planteada inicialmente. Las gulas que
hemos utilizado como tutores son aquellas que plantean pregunias o

“indicadores vinculados con”3spectos metodotogicos del proceso e

flexivo v con los diferentes elementos de 1a praciica docente,

La reflexion es un proceso personal e interno que se potencia al
mieracluar y dialogar con los otros, Cada estudiante adapia los ejes de
analisis al plantearse nuevos re1os v otras interrogantes acordes con
sus propias experiencias formarivas, segin las acciones € interrogan-
15 inherentes a cada etapa de reflexion. También puede construir ¢l
método que mejor se adapte a su estilo de aprendizaje, plariedndose
preguntas que quizd en la guia sugerida no se incluyan, por io que
puede definir otras pautas que le ayuden en la awtorreflexion. Al final
de cada semestre, los estudiantes presenian Ios avances de su porta-
folio tematico v reciben retroalimentacién de los companercs de
otros grupos, de profesores de drea posgrado u otros invitados. Esto
permite, por un fado. gque el estudiante tenga diversos puntos de vista
sobre ¢ trabajp realizado v elementos para enriquecerio; por otro
lado, 1z concepcion det portafolio se construye como un recurso que
evidencia realmente ¢l procese v no tnicamente el producto.

TRIANGULACION DE DATOS
En el proceso de refiexion y andlisis de la practica docente, la

triangulacion es un recurso necesario pues posibilita el contraste de
datos no cuantificables con el fin de comprobar v dar credibilidad a la




descripcion v @ las interpretaciones que el estudiante investigador
hace de su experiencia docente. El iermino triangulacion fue adoptado
por la antropologia referido a la integracion de cuando menos dos
perspectivas para tener una imagen mas adecuada del hecho o feno-
meno que se analiza, y en ¢f campo educativo es (il para contrastar
datos en los procesos de investigacion en el aula (Salaberri, 2004).

El uso de la triangulacion en el portafolio temdtico resulta adecua-
da porgue en €l se integran distintos tipos de artefactos, varios puntos
de vista v diferentes métodos. De esta manera, ¢l contenido del porta-
folio ya no es solo “subjetivo”, cuestion que se ha enarbolado como
una de sus criticas mas recurrentes. La triangulacion ademas posibili-
ta la intersubjetividad y la construccion colaborativa que conjugan la
autcobservacion v auteandlisis con la observacion e interpretacion de
los colegas v las observaciones de distintos sujetos que participan en
ta practica docente, entre ellos, los padres de familia, como se obser-
~va en ef fragmento transcrito en et cuadro 12

Cuadro 12
Integracion de la opinidn de Jos padres de familia en ¢f portafolio

2 mams de Abisai, pues |

}
tante saber si lo que habia estado trabajanda habia cosechado

L Consideré de gron relevancia retomar el punto e vista de
D para mi era impor

L algunos frutos. De acuerde con 1as respyestas emitidas por la sehora Gracicla, se
Cpuede decin que el pegueto Wvo avances que fueron evidentes en ¢f hogar, pues
ella manifiesta que camdio el comporamiento v i forma de relacionarse con 10§ |
dernas, Al realizar fa enurevista sentia un poco de temor ante los comentarios que
L obtendriz de la misma, pues pensaba realmente habrd side evidente mi
imcervencitn en ¢l desarrolio de Jos ninos?, gserd notorio et cambio que Yo percivo
Len alguno de eflos?’. Esto 2 fo vez se convirié en un reto para i como docente.
Cpues 2 pesar de estar expuesta en cierto modo a las miradas de eiros, como mis
companeras (e CoWILONA ¥ 25esora, ora aigo novedoso que una madre de familia
iera su perspectiva con refacién al frabajo gue he venido desempenando”.

At

xvaid

La intersubjgtividad se produce cuando hay una vision compartida
entre los inserlocutores, construida conjuntamente a través de la inte-
raccion v el didlogo. como sucede en tas sesiones de cotutoria autd-
noma o con el wior. El proceso subjetivo de autoobservacion y auto-
tutoria es el paso previo para la observacion compartida o cooperativa,
que es donde se produce la intersubjetividad (Salaberri, 2004). La ob-
servacion basada en la intersubjetividad supone un cambio cualitativo
importante ya que admile que existen aspectos subjetivos tanto'en ¢l
observador como en el sujeto observado.




La intersubjetividad supone la confluencia de puntos de vista, Esto
no significa que desde un inicio se esté de acuerdo con lo expuesto.
La argumentacion dei otro puede contribuir a Iz ampliacion de la vision
que se tenia sobre el fendmeno. produciendo [a adopsion de una nue-
va perspeciiva sobre el objeto. Esto lo podemos observar en un frag.
mento del registro que realizo el apovo téenico pedagégico en la visia
al aula de fa profesom-esmdiame‘ que se muestra en ¢l cuadro 13

Cuadio 13

Fragmento del escrito de retroalimentacion det Apoyo Téenico Pedagégico
(r\TF}

ErDestaco nuevamente e
i am 1o {\,-v‘"n 05 itk

2 t“'r‘ que tenes de o darles ties mw Como Gict u*oe'ﬁ
que fo resuehan’. s das oportuaidad v g nifos o ba-

ro¥ 1 o essds generando, pero seria muy valioso que |

gas una (.Jsc',.m.‘eum de este proceso, de las s

rennniten e M r!n e )

no HRATIGA HCR: .
RIS, e Lf oAk case bh \Licdl poraue

nly e primera aciuacidn de :

(,mfo ¥ ;J"(, o

& RGSorIar oon los o
R 2 Wiy Ut

e, dende &l fina, ego de ra-

A .n gl
dud de haberse aferrado al miatenial

: sy alfingi eilos, £3 necesatio recohoretio o :§
_ £ o gl en el momento, como o hiclsie con Al
jandra, a gc Gug 'Le ;mrc'* miuy bien. Elies reauieren de spoye para comprender |
{que esidn sintiends v como maneiarfo. :
| Que en esta idea de refacionar jqué estd sucediendn? ¥ IGUIEN €8 @7 Acudes v apo-
yes para comprender lo que estd sintiendo, porque quizd una manifestacion de su
| frustracion sea que empieza a palmear sus piernas 5 @ mor der fa bufanda: es un ntfip |
GUE HENE MUChOs reclirses o para sali de la skt '

El registro de observacion v realimentacion que elabord e Apayo
Teécnico Pedagogico, que regreso a la profesora-estudiante, le permitio
tener una vision mds amplia de o que sucedic en su praciica. Eiia

aprovecho este material extrajo una parte pars integrario como arte-
facto que muestra Jo gue dicen otros sebre su crecimiento profesional.
Asimismo, te permitio idendficar algunos “aspectos que anteriormen-
te no habia visualizado v que son fundamentales en las relaciones in-
terpersonales”, como lz cercania con los nifos, ¢l apoyo para com-
prender lo que los ninos sienten, las muestras fisicas de afecto, entre
olros, que son excelentes potenciadores de ambientes afectivos y de
desarrollo de la inteligencia emocional, que era su tema de portafolio.




EL CICLO REFLEXIVO DE JOHN SMYTH

1. Descripelan

£n los programas de maestria con orientacion profesional, 1a prac-
tica docente refiexiva es la base del proceso de formacion. Las expe-
riencias que viven los profesores-esiudiantes en sus aulas se convier-
ten en un recurso para el conocimiento, € impacta también en o
emocional v lo social La accién de describir la prdctica implica que
los sujetos en formacion aprendan a distanciarse de sus propias ideas
y de sus maneras de acwar como docentes para reflexionar sobre
eilas v analizarlas con una mirada critca.

Narrar Jo que sucedio en el aula es la primera fase del ciclo reflexi-
vo de Smivth. En ella se retoman los artefactos seleccionados para re-

_memorar v describir las escenas relevantes de la practica docente. Los

artefactos cumplen también la funcion de mostrar a otros las expe-
riencias en situaciones de ensefanza y aprendizaje vividas como do-
CENntes en un momento y contexto determinados. Estos artefactos se
pueden presentar de manera cronologica. En el relato de su experien-
cia docente. los estudiantes describen v analizan las sitwaciones edu-
cativas mas relevantes v significativas que han experimentado, cuyo
recuerdo se revive gracias a los artefactos que seleccionan, principal-
mente la videograbacion. Se detallan mads aguellos aspectes de la
practica que se vinculan con el tema del portafolio y las escenas que
proyectan los ariefactos seleccionados.

Los discursos narrativos son descripciongs que no necesitan un
lenguaje académico complejo. Se escriben en los propios terminos y
lenguaje def autor. La narrativa rompe con el modelo académico de
investigacian porque se centra en los sentimientos, vivencias y accio-
nes dependientes de contextos especificos. Este modelo narrativo €3
rambién una forma legitima de construir conocimientos. Los informes
narrativos concentran [a experiencia personal y profesional de los do-
centes, en los que lo importanie no son los hechos narrados, sino el
significado que los estudiantes dan a esos hechos. Los criterios de va-
lidez v confiabilidad se encuentran en la propia credibilidad y cohe-
rencia interna de las historias.

En el discurso narrativo se hacen explicitas las respuesras a cuatro
interroganies basicas:




- $QUEé? Incidentes criticos o acontecimientos relevantes concre-
tos de la ensenanza,

— ¢Quién? Actor principal (maestro) v actores secundarios o
extraordinarios.

— ;Dénde? Contextualizacion de las descripciones (desde el pun-
10 de vista cultural),

- Cudndo? El momenio del incidente narrado, preccupaciones,
expectativas, preguntas, inferencias, etcétera.

La descripcion narrativa de ta propia practica es el inicio def tejido
reflexivo. A través de eila se aprende a poner en palabras la propia
experiencia, contar lo gue ha ocurrido en la ensenanza, con lo cual se
contribuye a forjar la identidad docente. Mediante el planieantiento
ie la pregunta "iqué hago?” se genera la toma de conciencia de las
actuaciones que son et punto de partida en el proceso de refiexign

'”'”('J:UE”CUIR'HHB"EH' laconstruccion de un "conocimiemo"didacnccrprop!o'

{Esteve, Melief y Alsina, 2010). Este primer nivel de reflexion se con-
vierie en un espacio de teorizacion, que modifica una determinada
concepcion de fo “cientifico”.

Las narrativas v biografias educativas reflejan la singularidad del
sujeto gue aprende v permiten uha mayor comprension de {a episte-
mologia de la formacion y de la prictica docente. Algunas pautas o
ejes para la reflexion en esta primera fase del ciclo de Smyth gue son
ttiles para potencializar la descripcion de la practica docente son 1as
mencionadas en el cuadro {4,

Cuadry 14
Pautas para |z descripcion narrativa

5 e impacte tuvo o el dmbito personal v en ¢l profesignar
seleccione?, scudles fueron los criterios en los que mw basé para |

| :Qué evidencias
i seleccionaras?

3

Integrar preguntas en la descripcion da un tono reflexivo al tex-
to. Las interrogantes surgen en el momento de un incidente critico,




de un proposito no logrado, de una respuesia inesperada de un
alumno, de imprevistos en la clase, de errores metodologicos o de
contenido, al hacer cosas que no se querian hacer, tratar 2 un alumno
de manera inapropiada, entre otros hechos. Problematizar este tipo de
siwuaciones a traves cuestionamientos es hacer evidente lo gue Shon
denomina “1a reflexion en la accién”. Son preguntas que pasan por la
mente del profesor, pero que las hace conscientes al documentar su
praciica, al reflexionar después de la accion. En los refatos de expe-
riencias docentes se pueden identificar las caracteristicas que se ilus-
tran en el esquema 3.

Esquems 3
Caracteristicas de la descripcion narrativa

La narracion de la experiencia docente permite al profesor-estu-
diante distanciarse de sus saberes y acciones para objetivar y CONtro-
lar la situacion narrada. Sus ideas, experiencias, actividades, senti-
raientos, impresiones, elcétera, que no son siempre tan evidentes, se
convierren en realidades visibles para que dan sustento al andlisis y la
refiexion.



En ef relato se habla en primera persona porque con ello el sujeto
se hace responsable de su discurso, Ademas, como plantea Cifali
(2005), no hay relato si el sujeto de la accidn no asume su subjetivi-
dad y niega e} impacto del afecto en su profesion. En esto descansa iz
attenticidad del relato v permite asociarlo con la expresion v la mani-
festacion det vo. Cifali [op o) senala que un profesional tene sent-
UENtos, que se atreve a escribir en el relato, y se comprometg a re-
f'.exson ir sobre ci‘O I’\f}ﬂdl: cuenias de fa propla praclica s

arriesgarse a hablar de las dificultades, de las debilidades. comprome.
terse con la sinceridad, hacer evidente e error v la duda, lo cual es
poco comun en la culiura docente.

Los estudiantes abren su aula, su espacio, reconocen gue la ense-

nanza es una actividad compleja, pero posible de pensarse v cons-
truirse de otra manera, no en el tipico deber ser. Las descripciones
reflejan la practica docente real, no 2 ideal. aquella que tiene etrores,

“pRro tamhiEn aciertos: ia-que estd en una Continua reconstruccion y -

mejora. En ella aparece un ingrediente que es dificit encontrar en los
rabajos de los investigadores. la sensibilidad, 1o que siente un maes-
tro cuando un alumne no responde, cuando [os esfuerzos e ingenios
en la intervencion parecen insuficientes para ayudar a un nino.

Precisamente aquello que no resulia es lo que permite aprender e
impulsa & escribir v reconstruir. No significa que solo se tengan que
gscribir tas dificultades, 1ambién es importante y necesario escnibir so-
bre los éxitos, las alegrias. los progresos, las satisfacciones, 10s iogros
y encueniros; todo eso forma parte de la experiencia que se debe
transmitir. Coincido con Day (2003) en que: “ia reflexion sobre fa en-
sefanza no es solo un Proceso cogmuvo EXige COMPIOMIso emecio-
nal; implica la cabeza v ¢f corazdn” (p. 58). Curdar ambos aspectos,
sefala este autor. es un desafic para los profesores, en pariicular
las instituciones en general, sise quiere realmenie mejorar I3 L‘,l.m.c
de 12 ensenanza v el aprendizaje de los actores principaies del proceso
edu rnvo ios alumnos.

£1 proceso formativo mediante ¢! enfoque refiexivo-1écnico resulta
insuficiente para Jograr la transformacion de la préctica si ésie resta
importancia & la md(.t,acmn intrapersonal que potencia el conocimien-
to v desarrolio del ser. Centrar la reflexion solo en lo que se hace. y no
en el ser del docente, es un factor que limita fa innovacion y el cam-
bio educativo. Lograr el desarrollo profesional requiere fortalecer el




desarrollo personal. €5 por €50 Gue en este programa Se amplian ¢l
campo de reflexion del maesiro sobre su practica, en el sentido del sf
mismo.

2. Informacion

Egta fase consiste en buscar fos principios {tedricos y praciicos)
que inspiran la practica docente, que la orientan ¥ le dan sentido.
Aqui et estudianie se hace [a pregunta gpor qué hago lo que hago?, 1a cual
implica tanto un conocimiento de o que acontece en ei aula como de
aquellos discursos teoricos que se relacionan con cada una de fas ac-
wiaciones docentes. ;Por queé?, es una pregunta clave en la practica
profesional de la ensefianza diaria, que contribuye & potenciar la re-
fexion del profesor y a fundamentar lo que hace en el aula, de tal
Modo que iransite de un saber didactico experiencial 0 INLUiivo a un
_conocimiento mds fundamentado.

Aqui se trata de identificar las concepciones tedricas que guianlas

practicas relatadas y que son consideradas como significativas para
explicarias. Hacer emerger estas "teorias subjetivas” que dan signifi-
cado a cuanto acontece en la practica profesional supone un esfuerzo
reflexivo importante y un compromiso con la justificacién y coheren-
cia de su accién, que da pie al posible cuestionamiento ¢ argumenta-
cidn. v con ellos, a su problematizacion. profundizacion y a la elabora-
cion de nuevos enlaces cognitivos, nuevas transferencias o revisiones
y reconstrucciones narrativas del sentido de la propia practica.

Las representaciones (o teorias subjetivas) son la lente con fa cual
los estudiantes observan la profesion de la ensenanza. De ahi a nece-
sidad de declararlas. hacerlas aflorar para tomar conciencia de cllas y
poderias reelaborar ¢ enriguecer €0 el proceso formativo. La fase de
informacion ayuda en este proceso mediante el contrasie de la propia
experiencia con la fiiosoffa docente. donde se busca el significago que
tiene fa practica v los fundamentos de por qué y pare que se acita de
cierta manera. s un momento de confrontacion consigo mismo, 1o
gue supone un esfuerzo importante de reflexion y un comprormiso
con la justificacion y coherencia de la accion ai contrastar la experien-
cia con los principios que estdn presentes de manera implicita en la
practica, aqueflo que se desea como tendencia, o que se piensa y lo
que orienta realmente la forma de ensenanza.



En la actividad docente se realiza una continua toma de decisio-
nes respecto de una diversidad de cuestiones. Tomar conciencia de
por que se hace fo que se hace es un proceso de alta complejidad
que posibilita pasar de una decision tomada automaticamente a una
decision epistémica, que s€ susten(a en una representacion simbolica
de lo que se quiere y puede hacer. Develar fas teorias que sustentarn la
propia practica permite ir tomando conciencia del proceso de evolu-
cion que se va desenvolviendo en las propias concepciones, teorias v
valores, v como ese cambio se traduce en formas de ser v acwar en ¢f
aula. (Azzerboni, 2002}

En la investigacion formativa se busca considerar ia practica real
del profesor, lo que hace en la clase con sus estudianies, v conrastar-
la con la practica y la teoria pedagogica declarada en su filosofia. Ef
contraste entre €l acto de pensar, decir v hacer es un proceso de re-
construccion y autocritica, de reflexion profunda, que se produce al

“comparar-ia-teonia pedagogica-profesada -y fa pedagogia en-accion;

Esta fase de "rutoria de si" es una oportunidad que tiene el profesor-
estudiante para hacer ajustes en su forma de actuar en e aula, para
hacerla coincidir con su filosofia docente, porque si no vive como
piensa. terminard pensando coma vive (véase el cuadro 15).

Cuadra 15
Experiencias en la fase de informacidn del portafalio

| “Ahi donde se encugnira ls contradiccion es donde se da la oporuaidad del cuestio- |
- namiento. de problematizacidn de la prictica, como es que llegud a ser asi, qué |
tiene que ver con mi formacion. por qué hago jo que hago, qué teoria aparece en s |

| préciica que no se dice en i3 flosofia”,

| "Yo me iba mis con los clemenios tedricos de las matematicas; pos girmpio, hubo |
fura ocasion que efa algo de [ division, entonces para mi era dificd relacionanio con |
f1a vida cotidiana de los nings, pere vo me daba cuenia de gue en mi estrategia yo
“mie Inchnaba mids hana lo wonico, 0o g uNg estrategia adecuada para gue ellos

arla en suviga cotidizna™,

La concepcion que se tiene de la profesion docente esta determi-
nada por ciertas practicas sociales que la definen y constituyen. La
ensenanza se basa en saberes y conocimientos especificos y en un
“saber-hacer sustentado”, La formacion dota a los estudiantes de esos
elementos tedricos y metodoldgicos que fundamentan y dan sentido a
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las acciones propias de la docencia en un contexto especifico. Estos
aspectos quedan explicitos en las narrativas, en las cuales hay diver-
sas aristas que pueden ser motivo de reflexion sobre ¢l quehacer do-
cente. Por ejemplo, en cuanto al lenguaje v la comunicacion, se puede
analizar el tipo de preguntas que se plantean a los alumnes. qué nivel
de complejidad tienen y qué efecto producen en elfos. A través de este
analisis se pretende pasar de un nivel descriptivo a un nivel de analisis
interpretativo de fa prdctica, en el que se contrasian las teorias pro-
pias con las teorias mds elaboradas, sustentadas por estudios de
investigacion.

Cuadro 16
Comentarios sobre {a experiencia del contraste con la teoria

~Una ver definida 1a situacién me dediaué a realizar una busqueda tedrica, ante
esto surgia 1a necesidad de dar respuesta a las dudas y comprender 1o que sucedn
1 en el aula, pers sobire {add énténder & proceso de desarrollo infantit™,

Contrastar fa realidad en mi practica docente y ¢l praceso de ensehanza-aprendi-
zaie con la teoria propuesia {referencias bibliograficas de pensamiento critico) me

permitié hacer una andlisis y una reflexion constante de lo que estaba sucediendo
en ¢ aprendizaie de fos alumtnos y en mi actuar docente, o cual dio pase a una
evolucion en mi prafesionalizacion, porque comencé a identificar qué de lo que ha-
¢ia beneficiaba ¢ obstaculizaba ¢l aprendizaje de mis alumnos., gué debla cambiar y
quét debia seguir realizando”.

En esta fase se requiere un cuestionamiento sincerc sobre si mis-
mo para desentranar fos maotivos que orientan la practica docente, a
fin de tener un mayor dominio de la vida personal y profesional. La
autotutoria es clave para avanzar en la profundizacion de los andlisis,
y requiere tiempo, esfuerzo y un compromiso verdadero con el desa-
rrolio profesignal. Durante el trabajo autonomo, fos estudiantes am-
bién consuitan algunas fuentes de informacion, las examinan y anali-
zan para entender mejor 1o que acontece en su aula con respecto del
tema de estudio; también valoran si los argumentos que utilizan los
autores clarifican los conceptos, v de esa manera los integran como
referentes tedricos que contradicen o confirman su filosofia docente.

Algunas pautas de andlisis que han ayudado a los estudiantes en la
fase de informacion son las expuestas en el cuadro 17.



Cuatire 17

Pautas para reflexionar sobre ta fase de informacion
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5. Confrontdcion

Esta es [a tercera fase del ciclo reflexivo de Smyth. Es una fase de
cuestionarniento de practicas v teorias implicitas; sin embargo. la con-
cientizacion por si misma no conduce a un cambio de actitud, ni ase-
gura la mejora, La evolucion personal v profesional se forja mediante
lz confrontacion dizléciica consigo misimo v con otros, de un modo (@l
fgue incuzca el deseo fervienie de ser mejor para convivir v servic me.
jor ¢ los demas. Este supone un mavor nivel de madurez personal,
agemas de un compromiso &tico v moral. Cuando fos profesores-esa-
diantes contrastan su experiencia de ensenanza con la de ctros com-
PENErcs se pianiean nuevas pregunias v visiones de las cosas nos-
maimente olvidadas. mecanizadas o dadas por supuestas. Con esia
meerpelacion se detonan tensiones. incoherencias v también coinci-
dencias con el contexio sociocultural v profesional; todo ello implica
compartir conocimientos, visiones, perspectivas, experiencias y pro-
puestas pedagogicas con los demas.

En esta fase se enriquece la informacion sobre la practica que el
estudiante rabajé de manera autdonoma a partir de los cuestionamien-




tos v comentarios especificos de ios pares y el tor con base en 13
experiencia de la situacion didactica expuesta. Para ello se requiere de
un equipo que genere un ambiente de apoyo, de didlogo y enfrenta-
miento dialéctico. La confrontacion implica un nuevo y mas argumen-
tado analisis de los supuestos, valores, Creencias e intereses, y un con-
<enso dizléciico. £1 contraste se propicia principalmente al compartir
gl trabajo docente con 01ros, ¥a s¢a CON companeros de cotuioria,
con el tutor o fa wtora, con companeros del grupo o de otros grupos
y con formadores de docentes; pero el contraste también se favorece
con la lectura de la literatura profesional, con las actividades en 10s
foros de la plataforma virtual, o presenciales, conla asistencia a evei-
105 académicos, entre otros. A partir de las propias ideas v las de los
olros se construyen nuevas ideas en relacion con el objetive de mejora.

En la fase de confrontacién los profesores-estudiantes alcanzan re-
ferentes mas amplios que les permiten analizar su practica desde
~ otras perspectivas. Con ello se fogra equilibrar las partes afectiva y cog-

hitiva que son necesarias para alcanzar 10 saberes 1eoricos (Estevey

Carandell. 2009, cit, en Esteve, 2011). La reflexion sistematizada y con-
trastada es un medio para que el mismo estudianie construya un €o-
nocimiento practico fundamentado. Para ello, los pares y el tutor de-
beran apoyar al estudiante a establecer €sos vinculos significativos
entre lo gue piensa, cree y hace y las ideas que provienen del conack-
miento tedrico. Esta relacion serd significativa siempre y cuando se rea-
lice un andlisis critico colectivo del hecho observadoe y se proporcionen
alternativas concretas de aciuacion de forma razonada y fundamenta-
da. para elio el equipo de cotutoria y el wiar desempenan un papel
muy imporanie.

En los programas de maestria, fas reuniones de colutoria son de
dos tipos: las que programan los estudiantes de manera independien-
te sin el wtor v las que se programan cada semana con el wior, Las
primeras se reafizan semanalmente o cada quince dias. segun ef ritmo
con el gque cada equipo decida trabajar para avanzar en sus analisis,
En esie (rabajo colaborativo, cada integrante del equipo desempena el
papel de interiocutor Comprensivo y de amigo critico al dar retroali-
mentacion oral y escrita, que consiste en hacer preguntas, ofrecer pun-
tos de vista diferentes, sugerir pistas, malizar interpretaciones, con
el fin de contribuir al desarrollo de la capacidad de analisis y generar
estrategias o proyectos de cambio personal y profesional. S




En las sesiones de cotutoria con el tutor, el docente ofrece a los
estudiantes modelos de interrogantes v de comentarios cdlidos y frios
que facilitan la reflexion sobre el proceso cognitivo. Esto permite que
en las sesiones de colutoria autdnoma [os estudiantes sean capaces
de proporcionar la retroalimentacion adecuada que propicie la re-
flexion acerca de las aciuaciones profesionales v su contribucion a (3
resolucion del problema planteado. La retrealimentacion critica, basa-
da en preguntas, es, ante todo, una herramienia poderosa para la re-
flexion, porque se centra en as concepciones o e los procesos gue
hay detras de estas acclones.

£l Pratocolo de focalizacion del aprendizaje es una herramienta me-
todologica “maravillosa”, que localicé en el texto de David Allen sobre
la evaluacion de los aprendizajes de los alumnos. la cual sugeri para
trabajar los andlisis, y hasta el momento se sigue utilizando en la ma-
voria de los equipos de cotutoria. El autor plantea esia estrategia

“eomo un modelo para- que {05 docentes examinen fos trabajos defos

alumnos con la ayuda de una guia o protocolo que les permite pensar
en la forma de mejorar su practica. Adapié este modelo para traba-
jar en la fase de confrontacion del ciclo de Smyth como una estruc-
wra para la reflexion v el andlisis. Esta estrategia ha facilitado ¢f tra-
bajo de equipo autdnomo en ef cual cada miembro del equipo asume
distintos tipos de tareas v, lo mds imporiante. comparte experiencias
respecto del funcignamiento de las estrategias implementadas en su
aula para resolver la problemdtica planteada en su portafolio tematico.

Al hacer publico su trabajo, tos profesores-estudianies se exponen
a clerto tipo de criticas que no estan acostumbrados a recibir. Por
ello, en el protocolo de focalizacion del aprendizaje se procura que
hava un gran respezo con los estudianies presentadores. Para ello, se
fntroducen ciertas reglas que permiten |z proteccion del profesor-gsiu-
diante que comunica su experiencia v garantizan, & a vez, Cenos i
mites para ios demas al momento de cuestionar e interretar su prac
tica. Ante cualquier pregunta o comentario impropic, €l wior, 0 ¢l
alumno que funge como facilitador, sugiere el replanteamiento o la
supresion. Muchos estudiantes estan acosturnbrados a los elogics.
perc en esta fase es mejor plantear cuestionamientos, asi como co-
mentarios frios y reflexivos para obtener un mayor beneficio del pro-
tocole. En el cuadro 18 se muestra un ejemplo de o sucedido en una
sesion de andlisis y reflexion de la practica coordinada por la tutora
utilizando esta herramienta.




Cuadro 18
£f protocofo de focalizacion en la prictica

L tra un extracto de 10 minutos de 1a videograbacidn de su clase, entre olros artefac
 tos seieccionadas de su practica {trabajos de 105 alumnos. diario de clase, fotogra-
{ figs. ete). Los Integranies del equipg ObSeIVan Con Aencion y oman notas de {o

i que les parece relevante para comeniar o preguniar. Enseguida, los mismbros del
equipo leen el eserito det andlisis de oractica que corresponde 2 1a experiencia

docene videograbada. Después de que la mayoria terming de leer, ¢ [aciltador

' (aluming o profescr) coording las fases del protocolo de focalizacion, Las pregunias ;

L v romentarios que surgieron del equipe fueron:

| Reproalimeniacion oritica (el equipo realizé las siguientes pregunias; ¢ cstudiante fas
respondio conforme se e fueron planteandol.

AR oA QU crees que se deba gue fos nifies todavia no lagran trabajar de manerd

colaborativat

As. 1 Como evaluaste of trabajo coleborative v Gue resultados gncontraster
Aa, 4 :Que criterios wilizaste para integrar {05 equipos?

A, 2 En el artefacto ¢ jqué clapas del pensamiento malematico es1dn represenian

s
F: Qué aprendizajes obtuvieron los ninos y i cor esta experiencis?

Retreaiimentacion célida (¢! alumng presentador s¢ mantiene en siiencio y toma
noza tie jos comentarios que considera relevantes).

Aa. 1> Contintas trabajando fa resefucion de problemas en equipo & pesar de que has
tenido dificultades pera que los nifios iferacitien o2 manera ordengog.

Aa.2: Bl cuenio con ¢f que miciaste se notg que logrd interesar a {o$ niros,

Aa3: Tu escrite esté bion estructurado. fos pdrrafos estdn equiibrados en el mimero
d renglones.

§ Ad. 4 Las citas cstan dr acuerdo @ aPs.

| Retreafimentacion fria (el alumno presentador se mantiene en silencio continga to-
mando noia de [os comeniarios que ¢ parecen reievanies)

L Aa.S: En el ertefacto do transcripcion de video no demuestras mucho fo gue ol estds
L mencinando Ghl, 51 Se QG do MOVEr SUS CSGUOTAS, GUC cllos contrasten Sus respues:
Ltas ¥ s embanyo pregunias Jya tenen fas sice partes?. ¥ ¢ya las tienen? Creg que £8as

| pregunggs no gyiian o logrario.
L Ag 17 Dnces fo gue yo hebias Sefalou on OITas Gasiongs. gue tencs gue implementar
Cpras estrategios para fomentar ol trabgo coleboralive, pero si I sigues haclendo de

i
Sorma muy spaar. paes 168 reSuitados var 4 ser Ly simuiares: ticnes gue Buscar olras

SIrAIeGias, porque o dices, i0To N0 SC nofe un il mbio.

Batance (¢l estudianie expresa como s& sintio con ia retroalimeniacién y hace un
balance sobre los comentatios del equipol,
Fr (Como te sentiste con la realfmenigeion?, égué dices respecto a los comentarios dz
{us compuarieras? .
AoP: En relacicn con lo mondlono que dice Alejandro, [dgica que debe haber siempre
estimacion, siempre debe haber validacion y siempre debe hiaber una confrontacion ge

estudiante en turno contextualiza la experiencia docente que nresentard y mues-

idags. Deben cslar siempre €508 momentos en cada una de las secuencias diddetica




Para ir mas aila de {a anécdota. se toma un buen tiempo para
cenrarse en la practica de una sola persona. Hay tres condiciones
para que 1os comentarios de otros provoquen cambios en los estudian
tes: deben ser pertinentes, aceplados e interiorizados. Ei bioqueo al
cambio en la préctica decente puede producirse al trabajar bajo fa mira-
da del otro, si se teme ser juzgado por lz capacidad de aprender o su
rendimiento 0. senciliaments, si se angustia facilmente por una tarea
nueva. Veamos, en el cuadro 19, lo que dicen los estudiantes al respecto.

Cuadio 19
E\per:encxas sobre ¢} trab"qn de cotutoria

Chbﬂ men lohar que pat té-:uia:me e e up dnicio me sentia incomeda cuznda me f

i
s guestionaban sobre mi prictica ¢

ente: sin embargo. a medida que lograba ser muds |
ar sebre agquelios aspecios que mF* ftaban que ios |
revisios. teconodi fa impernancia de [os cuestio- |

(3

: e D 2 criticas, para nada 0'1'0; ces pasaba gue me
v oalge. v ome querds defe H:I‘r como s me estuvieran diciende lo peo el !

=

wndo. SEme engjé v me fut engjada 3 mi casa ese dia. entonces me quedé pen.
Fand0 BUeno. por qué me enoj 3o, Fue pece a poro. no s L.L(u decirque ada !
ganda ver va pude, no ?-:rf-:l':.b.. ser mias tolerante, A 1.n iNCIo senia que to- |
: dos esiaban contrs miL despues 3 e ful terapiando. v va pars cuando erada
 itad. . Lo bueno del protocoio era que tenias que guedane catiado v no defender |

Cie. gespuds aprendl 3 escushar v a ver qué me senvia v que no”

- Yo creo gue
Lcatido v lo frio. el b
Pnas fusran a obeen
fie Mo podia ded
LION O ento
D cerraga fur

fa s¢ nos hize como énfasis en o |

] T pﬁ.’& {A;L’ LSS0 {.OI‘["). fieros
¢ desalles me obligaron a ser de una manera diferen
G RO m cc{u_m. alz mieior o0 10 GUe mMis COMPERers vie-
im0 e creer que en el qula !

N8 AL COme

serun Hpro abi
I

‘nns avuds muchs a BOTRRCIE, DA i hao, pusk 70 i digo, Baony

ambicn par

FEEORIGDION QUi ooy

L NG RBSIRS ver, O S8 00 10do tone gus ser Bueno™

: "Estoy acostumbrada 3 aportar, pero ne habia tenido la experiencia de trabaje coo-
| perativo en el que no solo tenes gue Hegar 1 al final, sing tambign tienes que ase- |
: gurarte de que jos demas también Heguen. eso me costaba trabajo. A veces ayuda- |
P ba a los otros, pero no en el compromise de legar los dos junios. Entendi que ¢f |
 trabajar con o1ros 1o me hace menos ;rouz:cnva. feafirmé que sov buena haciendo |
 [as cosas vo sola, sebie Mo cuangdo tengo Cosas e hacer. Como aue lo proyecto y
¢ o hago. pero descubri gue no me resta eficacia ef hacerlo con eires”.

i "Era padre venir los migregies v ng venir a revisar nada mio, erd trabajo de uno de!
Cpguing, Bia experiencia me avude mucho”




Al trabajar con los pares, los profesores tuvieron 1a pportunidad de
crear nuevas formas de pensamiento para poner a prueba propuestas
alternativas y creativas de intervencion con sus alumnos. La vision
vygoiskyana plantea que fa interaccion y el didlogo entre COMpaneros
promueven una forma de pensamiento mas potente v reflexivo. La
wutoria de si v entre pares son dos momentos en {os que tos profeso-
res anafizan su practica de manera sistemnatica, [o cual implica auto-
nomia, autorregulacion y corregulacion para alcanzar 13 disciplina
en ios aspectos intelectuat y social. En este proceso s €n donde la
reoria del ciclo reflexivo de Smyth cobra vida; los profesores descri-
hen sus praciicas para llegar 2 la reconstruccion de su ensefanza. Ll
trabajo auténome. de amoformauon e investigacion individual es un

elemento a priori de la investigacion formativa.

Descubrir las contradicciones entre lo que se piensa y se hace es
un avance hacia la superacion personal v profesional, pero no es sufi-

“Giente. Cuando 10§ estiidiantes toman conciencia de sus diferas entre

o que profesan y hacen, fa manera de responder ante este descubri-
miento no siemapre es la mas acentada en el sentido de la innovacion
de la practica. Lo que sucede con algunos estudiantes de la maestria
cotncide con lo senalado por Shén (Argyris v Schon. 1978) respecio
de io que los profesores hacen cuando descubren los dilernas de la
teoria profesada v 1a teoria en uso: algunos contindan manteniendo
la separacion entre la teoria que predican v la teoria que practican
otros prefieren ignorar fa informacion obtenida: (@ ambién hay quienes
suprimen a mform 1cion que no les favorece; algunos otros cambian
a teoria profesada, pero no 1a teoria en uso, o realizan cambios su-
nerficiales en su practica.

RECONSTRUCCION

Esta es una fase de planificacion de la mejora convenida. Parie de
la construccion de un acuerdo de como se podria mejorar, que se po-
dria hacer diferente. qué es importante mantener. A partir de este
analisis, se reconstruyen concepciones. practicas, formas de ser, argu—'
mentos debatidos.




Cuagdso 26
Prcgumas para la reconstruccion de la prictica

— ;Qué he Gi}ttn.uo de s rwperm iz ae rel e\;un? i
| ¢Cudles han sido mis mavores logros. fortalezas y aciertas. mis limitaciones v |
- desacientos? 5
P s Qué transforraaciones integraria 2 mis praciicas educativas?
D Qué he obtenido de esta experiencia de reflexion? 5
e iCudles hen sido mis miavores fogios, fortaiezas v acierios, mis limilcones y
© desaciertos? :
e i guiero y puedo hacer de una maners diferente?
LQac padria hacer v gué podria mantengr?
f e jQué cambios futures, innovacionss v colaboraciones propondsia? 5
| iluego de revisar mis dras ~mgs, valores, flosefia—, en qué medida s he
ingerigrizadet, (Como n :
s regonsiruinia d

'~ (Qui recanst

las rs;;la:.[e“;g
N an‘* de ser v e mis arguimen Hes? :

g o
ie

s IJc‘{ ir de este andisis, S 1eConst [yen Concepliones, p
formas de ser, argumentos discutidos. Al emprender 1a tr ansforma
cién o la mejora no es conveniente querer cambiarlo todo, porgue
siempre hay fortalezas en la praciica que se deben mantener. s reco-
mendable plantearse peguerios cambios enfocados a alguno de los as-
pecios de la tarea docente. ES importanie (omar en cuenta ias suge-
rencias de los integrantes del equipo, pero también es necesaro
buscar alternativas pedagdgicas en la literatra profesional y disefar
las propias con base en las diferentes opciones. Después de la fase de
reestructuracion, cada estudiante elabora una version enriquecida de!
andlisis de la experiencia presentada. integra los cuestionamientos,
observaciones v <ugc—rencias que considera pertinentes de los pares y
del wator, ademas de algunas referentes teoricos. Al concluir ia re-
flexion con los pares, disea un nueve plan de accion, el cual da lugar
5 NuUevas experiencias, que seran el objete de analisis v de evaliacion
del propio desarrello profesional.

La mente humana parece sumamente homeosidica v conservadoe-
ra. Bl principio que wiliza el aparato psiquico es impadianie; cuando
la informacion obtenida no coincide con las creencias guardadas en la
memoria, ¢ conflicto se resuelve a favor de las creencias o esquemas
establecidos (Riso, 2008). Se confiz demasiado en las creencias por-
que es mas comodo que adoptar un cuestionamiento critico de cllas.




fai

En esie sentido, la resistencia al cambio es comun en las personas. Se
prefiere lo conocido a lo desconocido. pues fo nuevo provoca inseguri-
dad. angustia, incomodidad y estrés en algunos casos. £l cambio con-
siste en pasar de un estado a olro; en ese transito, el sistema de creen-
cias se desorganiza para adoptar una nueva estructura. El cambio
implica crecimienio. pero para ello se requiere que “desechemos du-
rante un tiempo las sehales de seguridad de 1os antiguos esquemas
que nos han acompanado duranie anos, para adoprar otros Comporia-
mientos con los que no estamos tan familiarizados ni nos generan tantd
confianza, Crecer duele y asusta” (Riso, 2008, p. 27).

burante el enriquecimiento de 1a fase de reconstruccion se pone
énfasis en el cierre del andlisis, se identifican los eventos recurrentes
v se hace una lista tentativa de las acciones que se realizardn en ¢l
aula. de acuerdo con las sugerencias de los companeros y el wtor, £
cambio no es inmediato por diferentes circunstancias, entre las que
s¢ encuentra la confianza en las propias creendias. la cual refleja la

adopcion de la comodidad frente a su cuestionamiento critico. En

muchas ocasiones se prefiere lo conocido a lo desconocido, porque
to nuevo provoca inseguridad, angustia, incomodidad y estrés. El cam-
bio consiste en pasar de un estado a olro, y en es€ transito, ¢l sistema
de creencias se desorganiza para adopiar una nueva estructura. El
cambio implica crecimiento. pero pard ello se requiere que “des-
echemos durante un tiempo las senales de seguridad de los antiguos
esquemas gue nos han acompafado durante anos, para adoptar
OLros COMPOrfarientos con 10s que no estamos 1an familiarizados
ni nos generan tania confianza. Crecer duele y asusta” (Riso, 2008,
p.27)

Be acuerdo con Herran (2011). una variable basica que potencia
ol desarrolio personal v profesional es fa conciencia gue s€ produce
mediante 13 autcobservacion v fa autoindagacion. La conciencia evolu-
ciona desde estadios de mayor complejidad a traves de fa accion de
los profesores sobre las circunstancias o SUCESOS GUE 5€ precisen. La
relacion trialéctica practica-teoria-practica, en la que hay una dinami-
ca permanente de la practica a la teoria y de ésta a una nueva prac-
lica. se constituye como una condicion necesaria para favorecer la
iransformacién de la conciencia. Sin embargo, afirma Herran {2011,



p. 9). ni siquiera la conciencia es suficiente; ésta adquiere valia por fa
accion que se derjva de ella.

La construccion del portafolio es la experiencia mas significativa
para los alumnos de la maestria. El equipo se constituye en una estruc-
tura de sostén cognitive y emotional. Reconocen que cada uno tiene un
cuerpo de saber, cada uno actita como wior del otro para comprender
su practica y su relacion con el conocimiento profesional. La dindmica
del equipo ha ayudado a estar pendientes de los avances de cada
uno de sus integrantes v a identficar sus puntos fuertes y sus caren-
cias. Los estudiantes se han sentido apoyados, acompanados, @anto
por effos como por fa witora o el wior. La interaccion con alumnos
mas avanzados les ayuda a pasar a niveles mas altos de desarrollo
profesional.

A través de ta reflexion de la experiencia docente, los estudian-

ree Mo I3 frmrm §
.tes desarrolian |

a.leoria delcontexto especif
prension de su trabajo y genera conocimiento para informar la
praciica futura. Esta capacidad logra revelar la sabiduria de la expe-
riencia, integrar significados sobre la realidad de manera distinta y
poner en didlogo sus teorias con las teoras que o1ros han elaborado.
Lo importante del poriafolio tematico es el proceso formativo de re-
flexion y analisis en los estudiantes, mas que ser un requisito admi-
nistrativo para la obtencion del grado académico. Ademds. los estu-
diantes acceden a una conciencia metacognitiva, llegan a saber mas
sobre si mismos v las ideas personales y profesionales que impulsan
su préctica.

El portafolio temético. como estrategia de investigacion formativa,
incide en un conocimienio mas profundo del eswdiante cemo perse-
na v profesional, de ios constructos tedricos de fa ensefanza. del
aprendizaje, det curriculo v de [a investigacion. £n los programas de
maestria en educacion preescolar v primaria la investigacion formati-
v, como se ha visto en este capitulo, es posible gracias a los diferen-
tes andamios que le dan soporte en el curriculo, los cuaies resumo en
ef esquema 4.

e - o Fi
eoriz del contexto.especifico que faverece fa com-




Esqquema o

Andamios para la investigacion formativa en los programas de maestria

lheratisa

Retroslimentacidn
del {la}tutor{a) del
ponafolio

Conversacionesy
retroalimentacion
conloscolegas
{cotutoria)

i Ceuriindo”
profesional .
ol y relacionados conlos
sobre ol tema de métodosy
estudio probiemas de

investigacion

£1 portafalio ofrece una doble perspectiva en el trabajo de investi-
gacion: sincronica y diacronica. La primera se refiere a la narracion y
descripcion de lo que sucede en ese momenia y que se gvidencia en
los artefactos de la practica v las unidades narrativas. Por ello, cada
artefacto recolectado tene la fecha en que se fievd a cabo. La segunda
perspectiva se jusiifica con la evolucion de la praciica docente ¥ fas
propias concepciones y vision de tos hechos que s€ reffejan a lo largo
del poriafolio tematico. considerando los diferentes apartados de este
documento:

!

L I

Carta al fector.
Historia de vida personal y profesional.
Contextos de la practica docente.

Contenidos del '



. Contexto tematico.

. Filosofia docente,

. Ruta metodologica.

. Analisis de la practica.
. Conclusiones.

. Vision prospectiva,

—1 O 4T g
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EL DESARRQLLO DE LA PROFESIONALIZACION MEDIANTE
LA INVESTIGACION FORMATIVA

.3 teorfa que aprenden los estudiantes tiene una estrecha relagion
con su tarea en el aula; asi se constituye en un elemento significativo,
susceptible de ponerse en accion en su labor como docentes para
atender fas problematicas que se fes presentan. La orientacion profe-

Csional 'del programa enfaniza’el desarrollo d¢ estrategias de interven

cién e innovacion que posibilitan el mejoramiento de la practica pro-
fesional. El proceso reflexivo formalizado v sistematizado integra
herramientas para la investigacion. Durante la maestria, se pretende
que los profesores se inicien en esta tarea a partir del uso de (écnicas,
dispositivos v artefactos para la indagacion de su practica. En este
sentido, formalizan conceptualmente su accién v sus decisiones, o
cual les da mayores posibilidades de discutir sobre sus concepciones
con otros profesores.

Integrar la investigacion a los modos de ensenanza reporta multi-
ples beneficios para el desarrollo de la docencia. Desde e dngulo del
objeto de estudio, permite una aproximacion mas directa y dindmica
a los contenidos, pues exige el recurso a las fuentes mismas: ademas,
facilita la comprension del proteso de generacion del conoaimieny
cientifico, su complejidad, rigor v validez relativa, Desde el angulo del
estudiante, estimula e! aprendizaje autdonome orientado; contribuye 2
la configuracion de una estructura mental ordenada. al desarrolio del
pensamiento holistico. discursive v critico; desarrolla competencias
para fa busqgueda, clasificacion. analisis e interpretacion; facilita la in-
tegracién y profundizacion de los contenidos de ensenanza en tomo a
provectos de intervencion. La investigacion se plantea en ¢l progra-
ma. no en el sentido candnico. o en sentido estricto, sing CoMo una




herramienta de apoyo para fa reflexion. sistematizacion y transforma-
cion de la practica docente, asi como una base para la elaboracion de
propuestas de innovacion, de diseno y desarrollo de proyectos de in-
tervencion que incidan en el mejoramiento de la propia practica pro-
fesional.

Una de las dificultades mas importantes en el proceso de profesio-
nalizacion es la vinculacion entre la teoria y 1a practica, y el equilibrio
entre estas dos. Al hablar de la profesionalizacion de fa formacion de
los docentes se alude, entre 0iFas cosas, a tender un puenie enire la
teoria y Ja préctica, a fin de que ésta sea €l contenido mismo de la for-
macion, asi como el objeto de conocimienta, y no un simple lugar de
aplicacion de los aspectos tegricos de la ensenanza. Para dar lugar a
las competencias profesionales se requiere la integracion del conoch-
miento, la habifidad y la actitud. Conocer mas sobre los contenidos, ias

zeqrios educativas, |as esirategias de ensefanza, la gestion pedagogi

ca, la comunicacion didactica, entre otros, conduce 2 una practica
mas eficaz, siempre y cuando esos conocimientos se traduzcan en ac-
ciones y se valore su beneficio en el logro de los aprendizajes de los
alumnos.

Tegrizar la practica no es solo un acto descriptivo, sino también
implica desentrafar lo oculte, argumentar 1o que se hace, dar nombre
a los fenomenos que se producen a partir de experiencias innovadoras.
£l ejercicio de la practica docente no es un simple saber-hacer, sino
“un saber sustentado que supone una formacion epistemoldgica, teo-
rico-metodologica que fundamenta y da sentido 2 las acciones propias
de un desempena profesional en determinado Contexto y en €5a for-
ma garantiza su pertinencia y eficacia” {ibarrola. Barrera, Sanudo vy
Moreno, 2012, p. 68). La introduccion de la teoria en la practica requie-
re de tiempo pars entenderla, astmilarla y asirla 2 fin de traducirla en
acciones docentes adaptadas al contexto de la practica.

No basia con describir fa practica, sino que es necesario buscar tos
referentes v conjugarlos con la accion para que cobre sentido lo gue
se hace. De esta manera. la teoria va siendo parte de la propia actua-
cién docente, porque la ven como un congCimiento vivo €n su reali-
dad cotidiana. Los estudiantes aprenden a tomar decisiones funda-
mentadas en las aulas al familiarizarse con los descubrimientos de los




discursos teosicos, ademas de que les permite desprenderse de la in-
mediatez de la experiencia. £l conocimiento deja de ser general para
convertirse en un conocimiento situado er [3 accion, asi como en ias
decisiones gue toman los docentes v en {os juicios que hacen. "Este
conocimiento se adquiere mediante la experiencia v la deliberacion, v
los profesores aprenden cuando tienen oportunidad de reflexionar so-
bre lo que hacen” (Marcelo v Vailtant, 2008, p. 29).

La investigacion formativa toma como punto de partids la expe-
riencia del docente, v 1a teoria actia COMO uN SOPOrie gue permie
darle forma, mediante un proceso que cuestiona, modifica. construye.
evalia los planteamientos iniciales v todos aquellos que van surgiendo
en ¢l trayecto formativo, ES por eso que no se parte de una teoria aca-
bada ni de una serie de presupucstos gue esperan ser verificados, sino
mas bien de un marco de referencia inicial que se amplia a medida
e T VESUGACIGN ARz,

(Qué caracteristicas de la profesionalidad de los docemtes se pue-
den lograr a través del programa de posgrado que ofrece la institu-
cion? De acuerdo con los comentarios de os estudiantes v retomando
el planteamiento de Tardif {2004}, la maestria contribuye 2 ia confor-
macion de los siguientes rasgos de fa profesionafizacion:

+ Se orienta hacia la solucién de problematicas. La formacion da
herramientas para facilitar el aprendizaje de los alumnos, prin-
cipalmente de aquellos que mds lo necesitan por su vulnerabili-
dad social, econdmica. cognitiva o emocional.

» Como profesionales, los estudiantes de la maestria adguieren
competencias v ¢l dereche para utilizar sus conocimientos; el
enriquecimiento de sus saberes mediante ios estudios de ia
maestria v ef reconocerse dentro de la cultura de un grupo de
profesionales que ies da identidad. pero que @mbién les plan-
tea retos, v les da derecho exclusivo para dominarfos v hacer
uso de ellos.

* A través del andlisis v la reflexion de fa practica en colegiado
adquieren la capacidad de gvaluarse con plena conciencia. La
autotutoria y ia cotutoria en el trabajo con el portafolio favore-
cen la autorregulacion de su practica.




* La autonomia vy el discernimiento son dos aspectos que s¢ pre-
tenden desarrollar con los estudios de la maestria, A través de
las unidades académicas Disefio y Organizacion de Activide-
des 1y il se espera que ltos profeseres de educacion basica utili-
cen sus conocimientos profesionales, adecudndolos a las condi-
ciones de su grupo v su escuela, para resolver las situaciones
imprevistas que se les presentan en st trabajo cotidiano, Ha
sido dificil que los alumnos problematicen su quehacer docen-
te. que construyan el problema, en oposicion a la resolucion
instrumental del problema, como sehala Tardif (2004). La edu-
cacion se caracteriza por su alto grado de indeterminacian, o
que demanda del profesional una construccién de juicios en si-
tuaciones de accidn.

» Lo estudios de la maestria dan fa oportunidad a los estudiantes
de reconocer que los conocimientos son evolutivos y progresi-

promiso con su desarrolio profesional es un elemento central
de esta maestria.

» A través de la reflexion de la practica se identifican errores en
los cuales los profesores asumen su responsabilidad come pro-
fesionales. Ademds del aspecto deontoldgico,' que estd presen-
te en el analisis de la préctica, también se reconoce i3 falta de
competencia y de pericia en el gjercicio profesional.

RELEVANCIA DE LA PROPUESTA FORMATIVA EN EL DESARROLLO
PERSONAL Y PROFESIONAL

Uno de los fines de fos programas de posgrado en educacion con
orientacion profesionalizante es la innovacion y la transformacion de
fa practica en la que esperan ser expertos los profesionales que cursan
estos programas. La integracion de la investigacién formativa, como
herramienta pedagdgica, posibilita la concrecion de este objetive, por
coincidir con sus fines educativos. Para valorar el alcance de estos

! Se refiere a un conjunto ordenade de deberes y cbiigaciones morales que tie-
nen ios profesionales, en este caso de la educacion.

" GE pOI’iD .q.u.e...se..réqmere.de..una. formacien continua, Elcoms



propdsitos v fines educativos han sido muy Utiles las opiniones de {os
estudiantes y egresados como destinatarios de los programas. Como
mencioné en un inicio, fa evaluacion y ¢l seguimiento def desarroflo
de los programas de manera sistematizada nos han marcado fa pauta
para SOSlener que es una experiencia relevante de innovacion, gue si-
gue vigente como propuesta de formacion continua de profesores. por
lo que vale la pena darle continuidad.

Las voces de fos estudiantes, sus testimonios en fa formacign v su
vinculacion con su ejercicio profesional son las mejores evidencias de
la pertinencia de la investigacion formativa en los programas de maes-
tria con orientacion profesional. Seleccioné los comentarios gue a
continuacién presento por considerar que muestran categorias de
andlisis de algunas caracteristicas de la profesionalizacion docente
como son la investigacion de la propia practica, la vinculacion de |3
“reoria 'y la practica 'y la refiexon de a pracica docente: s

1. La investigacion de ia practica

Una caracteristica de ia profesionaiizacion del docente es ia postu-
ra critica frente a su propio quehacer. El poner en tela de juicio el
propio desempeno impulsa a {a reflexion y a buscar alternativas que
fortalezcan aquel efemento de la practica que no coincide con lo espe-
rado por el propio docente, Este proceso de problematizacion de |a
practica propicia que ¢f docente se convieria en un investigador per-
manente de su propia practica, lo cual le permite estar alerta de o
que acontece en su aula v las implicaciones pedagogicas que conlleva,
En este tipo de investigacion. el docente raduce los conogimientos
rientificos en saberes pedagogicos af confrontarlos con ef diario acon:
tecer del aula, v para confirmarlo. reconstruiro y enriguecerio. £l por-
1afolio es una herramienia amigabie para los docentes, que conjugs 1
investigacion v la practica con la intencién de innovarla. Esto se rela-
ciona con las opiniones de estudianies v egresados que se transcriben
en el cuadro 21,




Cuadro 21
Comentarios sobre los beneficios de fa investigacion formativa

o importante de togo fue ¢f reflexionar que 0o todo io que hacemos como docer

pulsa a la reflexion y 2 ser mids creaiivos 21 momento de planificar nuesiro irabajo,
todo en beneficio de nuestros aumnos™

-Una de Jas ventajas s que se haga investigacion en la misma practica, muchas
maestrias hacen investigacion pero sin refacioparse con lo que hacen”,

£l impacto Gue hubo en mi persona {ug estimulante en mi desemperio profesional, ;

{1 a ravés de esia experiencia de investigacion formativa, pretendi comprender :
una siuacisn que percibia coma problemdtica. por lo que fa innovacién, en cste

tes estd bien hecho; la idea de poner en tefa de juicio auestio desempedo Ros i

{ Cas0, RO CONSisio en que ComY docenie investigador generara nueves conocinien- |
Lo, sino en que jograra apropiarme de aguellos gue ¥a han sido validados por otros |

- para confrontarios con el diario aconteces € i aula, integrac puevas pracuicas y
Celiminar oiras, asf como temar coaciencia de i saber pedagdgico, confirmandglo, |

| reconstruyendolo ¥ sariqueciendolo. Todo elfo con el proposilo dit encontrar res-

profesionalizar mi desempeno docente”,
~§1 portafolio temdsico e5 una estiategia Gue Me lflevs a reflexionar de manera pro-
Utilizar este recurso pata la invesigacion me permitio distinguir entre una prictica

realmente refiexiva v con verdaderas intenciones educativas y una practica Hevada
de manera mecanizada v con intenciones poca claras Como la que estaba desatrer

se realizan, como un elemento esencial de Jo que constituye ta propia actividad
educativa™

-Byeno, Y0 Sdquiti Algunos elemenios para hacer estudios de casos, que por ahi se
fueron sumando a mi poriafolio, ¥ que en cada uno de los grados, de [os grupes
que Bie tenido en ¢stos Cuatro ahos. siempre hay €2505 que estudiar; siempre hay
e U otro nite que tene dificultades y que hay gue investigar. Ahorita, por ejem-
olo. tenga €os NiRes, uro CoN 143 ¥ 0o COn. Na 56 qué tigne, perg tiene problemas,

s que esi buscando elementos; hay que estar haciendo entrevisias con los pa-

e
£a-
b

' que destanar que enga problemas; CAIoRces, (1e0 que me ¢io elementos para es-
L rigios de casos, ¥ que es nuly importanie e mi trabajo”.

cias que son fundameniales para soportar la investigacién. Ahtra cree que no hay
migjor 1eofia que fa que UNo Mismo va construyendo con base en el andlisis de las
situaciones que s¢ viven en la cotidianidad det salén de clases”. '

fando hasta antes de vivir esta experiencia, Conlieva entender ¢ oficio docente
integrando fa refiexion y el wabajo intelectual en el andlisis de las experiencias que |

- dpsde su formacién, desde momentos de RacHmiCIo. COME fue, porgue hay

"(..] aprendi gue i auid es mi verdadero [aboratorio de gonde emanan experien- {

s o una sitoacion educativa problersdtica que, finalmenie, me ha permitido !

funda acerea de mis fortalezas como profesor y fambién mis dreas de oportunidad. ©




El portafolio tematico, COMOo s€ muesira en estos comentarios, es
el vehiculo de la indagacion de la actuacion docente, de su reflexion y
analisis. La funcion principal del poriafolio es precisamente mejorar |2
observacion permanente del propio profesor v de su practica, v a par-
tir de ella reconsiderar detentdamente y examinar 2 forma en que el
propio desempeno docente influye en el rendimiento de los alumnos.
Esta actitud reflexiva lleva & echar mano de los recursos con los que
$& cuenta, mvestigar para obiener informacion Gl v construir teoria
que ayude al docente a tener una mejor actuacion en beneficio de sus
alumnos a los que se debe.

La maestria dota a los estudiantes de herramientas para la investi-
gacion. £l aula es el escenario priviiegiado para emprender esta aven-
tura de indagacion y construccion tedrica.

2. Vinculacion con la teoria

Al hablar de la profesionalizacion de la formacion de los docentes
se hace alusion, entre otras cosas. a tender un puente entre k2 teoria y
la pracrica, a lin de que ésta sea el contenido mismo de la formacion,
el objeto de conocimiento, v no un simple lugar de aplicacién de tos
aspectos tedricos de fa ensenanza. Profesionalizar la formacion equi-
vale tambien a investigar de qué manera v bajo qué formas la practica
de los profesores-estudiantes podria introducirse en el espacio tesrico
que constituye el curricule de fa formacion,

Esta vinculacion teoria-practica es otra caracteristica del docente
profesional. Estos dos démbitos no se articulan de una manera mecani-
ca, aplicacionista. sino medianie un proceso que va acompanado de
sucesivos aprendizajes v desaprendizajes, producidos sobre la base
de reconstrucciones concepiuales. procedimientales v actitudinales
que los profesores, como agentes aciivos, maierializan en su aula con
si grupo. Se trata de womar conciencia de ios constructos tedricos,
asirios v traducirlos en palabras v acciones. Este proceso se facilita
rads cuando fa formacion denera las condiciones para cerrar {2 brecha
entre la teoria y la practica. como lo senalan los comentarios reprodu-
cidos en el cuadro 22,




Cuadro 22
Experiencias de 1a vinculacidn entre teoria y practica

| "Se necesita hacerlo vivencial, y por €50 nos £entamos Como agentes aclives por-
! que muchas cosas de las que veiamos aqul eniamos que ir a hacerlas al grupo, ya
Laa o experimentarlas a vivirlas, Jzs observabamos v fas comirastabamos con los |
compancros, Entonces fo que velamos en teeriz, lo velamos materializads en ¢l
grugo, o senfames que hacer o simplemente se daban las shiuaciones en ef grupo y
i veniamos con 3 experiencias nuevas que se daban en las distintas unidades atadi- |
| micas. Es duro hacer investigacion en la misma praciica, pero lient uno la satisfac- |
¢ cin de ver los resultados, los ves asi, cercanes™

=4 i ditectora, ahora que terminamaes ¢ cicio, ERUEEAmas un reporte dei grupo, ¥

i la directora si se quedo ast impactada, parque ful 1z daica maestra que meti refe-
| rencias tericas, y mis demds compaiieros asi de "ay, ya se va 2 creer’, 0 no se; 5'
pere, bueno, al finai es lo que me ha dejado 12 maestria. a ser una demostracion
de 1o que hago con mi grupo v con los nifos ¥ 1a teoria que he adquirido™.

"y creo que vivimos un proceso de toma de conciencia a partir ded cual lo que td
ciices 010 gue - ¢S -ColnG -explicacitn . no .05 nasa mis.come. :
creo que Jos maestros somos muy dados a 50, cuando te pregunian o e cuestio-
nan por qué lo haces asi. te vas 2 buscar, no o que eres 1 come maestra, sino en
el deber ser, lo que los demds quieren escuchar, para explicar por qué actuas o no |
aculias asi, Entonces, mas bien vivimos un proceso de apropiacidn de la 1eoria o del
deber ser para poder jusiificar lo que hacemos y también para pader modificar
Io que hacemos v poter cambiar lo que no estaba del todo bien.”

Los egresados resaltan tres aspectos tedricos que concretan de
manera practica en su ejercicio profesional: g} el conocimiento y res-
cate de las capacidades de los alumnos: b) fa elaboracion de planea-
ciones de manera sustentada, y ¢ la diversificacion de la actuacion
docente. Un elemento resaltado de manera recurrente por los egre-
sados es que los estudios de maestria proporcionan los elementos teo-
ricos v practicos para enfrentar con éxito las reformas educativas. £n
2004, los egresados de fa Maestria en Educacién Preescofar iniclaron
sus esiudios de posgrado, juste cuando la reforma dei nivel estaba en
ciernes. En el caso de la Maestria en Educacion Primaria, los materia-
les bibliograficos que se revisaron apuntaban a la reforma del nivel
hecha en 2009, tres anos después de que egresaron, En este sentido,
se hace evidente la pertinencia del disefo curricular en tanto que
toma en cuenta las necesidades educativas a las que se enfrentan 1os
profesores. S

I H
mo el deber gor porque Do



3. La reflexion de la prdciica docente

“Cuando la reflexion pasa a ser parie de g practica como parte
c‘e sus intereses y necesidades, es cuando ofrece verdaderas garan-

as de promwover ¢l desarrollo profesional v de innovacion de la prac-
tica docente” {Diaz, 2007, p. 24}. Lo que plantea ¢l autor es un hallaz-
do interesante en las entrevistas realizadas con {os egresados de las
maestrias que me leva a aseverar que las experiencias fueries en la
formacion. es decir, que provocan la desestabilizacion emocional v
cognitiva del profesor, ie ayudan a tomar conciencia de su ser y que-
hacer v le permiten transferir esa experiencia a los ambitos en los que
se desenvuelve, Los comentarios transcritos en ¢l cuadro 23 reflejan
como la experiencia reflexiva vivida colectivamente en ia maestria se
transfiere a otro contexto de la practica docente,

s
E:\pcnenc:as del proceso reflexivo como panc de fa pmchca docente

:Fui ,er*-"o asesor t_\ :'fo ,;,_, wonaven e‘ f‘r*pL ramento de educadién Dr“LC’Oi‘*" j
'y ahosa estoy frenle & grupo: entonces. dentro de este grupo gue Lenemos, unos |
“nueve educadores VD, CrE0 Gue Noseros hemos ampiado esi del amido critico v
ereo que en fa prdctica misma nos estd funcionande mejor [} Asi como lo mane-
sjamos en maesiria. {a critica de Iss practicas educatvas por parejas, v sobre eso
Svamos mejorando: de hecho, hay evidencia del aprendizaje en cuanto @ nuestros |
; COMPENEres, que son nueve en 1otal, noeve grupos, v 2 mi se me hace mejor que
| ser asesor a nivel zonz, a nivel estado; entonces, para mi, el amigo critico, 1a pro-
5; puesta me ha funcionade mejor v hay evidencia™ :

UYa estoy uitizando un dizen con mis rifios, gue no o hatia antes: estoy imple- -

P mentande estrategias que fuoron apertes de mis compaderos. Y luego, 2 veges, mg
Jlo Ia‘e'o 207 Caga v me pongo & leer v encuantro 1o que dile v me eregusio ipor gue
Sgte est?', 8 o mslor 1 e 3 o fue i adecusda, o por qué me molesté? He s
fevanzado mucho en ege sen oretendo oo defado, va seguir en ese caminn, |

: EEQ{'GU{.’ 250 ROS UM i W Mo maesiras, decir SO}' critice de mi }?;’D;)i(} :

Los programas de maestria estan disenados principalmente para
profesores que se comprometen de manera vital con su propio proce-
so de mejora. S¢ parte del supuesio de que el docente es un sujeto en
evolucion y. por lo tanto. puede mejorar st quiere hacerlo, v la forma-
cion le puede ayudar a lograr su objetivo. Desde esta perspectiva, las
maestrias en educacion preescolar y educacion primaria animan a los




nrofesores a que refiexionen sobre lo gue hacen en su practica docen-
te y fa influencia de esta actuacion en sus alumnes, sin que haya te-
mMores ¢ resistencias.

La investigacion formativa se vincula de manera muy estrecha con
el fortalecimiento de la profesionalizacion de los docentes. Los progra-
mas de posgrado con orientacion profesional se dirigen justamente a
formentar fa reflexion y la participacion activa, en escenarios pedagogi-
cos de construccion y deconstruccion del conocimiento. Como ya se ha
dicho, en cllos se busca que los docentes en formacion desarroffen el
interés por indagar fa propia practica, den seguimiento a su propio
progreso, adquieran autonomia, vinculen la teoria con su quehacer
docente, a validen o la pongan en tensién para encontrarle sentido,
desarrolien [a capacidad de observar, experimentar, interpretar, argu-
mentar, en un contexte de intercambio y socializacion de experiencias.
Planteada de esta manera. la investigacion formativa se constituye en

_..une de los soperiag basicos del proceso de formacion de los decentes.

CONSIDERACIONES FINALES

Cada vez resulta mas evidente gue el desarrollo profesional tiene
que ir unido a un desarrofio personal, entendido éste como un desa-
rrollo en colaboracion con los demas. Por elfo es necesario € impor-
tante construir modelos de formacion que ayuden a los profesores &
la redefinicion de su guehacer, con el fin de que proporcionen una
respuesta mas comprometida con a realidad que vivimos y las necest-
dades de sus alumnos. Por esta razén, no es posible dar una respuesta
educativa simple ante problemas tan complejos. No basta con que el
docente aprenda a desarrollar competencias cognitivas, sino que €s
imprescindible complementarlas con otras que contribuyan en el de-
seable crecimiento v construccion personal,

Las investigaciones actuales v la experiencia en el posgrado me
flevan a insistir en la importancia de considerar el componente perso-
nal de la practica docente, concretamente el aspecto emocional, dentro
de la formacion, para que sea indagada, reflexionada y mejorada por
los propios actores. Estos aspectos fueron escondidos por la racionali-
dad técnica, y hoy es necesario que recuperen terrene en la forma-
cion inicial y continua de los profesores. Ef cambio exterior tiene gue



ir acompanado del cambio interior para que haya una formacion ple-
na. Los profesores, comMo persenas. nos consiruimos en ¢f tiempo ha-
ciendo uso de nuestra libertad, de manera auténoma y medianie la
relacion ¢ intervencion con 1os 0iros. en un esfuerzo continuo para
tegar al conocimiento cel verdadero yo. Como personas. nos vamos
haciendo, no del devenir, sino como producto de la conciencia, de la
libertad, de nuestra historfa. de la autoformacion.

La formacion proporcionada a los docentes en el programa de
maestrias en educacién preescolar y educacion primara serd juzgada
como valida en funcion del grado de relevancia que represente para la
vida personal, profesional v social de los docentes. La eficacia se
dard en el momento que se resistan ante los vicios dei sistema edu-
cativo gue funcionan como imperativos de la vida cotidiana en las
instituciones educativas y rompan con las reproducciones educativas.
Los saberes adquiridos durante la maestria. cuando se vinculan con el

-.quehacer del docente, son movilizadoes 2 través del trabajo en el avla

La profesionalizacién de los docentes no se logra completamente estu-
diando una maestria con esta orientacion, pero si proporciona cle-
mentos necesarios para continuar la evolucion. La mejor manera de
determinar lz validez del programa formacion docente es publicarlo,
difundirlo para “que otros puedan conocerlo, criticarlo. aplicarlo v asi
generar unz dialéciica que redundard en su perfeccionamiento” (Lermer
y Gil, 2006, p. 41}.

La investigacion formativa en los programas de posgrado orienta-
dos a la profesionalizacion docente se constituye en la base para tran-
sitar a la investigacion en sentido estricto. Este tipo de investigacion
prepara a los docentes en los aspecios metodologicos de lfa investiga-
cion. la definicién v resolucion de probiemas y. sobre todo, en la eva-
luacien v reflexion permanenie de la propla préciica para innovar ¢l
eiercicio profesional de manera sistemdatica. Por otro fado, fa investi-
gacion formativa en 1os programas de posgrade profesional dinamiza
los procesos formarivos af integrar estrategias sustentadas en un en-
foque constructivista, tai es et caso del portafolio, ¢i aprendizaje ba-
sado en problemas, el estudio de casos, los proyectos, entre 0iros dis-
positivos metodologicos. como la videograbacion, la entrevista de
clarificacion, la narrativa biografica. etcétera. Con este tipo de estrate-
gias se favorece la construccion, reconstruccin y adquisicion def co-
nocimiento.




Seria incongruente con la orientacion del programa si nosotros mis-
mos. como formadores de docentes, no adoptamos una posiura critica
sobre nuestro actuar, Cabe mencionar que, al igual que los profesores.
tos formadores de docentes estamos en un proceso de profesionaliza-
cion, La préctica refiexiva ha de ser una constante en NUESLIo actuar
dacente que nos lleve a disminuir el abismo entre nuestras teorias
“nrofesadas” y nuestras teorias practicadas.
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Capitulo 3

LI T T T I

FL PORTAFOLIO TEMATICO:
VIENTA PARA EL DESARROLLO
PERSONAL Y PROFESIONAL DEL DOCENTE

 Maestras: tenemos pendiente ia demostracion de danza de la zona.

acuérdense que la inspectora siempre se fifa en que hagamos fas'cosas

muy bien, hay que distribuirnos fas comisiones: T4, fa nueva, a t siem-
pre se te CCUrrGn Cosas muy bonitas, por eso te Vamos a dejar fos distin-
tivos, acuérdate que deben estar muy visiosos, muy Donitos...

Con estas palabras de quien en aquel entonces fungia como mi direc
tora quise iniciar el presente (X0 POTGUE MUestran las concepciones
que hace doce afos, al inicio de mi gjercicio omo docente de educa-
cidn preescolar, prevalecian en ese nivel educativo. La importancia
que se daba a ese tipo de eventos era enorme, llegando a convertirse
en actividades sustanciales por fas cuales habia que dejar de fado todo
aquelio que no tuviera relacion con elfas.

Eiaborar 50 pequenas mascaras de plastilina barpizadas ntentan-
do emular las que se utilizan en la tradicional “Danza de tos vigjitos”
fue una labor que implico horas de trabajo exignuante que finalmente
trajo para mi la recompensa de ser considerada como la “educadora
més creativa® de la zona escolar v sus alrededores. Sobra decir que
durante ese tiempo mi grupo se quedd completamente a la deriva, a
merced del famoso “trabajito”. el boleado, el rasgado y cualquier acti-
vidad que pudiera mantener a 10§ ninos entretenidos mientras yo (ra-
bajaba para ganarme la anhelada etiqueta de la "maestra creativa”.”

E} propdsito del presente capitulo es realizar un andlisis del porta-
folio tematico como detonador del desarrolio personal y profesional




del docente (DPPD). En i3 primera parie. dicho analisis se realiza desde
ia propia experiencia como alumna de fa maestria en educacion prees-
colar de la Benemerita v Centenariz Escuela Normal def Estado de San
Luis Potosi, ast came las vicisitudes que wve que enfrentar duranie
todo el proceso de investigacion formativa,

Mds adelante, desde la funcion de wiorfa, se mencionan algunas
de tas experiencias en los equipos de cotwtoria que me ha tocado ase-
sorar. Un tercer momento de analisis se reatiza mediante iz recupera-
cion de la experiencia de construccion del portafolio tematice de otros
egresados. Finalmente, algunas consideraciones personales cierran &l
£sCrito.

HACER CONSCIE

EL PORTAFQLIQ

£ LO INCONSTIENTE, PERD, JCOMOT
ATICO COMD IRETRUMENTO DE REFLEXION

ACION 17 1.4 PRACTICA DOCENTE

En los ajbores de mi ejercicio como profesora en el nivel preesco-
lar. mi practica distaba de responder 4 {os rasgos gue autores como
Stenhouse (1987, cit. en Herrdn, 2008) identifican como parte del de-
sarrolfo personal v profesionai del docente, por ejemplo a creatividad,
pero no aquetia de fa cual se hacia gala en los eventos institucionales
del jardin de ninos construyendo elaboradas figuras v adornos mult-
colores, con fa idea edulcorada de una infancia feliz v sin complicacio-
nes, sino mas bien la creatividad para resolver problemdricas complejas
que emanan de Iz propia practica. Asi pues, mi aconiecer cotidiano me
llevaba a navegar en fas suaves aguas def confort. Mis acciones res-
pondian a decisiones meramente intuitivas. sin que mediara fa re-
flexion de mi parte. Ab igual que muchas de las docenies que se
desempenan en ese nivel educativo, asumd la identidad profesional
que me fue asignada de manera extemna por autoridades v otras cole-
gas, introvectando de manera muy profunds los mitos v rites de la
educacion preescolar,

El camino que he (ransitado desde aquel momento hasta ahaora no
ha sido sencillo. La toma de conciencia gue he expenmentado ha sido
un proceso doloroso v dificil, sobre tedo cuando no se tiene a cos-
wmbre de reflexionar sobre qué se hace y para qué se hace, llevando
a cuesias la etiqueta de “buena educadora”. En ese momento me con-




sideraba merecedora de dicha distincion; sin embargo. al ingresar a
los estudios de posgrado, me enfrenté a situaciones gue me lievaron
a desafiar mus propias creencias. La revision de la teoria, el andlisis de
la propia practica v el trabajo con los colegas del grupo paulatinamen-
te hicieron tambalear mis concepciones acerca de la ensenanza y del
aprendizaje; asi inicio fa toma de conciencia que me hizo avanzar de
una practica artesanal a otra ymuche mas sistemdtica, reflexiva e in-
tencionada.

tas aulas de posgrado fueron el escenario en el cual wve mi pri-
mer contacio con la propuesta de un documento Hamado “portafolio
tematico” que, para quienes conformames la primera generacion de
una maestria con enfoque profesionalizante, era una especie de "miste-
fio sin resolver”. Mucho se nos hablaba de la imporiancia de la reflexion
sobre fa practica docente para rejoraria. pero Cree que ¢n ese enlon-
ces atn no lograbamos hacer la conexidn entre ese ideal y et portafo-
fio LemALico Como un InStrumento que nos penmitiria alcanzarlo.

Qhui:‘mn {1903(3:11.\;0:15500‘)}defi!1etai instrumento endos s

guientes (erminos;

os ia historia decumental estructurada de un conjunto {cuidadosamente
seleccionadol de desempenos que han recibido preparacion o wioria ¥
adoptan la forma de muesiras de trabajo de un estudiante que solo al-
canzan realizacion plena en la estructura refiexiva, 13 deliberacion v la
conversacion (p. 18

No obstante, acerca de la palabra "portafolio” poseiamos ideas
preconcebidas gue tenian que ver mas con la acumulacion de eviden-
cias que con el proceso complejo descrito por Shulman, ¢l cual inclu-
ve. no solo la recoleccion de dichas evidencias, sino también la se-
teccion vy el andlisis de las mismas, lo que permite ir tomando
conciencia del propio habitus. Desde el punio de vista sociologico. el
habitus se define como un sistema duradero v transferible de defini-
ciones adquiridas inicialmente desde la infancia en ¢l hogar como
resultado de practicas conscientes e inconscientes de la propia famiiia
(Shuiman, 1992, cit. en Lyons, 1999, p. 134},

Fn el ambito educativo este concepto ha sido adoptado por auto-
res como Perrenoud (2007), quien senala que el habitus es aquel re-
pertorio de conducias y reacclones que uiilizamos para resoiver de
manera inmediata las situaciones de la vida practica en la escuela.



Bordieu {1973, ¢it. en Perrenoud. 2007} o enuncia como "Un pequedo
conjunto de esquemas que permite infinidad de practicas adamadas a
situaciones siempre renovadas, sin constituirse jamas en principios
explicitos” {p. i3). Segun este autor: “El hecho de que no tenga-
mos una conciencia clara es a menudo funcional, nuestros esquemas
nos permiten actuar rdpidamente, cast Con piloto automatico, 1o que
fisicamente €5 mMas econamico” (p. 38), No obstante, es este mismo
habitus el que en ocasiones impide actuar de manera consciente y nos
Heva a ritualizar {a practica docente.

El trabajo con mi propio habitus fue algo complicado porque.
como he venido discurriendo en este escrito, seflexionar sobre la prac-
tica v reconocer los propios desaCierios no €5 un proceso que 0aurta
de lz noche a la mafana, Al inicio manifesté dudas con respecio a ia
consideracion del portafolio tematico come una opcion seria de tila-

“EIGN 0T CreBr U Este Careria del Tigor caracteristico de-una-investi- -

gacién en sentido estricio v. por ende. de 2 validez necesaria para sef
considerado como producto de un proceso de investigacion.

Hoy dia, estoy convencida de que involucrarse en una investigacion
formativa a traves de ia elaboracion de un portafolio tematico va mu-
cho maés alla de la construceion de una 1esis tradicional de maestria, ya
gue en el primero, a diferencia de la segunda, se interrelacionan de
manera compleja aspectos cognitivos y emocionales, asi como las
concepciones, experiencias personales v profesionales de los docenies.

Cada uno de los portafolios tematicos relata una historia que nos
permite rebasar la sola revision tedricar nos da la oportunidad de ob-
servar e hecho educativo desde la mirada de sus principales protago-
nistas; por una parte, la de nosotros come doCentes v, por i otra, la
de {0s aiumnos.

Para Diaz (20055 los porafoiios, a diferencia de las tesis derva:
das de procesos de mvestigacion en senttdo esiricio, poseen VenLa[as
tales como otorgar autonomia inteleciual al docente. favorecer la au-
toevaluacion v superar la evaluacion wadicional. Entre estas ventajas
considero imporiante destacar la idea de que:

Bl portafolio, come historia de vida readémica personal o biografia edu-

cativa. refleja de cuerpo entero al estudiante tal cual es. en refacion con

el rabajo académico. Esto es doloroso y quizds sea und razdn para resis-




lese a realizario niciaimente, pues ¢l sujeto debe asumir el papel de cri-
tica de su propio desarrollo y irabajo. {Diaz, 2005, p. 58).

Al ingresar a la maestria, como muchos de mis colegas. creia ser
una profesora excelente: sin embargo, al iniciar mi proceso reflexivo,
que comenzd desde el primer dia que pisé fas aulas de posgrado, ime
di cuenta de que las concepciones de ensenanza y aprendizaje que
poseia determinaban en gran medida el tipo de actividades que plan-
teaba a mis alumnos, las cuales. en definitiva, distaban de ser retado-
ras v estimulantes para su desarrolio cogmitivo, mas bien entraban en
la categoria de las actividades que Tonucci {2002) define como estup-
das y repetitivas.

Hoy en dia puedo decir que la reflexion sobre la practica se ha
convertido para mi en un habito que me Heva a analizar ada una
de las acciones que realizo en mi aula, ahora ya no solo COMo docen-
re de preescolar, sino también como catedratica de licenciatura, maes-
tria v doctorado. Lo anterlor encuentra sustenio en las afirmaciones
e Parrerotd (00%). o ol SeRtide dg quer T T

Un ensenante refiesivo no cesa de refexionar a partir del momento ¢n

que cansigue arreglirselas, sentirsg Menos angustiado y sobrevivir en cla-

se. Sigue progresando en su oficio, inciuso en aysencia de dificuliades o

de crisis, por placer o porque no puede impedirlo, porque {a reflexidn

e ha convertido en una forma de identidad y de satisfaccién profesio-

nales {p. 42},

tn efecto. asi era v asi ha sido hasta €l dia de hoy: me converti en
una ensenante reflexiva gue constantemente Cucstona su acluar y
por ende intenia transformarlo. Cuando s2 me planied la idea de escri-
bir acerca de 1a forma en que el portafolio impuisa el desarrolio perso-
nal vy profesional det docente, me permiti retroceder en el Hempo
algunos aftos, probablemente muchos mas e los que tengo de servi-
cio. para ublcarme en una etapa de mi vida que fue dificil, antes de
iniciar Lz licenciaturs en educacion. con una formacién inconcluss en
administracion de empresas wristicas y desempefando trabajos en ¢
ambito de la hoteleria v restauranies, (05 cuales, por su naiuraleza,
exigian siempre una presentacion impecable y otargaban cierto esta-
ws. pero no ofrecian las condiciones de estabilidad laboral que yo re-
queria, con la responsabilidad de educar a dos hijos pequefios.




Sin ahondar demasiado en ios detalles de mi historia de vida per-
sonal v profesional, puedo decir que €l portalclio temalico se consiitu
vo, no solo en un detonante de la reflexion de mi labor docente, sino
rambién de mi vida personal. Haber tenido lz posibilidac de transitar
pOr esie caming sembré en mi la semilla de 2 insatisfacion, ésa que
nos mueve a buscar siempre ser mejores en todo lo que hacemos, la
que nos obliga a abandonar la zona de confort para aventurarnos &
hacer cosas nuevas, que dejen huells, que ansformen 105 espacios
educatives en Jos cuales nos desempenamos, £so hizo por mi el por-
tafolio tematico v mi paso por la maestria: fievarme de ser alguien
que tuvo la oporiunidad de estudiar iz ficenciatura en el ambito educa-
tivo a convertirme en una verdadera profesional del magisterio v a
obtener un grado de doctora en educacion, el cual actuaimenie asumoe
con responsabilidad, entrega v honestidad.

Todo lo anterior me condujo también a reflexionar acerca de algu-
~ nas cuestiones como: jen donde radica la riqueza del poriafolio?, jqué

“{o hace distinto de una tesis tradicional?, ;qué lo convierie enun ins-

trumento capaz de incidir en el crecimiento profesional v personal de
fos docentes?, ;como se define el desarrollo profesional v como se
erurelaza con ef desarrollo personal del decente? Para Ruduck (1991,
cit. en Garcia v Vaillar, 2009). ef desarroiio profesional es:

La capacidad dei profesor para mantener fa curiosidad acerca de la clase;
idenuficar intereses significatives en ¢l proceso de ensenanza v aprendi-
zaje. valorar v buscar el didlogo con colegas expertos como apoyo en o
andlisis de datos. Dosde este punto de vista, el DPD se caracteriza por
una actitud permanente de indagacion, planteamienio de preguntag v
problemas v [a busqueda de sus soluciones (. 73},

Por otra parie, ¢f desarratio profesional no puede desligarse del
iodo del personal. va que ai hablar de profesionalizacion enemos gue
hablar de Iz etca. valores v principlos que deben guiar la actuacion
def docenie, los cuales en gran medida se aplican ambien en su vida
personal, Asimismao, al iniciar un proceso de reflexion v mejoramiento
del quehacer profesional, se requicre asumir un compromiso personal
que finalmente incidira en ambas esferas de fa vida del profesor ¢
profesora. Esta idea cobra significado en {a concepcion de desarrolio
personal v profesional del docente (DPPD) de Ferndndez (2007, cit. en
Herrén, 2008):




Un proceso de busgueda permanente de allernaitvas de crecimiento hu-
mane y técnico. de cualificacton y actuziizacion en areas pedagdgicas ¥
en el desarrolio de destrezas. Imgplica un proceso colaborativo de innova:
cion pedagdgica, un compromiso personal con 2 propia superacion y un
compromise social con 12 transformacion educativa de la institucian don-
e s desarrolla sulabor (p, 30,

L2 rigueza del portafolio, su cardcter unico en relacion con oiras
tipos de investigacion. asi como su potencial para detonar ei DPPD
pueden explicarse a partir de: el proceso de construccion del portafo-
o en si mismo {recofeccion, seleccion, analisis), el conocimiento y
puesia en practica de los principios que o sustentan; el equipo de co-
woria: la autotutoria. ja weoria; el protocolo de focalizacion, y el tra-
bajo con ef habitus.

ENFRENTARDO LOS PROPIOS FANTASMAS!

Si bien no es mi intencién hacer un analisis exhaustivo de cada
uno de los elementos citados, pues seguramente se aberdaran en
otros apariados de este-fibro, me gustaria mencionarlos desde 1a opti-
ca de un camino va recorrido. es decir, desde 1a experiencia vivida
como estudiante de la maestria en educacion preescolar y protagonis-
ta de mi propio proceso de profesionalizacion docente.

la construccion de un portafolio tematico significo un trayecto
algo accidentado. £n un primer intento. la fase de recoleccion no esta-
ba clara para mi. pues ain no lograba despojarme del todo de mis
creencias tradicionalistas, que me hacian concebir cualquier “trabajito”
o evidencia de actividad manual de los nifos como un artefacto sus-
cepible de andlisis. De esta manera me di 2 la tarea de “lienar” la caja
(que se nos habia pedido en la unidad academica “Principios de indaga-
cion™) de evidencias de trabajo. anto de la praciica como del desarro-
llo de las propias unidades académicas de la maesiria, pero sin ener
claridad sobre la urilidad de continuar acumulando tales evidencias.

En ese tiempo. el Gnico antecedente con el cual contabamos para
elaborar el poriafolio eran tos documentos (portafolios) escritos en in-
gles elaborados por profesores estudiantes de la Universidad de Santa
Barbara. California. Fue asi como, €n un intento desesperado por en:




contrar fa férmula magica que me conduciria al secreto del portafolio
tematico, me di a ia tarea de traducirlos. v confieso que leerlos fue
para mi una experiencia muy motivante, pues resultaba grato obser-
var que los autores se expresaban con tanta emocion acerca de sus
alumnos v de las actividades que realizaban para favorecer algun as-
pecto determinado de su practica. lo cual me ayudo a darme cuenta
de que los anos transcurridos en la inercia de una practica sin sentido
habian adormecido en mi esa emocion.

Sin embargo, despugs de haber leido los portafolios de los profeso-
res-estudianies de California, descubri que no habia logrado enconirar
la receta perfecta para eisborar el mio v entonces comprendt gue no
existen recetas que ayuden en la reflexion v transformacion de la
prictica docente, que tenia que vivir mi propio procese v enfrentar
mis propias dificultades. lo cual dene relacion con dos de los princi-
__bios que sustentan ¢l portafolio. aunque en ese momento vo 1o o sa-

bia: construccion del método v valor de la propia experiencia, El pri-

mero se fundamenta en la idea de que: “No existe un método que se
pueda generalizar 2 todas fas personas. El método se construye de
acuerdo con las caracteristicas del curso v de [as circunstancias pedago-
gicas que ocurran. Respetando el rigor epistemologico de cada disciph-
na. ¢l método es muy particular de cada sujeto” {Diaz, 2005, p. 42).

En lo que se refiere al valor de la propia experiencia, se puede decir
que la mejora de la practica sucede en un ciclo que va de la actua-
cién 2 la refiexion, de ésta al mejoramiento y finalmente @ una nue-
va acwacion.

El tema de los artefacios tampoco me resultaba del tedo claro:
;qué era un artefacio?, ;jpara qué me iba a servir?, jcon qué se comia
ese concepte tan extrano v hasta ¢ momenio desconocido para mi?

El cuadernillo de orientaciones parz [a elaboracién del poriafolio
wematice que reguiaba la construccion del documento en nuesira ge-
neracion (2004-20061 no explicaba con daridad que era ¢l antefacto, o
por fo menos vo no lograba comprender su definicion nj las implica-
ciones 1an importantes gue éste iendria en 1odo ¢f proceso,

Debo confesar que ta imprecision en cuanto a qué es un artefaco
continug aun después de haber concluido el portafolio. Llamébamos
errdneamente artefacto a cada uno de los andlisis de la practica, o
cual pude comprender anos mas tarde, cuando se me invito a partici-
par por primera vez come futora.




Hov en dia, el cuaderno de orientaciones es muy claro en este
sentido. v define artefacto como "todo tipo de objetos o instrumentos
claborados 2n contextos reales de la practica docente a partir de un
tema de interés™ (BECENE, 2011, p. 129).

A pesar de la confusion vivida, a traves del trabajo con el equipo
de cotutoria v después de haber experimentado las fases de recolec-
cion. seleccion y andlisis, pude descubrir que un artefacto brinda la
posibilidad de llegar a niveles profundos de reflexion v darme cuenta
de como estas evidencias, que pueden ser trabajos de los alumnos,
vinetas narrativas. transcripciones de didlogos. planeaciones, etcétera,
SON Capaces de convertirse en auténtcas voces gue relatan cdmo s
tu practica v cudl es la filosofia docente que le da sustento.

Haciendo uso de un lenguaje literario, podria decirse que al princi-
pio es1as voces aparecen solamente como susurros aislados, pero con-
forme se avanza en el proceso se van haciendn cada vez mds claras v
permiten darse cuenta de los aciertos v desaciertos gue se tienen en
¢l quehacer cotidiano v, a la larga. transformario.

Una MIRADA £R EL ESPEIO: B CICLO REFLEXIVO DB SMyTH

Desde [a optica de autores como Smyth (1989, cit. en Villar, 1995),
la reflexion no es lineal, sino que ocurre en un ciclo que involucra las
fases de descripcion, informacion v confrontacion, para finalmente
llegar a la reconstruccion de la practica.

La primera fase (descripcion) responde a la pregunta ;qué hago?,
gue en el cuaderno de orientgciones académicas para {a elaboracion
del portafolio temdtico se expresa en los siguientes términos: "La en-
senanza se Gescribe para haceria accesibie y revelar su significado”
{BECENE, 2011, p. 141

£n relacion con la forma en que experimente ests {ase, puado de-
Cir que ne me costaba trabajo describir fo que hacia. por ¢l contrario,
nacerlo me Henaba de orgullo, pues estaba segura de que no habria
nada que me pudieran senalar como desacierto porque era una “edu-
tadora excelente”.

No obstante, la situacion se complejizaba al llegar a la fase de in-
formacion, en la cual ya no solo tendria que describir qué hacia, sino
también por qué lo hacia. En este sentido, muchas veces me encontré




con que no sabia por qué actuaba de 13} o cual forma, operaba de ma-
nera intuitiva o por imitacion de précticas de algunas docentes idesli-
zadas desde el inicio de mi ejercicio docente.

Esta fue una de fas fases que me costo trabajo entender v llevar a
cabo, ya que me vi en la necesidad de analizar de manera consciente
diversos elementos de mi practica, tales como mis formas de inter-
vencion, las estrategias gue utilizaba, las formas de organizacion gru-
pal que empleaba, ias consignas que daba, elcélera, para indagar en
lo mas profundo de mis concepciones y descubrir & que principios
tedricos v filosoficos respondian mis acciones en el aula.

La fase de confrontacion fue al mismo tiempo devasiadora v su-
namente consiructiva, va que, por un lade. confrontar con las cole-
gas, la teoria v a wora era una experiencia dolorosa. al darme cuen-
ta de que ne todo lo que hacia era perfecto, pero. por otro lado. me
“AYUGE 3 CIECEr CoMD PEISONE-Y COMY: Profesivnar poigud & prendi-a
aceptar la critica v a escuchar sugerencias para mejorar.

Liegar a la fase de reconstruccion tampoco fue una tarea sencilla,
la confromtacion conmigo misma y con el equipo en definitiva me
avudo a identificar los aspectos que debia modificar en mis pract-
cas. la cuestion preblemdrica era saber ¢come? Si el trabajo con valo-
res no era adecuado para aicanzar los propositos que me habia plan-
teado. entonces, jqué debia hacer?, jque alternativas tenial, pcomae
disefiaria nuevas situaciones diddcticas que fueran mds retadoras?,
;como ir mas alld del enfoque prescriptivo en la formacion axiologica
de mis alumnos?

Lz blsqueda v la revision de diversos referentes tedricos me ofre-
cieron la respuesta & dichas imerrogantes! sin embargo. constanie-
nente surgian nueves cuestionamientos relacionados con el analisis
e ¢ mismor jcéme sabriz gue un andiisis va estaba "compieto’r
sdebia tomar en cuenia todss 1as sugerencias que me realizaban ia
tora v mis colegas de equipo?, ¢habla un limite para la refiexion?.
scuande podria decir gue va fabia reflexionado o suficiente acerca de
una practica espemhu, para poder pasar a otra? Esta fase tampoco
resulté sencilla, pues mientras analizaba, me sumergia en la weoria y
mientras mas confrontaba, mas y mas cuestionamientos me surgian.

Posteriormente, va en mi funcién como tutora, pude comprender
que precisamente esa incertidumbre y €l cuestionamiento constante
de lo que uno hace son indicadores de un crecimiento en el tiempo,




de una profundizacion en los niveles de reflexion. Sin embargo, tanv
bien descubri la veracidad de un famoso dicho popular que he escu-
chado en repetidas ocasiones: "La ignorancia da felicidad™. En mi
experiencia, puedo decir que este dicho verdaderamente cobro senti-
do para mi después de haber atravesado de manera no an armoniosa
por cada una de las fases del ciclo reflexivo mencionado.

Algunas companeras del equipo, e incluso algunas de las alumnas
que he asesorado en este proceso. han expresado en diferentes mo-
memos: Yo era feliz antes de entrar a la maestria, ahora siempre me
estoy preguntando sifo que hago esta bien” ;Como saberio?

En e} proceso citado, mi crecimiento profesional se dio en varios
sentidos: por una parte, desarrollé competencias en las cuatro lineas
de formacion que enuncia el plan de estudios de la maestria: compe-
tencia pedagégica. conocimiento del nifio, conocimiento del nivel y
capacidad para observar e indagar la practica educativa.

...Lo.anterior me lleve a disefiar siruaciones de aprendizaie de acuer-

do con las necesidades. nivel de desarrollo y contexto de mis alum-

nos. apegadas al enfoque del Programa de Educacion Preescolar vi-
gente en aguel entonces (PEP, 2004). que. dicho sea de paso, fue el
primero en hacer énfasis en la necesidad de realizar una practica
orientada hacia los procesos cognitivos de los alumnos dejando de
lado las actividades rutinarias y sin sentido. Sin embargo. mi creci-
miento profesional durante el proceso se hizo mas evidente en ¢l lo-
gro de un avance en mi capacidad para indagar la practica educativa,
va que ello me ayudd a Hevar a cabo un gjercicio docente mucho mads
sistematico. consciente y organizado. También logré avanzar en ¢l de-
sarrollo de una autonomia profesional que me da la oportunidad, has-
1a el dia de hoy. de ser capaz de conocer @ mis alumnos y. en conse:
cuencia, tomar decisiones pedagogicas que me permitan incidir en su
proceso de aprendizage.

Desde la optica de Perrenoud (2007). la autonomia profesional se
define como aauello gue “permite hacer {rene a jos limites del raba-
jo prescrito para hacer la tarea mas soportable y para realizarla mejor
cuando las prescripciones fallan” {p. 11). En et ambito personal, €l
nroceso de construccion del portafolio me llevo a desarrollar actitudes
investigativas, de perseverancia, de cooperacion y tolerancia, fas cua--
les tienen mucho que ver con los principios que sustentan -al portafo-
lio temaético. SRR




PRINCIPIOS DEL PORTAFGLIO TEMATICO: PlLARES DEL DPPD

Otro de jos elementos gue pueden explicar en qué radica 13 nque-
a del portafolio temitico son fos principios que lo sustentan, los cua-
les se van entrelazando a lo large det proceso v coadyuvan de manera
muy directa ai logro det DPPD. ya que constiiuyen {35 bases para que
todo el proceso de investigacion formativa se concrete en un por{ufol
lio tematico de calidad gue refleje vardaderamente ia esencia pc—rsom.
y profesional de quien lo realiza. A gontinuacion se enuncian, de ma
nera sucinta. cada uno de estos principios.

Responsabilldad

Desce mi punte de vista, éste os uno de los principios de mayor
importancia en el proceso de construccion del portafolio, pues, en de-
finitiva. el trabajo de! tior o juiora v de los colegas def equipo de cotu-

Tioria s valioso y il pers de ningun modo puede'susrtiuir-ei-r.:om---------

promiso personal v [z responsabilidad que cada estudiante debe
asumir en relacién con su aprendizaie, porque nadie puede reflexio-
nar por otra persona. En este sendide, Diaz (2005 senaia:

Fl estudiante es sujeio de su propio aprendizaje; $§ no existe Compromiso
personal nadie mas podrd aprender por 61 E1 docenie es soio un acam-
pananie, un :ﬁ'rn‘.;‘ dor. un gestor, un mediador en el proceso. muy i
poriante, si, pero 2 responsabilicad de aprender fa tiene el gue aprende
{p. 410

Dentro de mi propio proceso. considero gue ¢ste fue uno de los
principios que me avudo a Hevar a buen término mi poriafolio emat-
co. En este sentido. cabe destacar e hecho de que la responsabilidad
no se aplica solaments ol ::rr}nic Proceso, sino gue como mismbro de
un equipo de coworis ambien debia asumir fa corres sponsabilidad
dei procese de mis rf\irwa o cual considero como otra de fas forale-
zas de este tipo de investigacion, va gue ia reflexion y ¢f DPPD no se
producen aisiadamente, sino que son el resultade de un gsfuerzo co-
lecuiva en el cual todos somos protagonistas v a fa vez coparticipes del
procese de cada integranie del equipo.

Lo anterior me Hevo 2 profundizar en la revision de la jlteratura
referenie a la tematica de mi poriafolio v a fa de fos colegas, lo cual se
constituy6 en una experiencia de aprendizaje vicario que me permits




conocer airos aspectos del hecho educativo, tales como el uso de ma-
pas conceptuales en preescolar, 1a expresion y apreciacion artisticas.
la planeacion, entre olros.

Participacitn activa

Este principio guarda una relacion estrecha con el anterior. NO €5
posible reflexionar sobre la practica y construir un porafolio tematico
permaneciendo unicamente Como espectador. SinO Gue €S necesario
involucrarse en el propic proceso v en el de los colegas, compartiendo
entre todos. la responsabilidad y la satisfaccion de experimentar los
avances en el tiempo de cada uno de los integrantes del equipo.

£l comemario que una de las egresadas de la maestria en educa-
cion preescolar realizd a su colega de equipo al término de su conver-
sacion publica (conversacion que también forma parte de este proceso).
iustea lo anterior: “Te felicito por haber Hegado hasta aqui ...} Me sien-

“to muy orgullosa de haber compartido este proceso comiigo y también. .

porque sé que hay una partecita de mi en tu trabaje [...]" (CP1).

Formacion y edicacion como proceso

Diaz (2005} explica este principio de la siguiente manera. “La for-
macion v la educacién no son un producto ni un resultado final, son
procesos susceptibles del miejoramiento continuo” (p. 41).

Creo que enfrentarse a la reafidad que plantea esie principio es
algo sumamente dificil para quienes hemos tenido la oportunidad de
elaborar un portafolio tematico. Con {recuencia pasamos de un ex-
(remo a otro: de considerarnos docentes perfectos. a flagelarnos dura-
mente y caer €n fa entacion de recargarnos en el muro de las lamen-
taciones, dejando de lado Jas forsalezas y todo el bagaje de experiencias
v conocimientos que hemaos acunado a lo largo de nuestros aios de
servicio, lo cual puede liegar a ser frusirante al considerar gue no se
avanza en el objetivo de mejorar la practica.

Esta preocupacion se hace latente en las ideas expresadas por una
de las egresadas de la maestria en educacion preescolar, extraidas de
su portafolio temdtico: “[...] Esto me cred una gran insatisfaccion, al
ver y darme cuenta de que seguia implementando en mi practica do-
cente las concepciones erroneas sobre el desarrollo de la lengua escrita, -




fas cuales no tienen ningun sentido v significado para los ninos™ (Ama-
dor, 2010, p. 43).

Por io anterior. es importante destacar fa necesidad de considerar
los desaciertos de fa prictica como punios de partida para la reflexion
v iamejora, Hevando a la realidad €l principio va mencionado.

También vo Hlegue a experimentar ese desaliento al observar que
2 pesar de {as acciones gue realizaba, algunos de mis alumnos no lo-
graban avanzar en el desarrolio de su razonamiento moral, que ¢ra fa
temdtica de mi portafolio,

Diferencias individuales

Al igual que en el caso ae fos alumnos que atendemos, v en rela-
cién con el proceso reflexive v 1a construccion del portafolic tematico.

.existen ritmog v estilos de aprendizaie diferenciades que van marcan-

do una pauta particular de desempeilo v avance de cada une de Jos
megrantes del equipo de cotuteria, En el momento que me tocd vivir
fa experiencia, no conoclamos ka exisiencia de este principio, sin em-
bargo no seliamos compararnos entre nosoires ni con [os integrantes
de otros equipos, situacion que en ia actualidad sucede con frecuencia,

La construccion del metodo v el significado del valor de la propia
experiencia va fueron abordados en parrafos anteriores, por lo cual
solo me referiré a ellos para sefalar la importancia de tomar concien-
cia de que el éxito en la construccion del portafolio depende en gran
parte de uno mismo como estudianie.

Reflexicn

ncial en e rabajo de elaboracion del
mo et vehiculn gue ¢ :
juehiacer docente. a traves ELONOCE
miento de [os aspecies del mismo gue debemos conservar v aquellos
que merece [x pena revisar v replantear en caso necesario,

PESENIGR RAdia 8 meiors

VALOR DE LA AVUDA DEL OTRO

El portafolio tematico es ¢l resultado de una construccion social,
porgue en su elaboracion se considera al equipo de cotutoria como




una microsociedad en la cual estan imbricados de manera compleja
fas concepciones. 1as emociones, 103 intereses v 105 conocimientos de
todos los integrantes.

La reflexion no se puede producir aisladamente; aunque aulores
como Pérez Gomez senalan fa importancia de que el docente tenga
momentos de reflexion individual, es esencial fa confrontacion con
sus pares para tener referentes claros con qué contrastar fas acciones
que emprende de manera cotidiana, En palabras de Diaz (2005}

st acompanamiento del docente v la colaboracion de los pares o compa-
feros de estudio son ayuda importante para progresar {...] Con ¢l porta-
fntio se evita 12 tendencia que tenemos fos docentes a trabajar con 105
mejores. con los estudiantes mas avertajados, descuidando los mas len-
105 0 105 que presentan mayores dificuliades. (p. 43).

..fe;omrmemo continuo

Uno de los prmc:p‘ies abjetivos de la investigacion formativay del

portafolio terdtico como instrumento de mejoramiento de la practica
a través de la reflexion sobre la misma. por lo que este principio se
constituye en el pifar fundamental de todo ef proceso. La meta es me-
jorar de manera continua y sostenida en el tiempo. Al respecto, Diaz
(2005) sehala que "Ef sujeto de aprendizaje es un ser humano inaca-
bado, en permanente desarrolio. susceptible de equivocarse, o que im-
pOTta no son SuS actos en si, sing 1a persona” (p. 43).

En mi experiencia. el mejoramiento continuo fue dandose de ma-
nera paulatina como producto del proceso reflexivo que comparti con
los integrantes del equipo de cotutoria, guienes me ayudaron a ident-
ficar las fortalezas v debilidades de mi practica cotidiana y me apoya-
ron en ¢ progceso refiexivo que finalmente me conduio a mejoraria.

£n la construccion de un portafolio temdtico el error adguiere una
acepcion distinta @ la que normalmente suele atribuirsele; es decir, €n
este proceso, ¢l error es considerado come una oportunidad para con+
tinuar aprendiendo. mas que una ocasion para senalar, etiquetar 0‘
descalificar fa practica de algin docente. En'mi propio trayecto fovivii




de esa manera, v en un momento dado sepaié que para mi el aula lego
a convertirse en un verdadero “laboratorio” en el cual se puede experi-
mentar diversas situaciones pedagogicas, discutirlas, contrastarlas,
modificarias hasta conseguir transformar paulatinamente la propia
practica.

Dicha experimentacion se produjo en diversos émbitos del queha-
cer pedagddico. desde el diseno de las situaciones, ja puesta en practica
de éstas, la intervencion, las formas de organizacion grupal, el uso de
mediadores, las formas de interaccion con el grupo, elcétera.

A través de la experimentacion en mi awla, poco a poco fui deri-
vando algunas conclusiones en relacion con la tematica, c! aprendiza-
je de mis aluminos v mi propia practica, Como. por giemplo, que ¢l
razonamiento moral es un proceso complegjo que no se produce (ie
la noche a la mafana, que aigunas dimensiones de €sie, tales como ia

- AUIORGIHA- ¥ 5. aulsesEma, son. mas, cucrr«m:h!uc de ser favorer 5(1:1‘:_ .

en el nivel preescolar. etcetera.

Desde mi punto de vista, los principios mencionados son torales
en todo el proceso de construccion del portafolio v en fa reflexion so-
bre la practica; su conocimiento v utiizacion sin duda inciden en el
desarrolio profesional v personal de las y los docentes.

Desde mi experiencia, puedo decir que en el equipe de cotutoria
del cual fui parte no conacimos dichos principios de manera teorica ni
[uvimos un acercamiento a los autores que han profundizado en ¢l
estudio de éstos: sin embargo, los vivimos de manera cotidiana y los
Jevamos también a 13 realidad de nuestras aulas.

AUTOTUTORIA, COTUTORIA ¥ TUT

MAR SODRE LA PRACTICA

£l PROCESS
OrQRTURID

, diferencia de 2 siaboracion de una tesis come producio de una
investigacion en seniide estricio. 1@ consiruccion de un portafolio te-
mdtico. come uno de los instrumentos de la investigacion formativa,
entendida ésta como aquella que da forma a la prdctica educativa, ¢
un proceso que implica trabajar en diferentes dimensiones. La prime-
ra de ellas es la autotusoria, en la cual el docente reflexiona y se con-
fronta de manera individual con lo que hace y ¢! porqué lo hace. Una
segunda dimension es la del equipo de cotutoria, en fa cual se tiene la




oportunidad de confrontar los propios saberes y experiencias para pa-
sar del nivel subjetivo al logro de la intersubjetividad. Finalmente, 1a
dimension de la tutoria, en la cual el andlisis se ve forialecido con las
aportaciones de la mirada experta del wror. El portafolio tematico es
a 1a vez un docurento personal y una construccion social, lo cual con-
sidero como una de sus grandes riguezas, ya que permite superar el
“ego” docente para adentrarse en una dindmica de trabajo colaborativo
que posibilita no solo el desarroiio personal y profesional de un docen-
te. sino el de todos los miembros que conforman el equipo.

Haber tenido la oportunidad de formar parte de un equipo de co-
witoria me ayudé a desarroliarme COmMo persena, pues confieso que
trabajar en equipo implicaba anteriormente un gran esfuerzo de mi
parie, Me considero una persona perfeccionisia, lo cual me flevaba a
preferir hacer las cosas pos mi misma para, segdn yo, asegurarme de
que quedaran bien. Sin embargo. a lo largo de! proceso fui aprendien-
do a valorar la importancia de contar Con un equipo de colegas que

practicas sedimentadas habian cubierto con una gruesa capa de apa-
tia y poca apertura a la critica.

£1 PROTOCOLO DE FOCALIZACION:
N "CHOQUE" CONTRA L4 REALIDAD

E! protocolo de focalizacion propuesto por Allen (2000} es una es-
trategia de evaluacién de los aciertos y desaciertos en la propia practi-
ca tomando como base un episodio determinado de €sta. Dicho proto-
colo consta de los siguientes pasos:

1. Introduccion: 5 minutos.

1. Presentacion del docente: 15 minutos. Se pone a consideracion
del equipo la experiencia pedagogica gue se desea compartir, mien-
tras os panticipanies permangcen en silencio.

1. Retroalimentacion calida y fria. En este momenio, fos integran-
tes del equipo de cotutoria y el wutor realizan pregunias gue actuan
como detonantes de la reflexion del participante y focalizan los aspec-
tos positivos y las areas de oportunidad del profesor o profesora a
rravés de fa retroalimentacion calida y fria, En esta fase, el docente
que presenta la experiencia permanece en silencio escuchando a:los

me ayudaran a ver lo gue 105 afos de vivir enfainercia de fas nismas oo



colegas det equipo renunciando a la posibilidad de la respuesia defen-
siva inmediata con la finalidad de tener tempo de reflexionar sobre
los comentarios recibides v poder reconstrutr ios aspectos de su prac-
lica que considere pertinentes.

Reserveé un apartado especial para hablar def protecoio a pesar de
haber abordado va la fase de analisis. va que esta fue una de {as expe-
riencias mads duras por 1as que atravese a lo targo de 3 construecion
de mi portafolio tematico, pues a nadie le gusia escuchar en boga de
otros los desaciertos gue se observan en su aciuar docente.

Aceptar las criticas de [as colegas del equipo en el momento de ia
retroalimentacion fria fue dificil al principio e inciuso ilego a ser moti-
vo de distanciamiento entre los miembros del mismo equipe: la inma-
durez nos embargaba a 10dos, a algunos menos que a oiros, pero, al
final de cuentas, con frecuencia se manifestaba en enojos v discusio-
MES entre nosotres.

7 Otro delos @specios Guie Tesulfd particularmente dificil Tue el he-
cho de tener que escuchar dichas criticas sin tener derecho a réplica
en ese momento, pues I3 reaccion natural de cada uno de nosotras era
tratar de justificarnos v de algun modo “defendernos” de lo que en su
momento llegamos a cansiderar como un atague personal.

Con ¢l paso del tiempo ful comprendiendo que s¢ logra secons-
triir ta practica precisamente & ravés de la retroalimentacion. ianto
fria como calida. v de esa negative de respuesta inmediata que mmpo-
ne el protocolo de focalizacion,

Vivir [a experiencia del protocolo de tocalizacion me ayudd a desa-
rrofiar aciitudes de tolerancia, prudencia. respeto hacia las ideas de
los demas v, sobire todo, @ CONVERtirMe en una personia mas criica en
relacion con mi propis actuacion.

iComo favorecer of desarrollo de! razonamiente moral en mis
alumnos? fue fa pregunta gue me formule v que oriento of curse de
fa investigacion realizada. Al final det dia, no solo logré avanzar en la
comprension de ese proceso, sing también experimentar el crec-
miento profesional v personal del cual he discurrido a o largo de la
primera parte de este escrito. Sin embargo. la sola descripcion de mi
experiencia en esta avenwira formativa no seria suficiente para dar
cuenta de la riqueza del portafolio tematico y de su potencial como
herramienta para favorecer el desarrolio personal y profesional def do-
cente: por ello. a continuacion recupero algunas de las voces de otros




actores gue, como vo, han vivido de cerca el proceso de construccion
de este documento v la forma en que ellos mismos expresan su creci-
miento en el tempo.

RECREANDO LA CONSTRUCCION DEL PORTAFQLIO
TEMATICO A TRAVES DEL PROGCESQ DE OTROS DOCENTES!
Lo EXPERIENCIA DE LA TUTORIA

La experiencia de asumir la responsabilidad de orientar los proce-
s0s de otras educadoras a través de la tutoria significé para mi un
acercamiento al portafolio desde una perspectiva diferente. Me brindd
fa oportunidad de ser testigo y coparticipe de la mejoria personal y
profesional de otros. fo cual me ayudo a continuar con mi propio pro-
..ceso de superacion.

A partir de esta funcion he podido observar de cerca la formaen

que cada una de las profesoras-estudiantes atraviesan, al igual que yo
fo hice, por las fases de construccion del portafolio temitico y las del
ciclo reflexivo de Smyth.

En este recorrido he aprendido que, aun cuando las fases mencio-
nadas son las mismas, cada quien las vive de diferente manera. Algu-
nas docentes-estudiantes enfrentan la retroalimentacion fria con me-
sura y otras se ven rebasadas por sus emociones. Algunas manifiestan
enojo e inconformidad y olras se muesiran inseguras.

En este proceso hemos vivido de todo un poco, Me ha tocado asis-
tir como espectadora v como protagonisia de situaciones diversas,
que van desde el conflicto al flanto. hasta la realizacion de confesiones
de momentos dificiles en la vida de las alumnas, v he sentido en car-
ne progia ls desesperacion que experimentan al percibir que no to-
gran avanzar hacia la consecucion de sus PECPOSHOS.

A partir de esas experiencias he descubierto que el portafelio te-
miatico trasciende iz frontera de lo académico y Hega a trastocar as-
pectos de la vida personal de los docentes. Tambien sé, por experien-
cia propia, que culminar la construccion del portafolio es una de las
satisfacciones mas grandes que un docente puede (ener en ambos
ambitos. el

A lo largo de las tres generaciones, que hasta el momento he teni-. .
do oportunidad de asesorar, he observado la forma en que.se dael .




crecimiento personal v profesional de las estudianies de 13 maestria
en educacion preescolar, experigncias que seria difici capurar en
toda su riqueza y que. sin embargo. tratare de recuperar en las st
guientes lineas.

La primera experiencia que quisiera relatar es la de fa alumna |
(en adelante, Alma. de la tercera generacion de la maestria en educa-
cién preescolar, una estudianie dedicada, pero a la vez muy insegura
de sus propias capacidades. Decidi incluirla como un ejemplo de fa
manera en que la investigacion formativa a traves del portafolio te-
matico incide en el desarrolio personal v profesional del docente,
debido al contraste tan evidente que pude percibir entre fa forma en
que inicié v fa manera en que culming su proceso reflexivo.

Al iniciar su proceso de investigacion formativa, Alma era una do-
cente muy nerviosa, que manifesiaba temor a hablar en pubiico, pero
~lo que mds destacaba en ella era la inseguridad que mostraba en el

momento de ofrecer retroalimigntacion en el equipo duranie el proto- =

colo de focalizacion. En ese entonces, ¢l equipo estaba integrado por
cinco educadoras: tres de ellas con un liderazgo pedagogico muy evi-
dente. lo cual ocasionaba que las otras dos integrantes. incluyendo a
Alma, se sintieran de alguna manera minimizadas y ppacadas por sus
colegas de equipo.

La inseguridad que embargaba a esta alumna es descrita en el
apartado de su historia de vida: "{...] Como ser humano tengo debili-
dades, una de ellas es que me pongo nerviosa al exponer mis ideas
frente a las demas personas de una forma verbal” (PAL).

Recuerdo gue ella misma llego al extremo de etiquetarse, junto
con otra de sus colegas, como “las tontas def equipo”, idea gue se fue
nadificando a jo largo de su proceso de investigacion formativa. pues
poco a poco fue adguiriendo seguridad. flegando al grado de atreverse
finalmente & ofrecer criticas sustentadas v comentarios muy pertinen-
1es que en definitiva coadyuvaron ai mejoramiento de sus colegas de
eGuipo.

Como corolario de todo este proceso. Alma logre construir uno de
los mejores portafoios del equipo y su desempeno en fa conversacion
publica fue excelente, demostrando un total dominio de su tema y
una seguridad en si misma que realmente era dificil de creer después
de habetla conocido anteriormente COMO Una persona insegura y te-
merosa de externar sus ideas y opiniones.




Asi pues, el DPPD de Alma se dio en varios sentidos, ya que si
bien. a traves de la construccion de su portafolio, logra avances en
las cuatro lineas de formacién que propone el plan de estudios de fa
maestria, me parece que su desarrolio personal fue mucho mas evi-
dente al transformar su identidad hasta alcanzar ef estatus de verda-
dera profesional de la educacion, capaz de tomar decisiones propias y
sustentarias en la teeria.

Otro aspecio en el que se observa ¢l desarrolio personal y profe-
sional de esta alumna fue el cambio tan drdstico que se operd en sus
concepciones acerca del aprendizaje y la ensenanza. ya que al inicio
de su proceso consideraba que fa Gnica via para favorecer el desarro-
Ho del lenguaje escrito en sus alumnos eran las planas y los libros de
egjercicios.

Este cambio conceptual, como evidencia de su desarrollo DPPD,
se hizo patente en el disefio de las situaciones didacticas que fueron
motivo de analisis en su documento, ya que los primeros disenos que

~realizaba refiejaban todavia la-concepcion del lenguaje come algome-

canizado y fragmentado, al hablar de silabas y letras aisladas, tal
comg lo sehala en uno de sus analisis: "En el diario de trabajo s¢
muestra rolundamente como mi interés principal era gue los ninos
realizaran correctamente la caligrafia de fas letras. que las identifica-
ran v pudieran formar su nombre, soio intervenia cuando ellos fo sofi-
citaban”™ (PT1).

£y el ultimo de sus andlisis se observa su avance. ya que pasa de
considerar el lenguaje como algo superficial que puede ser fragmenia-
do v obtener logros con fa sola aplicacion de una situacién diddctica a
un trabajo sistematice de largo plazo que involucrg el trabajo con el
diario de los nifos como instrumento para favorecer el acercamiento
al lenguaje escrito en sus alumnos.

£n las conclusiones de su poriafolio tematico, esta alumna reco-
noce v expresa su cambie de concepciones, asi COMo Su CTecimiento
gn el tempo

£ e un desajuste profesional al momento de diseRar situaciones di-

dacticas y no ver 1os resultados que esperaba. en MUChas ocasiones me e

sistia v queria que mis alumnos escribieran de forma convenciunal. Esta

idea Fue cambiando al ir analizando diferentes teorias relacionadas con

mi practica y reflexioné acerca de que desarrollar el lenguaje escrito s

un proceso que no se logra de un dia para otro {PAL). g




Alumna 2

£l proceso vivido por otra de las egresadas de la maestria en Edu-
cacion Preescolar {en adelante, Paty) es otro ejemplo dlaro de iz forma
en que la experiencia de realizar una investigacion formativa 2 través
del portafolio tematico incide en ¢l DPPD.

Al igual que en [a caso anterior, esta alumna, de la cuarta genera-

cion de maestria en Educacion Preescolar, tenia serias dudas con res-
pecto de sus capacidades. En sus propias palabras, o que implicaba
mayor dificuitad para ella era expresarse oralmente en pablico, por lo
que no resuliaba extrano que el tema de su portaiolio fuese precisamente
el desarrolio del lenguaje oral en sus alumnos. El proceso que vivimos
fue algo complicado porque, ademds de las fimitanies que ella se im-
ponia, hubo situaciones contingentes gue influyeron de manera nega-
tiva en el logro de los propositos que se habia planteado.
.....EL comentario re:
publica de esta egresada es una evidencia de su DPPD. ya que en pa-
labras del propio maestro, el cambio operado en ella fue muy notorio,
lo cual tuvo la oportunidad de constatar debido & la funcion de aseso-
ria téenica que desempena en la zona escolar de esta alumna: "Me
voy a permitir leer esta visita de acompanamiento gue realicé hace
tres anes. en ella se observa como era [...] antes de ingresar a la
maestria [...] ¥ como es ahora” (Comentario del maestro Rodrigo
Ovalle, asesor de fa Maestria en Educacién Preescolar v apovo 1éeni-
co pedagégico en la zona de la maestra en cuestion, con el fin de
realizar un contraste entre ta actuacion de esta alumna antes de haber
vivido la experiencia de realizar una investigacion formaiva v des-
pués de ella).

Sin embargo, & DPPD de un docente no siempre se cbserva como
en el caso de ias egresadas anteriormente citadas. es decir, en maes-
iras que ingresaron sintiendo inseguridad respecto de sus propias cs-
racidades v al conciuir su proceso fograron alcanzar niveles importan-
1es de guteestima vy autonomia profesional, porgque también puede
suceder que ¢l proceso se desenvuelva a la inversa; que ai inicio del
trayecto la docente se considere a si misma como autosuficlente y
poseedora de muchos conocimientos. lo cual le resta humildad inte-
lectual y apertura hacia |a ideas de otros colegas. Tal es el caso de la
siguiente experiencia que deseo compartir.

ool

realizado por un maestro asesor en fa conversacion.




Alumna 3 {en adelante, Mary).

La experiencia de trabajo con esta egresada fue para 2l por demds
satisfactoria, pues fui testigo de como su DPPD sucedid. como lo sena-
lo en el parrafo anterior, a la inversa de otras colegas del equipo.

mary era una maestra dedicada, con gran liderazgo pedagogico
dentro «el grupo en general y del equipo en particular. Estaba acos-
wmbrada a gue todas las acciones que emprendia fueran acertadas.
Se describia como una persona perfeccionista, lo cual fa llevaba a
mostrarse poco abieria a recibir la retroalimentacion fria por parte de
sus companeras, sefalando, como entre broma y broma, “aqui Ja ani-
ca perfecia soy yo©, aungue aparentemente no lo decia en serio, en
sus palabras subyace el alto concepto que tenia de ella misma.

La imagen que habia construido no le permitia mejorar. Retoman-
do la espiral de la profesionalizacion, se puede decir que se encontra-
ba todavia en la etapa del ego docente, lo cual limitaba en gran medida

0 DPPD. No obstante; al concluir e proceso de investigacion formati-- o

va. sus colegas de equipo y ella misma reconocieron su transforma-
cion en este sentido. Seguian considerandola como una maestra
excelente, pero a diferencia de aquélla que ingreso a la maestria, aho-
ra era reconacida como una docente que poseia apertura al cambio.
En sus propias palabras: “[...] Mantener mi practica al descubierto.
mostraria a fos demas. permitir criticas y escucharlas como toda una
profesional, con el fin de modificar mi actuacion frente al grupo. me
ha permitido crecer, YECONOCE! Mis €ITOTES Y plantearme una vision
prospectiva” (PAS).

FL PORTAFOLIO TEMATICO: UN DOCUMENTO CON VOL PROPIA

Como se ha comentado en lineas anteriores, el poriafolio tematico
es un documento que habla por si mismo. leerlo permite incursionar
en las motivaciones, deseos, intereses, preocupaciones, aciertos y
desaciertos de fa autora o ¢l autor. No obstante, rads alid de ello, fo
que resulta por demds valioso es ser estigo de 1a forma en que —como
sefala Perrenoud— los docentes hacen consciente 1o inconsciente, o
cual también da cuenta del DPPD que lograron.

A continuacién se muestran algunos comentarios extraidos de fos
portafolios de diversos egresados gue apoyan las afirmaciones ante-
riores. o




Egresada |

[...] Para mi, [z investigacion formativa promeoyio la busqueda, sistemati-
zZacién, organizacion v construccion del conocimienio, que implicd una
actualizacion permanente v una reflexidn constante sobre mi practica
pedagogica, deconstruyéndola, criticdndola, ensayando alternativas y va-
lidéndolas para mejorar mi intervencion {...] a partir de esa constanie
busqueda. mis teorias intuitivas se reconstruyeron (P,

Egdresada 2

En la conformacion de mi identidad personal v de estudiante. 1a inseguri
dad no permitid que me desenveiviera eficazmente, effo ha influido ne-
gathvamente e situaciones wnto de mi vida personal come profesional,
pero gracias @ este proceso de formacion enfrenté mis miedos, fogré ser
mas segura y capaz de reconocer mis cualidades v limitaciones (P2).

.._.Egresadoa e
{...] en este momentn puedo decir que entiendo y veo un auténtico cam-
bio de postura integral en mi, debido a que el conocimiento pedagdgico
con el que inicié se reconstiuvo, al ir reconociendo patrones de la tarea
gue me caracrerizaban ¢ incluso obstacutizaban mi crecimienio profesio-
naly el de los alumings (P3),

Egresado 4
Durante este proceso desaprendi creencias irracionales, aprendi a re-
flexionar. analizar y sustentar mis decisiones como docente, de tal forma
que hoy puedo decir gue he logrado aquella profesionalizacion que vela
tan letana (P3),

Ast pues, en fos comentarios anterlormente citados es posibie ob-
servar come as v os egresados lograron ser cada vez mas conscien-
ies de su propio aciuar v en sus propias palabras expresan el avance
abtenido en su DPPR.

RECUPERANDD LA EXPERIENCIA DE OTROS EGRESADDS

Ante la necesidad de que el presente escrito fuera mds alld de la
subjetividad de narrar los hechos desde una sola perspectiva, la mia,
consideré importante recuperar la experiencia de otros colegas en re-
facion con su proceso de profesionalizacion docente a través de la ela-




v

boracion del portafolio tematico, por lo cual me di a 1a tarea de rea-
lizar algunas entrevistas que me permitieran rescatar la vision de
est0s actores en cuanto a su DPPD y otros aspectos importantes del
proceso formativo que vivieron,

Una de las cuestiones que se les planied fue que intentaran recor-
dar una anécdota vivida dentro de su grupo que diera cuenia del cam-
bio en sus concepciones acerca de la enseftanza y el aprendizaje des-
pues de haber transitado por un proceso de investigacion formativa.

Las respuestas que la mayoria ofrecio dan cuenta de la toma de
conciencia que experimentaron en dicho proceso y el cambio operado
en sus concepciones acerca de diversos aspectos del hecho educativo.

Las anécdotas narradas por egresadas y egresados de las maes-
trias en educacion primaria v preescolar ilustran de manera precisa
los cambios senalados. Quise incluirlas en este texto 1al como fueron
compartidas por los actores involucrados con fa finalidad de no perder
. suriqueza expresiva,

Egresada |

justo antes de ingresar a la maestria, mi director de la escuela donde en-
tonces faboraba me encomendd para el siguiente ciclo fa atencion al gru-
po de 5°, porgue eran ninos revoltosos, indisciplinados y yo era una
maestra estricla, Yo crel en ese momento gue todo eso era ciero, que
cuando yo llegara al grupo todo iba a cambiar, porque les iba a ensefiar a
ser alumnos que se supieran comporiar. Un dia. la maestra que ellos te-
nian en 4° grado me mando hablar y delante de ellos les dijo que yo iba
a ser su maesira en 5° grado, y me advirtio me cuidara de fulano de tal,
de la nifa que robaba, de fos ninos gue se salian por fa ventana; mis
conceptos sobre ensenanza y aprendizaje eran tan distantes de la reali-
dad que en ese momento [es dile que cuando fueran mis alumnos {as
cosas iban a cambiar, gue vo no iba permitir que esa violencia ocurriera,
que era mejor que fueran teniendo miedo. 1. Nunta me hie sentido tan
avergonzada do (2f compontamiento, era una maestra egolatra y sin nin-
gun conocimiento acerca de la ensefanza: con el transcurso de ! la maes-
tria me fui dando cuenta de las verdades pedagogicas y aquel grupo
“malo”, ai que va iba a llegar a componer. a arreglar, como si fueran un
instrumento, se Convirtio en un grupo de aprendizaje, en una comunidad
que me sensibilizo y que me ensend que el verdadero quehacer docente
estd en las reflexiones, en aprender de mis alumnos. Fue en el lrayecm
de la investigacién formativa donde aprendi que la riqueza de mi trabajo
se encuentra en fo que los nifos me pueden ensenar {...) (E1) '




Egresacda 2

Pues me gustaba que los ninos estuvieran trabajands cailacios: no que-
ria que hablaran porgue se perdia fa atencidn v brindaba pocos espacios
para ¢ didloge. Al ent ar 2 iz maesiria conodd &z importandia del didlogo
entre los alumnos, donde externen sus ideas, sus concepoiones, haya de-
bate, diferencias, mvestigacion, descubrimiento, emocionss: todo eso
mie esiaba perdiendo, entre ¢iras cosas mads {£21

Egresada 3

Solia creer que por ¢l simple hecho de transmitiy informacion los nitos
aprendian (obviamaents bajo una metodologial sin embargo, pude com
probar que existen ninos con diversas necesidaces y estlos de aprendi-
zaje. y un dorente debe de proporcienar a cada uno de clios ios ¢lemen
tos necesarios para que ellos aprendan (E3)

En uno de los primeros andlisis vo relataba como, por gsuntes adminis
rativos, a veces "entretenemos” a los niftos con cualguier cosa, v a mi
me past. En ese entances fa directora me solicitd unes papeles, yo. para
Gue 108 nifos me dejaran cumplir con ellp, les di ura hoja de papel par 1
que me hicieran un dibule. Cref que las mantendria ocupades y que
di'ﬁuj seria "‘npor anie pare eflos. Alcanceé 2 escuchar como uno de [oe
nifag decia Tpy e30 {', WETL ipa quet, e que siove?T sicl v oen §oesto
fue un refiejo de que estaba hactendo mi trabgjo sin ninguna inencion,
Han pasado cince anos vy no he podido olvidar esa frase. v trate de no
oividarl la ,Jo’qu me mvuda a pensar gue lo que haga debe tener una fina-
hdad (E4),

En cada una de las w cdoias anteriores so puede observar gue
efectivamente las C"' exadas identifican cambios en sus con -"’{"{,:{',‘I?E?S
antes v después de haber cursado la maestria v de haber llevade a
cabo un proceso de investigacion formativa a través def portaiolio te-
maiico. En esie sentido. cabe desiacar que uno de los aspecios esen-
ciates del DPPD es precisamente i toma de congiencia de io que se
hace y por qué se hace. lo que Perrenoud (2007) expresa como "hacer
consciente lo inconsciente”. y que los acerca cada vez mas al logro de
la autonomia profesional.

Haciendo referencia especificamente al DPPD que experimenta-
ron, 1a pregunta que se ies formuld fue ";qué aspectos de i vida per-
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sonal v profesional te permitié conocer el portafolio tematico?”. Algu-
nas respuestas {ueron las siguientes:

Egresada 4

Me permitio recapiular mi vida, mi historia personal, analizar mi actuar
v reflexionar sobre lo que hago. mis actitudes, formas de ser, reaccionar,
elc. Me permitid probar mis cualidades al enfrentarme 2l reto de clabo-
rar e} portafolio temaiico, trabajar y atender mi casa y mi familia. hle
ayudo a valorar a mi familia, el apoyo de mis padres y de mis hermanos.
en el cuidado e mi hijo. Fue un momento bonito, v 1o recuerdo con ca-
rifio; momentos de aprendizaje diversos con mis companeras y maes-
tras. Gracias por todo (B4}

Egresada B

La temdtica que vo desarrallé con el portafolio temdtico fue fa de "valo-

“yes” por-tanto; 10¢ mucho el hecho de que tembién mi persona-seveia - o

implicita. mi forma de comportarme, mis estilos de ensefanza, etc. Pude
observar que a través del ejemplo uno también puede contraponerse alo
que uno puede estar ensefando (E3).

Egresada 6

Lin aspecto muy impgrianie fug Reconocenme ¢omo miembro de una
familia, qué papel ha jugado ésta en mi forma de ser y sentir, Como las
primeras experiencias 1@ van marcando, como fa comunidad escolar va
dejando rasgos en tu manera de actuar, de intervenir. Hacer ese recono-
cimiento fue tal ver hasta doloroso, pero necesario, y me ayudo a cono-
cerme mejor (EGL

Las respuesias ofrecidas por las participantes en €sta entrevista
dan cuenta de que, en efecto. el desarrofio personal esta intimamenie
ligado con ¢! profesional v de que el portafolio tematico como instiu-
mento de la investigacion formativa incide en ambos aspectos. Perso-
nalmente, siempre he considerade como una de las fortalezas del por-
tafolio el hecho de que rebasa el acercamiento frio a una tematica y
permite al docente indagar sobre sus propias motivaciones y deseos
inconscientes, gue subyacen en su historia de vida personal y profe-
sional. '

Lo anterior, en palabras de fos egresados {y mias lambién), puede
llegar a ser muy doloroso, pero a la vez constituye una experiencia i
beradora, pues permite develar aspectos que han influido en-nuestro




ser docente v que por alguna razon habian permanecido ocultos para
nosOUros.

Otro de tos aspecios que me gustaria destacar en refacion con as
gntrevistas realizadas a egresadas v egresados de ambas maesirias ¢s
la importancia del portalfolio tematico en el pppp gue los edresados
expresaron a partir del siguiente cuestionamiento:

(Que papel desempend el portafolio tematico en w desarroile pro-
fesional?

Ne permitie crecer y ver mi profeston de forma distinta, desde una pers.

pectiva mds informada, actual, reflexiva. Ahora tengo una visign mis

amplia de mi accidn partiendo desde un diagnostico. apoyada por ia pla-
neacién de acividades v dirigiendome hacia alguna meta (E13

Uno muy impoeriante, pues me avudd a abordar una problematica de
aula como abjeto de estudio e iy descubriendo codmo por largos anos ha
bia trabajado de una manera la cual no {avorecia dei tedo a mis slum-

L RO5. TEVIRET HIRETVERGST Gocte ¢ AT hadiends Bl
marwra de pensar pero sobre tedo intgntando ef cambio en la prictica
fue, constdero, lo mids significativo (£21,

Considero que no solo ¢l portafoiio tematico sino toda mi estadia en
fa maestria me llevo @ plantearme nuevos refos, a investigar aquelios
nuevos elementos de planes v programas que eran innovadores, Tuve [a
experiencia de fungir comio coordinadora académica de iz RIER en la Se-
cretaria de Educacion. v sin duda 1a maesiria me brindd el soporte para
poder desempenar mi funcion, v lo mds importante fue poder aportar
nuevas elemenios @ o que ya se nos planieaba a nivel federal. Tuve Ia
pportunidad de compartir informacion con jefes de departamento, jefes
de sector, supervisores. directores, docentes frenie a grupo, of podertes
aportar elemenios fuz muy buene pero sobre tedo, siento vo, de gran
utilidad {E3).

iro de los meomentos en los gue el bred s hace evidente ¢s la
conversacion pablica. que se define como el acto format con el cual cul-
mina e} proceso formativo de los estudiantes de fas maestrias en edu-
cacion preescolar y primaria de la BECENE. Constituye un espacio y
una ocasién para discutic entre colegas aspectos diversos en relacion
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con & hecho educativo, pero mds especificamente. la tematica abor-
dada por la o el sustentante. En este acio de caracter abierto, y hasta
cierto punto flexible, participan personas que uvieron oportunidad de
vivir de manera muy cercana el praceso de construccion del portafolio
tematico v que, por lo tanto, estan en posibilidad de ofrecer un testi-
monio fidedigno con respecto de fos cambios operados en la o ¢l sus-
tentante y en especifico en cuanto a su DPPD.

A continuacion se recuperan aigunos de los comentarios expresa-
dos por varios actores en diversas conversaciones publicas, que dejan
al descubierto el grado de DPPD que lograron las y los egresadas. Una
de las sinodales participanies en la conversacion publica de una de fas
egresadas de la Maestria en Educacion Preescolar expreso: “Yo fui
maestra de [...] en la ficenciatura, y para mi €s un orgutio ver como
ha crecido, cuando vo la conoci era una alumna muy callada, pero
ahora con este documento que yo lel {..] todas esas competencias
. comunicativas que ha desarroliado [..J" (CP1)

£ 3 misma conversacion publica, otro de los sinodales entabloel -

siguiente didlogo con la misma egresada’

S. Te vas a comunicar con ésia que tienes aqui, 12 de hace tres anos.
y quiero que le digas dos cosas: quién eres ahora y qué le agradeces.

£.- Creo que ahora Soy una mejor PErsena, und mejor madre, una me-
jor profesionisia, mas comprometide, mds organizada, y creo que he
cambiado, he mejorado en cuanto a los aprendizajes adquiridos. tanto de
mis maestros como de mis companeros.

$.- ;Qué le agradeces?

E.- Le agradezco que haya tenido esas ganas de crecer Como maestra,
como profesionista y COMO PEISOna.

w135 adelante, una de las personas del plblico, colega de trabajo
de ia egresada, expreso:

Realmente |.. 1 ¢5 otra persona, se ha reinveniado. ha ceecido en muchos
senticos. Tuve gl privilegio de ser su companera de rrabajo; cuando fa su-
pervisora me preguntaba por alguien que pudiese apoyar como coardina
dora. del curso de carrera magisterial, yo inmedialamente pensé en el
par su discurs, por su forma de ser, su preparacion, &l escuchar los Co-

meniarios SOLFE Su propio desempeno me senti muy gratificada [...] (CP1).

En una segunda conversacion, una colega de 1a sustentante sefiald
lo siguiente: “Si se vio un cambio bien enorme en ti, en tu personali-



dad pero también en w profesion como docente, [...] te felicito por tu
trabajo, por w crecimiento profesional™ (CP2).
Otra de sus companeras, exprese:

A mime da mucho orgulle verte de esa manera porque, como i misma
to has dicho. eras una persona hastante diferente. bastante [} negativa,
para todo renegabas, ao defabas que uno enirara, e encerrabas en U
concha. pero estos dos atos fue un proceso graduai v, como dijo Magei,
lo vimos poco a poco v ahorita eres una gran persona [ (CP2).

Puedo decir que iz conversacion publica es una oportunidad para
observar el grado de DPPD desarrollado por Iz o el sustentante. pero
al mismo tiempo se constituye como un espacio propicio para conti-
ruar favareciéndolo, va que las preguntas, comentatios v sugerencias
que realizan los sinodales, los amigos criticos, el publico en general v
el propio tutor o tutora pueden llegar a ser los detonantes de nuevas

reflexiones que conlleven a avanzar en el DPPD.

AL FINAL DEL DIA. .

A do dargo del presente escrito hemos enido un acercamiento al
portafolio temdtico como herramienta para favorecer el desarrollo
personal v profesional del docente desde diferentes perspectivas; las
experiencias narradas en los diversos apartados del texto dan cuenta
de la riqueza de este documento, pero sobre todo de la complejidad
que Comporta participar en un proceso de investigacion formativa.

Como se comento anteriormente. el propésito de este tlipo de in-
vestigacion es precisamenie “formar” la praciica, es decir, analizar
que se hace v para gué se hace con la {inalidad de ir tomando con-
ciencia de nuestros aciertos y desaciertos, considerdndolos como pun-
to de partida para replantear el quehacer docente v 2 la farga mejorario.
£n este sentido, 1as voCes que se recuperan en el presente documento
son prueba de ello. cada uno de los comentarios expresados por los
diversos participantes en ¢l proceso develan fa forma en que las vy
los egresados lograron avanzar en su DPPD.

Qtro aspecto que se ha venido mencionando reiteradamente a lo
largo de este texto es el cardcter social y publico del portafolio tematico;
soctal porque su construccion no se produce en el aislamiento, sino en




¢} interior de la gue podria considerarse cOmo una verdadera comu-
nidad de aprendizaje: el equipo de cotutoria.

£n relacion con el sentido publico del portafolio, su riqueza estriba
en que no se trata de un documento que permanezca inerie adornan-
do ¢l estante de la biblioteca de la institucion en la cual se formo &l
egresado. Evidencia la historia de la reconstruccion de ung practica
que en muchos €asos wrasciende las paredes del aula y lieda a impac-
rar en los miembros del colegiado de la institucion en la que se des-
empenan fos autores, lo cual los situa como lideres pedagdgicos de la
mMisma.

Sin embargo, no todo es color de rosa. puesta que. aun cuando
se ha mostrado evidencia de que la investigacion formativa a través
del poriafolio tematico puede constituirse en un detonante del
OPPD. no todos los esiudiantes de maestria logran niveles profun-

~dos de refexion, aiguros 50i0-consiguen realizar mejoras superficiales

en su praciica y otros nunca llegan a entender bien a bien la dindmica
det portafolio.

personalmente, fui testigo de avances limitados en el proceso de
dos alumnas y, pot ende, en su DPPD, aunque considero que esto tie-
ne mucho gue ver con la puesta en préctica de log principios que sus-
tentan el portafolio, especificamente el de responsabilidad, y el valor
de la propia experiencia. Asi, €s posible afirmar que no gxiste una
formula magica para transformar la practica, sino que @l transforma-
cidn se fogra a través de un proceso complejo a largo plazo que invo-
lucra diversos elementos abordados a lo largo del presente texto.

En general, el haber participado en el proceso desde diferentes
funciones me brindé la oportunidad de analizarlo desde diversas face-
tas v sostener gue efectivamente el proceso de la investigacion forma-
tiva v el portafolio tematico oMo Uno de sus principales INsIrumenios
pueden constituir verdaderos detonantes del DPPD.

Vaya. pues. es(e Somero recuenio’y participacion de una gxperien
cia formativa con la secreia esperanza de que pueda ser una guia en
el turbulento travecto de la investigacion formativa y en la elaboracion
del portafolio tematico, que, COMO hemos visio, puede convertirse en
una guia para avanzar en la comprensién de la forma en que se pro-
duce el DPPD, su impacto en el aprendizaje de los alumnos de educa-
cién basica y en ¢! logro de la calidad educativa.
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Capitulo 4
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LA INVESTIGACION FORMATIVA
7 (_ _____ HON UN MEDIO PARA OBSERVAR
SFORMACION DE LA PRACTICA

Vi

" Ho hay palabra verdaderaque no seainion T T

inguebrantable entre accidn y reflexidn.
PAVLO FREIRE

A lo largo de los capitulos anteriores se ha venido discurriendo acerca
de qué es la investigacion formativa y cudles son algunas de sus
bondades; de a misma forma, se ha puesto de relieve la importan-
gia del portafolic temdtico como uno de los nstrumentos de este tipo
de investigacion a partir de la recuperacion de la experiencia de algunos
egresados de las maestrias en educacion preescolar y primaria de la de
la Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado de San Luis Po-
1osi (BECENESLP} que han tenido fa oportunidad de realizar una investiga-
cion de tipo formativo orientada a la transformacion de su propia practica,

Sin embargo. todo lo anterior podria no ser suficiente para desta-
car la importancia de la investigacion formativa en el desarrollo profe-
sional de los docenies; es necesario, entonces, trasladarnos a Ja reali-
dad de un aula de educacion bésica para atestiguar la forma en gue
este tipo de investigacion paulatinamente lleva a los profesores-estu-
diantes de las maestrias a transformar su propia practica. El propdsito
de este capitulo es precisamente dar cuenta de los resultados de la
investigacion realizada por una de las tutoras del portafolio. ternatico
en el interior de su equipo, teniendo como principal sujeto de eszudlo'
a una de las integrantes de éste.




Algo gue resulia en verdad atractive ¢ innovadeor es que la tulora
en cuestion hace uso de las herramientas de la investigacion formati-
va para informar, al mismo tempo, acerca del mejoramiento en su
préciica como asesora y de la transformacion de las concepciones
y practicas de una de sus estudiantes. Bl objetivo principal de la in-
vestigacion realizada fue observar la forma en que se producen las
transferencias docentes en ta practica real. para fo cuat la investiga
dora dio seguimiento a una de las estudiantes de la maestria en edu-
Cacion primaria BECERESLE,

Las transferencias docentes son consideradas como uno de os ras-
gos de la profesionalidad v. en pecas palabras, aluden a la capacidad
de los estudiantes de trasladar los aprendizajes adquiridos en e trans-
curso de [a maestria a su propia practica profesional,

FEANMIENTO DE LA IRVERTIGACION

¢Cuales son las transferencias que realizan en su practica las pro-
fesoras y los profesores que eswudian fa maestria en Educacion Prima-
ria? A partir de esta pregunia se pretendio dar cuenta de la forma en
que los profesores tnternalizan los nueves conocimientos o amplian
los que ya tienen. para dar respuesia a las situaciones concretas v pro-
blemdticas de su praciica.

Otras preguntas que se plantearon, derivadas de la pregunta guia,
son las siguientes: jcomo son jos precesos de desarrolio profesional det
profesorado?, jqué repercusiones tienen los estudios de maestriz en ias
aulas v especiaimenie en ias alumnas v alumnos?, jqué caracterisiicas
det enfoque de formacion udlizan en su practica profesional [os esiu-
dianies de la maestria en Educacion Primaria?. jcudl es af nivel de re-

fiexiton v andlisis que han alcanzado los estudianies en este segunds
]

.
semesire de la maesima?, jcomo influve {2 reflexion de la practica en el
desarrollo profesional de los docentes?, ;que acividades de formacion
favorecen con mayor intensidad la reflexion v mejora de la praciica?

La teoria en la que se sustenta el presente estudio es la tipologia de
las transferencias docentes, que permite iniciar con las explicaciones
sobre este fenomeno educativo. A partir de las acciones formativas, se
pretende gue los estudiantes construyan conocimientos y adquieran




aprendizajes susceptibles de trasladarse a Olros CONIEXNIOS diferentes
del formativo.

£l foco de atencion del estudio se puso en la competencia pedage-
gica, el conocimiento del nino y fa indagacion de la préctica docente.
porque son tres lineas de formacion del programa de maestria de las
cuales se desprenden los rasgos del perfil de egreso que s¢ eSpera ver
reflejados en la practica de los estudiantes. La investigacion se orienta
desde tos aportes de fos actuales modelos de formacion profesional
vasados en la articulacién de la teoria y la practica que apuntan a
desarrollar en los docentes las capacidades de reflexion, analisis y
distanciamiento critico comprometidos con una vision de fa practica de
Ia ensenanza desde un enfoque sociocultural.

£1 objeto de interés en este estudio se acota @ las sransferencias
docentes a partir de los aprendizajes obtenidos en 0s egstudios de fa

- Maestria en-Educacion Primaria-Las ransierencias tienen quevercon..o o

actitudes hacia la indagacién de la practica y fa utilizacion de modelos
de mediacion basados en una perspectiva constructivisia sociocultu-
ral. Cabe sefalar que estos supuestos tedricos funcionaron Como caie-
gorias de analisis recurrentes y sistemnaiicas que estuvieron presenies
en todo el proceso de formacion-investigacion como fentes que nos
ayudaron a ver la practica de los docentes y nos permitieron explicar-
la e interpretarla: por ello, no se encueniran exclusivamente en este
apartado, sino a lo largo de este documento.

Los referentes tedricos se basan en las investigaciones recientes
sobre la transferencia de los aprendizajes en fa formacion de los
maestros en servicio v los elementos basicos que constituyen las li-
neas de formacion del plan de estudios de la Maestria en Educacién
Primaria. que son la reflexion de la praciica, las vias por las cuales s¢
nroguce el desarrollo v ef aprendizaje del nifo, v sus implicaciones en
fa practica desde un enfoque constructivista,

LAS TRANSEERENCIAS DOCENTES!
VINCULACION DE LA TEORIA CON LA PRACTICA

Los profesores, al igual que sus alumnos, dentro de un proceso
formativo, pueden transferir el conocimiento y las habilidades adquiri-
das en una disciplina a otra, ast Como a una variedad de contextos




fuera del ambito escolar, siempre v cuando la institucion formadora
ofrezca las condiciones necesarias para que se produzca esa transfe-
rencia {Perkins, 2000). Infortunadamente, hay evidencias de casos en
los que la ensefanza no favorece en absoluto esa transferencia. A pe-
sar de ello, algunas practicas, como la que mostramos en este capitu-
lo. pueden contribuir al logro de ese proposito.

Considerando o que sefala Perkins (2000), en las practicas que
favorecen la transferencia de aprendizajes se trabaja con dos estrate-
gias fundamentales: tender puentes v circunsceibir. En la primera, ef
maestro ayuda a los alumnos a relacionar el contenido de aprendizaje
con lo que se estudia en otras asignaturas o Con oiros CONLExIos. como
la prctica docente. La segunda categoria. la ensefanza circunscria,
hace referencia al aprendizaje centrado en un problema. Mediante
esta esirategia, los alumnos se van acercando a conocimientos que no
poseen a priori en la medida que {os requteren para obtener {2 solu-
'Cé(}l’t I8 ‘:,‘! {NGDICETIEI . e

La i.c.nsferenc:a doccme £5 un CONCepio relativamenie NUevo.
Para entenderlo. partimos de fa premisa de que. durante a forma-
cidn, los profesores van haciendo algunas modificaciones en su pract-
ca de acuerdo con lo que van aprendiendo. Estos tntentos de cambio
se han concebido como ransferencias. Para Flores (2004). las transfe-
rencias docentes son: “Las relaciones que hacen los profesores en el
gspacio v tiempo de [a Tormacion; ello produce generalizaciones cons-
rructivas en las que se manifiestan las competencias, habilidades y
concepciones de los docentes, que se reactualizan en la practica mis-
ma a fravés de acciones creativas” {p. 46).

Putnam y Borko (2000} hacen una diferenciacion dei concepto de
transferencia a partir de dos perspﬂcuvas de la cognicion. En ia pers-
pectiva tradicional de la cognicion. fos conocimientos ¢ las habilidades
son transferidos & una nueva sil .ci{m cuandeo e ir\dividm desarrolla
una representacion abstracia del conocimiento gue puede ser aplicads

a diversas situaciones, En cambio, "Desde la perspectiva de la cogni-
cién contexiuatizada, ]a rransferencia es posible en la medida en que
el conocimiento estd cimentado sobre multiples contextos™ (Brown
et al., 1989, cit. en Putnam y Borko, 2002 p. 257). En esta ditima con-
cepcion se sustenta ef plan de estudios de la maestria en la2 BECENE,
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En sy investigacion, Flores (2004) encontro que en los procesos
formativos ocurre todo tipo de transferencias, pero en la prdctica los
niveles de éstas son diferentes: unas estén completamente consolida-
das, v otras, en proceso. Las primeras son transferencias en la accion
porque se observan en fa cotidianidad de la practica y se dan de ma-
nera creativa, constructiva y continua. En el caso de las ransferencias
en proceso, los profesores hacen intentos de generalizacién de lo
aprendido, pero no logran incorporar plenamente el conocimiento.

Las transferencias docentes consisten principaimente en acciones
que empujan la estruciura cognitiva mediante diversas estrategias que
mueven los esquemas de los profesores y sus experiencias anteriores
hacia la reflexién y reestructuracion que posibilita la incorporacion de
nuevos aprendizajes. La teoria adquiere un sentido y un significado en
la préctica cuando las transferencias son interpretadas por los profe-
sores en el marco de interaccion con jos alumnos y cuando ellos lo-

gran un cambio en su conducta que les permita desarroflarse de'ma- -

nera competente coma individuos dentro de una sociedad.

£l modelo de formacion con orientacion profesional pretende gue 1os
profesores deseslructuren y feestruciuren su conocimiento de fa reatidad.
Este proceso de desestructuracion puede tener un impacto al transferir
los aprendizajes a las practicas pedagdgicas. £l concepto de transferen-
cia es clave para la comprension de las etapas que transcienden la for-
macion durante las practicas docentes (Flores Talavera, 2004},

LA INVESTIGACION FORMATIVA COMO MOTOR DEL CAMBIO

Ln ensefanza €5 una tarea compleja, por lo que no es posible que
el cambio se enifenda como una simpie reproduccion de las innova-
ciones de los demds, Los escenarios particuiares son la base para que
el profesor reatice las combinaciones y ajustes optimos de los mode-
los educativas propuestos. "La integracion y la sintesis requeririan
una comprension de los principios de la ensenanza v el aprendizaje,
ademas del conocimiento sobre el proceso de diseno” {Randi y Corno,
2000, p. 181).

En otras investigaciones sobre el cambio implementado por los
profesores en sus aulas, Randi y Corno sefialan que no hay mucha
rransformacion en la forma de ensenanza de los profesores cuando €l




cambio se define desde el exterior. Sin embargo, algunos profesores
modificaron gradualmente y de forma provisional sus practicas ins-
truccionales y combinaron lo viejo con fo nuevo. La imiiacion ambién
tiene un papel imporianie en la construccion de nuevo Conocimiento
v en el aprendizaje.

Eisner (1994, cit, en Randi y Corno, 2000}, basandose en g teoria
del aprendizaje, manifiesta que ios docentes reaiizan cambios impor-
tantes en st practica a partir de multiples formas de represeniacion y
un coniexto que apove su capacidad imaginativa. Los profesores no
reproducen con precision las innovaciones, pero st retoman algunas
ideas v desarrollan nuevas practicas para atender las necesidades de
sus estudiantes.

Otras investigaciones han demostrado que los profesores mas en-
tsiastas en su trabajo son quienes se centran en ¢strategias inventi-
vas que despliegan a partir de io aprendido en los programas de desa-

_trollo profesional v que hacen mejorar a sus estudiantes. £ entusiasmo

de los profesores esta acompafado del zpoyo de estos programas de
superacion profesional en los que se insiste en la invencion o innova-
cion de ideas, v no inicamente en la implementacion de las ideas de
Olros.

Los resultados de aigunas investigaciones (Gomez, Santa Cruz y
Thomson. 2007) han dejado ver que los aprendizajes de los profeso-
res se consalidan en la medida que la formacion les da oportunidad
de reflexionar sobre su praciica y sistematizarla con la mediacion de
un experto en el enfoque que se pretende ensenar.

Los estudios de la maestria con orientacion profesional ponen en
el centro iz praciica docente al considerarla como una fuente de conoe-
cimiento: de esio modo, los hechos que se viven en la cotidianidad en
el aula se convierten en datos en el MoMEnto en quUe 5¢ recuperan v
se sistemnatizan. Con este material la aceion cotidiana se convierte en
la fuente de reflexion, de conccimienio v de toma de conclencia. Es-
105 elementos son la base para la mejora. siempre y cuando e docen-
te esté dispuesto & hmaginar v hacer posible una forma de ser v hacer
Iz ensehanza de manera diferente. fo cual es una de las premisas
esenciales de la investigacion formativa.

Cuando estdn en el aula, Ias y los profesores llevan a ella una prac-
tica, v ésta, a su vez, estd influida por cierta teorfa, implicita o explici-
ta. La funcidn principal de fa formacion profesional es ayudar a los
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profesores a descubrir la teoria implicita en su practica o en la de
otros v preguntarse: jqué se hace?, (para qué se hace?, con el fin
de justificarla, fundamentarla y evaluarla. reconsiruirla o cambiaria.
Los espacios curriculares del plan de estudios de la Maestria en Educa-
cién Primaria estan disefados para desafiar a los profesores a examinar
<u red de creencias sobre la ensefanza. los alumnos, el contexto, 1os
contenidos y ayudaries a adoptar una vision general mds construct-
vista que los impuise a reaiizar cambios en su practica docente.

A partir de la realizacion de pequenas indagaciones se efectua
una aproximacian a los procedimientos de la investigacion formati-
va. no con el proposito de formar investigadores, sino para desarrollar
habifidades intelectuales especificas vinculadas 2 1a identificacion y defi-
nicion de problemas, 2 obtencion de informacion, el andlisis, enure
otras. Este enfogue demanda una actitud analitica e investigativa de
parie de Ins docentes. el desarrolio de una mirada sistematica y diferen-

e de su practica cotidiana a fin de hacer inteligible su propio desempeno.

Para estudiar su propio gjercicio profesional y mejorario en ¢l
transcurse del tiempo se requiere que el docente utilice dispositivos
especificos de andlisis de la propia practica que, junte con los conoci
mientos v procedimientos de la investigacion acadérica y cientifica,
resulten wtiles y pertinentes para definir y reorientar su proceder en el
aula v en la escucla. Aprender & partir de la practica, en miuchos senti-
dos, es similar al quehacer de la investigacion. En este proceso, que
implica localizar v establecer fundamentos tedricos requeridos en la
ensehanza para la practica reflexiva y la innovacion {Duckworth,
9000, cit. en Randi y Corno. 2000}, los profesores encuentran sentido
a lo que hacen.

Lograr que ¢l docenig s Conozcd COMO PErsona y como profesor{a)
es un paso imporiante hacia 1@ mejora de fa practica, pero este paso
oo es suficiente, Se requiere avanzar hacia el desarrollo de su capaci-
dad para identificar sus propias teorias, €5 decir, aquellas que provie-
nen de su propio paso por fa escuela, de su historia escolar y personal,
v cuestionarlas mediante 1a confrontacion con otros colegas y con la -
reratura profesional a fin de desarrollar la autonomia de pensamiento.

Los alumnos de fa Maestria en Educacion Primaria construyen su
camino hacia la mejora, la innovacion y 1a renovacion de la practica
utitizando el portafolio, el cual demanda la participacion en .equipos
de trabajo de indagacion y reflexion, lo que les da “la posibilidad:de



aumeniar st autonomia profesional v superar la ruptura entre 1a 1eo-
ria v la practica para comprender 1as situaciones diversas gue se pre-
sentan en ¢l aula” (Carvajal v Ramos, 2000, p. 111, Por medio del
portafolio queda manifiesta una clara mentalidad reflexiva v critica
respecto de la propia practica como base v fundamento para ia compren-
sion de lo que ocurre en ¢l aula v de los procescs de cambio,

La innovacion y la teoria son dos de los ingredientes de una prac-
tca reflexiva. Para contar con estos ingredientes se requiere que [a
formacion esté conectada v provocada por el irabajo pedagogico del pro-
fesor con sus alumnos v los prablemas de fa prictica. La etapa de re-
flexion y los retos que se plantea el docente son el ntcleo del proceso
de cambio y de mejora (Martinez et al., 2006).

La refiexion de fa practica necesita un andamiaje, v éste se obtie-
ne del equipo de elaboracién del portafolio v del witor. Durante los
dos uitimos semestres del plan de estudios de fa maestria, los alum-
~nes.reflexionan. sobre.su . praciica. utiizando. diversas - horramicnias -
que se incluyen en el portafolio temitico. Este recurso, ademds de
mostrar los arefactos v evidencias que enmarcan sus narraciones, de-
muesira el significado que dan a su experiencia docente, el aprendiza-
je que obuvieron v el gue Jogran en sus alumnos. La reflexion profun-
da se va dando en la medida que el equipo v el tutor la favorecen a
través de la discusion fundamentada. Mediante este tipo de discusion,
los profesores se fiberan “de los condicionamientos externos a fa hora
de definir sus creencias v explicar su ejercicio de la docencia, permi-
tiéndoles desarroliar premisas (edricas que justifican su practica” (Fens-
termacher y Richardson. 1993, cit. en Putnam vy Borko. 2000, p. 239).

En el wrabajo colaborativo de reflexion v mejora de I3 pracuca. los
profesores en formacion aportan su conocimiento practico acerca de
sus experiencias pedagagicas v las de sus propios alumnos, e cual es
iguaimenie importante que fa informacion que se recoge en las inves-
tigaciones academicas. Ademas, como senalan Putnam v Borke. apor-
tan su habilidad para trabajar con los alumnos y sus conecimientos
sobre los contexios culturaies v educatives en fos que han estado
aprendiendo estos mismos alumnos.

En el portafolio, los profesores evidencian el trabajo sistemalico e
intenso, mediante el cual llevan a cabe cambios sustanciales en sus
CONOCIMIENtos, Sus CTeencias y sus practicas, cambios que tienen una
vision compatible con la orientacién tedrica del programa y la apuesta
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de las reformas de la ensenanza y el aprendizaje. En el portafolio, la
reflexion se ha conceprualizado como la justificacion de las acciones
de los docentes: brindar porqués, ofrecer razones v fundamentos.

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

La perspectiva metodologica que se eligio para dar respuesta a las
preguntas de indagacion. desde las premisas y los propositos que se
presentan fineas arriba, derivan del modelo de investigacionfaccion
colaborativa.

Se elige esta orientacion metodoldgica partiendo de la premisa de
que un cambio o mejora de la realidad, para que sea verdaderamente
significativa, solo puede provenir de lfos propios afectados por la pro-
blematica en particular. Este método de trabajo requiere de la partici-
pacion, la responsabilidad conjunta en la toma de decisiones y la asun-

“cion de compromisos derivados de la - concienzuda e “informada-

reflexion. En este estudio, considerando lo que plantea Tardif (2004),
es necesario "ver a los profesores como productores de saberes espe-
cificos de su trabajo v de integrarlos tanto en las actividades de forma-
cién como en las de investigacion de los unjversitarios” (p. 217).

EL ESCENARIO DE LA INVESTIGACION

La investigacion que enseguida se relata fue realizada en la Escue-
la Primaria José Maria Morelos y Pavon, ubicada en el barrio La Ba-
rranca. perieneciente al municipio de Villa de Zaragoza, San Luis Po-
tosi. Este barrio se caracteriza por ser uno de los mas pobres del
municipio, no solo por la carencia de bienes materiales de las perso-
nas que habitan en este lugar, sino también por el bajo nivel de edu-
cacion escolarizada revelada en el analfabetismo, los antivalores como
fa delincuencia, el maltrato, la falta de respeto. ademds de escasez de
recursos naturales y falta de servicios publicos.

LAS TRANSFERENCIAS DOCENTES EN L REALIDAD DE LA PRACTICA

En este apartado se describen los resultados de investigacion gue
dan cuenta de algunas de las transferencias docentes que la maestra



participante {Sonia) realiza en diversos dmbitos. entre ios cuales des-
racan el desarrollo dei lenguaje v la autorregulacion.

£l desarroflo del fenguaie

£l desarrotio def 1&:[‘5;&{” s uno de ios propositos fundamentales
de la educacion basica, v es en los primeros anos de vida cuando el
nino adquiere ¥ desarroiie. esta funcidn cognitiva, por 1o que curricu-
larmente se le dedica mas tiempo a la asignatura de espanol en pri-
mer grade de primaria. Algunos de los recursos que utitizo la maestra
para promover esta funcion cognitiva de manera cotidiang y creativa
fueron la socializacion de actividades v las pregunias. aspectos en 1os
que ahondaremos para mostrar c6mo se | logra la transferencia en
aceion.

&y jA e lineal Vamos a socializar

De acuerdo con fu shservado en 12 pracuc dela maLSIrc., pode-
mos sefalar que fa socializacion constiluyé una herramienta para que
fos niflos dieran a Conecer SUSs conocimientos previns, compartr sus
trabajos y charlar sobre diferentes temas. Las “lineas rectas del piso”
fueron e} espacio designade para ia socializacion, Estas lineas se en-
contraban en una esquina del salon v, en ellas, los ninos v ia maestra
ponian sus sillas para realizar actividades que favorecieran el Gesarro-
fio del lenguaje oral. como se muestra a continuacion:

(Los nifos estaban elaborando une tarfeta de Navidad que entregarian d
un amigo secreto, Micniras trabajaban, la maestra pusoe un casete de vi-
flancicosh.

Mtra; Cuando escuchen la cancion of "Burrito sabanero” se van a ia Ii-
nea. (Cuands cscuciign o ¢ sia cancion. algunos ninos dejeron de fra-
pajar ¥ 5 Colne P inea arostuminada),

Mua. jSe t:r'“mé‘- (Se divige hacia fos minfos gue QuUn csEiN on §Us meEsas,

ies dice que va. v les pide gue s¢ vayan ¢ g fined con sus domds
comg}mtuos. L0s nifos Gue fermman ponen sus farfelas en las
plernas, esperando gue lg maesiea les dé la indicacion de la tarea
que sigue). Okey, Gerardo, yva no ies dije que todos escribieran,
porque el Resistol hizo que [a hoja se hiciera como... Le echaron
muche Resistol, jqué pasé con su hoja? Algunos le echaron mu-
cho, ;y Gué paso con su hajfa?




Aa, Larompieron.

Mrra,: ¢Pueden escribir donde hay Resistol?

Az MNo.

Miras Entonces, jcomo van a escribir lo del pizarron? A muchos les
pash ¢s0. A ver, enséfenme quién escribio lo def pizarran.

Uriel: Yo no.

Mira Amntonia. jQuién mas? (Cinthia fevanta la mano). Cinthia, (Quitn
mas? Lupita. ;Y los demds? ;No tienen ganas de escibir? [..] En-
ronces. como se la vamos a dar al compafiero si no tiene mensaje.
{Algunas nirias dicen que se lo pueden poner} Ya no, porque mira
{serialande ¢f relgf). Ya se termind el tiempo. A ver, levanten [
mano quién hizo una tarjeta,

Ax: Yooo (Levanian su tarjeta).

Mtra: pQuign la hizo bien bonita?

Aa. Yooo [Algunos levantan su tarjeta, otros levantan la mang).

Mo Aver, jguién k2 hizo blenbonia?

TR

Aao Yoo
Mira. A ver, bajen la mano. ;A quién le gusto hacer tarjetas?
Aas A miami

Mira: A ver, odos pongan su tarieta al frente para que todos la puedan
ver. ;Ya ahi alcanzan a ver todos, verdad? (R18-XI1-08}.

Como podemos observar en la "vineta”, la socializacion supone e
desarrollo de la competencia comunicativa gue implica saber hablar y
escuchar. La atencién a lo que expresa el otro €5 importanic para en-
trar en un estado de interlocucion e interaccion. La linea def piso era
el simbolo que representaba acciones tales como compartir trabajos
intercambiar ideas, debatir, escuchar una consigna para trabajar, en-
tre otras. Jo cual se puede constatar en lo expresado por fa profesora-
gstudiante en la entrevisia:

£} a veces cuando les doy lecturas de cuentos ¢ algo, necesito que esté
la atencion aca, les digo “A la linea”, entonces clios va saben que en i
linea acomedan sus silas. Me gusta acomodarlos de esta forma cuando
quiero que (engan los menores distraciores posibles, pues asi su aten-
cion deberd estar cenirada en lo que sucede dentro del espacio formado

por ef recuadro (RYV.28-X1-07).

b) Saber pregquntar para saber responder

En la entrevista, la profesora-estudiante comentd que en los semes:
tres anteriores los profesores de la maestria les insistian en que se fija:




ran en el tipo de preguntas que harian a fos ninos a fin de evitar las
interrogantes cuya respuesta fuera un 'si’ o un 'no’. lo cual fa Hevd a
tener cuidado al momento de hacer cugstionamientos a los nisos,

A partir de enionces. ela se fijaba mas en las preguntas, lo que
indica que esta orientacion fue transferida a su aula wilizando las pre-
guntas de manera pensada, continua v creativa, La forma de pregun-
tar variaba dependiendo de los propositos de las preguntas. por jo que
los resultados obtenidos también eran diferentes, independientemen:
te del propasito,

Las preguntas que promueven el lenguaje se caracierizan por movi-
iizar los esquemas de [os alumnos para provocar en ¢llos una respuesia
que no sea obvia, sino que revele sus creencias e ideas sobre un as-
pecto. Log ejemplos que veremos a continuacion reflelan el uso que
hace la docente de las preguntas para favorecer el lenguaje en los ni-
nos y ka tipologia que se genera a partir de la intencionalidad con que

utiliza dichas preguntas.

Preguntas para abtener informacion y ayudar a reflexionar:

vira. Ahora, piensen. piensen {on voz mds baja), ¢qué fue lo que pass
ahora que trajeron sus sillas? El que quiera decirme algo. levanie
SU mano, {Siele nivios levantan g mana) A ver, Lupita.

Lup.. Habia un ruidazo.

Mira: ;Y debe haber ruido en el salon? A ver, Vero,

Verg: Deben cargarlo como arafitas. v ;sé pueden hacerlo?

Aac 5d

Mera Aver, regresen todos su silia a su lugar, regresen su sitla (R2841.07).

Mtra.. Cuéntenme gqué fue lo que sucedio, '

Uriel:  Acomedamos las mesas v Rubi no se quitd,

Mtrar gle difiste con permiso”, por faver” o efla tenia que adivinar?

Uriel:  No maestra. solo aveniamos fa mesa v elias estaban ahi,

Hilrar (Te gustaria quz a U te hidleran io mismo?

Cruz: o, porque me dugie.

Mira. Entonces, lo que hicieron {ue una {alta de respeto para sus come
paneras (P7.11.08).

Preguntas para ayudar a resolver problemas

La maesira Sonia observa gue hay un grupo de (res ¥ prequnia ;Cudntos
san? Le contestan que tres, Ensequida sefale: pero quedd juan José solo




§Qué pueden hacer? Un nivio I¢ fala a fa nina que sebra en ef equipo y hace
que s¢ acerque 6 juan josé, La magstra fe dice gue la abrace, pero el nino
muesira clerta timidez (R28-11.07).

La profesora-estudiante comento en la sesion de entrevista que el
analisis de su practica docente, la revision de sus videograbaciones v
la propia reflexion le habian permitido descubrir la importancia de 1as
consignas que lanzaba a sus alumnos para que desarrollaran con €xito
una actividad: al respecto sefalo:

1.1 actualmente, como producto delo aprendido en fa clase de Desarro-

Ho v Aprendizaje. realizo, antes de iniciar la clase una estructuracion cog-

nitiva. [ cual consiste en enterar a los nifos de 1o que Yo espero que

aprendan durante la manana, esto les da una perspectiva del trabajo
que lievardn a cabo. Siempre me percato de que las consignas sean cla-
ras ¥ que odos tos ninos las hayan comprendido. (E3-02-07)

La profesora-estudiante demuestra una clara intencion de vincular

“los problemas reales con las aporiaciones 1e6ricas-actuales, relaciona. . . ..

das con la forma de saber preguntar para saber responder. Al respecto,
Seefekdt y Wasik (2005) sefialan que plantear preguntas, examinar
libros v otras fuentes de informacion con fa intencién de ver lo que
los nifos saben, orienta a los profesores hacia la comunicacion de un
resultado. En su comentario, la profesora hace hincapié en la refacion
de la teoria con la practica; rasgo distintivo de la profesionalizacion do-
cente y transferencia del proceso formativo a fa practica.

Las rransferencias en procese

Al analizar los registros de observacion, identificamos algunas inno-
vaciones gue no lograron transferirse por completo a la practica y
generalizarse en €sta, aunqgue hubo intenios de hacerlo. por lo que
se dice que son transferencias en proceso. Dentro de este tipo, gncon-
rramos ransferencias docentes visualizadas. inducidas y cognitivas (Flo-
res. 2008). de ias que mostraremos algunos ejemplos:

a) Transferencias visualizadas

Este tipo de transferencias se observa cuando, desde la formacion,
se desenvuelve un proceso firme y sistemdtico que conduce a los pro-
fesores a producir generalizaciones constructivas abstractas pero que
pueden consolidarse en la accién concreta en el aula, como observa-
remos a continuacion: ' B



£l desarrollo de la aworregilacion

La autorregulacion es una capacidad cognitiva que la profesora su-
jeto de estudio intenta desarroltar en sus ahumnos v al mismo tiempo
va desarroliando en eila misma a ravés de la construcgion de su por-
tafolio docente cuya tematica gira ¢n 10fne a esie tema.

£n la unidad academica Indagacion de los Procesos Educativos |,
tos alumnos plantearon un preblema derivado de su rabajo docente.
En el caso de la profesora, ella identificd que sus alumnas de primer
grado realizaban acciones gue denotaban falta de autorregulacion, Es
por eso que en la mavor parte de las clases se observaron actividades
relacionadas con este tema.

Trabajar con el tema de la autorregulacion que guia la construc-
cién del portafolio ha incidido en el comportamiento de la profeso-
ra Sonia v de sus alumnos. Comentd que los niftos v ¢lla fban avan-
zande juntos. Promueve la autorregulacion de los ninos a través de

~diferentes actividades v ervese mismo sentido, busca autorregular st

actuacion y corregularse a partir de 1a respuesta de los alumnos en
esas actividades. Uno de los logros que elia identifica en los nifos es
el siguiente:

Los nifos me iban 2 hacer [z sene v vi ninos en el caminito grande, v vi
atros que fueron por el caminite pequenc. Ya elios solitos {ueron. Hubo
también quien le estaba copando al companere, Aungue no fue una for
ma que se esperaba, sin embarge se vio como los nings van relacionan-
do sus aprendizajes en los momenios que lo requicren. van adauiriende
capacidades para aprender a aprender (E181H.08).

En cuanto 4 su capacidad para autorrregularse senaia

Para empezar, me ha
de 1o que estoy bag
flexiono que esioy |

e visto cambins ¢

costade mucho austorreguiarme, estar consciente
P pOTORE anies eri muy anpositiva, Abora ya re-
ndo, qué es o gue realmente me interesa, v 8
aines, poro adn fala mas, Tedavia son depen-
Glentes de mi. pero creo gque corresponde a la edad. No voy a lograr de
iz noche a la manana que sean compleamente auidnomoes (E.18.10.08).

Lag estrategias de mediacion, es decir, aguelias en las que ¢l do-
cente propicia una interaccion cognitiva con el alumno, se ordenaron
de acuerdo con el proposito del portafolio terndtico, que era implemen-
tar [a autorregulacion mediante herramienias de pensamiento o psico-
logicas. La autorregulacion €s una competencia que se refiere tanto a la




conducta como al control deliberado de los proceses de pensamiento;
sin embargo. en los resultados de la investigacion, identificamos que se
privitegio el primer aspecto.

Las estrategias de mediacidn v las herramientas cognitivas que fa
profesora-esiudiante wiilizd pera favorecer la autorregulacion estu-
vieron fundamentadas en textos analizados durante la maestria y en
sugerencias de los asesores o de sus propios pares. Algunas de las
herramientas cognitivas para la autorregulacion que se identificaron
en ia practica fueron, entre otras: reglas acompanadas de simbolos.
instrumentos de autoevaluacion, series numéricas. alfabeto y dibujos.
Veamos algunos ejemplos;

liso de reglas y simbolos
Este tipo de herramienta fue construida de manera compartida
~con Jos nifos. En fa revision y analisis de la videograbacion de la cla-

se. Sonia plantea que el propgsito de integrar al reglamento def salon

ja norma "Cambiarse de lugar en silencio” es “que los nifos tomen
conciencia de sus actos”. Esta intencionalidad reflgja su interés por
desarrollar en los nifos 1a capacidad de autoconocimiento a partir de
valorar si atendieron o no la regla establecida. La idea de la regla sur-
¢i6 de los propios nifos. Asi fo expresa Sonia: "Ellos mismos me esia-
tan diciendo que habia mucho ruigo, que hay cosas gue se ;}uecfﬂn
mejorar y que las pueden mejorar para bien del grupo y de si mismos™.
La nueva regla y su simbolo fusionan la idea de los alumnos y de
la maestra. Por un lado. los niftos va habian expresado que habia mu-
cho ruido en el salén v que las aranas no hacen ruido al caminar, por
¢l otro, Sonia también se habia dado cuenia de que los alumnos ha-
cian mucho ruido al mover sus sillas de un lugar a otro, asi que apro-
vechd tos comentarios de 105 NiR0Ss para que $e construyera una nueva
regla: “Cambiarse en silencio”. La siguiente "vifeta" ilustra este andlisis.
Cabe mencionar que, aun cuando dicha vifteta se wtilizd en apariados
anteriores. en este momento se analiza desde una perspectiva distinta.

Mira.: A ver, qcudl Tue fa indicacion? jQué dije?

Ang.. Que llevdramos la silla cargando.

Mtra.: Que lleven su silia cargando.

Aa:  Como aranitas,

Mtra.: Ahorita yo no dije que como aranitas, yo nada mds dije que {raje- :
ran su silla cargando y ;que formaran qué? CL




Aa.
Mira.
Ad.
Mira.:

hira

ilin cireulo!

Un circulo,

Redonde.

Todos los circulos san redondos, jEste st ¢s un crculo?

£s un cuadro.

iEs un huevao!

Como un huevo. A ver, acomedense para que quede como un
circulo,

{Los nifios kecen para airds las sifas. Uriel trata de jolar o sille de
otro nitio para que quede uno cerca de ¢,

Quedé como otre hueve,

Como otro huevo. ¢Qué falia. Jorge. para que quede como cireulo?
(Ura alumng se inching hacia ¢l piso y kace un circulo con sit mang
diciendo ;‘.’:'hi. “

Ahora. piensen. piensen con voz nuis baja), (Que Tue jo que paso

“ahora gue rajeron sus sillas? El que quiera decirme "[{{O =cwme

s mano (sfere nirios levantan la mano). A ver, Lupita

Habia un ruidazo.

;Y debe haber ruido en el salén? A ver, Vero.

Deben cargarlo como arahisas. Y ¢si pueden hacerlo?

iSi1

A ver, regresen todos sus silas a su fugar, regresen sus siilas
{Los nifos toman sus siflas ¥ fn‘: mueven sin hacer riido).

A ver, vuelvan a acomedar su silta otra vez,

(Los nivas toman sus silias y nuevamente ntenian Sformar un circulo).

aira.:

A

(Como salio en es1a vez que [o hicimos? {con voz baja).
Un hueve.

(Por qué estd mejor a
{£l nifie n¢ contesial,
FAlguien ie quiere decir a Jorge por qué’

(Dos mifos levantan k7 mang, PEro una ning os la que coniesta.

Porque esia calladiig
Porque esid caliadite. sverdad? Entonces. o podemas poner coma
una regla en o salon? Y si €5 como una rrg]'1 en el salon, jeom
nos quedarial amo quieren que Jo escriba? Alld estdn lag reglas
{sertafa al pizarron verdel, ;Coma nos guedaria para poner la otra?
Yo lo voy a escribir, pero ;qué escribinian? Dice apoyar a (us com-
paneros; atra, cummplir con 1a tarea, poner alencion, respetar a Ws
companeros v hacer os trabajos. Y ésta de ponernos asi en silen-
cio, jcomo quedaria como regla? jQuién me quiere decir Como
queda? ;Y para escribirla como me va a quedar?




Ad.

aras

iBomito!
Bonito, pero jqué le voy a escribir. qué fe voy a poner en la hoja?
Respelo.

- Esa ya estd, mira (senala la regla desde su silla): Respetar a mis

companeros. Mira ahi donde estdn sentaditos (refiridndose al
dibujoy.

No se escucha.

£sas que me estan diciendo ya estan ahi, gverdad? dirigiéndose al
nifi que estd junto a ella). Pero ésta de movernos en silencio va a
ser otra regla. Entonces, jeomo le ponemos? Si ustedes liegan a su
casa y e dicen 2 su mama” “jAy, mama, hoy pusimos otra nueva
regla en el salon!™ Y su mamd les va a decir: " Cudl regla?, jque e
van a decir?

Yo no o puedo hacer.

T4 no fo puedes hacer? Pero yo te puedo ayudar. Pero, entonces,
squeé fe van a decir a su mama? jCudl fue la nueva regla de hoy?

" Respetar a 10s companeros.’

Pero esa ya estaba; mira, respetar a los compafieros. jCudl fue la
regla del dia de hoy?
Ayudar,

: ;Y shorita se ayudaron?

Yo ayudeé a la juana.

© A ver, jqué fue lo que hicieron para traer 1a silla para acd?

Cargarla calladitos.

- Ah, entonces 1a regla quedaria asi, gverdad?, mds o menos. (Como

quedaria?

Cambiarse de jugar.

Calladios.

Calladitos. ¢verdad? S¢ acuerdan también de que habiamos dicho
¢l otro dia de un animalito, de un iNsecto que s¢ movia y no se
escuchaba (tome la mano de Carmen para Hamar su atencion). ¢La
arana se escucha cuando camina?

a0

.

- Bueno. entonces, ahorita la voy a poner alld (refiriéncose al iugar

donde estdn las reglas). Lo vamos a hacer una vez mas. Quiero
que fleven sus siflas alid (sealando el lade del saldn donde ¢std la
puerta) v se sienten (R.28-11-.07}.

Segin los comentarios del equipo de cotutoria, no se notoé en qué
consistic la regla; al principio se cayé en una redundancia, un circulo
vicioso que llevaba a lo mismo. La maestra esperaba que los nifos le




dijeran o que elia queria vy en los érminos gue deseaba. Al inicio de
lz actividad. cuando les pregunto como debian flevar fa silla, los ninos
diferon: "como aranitas”. Sin embargo. como tedavia no era et mo-
mento de mostrar el simbolo ni construis la regla. la maestra desapro-
vechd la ocasién para que los ninos 13 construveran v solo se limio a
decir; "Ahorita yo no dije que como araniias, vo nada mas dije que
trajeran su silla cargando™.

Con ¢l propeésito de gue los ninos recordaran {a regla, les presento
el dibujo de una arana. v les entrego ese simbolo, diciendo a cada
uno: “Te regale el silencio”, como un recurse mnemotécnico refative a
fa norma de conducta establecida. De acuerdo con los comentarios
del equipo, este actividad tiene relacion con oira que realizaron con la
asesora de la unidad académica Desarrollo v Aprendizaje 1L enia que
también se regalo un simbolo det talento que se presendia desarroliar,

_ Cada una de [as regia< psiaba acampanada de dibujos que eranfos

codigos utilizados como mediadores para la awtorregulacion del gru-
po. Esta estrategia favorece el desarrollo de competencias cognitivas,
va que su objetive es avudar a los alumnos a centrar su pensamiento
en una forma de comportamiento v fortalecer asi ef uso de funciones
psicologicas superiores. tales como la atencion v la memaoria, gque per-
miten que jos ninos comprendan el significado de fos codigos v sean
capaces de traducirfos verbalmente.

Sin embargo, el dia que se presenio por primera ver ia regla "cam-
biarse de lugar en sifencio”, al realizar las actividades de matematicas,
parecia que 0§ ninos hablan clvidado la regla, Asi lo expresa uno de
los integrantes del equipo de cotuwtoria al observar ¢f viden de esta ¢la-
se: “siento que se perdio i3 arapita, se perdic ol silencio. Comao gue fue
un memento fa inencion de que guardaran silencio. [} & lo mejor
nombrarie ‘ia aranita del siiencio” que sea mas significative pars o
nifo. Vas 2 buscar esa misma aragiia en oiros momenins. entonces
&lgo mds creativo para les ninos™ {E.28-X1-08), Esto quizd se debid a
forma en gue utilizo el icono de la arana que se muesira en ¢ siguienie
Te¢istro;

Mtra.: A ver, susilencio. (Si fo traen alu? (los ninos se buscan cn sus bol-
sas). En silencio van a acomodar sus mesas como aranitas.

Mtral {Ay. esas aranas son muy ruidosas, parece que no son aranast

Aa:  Maestra, Laura no me quiere ayudar,




{La meestra parece no haber advertido el comentario de fa nifa. y
ayuda a otros @ acomodar sus mesas).

ttra.: Bl sifencio que les regalé; 1odos deben tener su silencio.

Uriel Lo vov & meter a la mochila maesm,

Mira. No. no lo guarden, Ahorita me dice Uriel que quiere guardario ¢n
su mochila, pero yo le digo que no Jo guarden, que lo pongan ahi
por un ladite, lo van a cuidar.

Como se puede observar, ¢f uso del simbolo no coincide con i
traduccion que se habia hecho de €l La maesira pretende que los
ammnos regulen su silencio a partir de observar el simbolo de la ara-

32 que les solicita colocar en sus mesas: sin embargo, el significado
de la arana no se referia en si al silencio, sino a “trasladarse en silen-
cio”. Por lo anterior, afirmamos que, cuando el significado del simbolo
no es claro, dificitmente serd interiorizado por los alumnos, y mucho
~ menos se concretard en la accion que representa.

En la revision del video con el equipo de cotutoria, se le aybdoa

Sonia a identificar sus concepciones y sus conocimientos con la inten-
cion de que fueran modificados aigunos de ellos en fa medida que
aprendia este nuevo enfoque de docencia. Se fe animo a que argu-
mentara su actuacion y a darle significado a la informacion y las reco-
mendacianes que recibia relacionandolas con el conocimiento y las
creencias que ya posee. El argumento de Sonia sobre la forma en que
trabajo fue el siguiente:

Bueno, ahi vo traté de vincularlo con lo de los ndmeros. estabamaos vien-
do 1o de ta seriacion, el contenido de fa semana. pero yo 1o quise hacer a
manera de introducir lo de la aworregulacion con lo del mediador. Me
ouié con lo que esiaba leyendo de la maestra de Desarrolio, que los ni-
fos tienen gue ir 2 ia accion, a fa imagen v al simbolo. Entances era lo
que vo queria v 1o del establecimiento de normas. EntGnces, es gue 5 g8
cig cu:'m'o A0 tenemos esa norma, esa regla en el salén, de que de-
ben de levantar fas bancas y acomedarse en stlencio, no fo enemos ahi
fijo, ‘r o queria gue Sn.]ieru esa norma, que guedara camo una regla. pero,
a jo mejor no salié, Bueno, si la dijeron, pero como que 1o fa interoriza-
ron y la finalidad era gue la asumieran como tal {8.28-11-07).

Los comentarios de la profesora reflejan una intencionalidad de su
accion docente fundamentada en la teoria de la autorregulacion. que.
se estudia en la unidad académica Desarrolio y Aprendizaje H. En la -
accion, esta transferencia parte de la activacion de la estructura cogn




tiva de la maestra, Que MUEVE Sus ESqUEMAas v sus experiencias ante-
riores hacia la reflexion vy reestructuracion que permilen mncorporar
nueves aprendizajes. Se observa también una translerencia cognitiva
superior. pues la ieorfa le sirve para explicar el fenémeno educativo
en la cotidianidad de! aula.

Otro aspecto que identificamos en el reglamento del saldn es gue
éste se convirtié en una herramieta cognitiva para la vida cuando fue
utilizado por los nifos en los dmbitos de su vida cotidiana. El co-
mentario siguiente es un ejemplo de como los padres de familia van
identificando los cambios en las maneras de aciuar de los ninos en
SUS €asas:

Si, porque también vimos lo de los deberes en la casa y cast ne hacen
nada. Lo dnico con lo que ellos cumplen es con fa {area v eso hay
guienes no ilevan la tarea. Pero una de fas mamds me diio "maesira, es

que yo veo 3 mi nifio bien cambiado! Me dijo que queria barrer yyole
que ) J ! ¥

dije que no, que no tenia poar qué estar agarrando 1a escoba”, v yo le dije
“sefora. déielo; mire, esioy trabajando” asi y asi, v [o que quiero es lo-
grar esto, pero sin su apoye es muy dificil. Como que predomina muchi-
simo el machismo, parque para que un hombre agarre una escaba, o
tienda su cama. o lave trastes. es muy dificil (RV28-11-07}

La profesora reconoce que anteriormente no sabia como acwar
para ensefiar a sus aiumnos a regular su conducta, pero, a partir de fa
maestria, estaba aprendiendo a trabajar con mediadores. que resultan
una herramienta muy valiosa para lograr la autorregulacion en elia y
los ninos. Se confirma que la profesora-estudiante estd en proceso de
trasladar a fa accion docente uno de los rasgos del enfoque profesio-
nalizante: la relacion teoria-practica, al afirmar: “Reconozco que la bi-
bliografia revisada durante mi formacidn en la maestria ha side una
herramienta fundamental para lograr mi profesionalizacion, entender
mejor mi trabajo v tomar las decisiones adecuadas para avudar en
problemas relacionades con ef preceso de autorreguiacion”.

La transferencia docente se logra en la medida que ls teoria al-
canza un sentido y un significado en fa practica, cuando se interpre-
ta la transferencia en el marco de 1a interaccion con fos alumnos v
cuando elles logran un cambio en su conducta gue les permite desa-
rrollarse como individuos competentes dentro del ambiente familiar
y social.




La autoobservacion y la autoevaluacion

Otras herramientas que wtilizé la maestra para desarroliar 1a autorre-
gulacion en sus alumnos fueron la autcobservacion y la autoevaluacion.
En las actividades implementadas se percibe un tipo de transferencia
en accion. La identificada en la prdctica docente de la profesora se
ubica en la categoria (ransferencias visualizadas. Las actividades gue
realizd se basaban en una planeacién sistemdtica de acuerdo con las
necesidades de los alumnos, v ponian en juego los conocimientos y
habilidades especificas adquiridas en la formacién, que es requisito
para lograr estas transferencias.

La autoobservacién es una capacidad que se pretende desarrollar
en todos fos espacios curriculares de la maestria, pero particularmen-
te en las unidades académicas Indagacion de los Procesos Educativos

Iy It Sonia la consideré como un proceso cognitive que podia contri-

buir a fa autorregulacion conductual de sus alumnos, que era de sy

interés desarrollar,

La actividad que aplico con la intencion de que los ninos aprendie-
ran a observarse tiene relacion con estrategias utilizadas por la profe-
sora del curso Desarrollo v Aprendizaje 1, Consistio en uiilizar fa ima-
den de un duende del libro de lecturas que les cumpliria un deseo que
fos convirtiera en mejores nifos. Para solicitar el deseo, los ninos te-
nian que dibujario y escribirlo, y para ello tenian que pensar en como
era y en aquelio que les hacia falta para ser mejores. La finalidad era
que los nifos observaran su propio comportamiento y lo valoraran.

La autoevaluacion es una estrategia constructivisia que sirve para
que los alumnos regulen su propio progreso. Esta modatidad de eva-
fuacion, unlizada por la mayoria de los profesores en la maestria, fue
transferida con reservas por Sonia a su grupo porque no estaba segura
de que func:ona;m con sus alumnos, como lo manifesto: "Desde que
disené la actividad me preocupé por conocer los producios que abten-
dria. tenia duda si podrian hacerlo mis pequenos estudiantes de pri-
mer grado. Conforme pasaba el tiempo, la incertidumbre se apodera-
ba de mis pensamientos, pues tenia gran curiosidad por conocer los
resultados lo mas pronto posible” (AA28-X]-08).

Introducir cambios en la préctica genera inseguridad e incertidum-
bre, pero Sonia se arriesgd y puso en practica una nueva forma de

evaluar las actitudes de los nifios y las transferencias se dieron de ma-




nera creativa, ajustandolas @ las caracteristicas def grupo, Las fichas
ae autoevaluacion que aplico fueron de dos tipos: en un primer mo-
mento. contenian 1os simbolos que representaban las reglas de conduc
fa, como “participar ordenadamente en clase”, “respetar a mis compa-
neros”, “trabajar en equipo”, "poner a1encion”, entre otros que fueron
agregando conforme inciuian nuevas normas al reglamento del aula,
En un segundo momento, integro las reglas de manera enunciativa.
Cada indicador tenia dos opciones de respuesta: 'si’ o ‘no’, gue se
seleccionaban v se marcaban con una palomita.

Si bien Sonia realiza ansferencias de modelos tedricos trabajados
durante 1os eswdios de la maesiria, abservamos que la innovacion se
basa en su creatividad. en 2 imaginacion (Imberndn, 2006). La activi-
dad de ensenanza es compleja. por lo que no se puede esperar ung
simple reproduccion de ideas o innovaciones de 01ros, 1os contextos
particulares son {os que dan la pauta a la profesora para hacer los

" ajustes y combinaciones de los modelos educativos propuesios, siem-

pre v cuando haya una comprension de ellos, como lo expresa Sonia
en fa entrevista:

La gvaluacion habia sido un punto ciego en mi praciica hasta que, como
esiudiante de fa maestria, fue objeto de un proceso de evaluacién forma-
tiva, Hasta entonces todo lo que habia [eido sobre evaluacion v observa-
cion cobrd sentido, v 5010 entonces es que pude iniciarme en un proceso
de autoaprendizaje de camo integrar el diseno de la evaluacion a los pro-
¢es0s de ensenanza (AAZE-XE0T)

La innovacion de la practica. a partir de la reflexion anterior, es
gvidente cuando la maesira Sonia explica que ahora sus alumnos han
dejade de aprender una cosa v de ser evaluados £n olra. pero reconc-
C& quUE 10 MAS KNPOTLante £s gue sus alumnos ahora son participes en
el proceso de evaiuacion v no soio objetos de evajuacion.

Liso de mediadores simboiicos

Respecto de este punto. se observo que 2 profesora-esiudiante
hace uso de cddigos que se estudiaron en las unidades académicas
Desarrollo y Aprendizaje 1 v 1. Uno de ellos se refiere a los 1alentos
para desarroilar competencias cagnitivas o conductuales en los alum-
nos. El mediador wilizado por Sonia fue el duende que aparece en la
leccion “Los tres deseos”, que se encuentra en el libro de lecturas de




primer grado (de €5¢ entonces). Al respecio. Sonia comenta: “ies pedi
(ue Cerraran sus ojos v que € jmaginaran que el duende se aparecia
en el salén y les 1ba 2 conceder un deseo. pero este deseo 103 tendria
que convertir en 10s mejores Ninos. para pedirio rendrian que pensar
£n COME SON Y €N 1o gue les hace falta para scr mejores, que gt duen-
de solo podria conceder deseos de su forma de ser” (P7-11.08).

£l proposito de utilizar al duende, segun 10 expresado pot Sonia,
consistic en estimutiar 1a autoobservacion Como una forma de que los
alumnos omen consciencia de sus actos a1 momento de obtener la
‘nformacion sobre 1a cualidad 0 1a cantidad de su comportamiento.
La capacidad de la autoobservacion fue una idea que ObIVO de unho
de 1os aulores consultados para i construccion de su portafolic tema-
tico, A pantir de la iectura de ese aulor y lag actividades de! programa

de talentos qué rrabajaron €n 1a unidad académica Desarrolio y Apren-
dizaje 11, Sonia diseid sus propias actividades, dando muestra de su

capacidad para innovar i practica.

1 DESARROLLO DEL PENSAMIENTO 1OGICO

g} “error”: Un medio pard la correccion y autocorreccion

E} error presentd diversas anstas a partir de 1as cuzles se puede €5
tablecer una tpologia como la que planted Astolfi (2004). Y puede
cevelar desde fala de ineres Y distraccion de 108 aifos. las dificulta-
des para 1a comprension de instrucciones, hasta ia sobrecarga cogniti-
va de la actividad, entre OUras. Eq esta investigacion encontramos queé
ios errores de 105 alumnos no son ocasionados por s distraccion 0

fana de inierés, sino por 12 complejidad propia del contenido.
periing (1999 explica COMO 12 relacion sostenida entre ta profese-
ra vy 0% esiudiantes permite pormes progresos ¢ gi aprendizaje.
sigmpre que ¢ apoye a los alumnos reduciendo ¢l esfuerzo cognitivo
y el riesgo de fracasar queé desalienia a los pstudiantes. En 2 siguiente
transcripeion s¢ puede ver lp que expresd este autor ¥ COMO Sonia
apoya a una de las alumnas favoreciendo fa ceflexion sobre 1 activi-
dad propuesta en fa que hubo alglin error.

Mtras (Quien quiere escribir carro 0 el pizarrén? _
(Levantan la mano Ariadne, juan José y Vero diciendo: *y000!)-




alira.

Vero:

Mira.:

Meras
Vero:

Mtra.:
juan ]

Mura.

Todos jos demds en su cuaderno: caaarro, caaarro (e da ef plu-
mgn a la nifa para que pase ¢ escribir af pizarrany,

JAQui? {seralando cf pizarron).

Si. caarro.

{L.a nifig gscribes croirra).

AN 1e va otra vez, Vero, jsale? Caaarroos (Con cual empieza?
Con ésta (serinla la "¢ de la palabra que escribio),

A ver andiala. Ca. carrooo. caarro. ;Con cual rermina? Caaarrooon.
Con la "a".

{Vera escribe en el pizarron: crrrg).

(Listos? Caarroo (Escribe la palabra con la grafta convencional en ¢
plzarrgn mieniras o dice en voz afta). ¢S17 No {a vov a borrar para
que W 1e fyes qué letras puso Vero y qué letras puse yo (dird-
giéndose a Eduardo) Caaarrooo (R15-1.08),

Con fa frase "No la vov a borrar para que i te fijes qué jetras puso
“Vero'y quéfetras puse vo'. Sonia propicia fa capacidad de atencion, -
pero se observa que. aunque plantea la comparacion de las palabras,
no comprueba que realmente los nifos realicen esa accion. Provocar
el desarrollo de la competencia es importante, pero confirmar que se
haya logrado lo esperado es fundamental para ayudar a los ninos a
avanzar en su proceso de aprendizaje.

Qtro ejemplo de correccién lo observamos ai tratar contenidos de
matemaricas:

Nira

Juan .
Mira.:
Aa.

Juan José, jqué sigue?

Cuatro (el nino escribe el cuatro al revés).

56 estd el cuatro asi?

No, s al reves.

{fuan José borra el mimero y escribe nuevamenie ¢l cuatro al
revds).

Cuprre, Fijate como 0813 mi cudiro {esoribe of
esti e iuve?

{fuan fose horrg su ndmero ¥ eseribe con it poco de lentitud ¢

CUGIro COVreciameniey,

HErY, ¢y CGme

La reflexion necesita un andamiaje v éste, como se abserva en la
“vifieta”, lo proporciona la maestra a partir del modelo que presenta v
el cuestionamiento que plantea para que el nifo logre comparar ios
dos numeros, ver la diferencia entre ellos y corregir su produccion.
Este es un cambio que Sonia introdujo en su practica, pero considera-




ba gue no estaba consolidado, pues atn se desesperaba cuando los
nifos daban una respuesta erronea o ella trataba de intervenir dando
Iz respuesta a los alumnos,

Otra forma de correccion tuve ugar de manera grupal. Esta forma
plantea la posibilidad de contribuir al desarrollo cognitivo 2 facilitar fa
interaccion entre pares como una mediacion de aprendizaje gue pro-
picia procesos de reflexion. A continuacion se ejemplifica como el gru-
po contribuye a que Juan josé vaya corrigiendo las letras gue compo-
nen la palabra que € mismo senalo.

Mira: zEn qué mds nos podemos trasladar? (Uriel platica con su comparie-
ra de mesa).

Juan i Enouna camiongts,

Kira, En qué?

Juan i Camioneta.

 Mtra: Camioneta, Orale. (e da ef plumon para que pase a escribir al piza-

rron. El nirio escribe ¢ y duzae st mirada a {a maestra, quien le
repite la palabra sifebedndola. EI niro dice 'm” y trata de escribirla
en el pizarrgn, pero parece gue no la recuerda).

sira; jCémo escribes mi?

A Lade mimi, la mi. (fuan escribe “m” despuds de la "7

Aa:r L

sitrar Lai.
(£] nino escribe wamdién la 7™ al ofr a sus comparieres).

Mira:  ca-mio-ne-a. Aytdenle a juan José (indicando al grupo).

Az ta"i" Ladeldpiz.

Mtra:  ;Seguros que la de ldpiz? Déjenlo que €l escuche. jCa-mio-ne-tal
(se acerca con ¢l nifio y silabea la palabra).
(Fl nitig escribe una come "a” con ¢l palo largo y otra como "¢, perg
al revés. Al escuchar a la maestra que dice: “la de tarea”. ¢f nifio
pone fa letrg 7t7) (R5A108),

Los nifes stelen identificar mas facilmente la regla cuando ven los
errores de sus companeros que los de ellos mismos. Los errores en [as
grafias cometidos por el otro son mads notables. De acuerdo con lo
anterior, una de las manifestaciones de la competencia cognitiva de
los nifios es la capacidad para establecer juicios de valor sobre sus
propias producciones y 1as de los otros a partir de criterios para hacer-
lo. Se trata de ser critico con su propio desempeno para darse cuenta
qué parte de la tarea no sabe o no logra comprender (Bruer, 1997). -




£l error como indicador de procesos busca atenuar {a frustracian v
la angustia. Favorece ¢l descubrimiento del nifo del mecanismo que
subyace en la apropiacion del conocimiento. En la mediacion de la
profesora se observa una operacion estratégica en 12 que permite
que fos nifos se den cuenta del propio logro. ademas de que desarro-
lla la wlerancia al error v iz idea de gue se aprende también equive-
céndose. gue es un principio del desarrello v ef aprendizaje, segun
Browman (2003). Esto también se observo cuando una de las profeso-
T3s parlicipantes en e seguimienio expreso o siguiente:

En alguna ocasion hics un comeniario eriénee en una sesion de iora.,
pero a mi parecer ora un comentario ordinario v sensato, ensonces 1
asesora de la unidad académica so tomo tempo de darme una explica-
ciGn prudente para que me diera cuenta de mi error v ademds en ia cla-
se siguienie me fleve i libro donde sustentd su argumentg, con o gue

- 2 7 fewmd i Lol -
_afemis de asegurarme un aprendizaiz permanente, propio def programa

que ella estaba impartiendo, me ensend como darle relevancia a las apor-
taciones de los alumnos para aprender del error {ESOB).

Atender a los ninos que mds lo requicren

Una parte medular de Iz tarea docente es reconocer la diversidad
en un grupo, v atenderia. “Hacer frente a la heterogeneidad en ¢
grupo-clase”™ es una compeiencia docente, como senala Perrenoud
{2004}, v una forma de hacerie frente es a través de la pedagogia dife-
renciada. en la que se uulizan dispositivos multples, como las tareas
autocorrectivas, €l trabajo colaborativo. espacios de talieres o en rin-
cones entre tos cuales circuian los alumnos,

Los cursos de la linea de formacion de la maestsia Conocimignto
del Nifo, asi como ef cambio de la profesora participanie en este nivel
sducative, provocaron que ella modificara su actitud ante los nines.
Ahora escucha mads sus leas para conocerlas v avudarios a que evolu-
clonen. es mas sensible a sus necesidades e intereses v ha empezado
a desarrollar comprensiones mas profundas del aprendizaje de sus
alumnos. Sin embargo, la atencion a [a diversidad sigue siendo un as-
pecio que no ha logrado desarrollar completamente en su practica,
como ella lo ha expresado:

Trato de atepder a los nifos que mas lo reguigren, pero me Cuesia mu-
cho 1rabajo, porque vo nunca trabajé con actividades diferenciadas. No




pensaba reaimenie en lo que el nino necesitaba. Me cuesia trabajo pen-
sar lo que cada nifio necesita, y io que hemos estado viendo en la maes-
tria es que hagamos adecuaciones al curriculum, y sf es ciento, lo que el
rifio necesita es w base para hacer ( préctica. Lo gue cuesia es planear
actividades para una nifa y ver qué es o que estd haciendo, darle segui-
miento. 5i fo podria kacer porque nada mds son 16, pero no lo hago. ¥
al ver una actividad que hacen oiros nifos quieren hacer esa misma
{£-18-1-08).

No obstante, observamos que ha hecho algunos esfuerzos por
cambiar su rol de ensefante para atender a la diversidad. £l andamia-
ie. modelaje y entrenarniento fueron estrategias que utilizo Sonia para
ayudar a los nifios que presentaban alguna dificultad en el momento
de realizar la tarea, impulsandolos a avanzar hacia "la zona de desa-
rrollo proximo”, de acuerdo con los planteamientos de Lev Vigotsky.
Algunos ejemplos en Jos que se observa la forma en que Sonia utiliza

la estrategia de modelaje sonlos siguientes: - -

tppa -
1‘»‘1!?‘(:..

: 1Este equipo estd bien?

N

A ver. olra vez {(nuevamente foca la cabeza de los nivies para gue los
vayan contando).

iUno, dos, tres, cuatre, cinca, seist

Uriel, ven, cuémialos, correle {pasa Uriel, y fos cuenta como lo hizo
fa macsored (R28-H.07)

Gtro ejempio

dtra..

A ver, necesito silencio, necesite sitencio para que Antonia los
cugnie; al gue vaya contando, se va agachando,

{Anfonin cuenta a los integrantes del equipo ¥ dice que son cdalyo.
Carmen cuenia ¢ segundo cquipo y dice gue son cinco. La mdestra
pide gue 108 vuelva @ CORMGr. ¥ OLFQ VEZ CUENTA CINCo. Por {ercera oo
sion. la maestre le pide guv [0y cuente, pero ahora ies solicita que se
vayan parando cuando Carmen los vaya tocando la cabeza. Por Jin.
logra contar cuatro. Finalmente la maesira pide @ la dltima nid que
cuente el tereer £GUIpD. La nitid cuenta sin nfnguna dificultad a los
cuatro integrantes del equipo) (R.28-1.07).

En las “vifielas” anteriores se observa como la maestra sugi_e__re__'di_'-
versas estrategias para el conteo y pide a los nifos que tambien. las
realicen. Si los nifios logran interiorizar esas estrategias, habra mayo-




res posibilidades de que ias utilicen cuando se les presenten situacio-
nes que impliquen conieo.

Integrar en {a planeacion actividades diferenciadas para 1os nifos
y Hevarlas a cabo permite atender {a diversidad del grupo. Carmen y
Antonia son dos de las alumnas a las gue ia maestra Sonia les asigno
una tarea diferenie dentro de la clase, ratando de no perder de visla
los propositos establecidos.

Lievé rambién al aulz atro ipo de ejercicios en donde solamente tenian
que ideniificar los numeros v los colores. Se trasaba de un osito, ¢! cual
tersfa en cada una de sus partes un numero, Los alumnos (enian que en
contrar &l ndmero v pintar esa parie del color gue e correspondia. Ese
giercicio (o llevé especiaimente para Antonia v Carmen, quiengs presentan
un mayor grado de dificultad ai realizar los ejercicios & la par de sus com-
paneros. Al entredar ¢l gjercicio & estas alumnas no me aseguré de gue
hubleran comprendido ia instruccion para su trabajo, entgnces Anionia

~comenzé @ unir punws, ¥ su actividad no consistia en eso (AA-28-X1-07).
Al aplicar actividades diferenciadas, la profesora estaba mas al

pendiente de los alumnos que las realizaban, apoyandolos con expli-
caciones o gjemplos. como se observa en la siguiente intervencion:

{Antonia borra las lineas que habia hecho. La maestra se acercaaella v
nuevamente le explica lo que tene gué hacer) “Fijate, Antonia, éste de
qué color lo vas a pintar, este no €5 rojo... Busca et azul, vas a pintar con
ese todos los gque tengan uno {enseguida le explica a Carmen, pero 1
pina se muestra distraidal” (RO-04-07).

Aunque 1a profesora va habia explicado a tas ninas lo gque tenian
que hacer, se observa que no entendieron ia indicacion. pues irataban
mas bien de hacer ¢} ejercicio que se habia explicade para todo el
grupo. Al ver que las ninas estaban haciendo otras ¢osas, se acerca a
ellas y de nuevo les explica el ejercicio. Esto sucede en repetidas ocasio-
nes, va que lzs ninas requieren del apoyo de a2 maestra para com-
prender v avanzar en 2 tarea gue les solicita, sin que fa concluyan en

casiones.

El apoyo emocional, v no dnicamente Cognitivo, €5 una concep-
cidn que se refleja en las acciones de Sonia en el aula, principalmente
con las nifas que son relegadas o rechazadas por el grupo, lo cual in-
hibe su participacion. Un ejemplo lo tenemos en Carmen, guien s¢
rehusaba a leer {a carta que escribio al duende. Finalmenie lo hizo




gracias a que Sonia la abrazo para que sintiera confianza y pudiera
nablar ante sus companeros. Le sostuvo su cara y Carmen leyd su de-
seo: aprender a leer. Sonia comento que “posiblemente €se es su deseo
mas fuerte debido a que es una alumna repetidora y no quiere volver
a vivir esa experiencia otra vez”.

£i fomento de fa autoestima y la seguridad en los ninos se percibe
en sus formas de actuar en el aula, principalmente en sus participacio-
nes y en ¢l momenio en que la mayoria de los nifos se atreve a pasar
al pizarrdn sin sentir temor por hacerio, ni por una posible equivoca
cion en la tarea solicitada. La percepcién de parte de los alumnos de
fas akas expectativas que la maestra tiene de ellos los estimula, los
alienta, a seguir en el camino,

Yo veo que cuando ella pregunta “jquien quiere pasar?”, no es une ni
dos los que levanian fa mano, son varios los que fevantan la mano, en-

~1gnces ahi o sienio que os-donde senota que estd brindando ese afecto
y ¢sa alegria con que ellos pueden asistir 8 fa escuela y encontrar algo
diferente a lo que tienen en 1a casa, gue ven para que no den lata, o mu-
chos que se van sin comer nada (15-1-08).

Un ejemplo de como estimula ja confianza y la autoestima en los
nifos se refleja en el siguiente extracio de la narracion que Sonia
muestra en uno de sus andlisis del portafolio:

juana pasé al pizarran, pero permaneci6 en silencio ahi parada, no dibu-
jaba nada. Uriel fe grité "que se quite mejor, esa no hace nada”. Voltee
con Juana y le pregunté “;quieres dibujar?”. Solamente levanto los home
pros diciende “no s¢”. Le pedi a Uriel que ayudara a su companera y le
dijera qué podia dibujar. Un barca. senal Uriel, En ese momento juana
volted 2l caminito, vio el barco v comenzd a dibujarlo {(AAS-11.08).

En la ensefanza tradicional v en i enfoque social, de acuerdo con
Borko v Putnam (2000, el profesor retire graduaimente el control so-
bre las acciones a medida que €l nino va adquiriendo mayor compe-
tencia. La diferencia entre ambos estd en que, en el segundo, ¢} anda-
miaje se ofrece en un CONLexto que tiene significado para el nifio. En
el caso de Sonia, la responsabilidad que les da a las ninas estd dentro
del contexto de una tarea que se vincula con los contenidos de 1a cla-
se, y agreg otro aspecto que no habian logrado aun: la identificacion
de los colores. S




En las actividades grupales, Ios ninos que presentan dificulrades en
el aprendizaie son estimwlades con mayor intensidad por [a maestra
mediante pregunias o atrayendo su atencion hacia Jos aspectos que le
mteresa resaliar para su aprendizaje, como en el siguiente gjempio

Siras (Ya visie el nomero, Carmen? (haf jYa viste el cuatre? ;Quidn lo
tiene? Ve a tus companeros, (quién tene el numero arriba? (Car-
men voltea 6 ver a la nind que tiene o mimero con g tarjeta levan-
tada). Este es el cuatro. Cince. cinco. ;Como estd el ntmero de
Lupita? (e niia tiene el nimero volteads hacia abgjoy. ;Como estd
el ndmero de Lupita? ({Ung nita se para 3 e acomoda fa tarfeta) .
Ajd. Seis (fevantan sus tarjetas Mario y Cruzy (Cudl de los dos es ¢
seis, el de Cruz o et de Marig?

Aac Mario.

Mira: Bl de Marfo. jCudl sigue?

Az Ebsiete (Cruz levanta su tavjeia),

LMt Abora st aoudd sigue? sQuién tiene el ochn?

Aas Carmen.

Mira. A ver, Carmen. Ese es el ocho, Carmen, 11 tienes ¢l ocho. ;¥ luego
sigue?

Aac Nueve (RIBGLOTL

Con la idea de que no hay predeterminaciones biologicas. psicolo-
gicas o coniextuales definitivas de las posibitidades de aprendizaje de
los ninos o de su desarrollo, fa profesora wtitiza el desempeno asistido
como una forma de mediacion para atender a los ninos que mds lo
necesitan. Sin embargo. pareciera que sus esfuerzos son insuficientes,
va que no ha logrado que obtengan ¢l poder de ejecutar las habilida-
des propias del grado escolar en el que se encuentran,

Estd promoviendo o que estamaos viende aborita con la maestra Mari
armen. lo que es un escuela inclusiva, Ella no estd evidenciando ias
diferencias entre las nifas, lo gue esid haciendo ella es tratar de amine
rar esas diferencias que son visibles para los demas, para que todos (en-
gan una igualdad en cducacton (RY.8.1.08),
Los nifes no quieren faltar a fa escuela, ellos estén encantados de ir
a la escuela, hasta fzs mamads jes dicen “si no te portas bien. no te voy a
levar a la escuela™ Y gue me digan eso a mi es como jqué padre que los
ninos vengan a fa escuelal Cumplen con sus lareas a sus posibifidades.
Porque hay mifos que no estan con sus papds en fa tarde, y pues de
pronte veo las libretas y algunos me llegan con planas que yo ni siquicra
les encargué, pero me dicen “maestra, aqui estd un trabajo que hice”,
cuando yo no les pongo esas cosas, y ellos de pronto las empiezan a ha-




ces. porque las han visio a 10s hermanos, o la mama a lo mejor los
pore hacer planas dela "a”, y @ joige. en la libreta. Y COMo nunca fes pon-
¢ hacer eso, €l se pone hacer planas. planas v planas (AV-8-1-08).

De acuerdo con los comeniarios de Sonda y del propio equipo de
investigacian formativa, su actitud ha sido 1a de una maestra respon
sable por atender a los nines del grupo que puedan presentar necesk-
dades educativas especiales, tratando de co-regular fa participacion de
los nifios valiendose de la abservacion y de mediadores pera integrarlos
al desarrolio de las actividades de una asignaturao d las actividades que
conforman el contenido de aprendizaje de varias asignaturas.

Esio da muestra de la clara intencion de vincular 1a reoria analiza-
da en el proceso de formacion con 1as necesidades identificadas en
los contextos reales, v asi innovar el trabajo del aula como resultado
del proceso reflexivo de fa practica docente que Sonia experimentaba
en Iz autotutoria, fa cotutoria y la wutoria, La siguiente reflexion de la
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logre adecuar mi estilo de ensefanza a las necesidades de cada
uno de mis alumnos. para que ellos puedan avanzar de forma significat-
va, v de acuerdo con sus caracteristicas en su proceso de aprendizaje”.

Propiciar el uso autonomo de las herramientas de la mente

£ las clases observadas. identificamos que lfa profesora flevaba a
los ninos a aprovechar los recursos materiales y humanos que tienen
a la mano. con ¢l {in de que fueran un apoyo para continuar avanzan-
do hacia niveles més altos de conocimiento. Asi se muestra en fas si-
guienies interacciones:

st De “nito”, iDende estd la T de “nifio”?
Anc Alid, b, ahit (seialando l fetra en el alfabeto del saldn.

(Cinthig intenta escribir la letra que [ dicen SUS COMPGREros}.
siira: Bascala, buscala Cinthia, primero buscala.

(Uiriel se feventa de su silla y se va corriendo a serialar la lerra "n°

Cinthia va al lugar en donde estd la tetra y la observa. Se va ensequi-
ca a escribirla en ef pizarrdn. Escribe una especie de "B

Oiro ejemplo:

Mtra. ¢Qué niimero es €ste? {sefaia ef treinta).
Aa..  Veinte



Aa Treintal
Mira.: [Treinta! Este es ef (reinta. Los que tengan duda, vo les voy a dar
unz hoja que tiene los numeros v ellos los van a ir sniendo. Quien
wenga duda de cudl numero sigue joué puede hacer? A ver, yo
lengo mi hojs agui (s¢ pone en la mesa donde estd Carmen y An-
fonia). {fuaniial §i aqui tengo mi hoja v va no me acucrdo qué si-
gue del dote, ;qué puedo hacer?
Uriel.  Doce, el sels (parece no pensar en la prequnta).,
Juanita: Preguntar a mis companeros.
Mira Preguntarte a tus compaferos. (Qué mas? jQué pueden hacer?
Uriel:  Veinte,
Mira: GElveinie?
Urieh Cinco.
Mtra: No, jqué puedes hacer st ng te acuerdas? Ahi tienen el caminito,
¢donde mas hay numeros? En ¢f saion jdonde mas hay numeros?
Aal jAquil {sertalan los mimeros que ostan abajo del pizarron verde)
T egien te e A ; e
Al preguntarle a Sonia sobre la finalidad de pedirle a los ninos que
se fijaran en e material o le preguntaran a sus Companercs en caso
de tener alguna duda. su respuesta fue fa siguiente:

Es que yo lo que no queria es que anduvieran atrds de mi: que hago. qué
sigue, como le hago. porque como que todavia no se ayudan en equipo.
A o mejor no lo pensé asi. intencionado, pero si los hice, que ¢l nifio
vaya tomando sus decisiones, porque pudieron haber ido los guince
atras de Luis v, sin embargo. no {odos lo hicieron como Mario lo hizo,
(R27-11.07)

En este comentario se observa como Sonia, a través de la revision
del video de su préactica v los comentarios de sus companeros, se da
cuenia de fa funcion mediadora que e material v los pares pueden
realizar. La intencion de hacer referencia a los recurses que fos ninos
podian utilizar para ejecuiar la actdvidad era que ellos no dependieran
solo de la maestra para resoiver problemas, sino que tomaran sus pro-
pias decisiones para avanzar en su aprendizaie.

Pareciera que las actividades que plantea Sonia no tienen una in-
tencionalidad claramente cognitiva. sin embargo, se observa que utiliza
una situacion educativa mediadora al plantear un reto de aprendizaje
en el aula que ayuda a los alumnos a saber cémo aprender y dirigir su

mente hacia un propésito. Ademds, hay un intercambic social inten-




cionado que permite “establecer nexos simbglicos entre el entorno y
el mundo mental de los individuos™ (Paniagua et al., 2007, p. 30},

En 12 actividad de reafirmacion de la serfe numérica que consistio
en que los ninos unieran los nmeros de la serie para formar un 0sito,
se observo aue dos niftos ya hacian uso de las herramientas cagniti-
vas de manera autonoma. Esto sucedic en el momento en que se die-
ron cuenta de que no sabian el ndmero que seguia en la serie. Se pu-
sieron de pie y fueron al “caminito” grande, que €s un material ludico
con Ja serie de numeros hasta el 100, acompanados de un dibujo. Los
nifios hicieron uso de este recurso de la siguiente manera:

Uno de jos ninos, Mario, se levania y coloca su hoja en ef caminito. S¢
fija cnt los nimeros que siguen después de! Gltimo numero en el que se
quedd. Otra nina, se levanta y va también al caminito. Busca el nuinero
en ¢l que se quedd en su osito ¥ Ve cudl sigue. Se va a su lugar diciendo
“dos. 1res, dos, tres”, refiriéndose al veintitrés y regresa a su mesa a con-

Agui advertimos que 1os ninos, al darse cuenta de que no saben
alguna parte de la tarea propuesta. buscan la forma de resolver ¢sa
situacion a través de las herramientas y materiales que estan en ¢l
salén. La metacognicion es una capacidad que los ninos desarrollan al
valorar v estimar sus propios aprendizajes y buscar por eflos mismos
avanzar en estos.

Los analisis de las videograbaciones de clase en el equipo contribu-
yeron a que Sonia se diera cuenta de que materiales diddcticos como
el alfabeto, el caminito v el reglamento fueron instrumentos de me-
diacion en tanto que influyeron en la conducta y el desarroilo cogniti-
vo de fos alumnos.

Organizacion del grupo

Cuando la profesora en seguimiento ingreso a la maestria, Hegé
con la forma de trabajo en las instituciones particulares y und fuerte
carga de saberes practicos sobre la ensenanza que fueron construidos
a partir de las exigencias de estas escuelas. Las formas que ella tenia
de organizar al grupo, antes de estudiar la maestria, no variaban mu-
cho. La mayor parte de sus actividades era realizada de manera gru-
pal. Respecto del (rabajo en equipo comentd: “Cuando trabajaba por




equipos. no me fijaba vo en como ibz a formar los equipos. cudl era fa
finalidad del trabajo por equipo, les decia juntense como quieran. Del
trabajo de Rey estoy aprendiendo del trabajo colaborativo. Ahora va
$€ gue a este nino lo voy a sentar en esla mesa con Sste, v antes no”
(E.18.1{1-08).

En las clases que se observaron, sta forma de pensar v de actuar
ha camblado. Ahora organiza & grupo de diferentes maneras. segan
1a actividad v el contenido que se abordge. Por ejemplo. en la acuvidad
en que introdujo el mediador de la "aranita”, rabajo de manera gru
pal e individual wilizando los diferentes espacios del aula para que los
ninos realizaran actividades con un fin especifico.

De acuerdo con Vygotsky. la idea central del desarrollo cognitivo
€sta en que ltos diversos tpos de pensamienio v razonamienio com-
plejos se obtienen. en primer jugar, a través de fa interaccion con los

_.0tros, para posteriormente interiorizar v apropiarse de effos, configu-

rando una forma individual de pensamiento (Borko y Punman, 2000).
Traducir esta forma de pensar en acciones y ambientes concretos no
ha sido facil. Introducir v establecer esta cultura de aprendizaje coape-
rativo requiere hacer uso de diferentes estrategias y praciicarlas en
sucesivas ocasiones.

A continuacién se muestran algunos indicios del trabajo colabora-
tivo en ef aula.

(La magesira retoma el titimo indicador de la ficha de evaludcion que
entregd a los alumnos con ef propdsito de identificar si los niios en-
tienden su significadol.

Mira.. Colaboré con mi equipo en el trabajo {dicta of indicadon: Artadne,

Ariadne: Ayudar a [os de mimesa,

Mira Muy bient Y ide qué forma los puedes avudar? fingiindose of
GrUupo).

Ariadne: Dicléndoles las repuesias cuando no saben,

Mira. ¢Serd correcie lo que Artadne dijo? (of grupo per
cio). Ivo le tenen gue dar 1as respuestas, pero sife pueden ayudar
diciéndole como le haga en su trabajo.

anece on sion-

Otro ejemplo:

ditrar  Por equipos les voy a dar un rompecabezas (se coloca en medio ol
Jrente del grupe) v no les voy a dedir de quién se trata. Se tienen
que ayudar en equipo, jverdad?




Ebrol de fa maestra en los equipos es de guia, de andamio, de mo-
nitora; se involucra en las actividades de equipo y apoya el trabajo in-
dividual cuando lo cree necesario. "Ella misma estd sirviendo de anda-
miaje para los nifes porque de clerta manera los encamina respecto
de lo que estan haciendo™ (RE28-11-07).

Los equipos de trabajo. por llamarlos de alguna manera, esta-
ban integrados por niflos de diferentes capacidades. Generalmente
st experimentaba el acomodo de tal forma que los niflos con mayores
probiemas de aprendizaje pudieran sentirse apoyados por sus propios
companeros. Sin embargo, era dificil lograr este propésito porque los ni-
hos estaban acostumbrados a trabajar de manera individual, y cuando
la maestra les decia que se ayudaran, lo entendian como hacer el tra-
bajo del otro. Asi se observa en la siguiente escena:

Mtra. (5S¢ acerca @ fa mesa de Antonia, Carmen y Cinthia. Le pregunta a

CArtanie gue sialcanza g ver o nide tiene problemes visuales—. ..

Se dirige al pizarron diciendo) (Se acuerdan que ayer....? uan

Josél & ver, atencion! (se pone en la posicicn de firmes. Ve a Ariad-

ne gue e estd ayudando ¢ Gerardo y le dice) {No se lo hagas, ¢l soli-

to! Ayer, vimos... ¢que leccion? (los nintes contimian (rabajando sin

hacerle caso a la maestra). (Quién me quiere decir? ;Quién se
acuerda?

Elagrupamiento es muy Gl si se quiere que los ninos mas adelan-
tados sean los andamios de quienes tienen menores recursos Cogniti-
vos. En una de las clases observadas nos dimos cuenta de que Sonia
tenia a Carmen y a Antonia juntas, lo que nos llamd la atencién, porque
las ninas poseen el mismo nivel cognitivo v, ademas, tienen problemas
para relacionarse entre eflas. Al preguntarle a la maestra el motivo de
este acomodo, dio ios siguientes argumentos: “Bueno, primero, tengo
a las dos juntas porque se me facilita mas irme a la mesa y decirles
ahfa i'ls dos v (engo 2 la otra porque, a pesar de que ne tuvo preesco-
iar, es ia mas adelantada del grupo”.

El primer argumento tiene que ver con intereses proplos, mas que
con fas necesidades educativas de las alumnas. El segundo argumento
se¢ relaciona con aspectos del enfoque social del aprendizaje, en el que
un nino puede ayudar a otros a transitar hacia su zona de desarro!l"”"'
proximo. En la mesa estaban las tres nifas, pero en ninglin mome
se observo que la alumna que va bien en su aprovechamiento escolar,




sirviera de andamio para las owras dos. Las nifas estaban jumas, pero
& la vez separadas. Por otro lado, aungue las nifas Carmen v juana
quisieran apoyarse en la nifia Ariadne. el escalon de esta nina esta
muy alto, ast gue les cuesta mas trabajo alcanzarlo.

Entre las sugerencias que se fe dieron a la maestra para resolver la
situacion del acomodo de sus alumnas, estuvieron las siguienies:

Que 3 las dos las separe: en primer {ugar, porque las dos estan con ¢
chisme. Bueno mi sugesrencia seriz, pon en una mesa a Carmen. en
0lra mesa 2 Antorda v en otra mesa a Ariadne. A Ariadna con nines que
te los jale. A Carmen. con nifos que pueda ver ella y que sinvan para
que Carmen piense "a ver, yo puedo hacer 1o que eilos estan haciendo”
{E.28-x1-07}.

Es que hay nifos que tienen un nivel alio, v uno se va con la finia de
que ese nino que tiene nivel alo le puede ayudar al que tene un nivel
bajo; entonces. no puede. Entances. debemos buscar un nifio que siga a

©éste mds 0 menos. Como un escaloncito para que éste vava jalando

a éste. ¢} oiro vaya jalando al otro y et otra al otro. y el dei nivel alto va
rno batalle tanto (R.28-Xi-07).

Los alumnos mds aventajados pueden servir de modelo o de guia
de otros, de tal manera que 1os nines con un nivel menor de desarrolio
aprendan gradualmente v lleguen a ser competentes para desarroliar
las habilidades que se esperan en su grado escolar, Para ello es nece-
sario que Sonia ensedfie a sus alumnos a trabajar en colaboracion para
que los mds avanzados asuman la funcion de asesores y los demas se
dejen guiar en el aprendizaje.

Se piensa que los nifos de primer grado tienen que estar siempre
detrds del maestro v que ¢ste debe estar siempre sobre ellos. ;COmo
lograr que los nifios entiendan que los demds también les pueden
ayudar? Para llegar 2 yn verdadero aprendizaje COOperativo o una co-
{zboracion entre pares. s¢ requiere que fos alumnos piensen v discutan
juntos los problemas a partir de que ¢l docente active "la motivacion
intrinseca del contacto social para mantener & los alumnos interesa-
dos en sus actividades académicas”™ (Perkins, 2000, p. 71}

Los profesores-estudiantes de este programa de maestria recono-
cen la importancia dei trabajo en colaboracién y la gran posibilidad de
implementar cambios significativos en su practica docente mediante
la organizacién un trabajo mads colaborativo entre sus alumnos. ade-
mas de variar la forma v el motivo del agrupamiento en funcion de las




propias caracteristicas cognitivas de los ninos. o cual podemos obser-
var en la reflexion de una de las profesoras en seguimiento:

Aungue ¢l trabajo colaborativoe era un rasgo muy pobre de mi desempe
fio, siempre figuraba, de una y otra forma, en mi discurso, y no fue hasta
que guiada por una asesora, por demas competente para ¢l caso, y mi
equipo de cotutaria, que comprendi a fondo los beneficios v las posibies
formas de implicar a los alumnos en esta modalidad de aprendizaje.
Ahora trato de guardar silencio para permitic que la ayuda mutua entre
mis alumnos sea mi principal asistente en el auta (E12-09-97).

Integracian de contenidos

La integracion es una forma de organizar los contenidos de la cla-
se. Las imdgenes integradoras son utiles para que los alumnos com-
prendan de un modo coherente los contenidos de aprendizaje y tam-

Lién da relacién que. se.establece entre £stos, Los alumnos necesitan

relacionar las diferentes disciplinas, esto es, necesitan imagenes que
engloben su estructura y les permitan observar como se ensamblan
en un todo coherente {Perkins, 1999, p. 19

£n la unidad académica Diseno y Organizacion de Actividades 1. los
alumnos de Ja maestria tuvieron la oportunidad de disefar secuencias
didacticas en las que integraron contenidos de distintas asignaturas con
¢t proposito de facilitar la construccion de aprendizajes de los alumnos
de educacién primaria. Para presentar a [os ninos una propuesta de
contenidos integrados en torno a un tema fue necesario organizarlos
desde una perspectiva interdisciplinaria y a partir de la realidad inme-
diata del nino.

Los disenos de actividades colaborativas fueron aplicados poste-
riormente en cada uno de los grupos de clase como una de las tareas
sugeridas por fa asesora de fa unidad académica. Una vez aplicada la
actividad, se compartia fa experiencia con el grupo de maestria. A
continuacion se gjemplifica la integracion de contenidos de parte dela
maestra, estimulada por los estudios de ia maestria.

Mtra: Otra. ;Quién puede jalar una carreta?
Juan |: El senor.

Mua.: Elsenor, pero...

Aa. Caballo.

Mtra:  jCaballe!



i Conla "ca”

dtra ca-ba-lo {escrih
ming caballe?

Urtel: Cenla "o”

Mitra: jNo te digas! Lzs contamos otra vez. Carmen, 1as vamos a contar
tla maestra seviala les palabras y los nivos las van contando). Ya
flevamos doce. Aqui vamos a poner [os nimeros, Voy a empezar
Y0, uno tescribe of riimersg ano en {a primera pafabral, (Cudl sigue?

Aa Dos.

Miral Anadne, pasale & poner el numero gue sigue aqui (i nifia pasa af
pizarron y escribe ¢l mbnero dos, pero como no o coloct en I se-
gunda palabra porgue ng alcanzaba. lo maestra lo escribe en fa posi-
cidn corvecta). Gerardo. pasale; joudl sigue?

Fijense, ies voy & dar una hoja & cada uno y en esa hoja ustedes
me los van a dibujar, jsi? Primero me los van & dibujor tados. Les
ponen la fecha y los dibujan jEntendido? Debajo de cada dibujito
feovan-a poner sy nombre: Siome escnbiste, me dibwaste por
ejemplo. un carro. ¢qué le vas a escribir?

Aa Carro

stras Sidibujeste un cabalio, jqué vas a escribie?

Aa: Caballo,

Mrra.  Cade uno debe tener su nombre ;Entendieron?

Az Si
{La maestra reparte hojas amarillas a cada uno de fos alumnos),

Mua: ialguien tiene alguna duda de to que vamos a hacer? gNo? Cinthia,
£qué es lo gue vas a hacer? A ver, quiero escuchar a Cinthia nada
miis. Cinthia. ;Cué vas a hacer. Cinthia?

Cinthia: Un caballo.

fi palabra en el plzarrom. Antonia, con cudl ter-

strar jSolaments vas s hacer un caballp?

Juan b

BiTEL & hacer ugren? (Nooo! Tienen que hacer todos
de oy e escribimog en el pizarron, Todps, 887

A

Mrar Que completen hasta diez dibujos fcontinia repartigndo (0s hogjas

{R15-1-08).

La tarea solicitada por la maesira no fue compleiada por la mayo-
ria de los ninos. solo Veronica escribié 16 palabras con sus respecti-
vas dibujos. pero incluyo otras que no correspondian al campo se-
mantico de “los transportes”. Al igual que esta ning, también hubo
otros alumnos que incluyeron palabras diferentes a las que se les ha-




bia solicitado, como “llave” y “gato”. que estaban en el salén. Respec-
1o de esia forma de actuar de los nifos, no sabemos si se debid a fa
faliz de claridad de la consigna o a que quisieron integrar otras pala-
bras que va sabian escribir, porque no pudimos indagarlo,

La actividad ponia en juego lo aprendido anteriormente. Los nifos
invirtieron mucho tiempo v esfuerzo en hacer los dibujos de los rans-
portes en lugar de priorizar la actividad de la escritura, que era el prin-
cipal proposito. El nimero de dibujos con sus nombres respectivos no
estaba al alcance de la media del grupo. En una estimacion que hizo
Sonia de la cantidad de patabras v dibujos que los ninos podian haber
producido, sin ecupar tanto tiempo de la clase, era solo de tres, y ella
solicied diez para que los nifios practicaran los nimeros del uno al
diez v desarrollaran su escritura relacionando fa imagen y el texto.

L.a integracion de Eos contenidos ¢s una habilidad docente que fa
profesora-estudiante no ha logrado consolidar en su practica. Al respec-
15, soiald: "Lasintegracidn de contenidos me.resulta maravilloss, pere.
me cuesta trabajo encontrar ese vinculo. A veces o he hecho un tanto
forzado, lo que me hace pensar en que mejor se hubieran visto las
asignaturas por separado” (E-18-11-08).

La integracion interdisciplinaria de contenidos, como una transfe-
rencia inducida desde la unidad Diseno y Organizacion de Actividades
y sugerida en las orientaciones de la Reforma Educativa de 2011
(RIEB), sigue representando una transferencia en proceso para las pro-
fesoras que han participado en el seguimiento, como puede verse en
la siguiente transcripcion.

Derivado del process de busqueda de explicactones/soluciones al hecho
de gue solo algunos estudiantes se vieran beneficiados con las estrate-
wias de ensenanza v aprendizaje que seleccionaba para abordar los con-
tenidos correspondientes, disend, implementé v analicé una gama de se-
cuoncias diddcticas centradas en diversas asignaiuras con buenos y
malos resuitados (E3-08-07).

La reflexion de la praciica docente

Un rasgo del enfoque profesionalizante que podemos identificar
en las practicas docentes de las estudiantes del programa de maestria
es la reflexion sobre la accion docente. Puede identificarse cormo una_
wransferencia del proceso formativo al de fa intervencidn _d_oc_e "




donde la teoria ha adquirido un sentido v un significado en la propia
practica, como se confirma en un comentario de la profesora-estu-
diante:

{..] considero gue una de las habilidades desarroiladas o ampliadas en
mi, durante os esudios de fa maestriy, fue precisamente {2 reflexion de
lo que hago en el aula. El hecho de indadar, problematizar v comunicar
la propia practica me hizo una persons mas reflexiva, que shora se cues
tiona antes. duranie v después de mi intervencion en el aula {E3-07.071

L.a practica docente reflexiva, es decir, Ia capacidad para indagar v
describir la prictica propia con una postura critica, ademads de ser una
caracteristica del enfoque profesionalizante, es un rasgo del campo de
formacion def programa de maestria Hamado Capacidad para Indagar
v Describir la Realidad Educativa. £s interesante descubrir como las
estudiantes de maestria van transfiriendo este rasgo del perfil de egre-

s0 a suidentidad docente, io cuai podemos confirmar mediante estas

palabras de la profesora participanie:

{...11a reflexion v el diseno de mi prdctica docente antes de ser estudian-
te de 3 maestria, se reducia a entregar la planeacion anual, mensual v
semanal con base en ¢l programa oficial y a las exigencias def centro de
trabajo. resultando util en ocasiones, olras no. pero eso carecia de im-
portandgia, Las unidades académicas centradas en los procesos de diseds,
pero sobre todo, fa reflexidn v el analisis de mis disenos Hevados a fa
pridctica y con base en los resultados obrenidos en fa compania de mis
colegas, es lo que me define hoy como docenie (£3-G7-07),

Et contexto escolar ¢factor gue posiilita v obstaculiza
las ransferencias?

Las transferencias que potencialmente se Hevan a la praciica do-
cente pueden abstaculizarse por factores diversos como las precon-
cepclones de ios profesores, su entusiasmo, el convencimiento, su fun-
cionalidad. el coste del cambio, asi como por el contexto donde se
lleva a cabo la fabor docente.

Dentro de la escuela en que fabora {a profesora en seguimiento v
otras dos alumnas de [a maestria, como se menciond en ¢l contexto
de la investigacion, exisie una cultura con una fuerte carga de activi-
dades que en muchas ocasiones no son formativas para los alumnos.
ASIMISMO, encontramos situaciones como las suspensiones de clase,




la inasistencia de profesores, las actividades sociales del personal, entre
atras que laceran fa formacion de calidad de los alumnos. "Los maes-
tros v la ensedanza cambian lentamente porque son cambios de cul-
wra profesional anclada desde hace siglos™ (imbernon, 2000).

sin duda, el aula es ¢l espacio de la praciica docente donde se
pueden reconstruir y reclaborar las estrategias de ensenanza para fo-
grar las transferencias docentes que contribuyan al exito del aprendi-
zaje de los nifos. Sin embargo, éstas dificimente producirdn un efec-
to positivo en los centros escolares si no influyen y no movilizan al
resto de los profesores. De esia modo, el contexto pasa a ser un ob-
servador pasive que termina por devorar los esfuerzos de innovacion
{Delvaife, 1996, cit. en Martinez et ¢, 1996}

{a cultura escolar generalizada en el sistema educativo ha sido un
factor que ha obstaculizado que la maestra en seguimiento trascienda
el cambio mas alia de fas paredes del aula. Ella misma reconoce que

“-ha caido en situaciones inuy arraigadas en ese sistema, como o sefa- .

lo en una platica que sostuvimos con elfa en la escuela donde trabaja:
“Me dijo algo cierto. pero que yo ya lo sabia pero no me lo habian di-
cho. to de un tanto la absorcién por el sistema”™.

La cultura v la identidad del docente son aspectos gue se analizan
y problematizan en los estudios de la maestria: sin embargo, tendre-
mos que identificar qué cambios son necesarios para que engan el
impacto esperado en cada contexto escolar en el que se desempehan
los docentes.

Sin duda, otro factor que influye para que las profesoras hagan
ransferencias docentes del proceso de formacion al proceso de ense-
fianza es la propia reforma educativa, ya que €sta pretende cambiar lo
que hacen los profesores. En cada nueva politica de reforma subya-
cen nuevos valores, nuevas exigencias y nuevas orientaciones para
el trabajo docente, sin olvidar que también estas generan dudas ¢
incerridumbres para el profesor en servicio, en su propio CONEXto
de trabajo.

El personal docente de una institucion puede ser, en 0casiones, un
factor que inhiba o debilite una transferencia docente en proceso, por
simple negacion o por un enfoque tradicional respecto de como com-
prender y practicar la docencia. En el caso de Sonia, consideramos
que esto no representa un problema y que podra continuar de forma




consciente con wransferencias docentes que le permitiran innovar su
practica profesional.

El reconocimienio de ies aiumnos hacia el profesor constituye oira
caracterisiica del contexto escolar que puede debiitar o facilitar una
transferencia docente, v conyribuye, segun sea el ¢aso, a transitar de
practicas docentes rutinarias a praciicas reflexivas, Al respecto, Sonia
no tenia ningun problema, su grupo estaba integrado por 16 alumnos
de primer grado de primaria con un gran aprecio y respeto hacia su
maestra, segun las observaciones realizadas.

El grado de satisfaccion sobre el trabajo que se desarroffa también
s un factor que se tiene gue considerar cuando se pretenden estudiar
las transferencias docentes, porgue influve en el modo "como s¢ im-
plican los profesores en su practica docenie v 1a manera en que viven
su ejercicio profesional” (Bolivar, 2006). tn el caso de Sonia, a traves
. del contexto personal v profesional manifestado y construido para su
portafolio, podemos ver un alto grado de satisfaccién en el trabaio
gue desarrolla y que le permite generar un ambiente propicio para las
transferencias docentes.

El comtexto escolar puede presentar varias Caraclerisiicas que obs-
taculicen las transferencias de los espacios de formacion a la accion,
pero los proceses reflexivos de la practica stempre brindaran una
oportunidad para localizar opciones que permitan innovar 1a practica
que busca conseguir mejores resultados en nuestros alumnos.

CONCLUSIONES

£l andlisis de resultados nos da elementos para afirmar que tos
estudios de la maestria en educacion v a propia orieniacion hacia 1a
investigacion formativa permiten a los docenies-estudiantes en servi
cio realizer diferentes tpos de iransferencias que se reflelan en los dis-
cursos gue construven v en ia incorporacion de cambios en sus
praciicas.

Los aprendizajes de ios alumnos de primaria fueron un indicador
para valorar el impacto de las transferencias en la accion, Nos dimos
cuenta de que hubo avances significativos en sus conocimientos. habi-
lidades y actitudes, pero no fueron suficientes, ya que hubo nifos
que no lograron los aprendizajes basicos de primer grado a pesar de




que estaban repitiendo grado escolar. Esio nos hace suponer gue [as trans-
ferencias no liegaron a fas transformaciones profundas de fa praciica.

£l estudio muestra que la profesora-estudiante ha modificado algu-
nas concepciones fundamentales en su practica. rales como las referi-
das a la ensenanza, el aprendizaje, €l error, el desarrollo. fa organiza-
cion grupal, la ayuda del otro, eicétera. En su actuacion docente se ha
abservado una orientacion pedagégica acorde con los postulados del
constructivismo, en el gue la actividad docente estd centrada en la
rransformacion de las ideas de los alumnos.

La profesora ha emprendido varios caninos para lograr las trans-
ferencias en la accién; lo ha hecho de manera gradual, ascendiendo
hacia la complejidad v Ja creacién. La formacion nrofesional ¢s un
proceso social en el que se refigja la adquisicion de conocimientos, la
activacion y ampfiacion de otros v el desarrollo de nuevas competen-
cias docentes a partir de cambios sustanciales en las concepciones y
las formas de actuar a través de diversas ransferencias.

ias transferencias docentes se lograron en ia medida que Jateoria ™

alcanzé un significado en la préactica de la maestra Sonia, cuando inter-
preto Ia transferencia en el marco de la interaccion con los alumnos y
cuando ellos lograron un cambio en su conducta que ies permitio desa-
rrofiacse como individuos capaces de enfrentar diferentes situaciones
dentro de la sociedad.

En fos registros de observacion y las narraciones de experiencias
docentes revisadas se identificé una concepcion educativa que difiere
de 1a vision acumulativo-receptiva que consiste en recibir y practicar
una informacion v unas habilidades presentadas por €l formador de
docentes (Borko y Putnam, 2000). La mayoria de las practicas permi-
6 a los nifios orientarse en la actividad, hacer predicciones, dialogar
e intercambiar puntos de vista que promueven el desarrollo de las es-
[ructuras de pensamiento.

£1 acompanamiento en las praciicas de los estudianies debe conti-
fuar en este programa de maestiia come una manera de entender los
procesos de aprendizaje ¥ rransferencia que los maesiros van reali-
zando en jos contextos de su actuacion docente. Por otro lado. se re-
quiere observar 1os procesos formativos en el aula de posgrado con el
proposito de potenciar practicas que favorezcan la transferencia del
conocimiento de una unidad académica a otra. entre los contenidos
de la misma unidad y de las unidades académicas a la practica de los
profesores.




La profesora Senia ha interiorizado [a trascendencia de refacionar
el proceso de formacion experimentado entre iguales v los procesos
de ensefanza y aprendizaie para innovar desde la propia accion [a
praciica docenie v no selo {reconstruir} un discurso tearico. £s impor-
tante saber sobre docencia, pero mds importante es saber hacer {a
docencia. considerando las caracteristicas de los distintos contexies
donde el nino participa.

Esta profesora vivid un proceso de formacion gue jusiamente se
caracteriza por potenciar ¢f desarrollo de una mirada sistematica para
cuestionar los propios conocimientos v fa practica. para tomar co-
ciencia de la importancia de reflexionar sebre Ia practica docente con
el fin de innovarla. v avanzo de forma significativa efectuando transie-
renclas que permitieron cambios en su forma de entender v vivir la
docencia.

_El camino por andar en su proceso de formacion permanente se-

gurameme le brindard a Sonia Mayores recursos para entrar en un
proceso permanente de profesionalizacién docente que haga posible 1a
reflexion profunda de su practica docente, la concrecion de una clara
relacion entre 1a teoria v a practica y, con ello, la realizacion de las
ransferencias docentes en las que los mas beneficiados sean los
alumnos,
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Luege, haciéndote una senal a Jessie para

que comenzara, c proft,sor dlj(} lDivtér-

et
Fimpalt v HanLEy {1998}

Ella viste traje sasire, con pantalon y chaleco negros, blusa azul tur-
guesa vy zapaios de ante gue van bien con los aretes de pedreria tam-
bién negra; sus anteojos y el cabello recogido parecen hacer juego con
la serenidad que expresa. La sala oval se antoja acogedora. Filas de
butacas instaladas en reductos en desnivel, separadas al centro por un
pastilo estrecho, permiten una excelente vista desde cualquier angulo.
Las luminarias en el techo hacen su parte. dejando ver el resto de los
elementos. El piso de duelas no desentona con el estrado, también de
madera. anclado en el fondo del recinto. Parece un tanio estrecho en
proporcidn con las tres mesas cubiertas de panio azul, y en cuyo cen-
tro pende el escudo de [z Escuela Normal; todo junto forma una espe-
cie de presidium. En dicho espacio pueden verse cinco rotulos identi-
ficadores, algunas boteflas de agua, un diario. varios documentos y
tres recipientes con lapiceros. Una pantalla que proyecta una imagen
digital, con informacion relativa al asunio que aqui se dirime, atrae las
riradas por encontrarse justo al centro del muro contiguo al estrado.
Un gran florero en el extremo derecho, a un costado de las mesas,
parece imperceptible a pesar de su gran tamano. Pendones a los cos-
tados, en las nacientes curvaturas de la sala, anuncian gue se trata’ de
un acto del Posgrado. Asisten otras personas, pocas, si tenemos en-
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cuenta la cantidad de lugares disponibles. Aiaviados y expectantes,
todos los v las participantes permanecen en espera del micio de la ce-
remonia: 1a profesora-estudiante esta por afrontar o que se ha consti-
tido en el imaginario académico de [a nstiucion como uno de {os
momentos insignes de su formacion en ja maestria en Educacion Pri-
maria; {a conversacion publica.

Cuando, precisamente al termino de una conversacion publica, 1a
maestra Mary, de la Benemériia v Centenaria Escuela Normal del Es-
tado de San Luis Potosi (BECENE). me planted 1z idea de participar en
este libro con una visién sobre ¢} importanie evento arriba enunciade,
mi primer pensamdento fue “esto implica visiones multiples v las vo-
ces de mas de uno de los involucrados™ Y asi tiene que ser, pues la
conversacion publica se ha edificado con innumerables aportaciones
de estudiantes, profesores v lectores externos, fuego de cuatro genera-

_Clones v, en este sentido, requiere seguirse discutiendo, construyendo

y nominando colectivamente.

Sin embargo. tras haber estado presente en algunas de {as conver-
saciones de todas las generaciones con fas gue a fa {echa ha contado
la maestria en educacion con un enfoque profesional. emergio un su-
puesto: existen algunas posibilidades de verter ideas que aporten en
la elaboracion conceptual de esta materia. £n ese sentido, 1a participa-
cion que me dispongo a hacer poadria, al menos, abonar a la confor-
macidn de ideas cada vez mas precisas v claras sobre la conversacion
publica. tan dindmica v multiforme, tanto por sus significados como
por sus connotaciones. De suyo, fa diversidad de concepciones v los
razonamientos construidos de manera individual se admiten con de-
terminacion y se mantienen intactos, estdn a salvo, pues 1a pretension
&5 apenas configurar unia vision a partir de un gempo v un ugar espe-
cificos. que dé cuenia de las wleas de algunos participanies, nacidas
de las concepciones de su realidad.

Con 5108 fazonamienios Como guia, se disens un plan de rabajo
para hacer esta aporiacion teniendo en cuenta, en la medida de las
posibilidades, los planteamientos de algunos cuantos protagonistas de
diferentes generaciones, es decir, estudiantes, profesores y amigos
criticos. Se asume una deuda grandisima con quienes han sido parti-
cipes en todo el proceso de edificacion de la conversacion publica,
que son muchisimos, a quienes no se pudo acudir por la magnitud de
dicha tarea. Hay pleno convencimiento de que habrian hecho contsi-




buciones invaluables a lo expuesto en este capitulo. Deuda mayor, con
guiengs cedieron su tiempo para responder las entrevistas y con guie-
nes hicieron precisiones o sugerencias. sin cuyas colaboraciones a ta-
rea hubiera sido aun mds dificil

Como parte del plan de trabajo para responder al anterior proposi-
10 se efectuaron entrevistas siguiendo algunos criterios. Se busco ha-
blar con asesoras (es) que han estado presentes duranie tado ¢l proceso
de edificacion de la conversacion publica, es decir, que han participado
en alguna de las conversaciones de cada generacion; sustentanies, uno
de cada maestria por cada generacion; algunos amigos criticos, sin
que obste Ja generacion en la que participaron. Tres fueron las pre-
guntas gue origntaron ¢l dialogo con estos participantes: jqué fue la
conversacion publica en sus inicios?. jqué es la conversacion publica
hoy? y jqué quiere llegar a ser la conversacion publica en el futuro?
Asf fueron planteadas, como referente general, para dar ocasion a que
cada uno de los entrevistados hablara con libertad v externara la con-
cepcion personal que ha erigido. Se observaron conversaciones publi-
cas grabadas en video de Ja generacion mas reciente 2010-2012, tan-
to de primaria como de preescolar, de las que se extrajeron categorias
a partir de las caracieristicas que conformaron cuadros simifes o con-
cordantes. Se revise bibliografia sobre el terna, es decir, relativa la
comnunicacion, para clarificar conceptos e iluminar dreas brumosas en
relacién con 1o que se estaba encontrando. Con Jas entrevistas disena-
das, 1a revision de videos y las reflexiones personales sobre los tres
ejes que apuntalan las preguntas de las entrevistas, el andlisis de la
informacion recabada fue lievando a nutrir los apartados que ensegui-
da se desarrollan.

De acuerdo con la premisa de que la realidad no puede describirse
mas que en tempo vy lugar, de que fos entes son Imas o menos csta-
bles v de que el paso del tiempo opera el efecto de que una cosa no
sea mas o que se percibié de eiiz en cierte momento. el capitulo se
plantea desde tres angulos: qué fue. queesy qué quiere llegar a serla
conversacion piblica. B primer dngulo, ante {2 dificultad de recuperar
artefactos con los cuales reconstruir fa conversacion publica en fas pri-
meras generaciones, se integra con opiniones y recuerdos de algunos
participantes clave. £ siguiente dngulo pretende una configuracion de
cada momento que fo integra y describirio tormando como referente
las fases de conversaciones piblicas de fa generacion 20102012 ie-



vada a cabo entre noviembre de 2012 v marzo de 2013, Finalmente,
el tercer dngulo se conforma aqui como un apartade en el gue ¢ es-
bozan planteamientos que constituyen observaciones, deseos {quiza
inviables) y sugerencéw para seguir construyendo una Conversacion
publica que responda a la mayor cantidad de intereses, aspiraciones y
grdenes institucionales. Como preambuio, con 3 muencion de coniex-
tualizar un poco los erigenes v el sentido de la conversacion publica,
se refatan 1os primeros escarceos, 1as d1f1cu=tac— ¢S v el SISO Caming
que recorrieron fos precursores, para idearla. poneria en marcha e ila
consolidando, a veces a cantracorriente,

COMO SE ORIGINA, POR QUE ¥ PARA QUE LA CORVERSACION PLBLICA

Poriafotio Materia de conversacion

La ruptura de proceses v de concepciones sostenidas por largas
décadas o, incluso, durante toda una vida, representa grandes desa-
fios y muitiples facigas. La ransicion hacia una orientacion profesional
en las maestrias de Educacion Primaria v Preescolar de ia BECENE,
luego de haber formado a dos generaciones bajo los precepios de la
investigacidn educativa, no fue la excepcion. St bien el éxito oblenido
en estas generaciones, et renembre v el prestigio del posgrado, deriva-
dos de la alta calidad v exigencia en fa formacion continua de profe-
sionales asociados a la educacion, eran indiscutibles en esos momentos,
se manifestaba fa inquietud y. de cierta forma, fa necesidad de seguir en
la jinea de la formacion continua de profesares. No sole por la mision de
la institucion. sino @ N*m por las crecientes demandas de un magis:
terlp cada vez mds capar en su labor de educar.

Co:l tedo v que las v los iniegrantes del ¢ s'\upﬁ‘ 4 posgrado de la
BECENE en San Luis Poos! fueran. en 2004, pioneros en una maesiria
que ofremera una formacion de posgrado cenurada en fa reflexion so-
bre la practica docente, con la ciarg imtencion de formar mejores do-
centes, los integrantes de este equipo se hallaban en una situacion di-
ffcii' COMO generar un docwmento y, €n CONSecuencia, un evento para
la asignacion de grado gue correspondiera a ese enfoque. La emocion v
nostalgia alternan su aparicion en ¢l rostro de la maestra dary al re-
cordar la manera en que fueron identificando y eligiendo sus opciones.




Pues. pensar en una (esis no nos parecia que pudiera responder a una
orieacion profesional. mds por esta division que tienc el CONACYT
FCONSEID NACIONAL DE CIERUIA ¥ TECROLOGIA] de maesirias orientadas a fa
profesionalizacion v maesirias orlentadas a 1a investigacion. Nosotros
veiamos que la orientada a la investigacion, que aunque en ambas se
habla de investigacion, era mas en sentido estricio. o como investigadar
de oficio, v 1a otr2 era mds pensada en que el maestro hiciera mejor o
que sabe hacer, jno?, que fuera innovando, que fuera evolucionando en
su quehacer docente. Entonces, qué producio o gué documento tendria
que dar cuenta de ello? Y empezamos & ver cudles eran [as opciones.
Empezamos @ ver qué 0lra opcion podria ser, y comgo ya tralamos, dos o
(res personas Gue estabamos en ef drea de posgrado, fa experiencia de fa
licenciatura. y en la licenciatura se hablaba def poriafolio de evidencias
docentes como una forma de reflexionar sobre la prictica: entonces, si
estabamios planteando un programa con orientacion profesional, donde
una de sus caracteristicas es justamente que el maestro reflexione sobre
Sy actuar para mejorarlo. monioree su progreso, contraste teoria y prac-

" lica, reconozea sus saberes, sus teorias, sus Concepciones, las identifique

v busque la forma de ir cambiando, etc., entonces dijimos: “si a licencia-
tura va en ese sentido, y también e énfasis de la licenciatura era prepa-
rar a los maestros, a los licenciados, con un enfoque mas hacia la re-
fiexion de la practica, pues la maestiia tendria que estar a tone”, ¥ mas
porque son programas que se ofertan en la misma institucion, y qué me-
jor que haya una continuidad (EDPZ70413).

Como va se vio ampliamente en los capitulos 1l y lli de este libro.
por su cardcter tipico en el ambito escolar y su potencial revelador, el
portafolio temdtico constituia en ese momento fa opcion ideal para
responder a dos demandas: por un lado. documentar el proceso de
crecimiento profesional del decente; del otro, cumplir con los precep-
tos normativos del Sistema Educativo Estatal Regular (SEER). Dos logh
cas no siempre concordantes, pues en la practica esto rajo consigo
inconformidades v serias dudas con respecio de ia fisbilidad y validez
sobre ¢l tipo de investigacion que se efectuaba. A raiz de efio. los inte-
grantes del equipo de posgrado iniciaron la busqueda de experiencias
similares en otros paises, de tal manera que se fuera integrando una
base solida sobre la cual, no solo empezar, sino también construir
una idea propia y un camino particular por el cual transitar para sus-
tentar y desarrollar un tipo de formacion distinta a la que por afnos se
habia ofrecido, tanto en instituciones educativas de San Luas Potosx
como en otras del pais.




Encontraron que no era privativo de la experiencia en ia BECENE
enfrentar dicha polaridad. Ya en el libro de Lyons {1999) se establece
cémo resolvieron estas contradicciones impltementando dos portafo-
lios. uno llamado credencial, para responder a los esiandares dictami-
nados por el Estado, v otro denominado precisamente temdtico, desde
el cual se posibilita una reflexion ininterrumpida y, ademas, un sus-
tento del crecimiento profesional. La maestra Mary se refiere a esie
documento como algo valioso para afirmar las ideas del equipo v con
ello el convencimiento de que transitaban por el camino correcio.

Empezamos a buscar {Heratura que nos avudara, un 1anto @ sustentar,
pere para ver si encontrdbamos experiencias a nivel internacional que
utilizaran el portafetio como una herramienia para, por un lado, mejorar
Ja préctica. pero tambign que fuera un documente para la obrenaion del
grado. ¥ cuando dimos con ef texto de Nona Lyons, difimos "es que aqui

egtd o gea hay paices, hav instjruciones aque nos flevan ventaiz en ia in
. . I I T B T S S

novacion™. Y al ver of texto de Ann Lippincoti. que ¢s of gue mas fuz nos
dio porque o5 el que babla de maestria en educacion, la experiencia que
Mantea esa institucion, la universidad de California en Santa Barbara,
nos dio mucha luz pero, claro, vislumbrébamos los problemas que iba-
mos a tener, porgue incluso ahi los alumnos mencionan {as dificultades
gue ellos pasaron v cOmo se menospreciaba ese tipo de investigacion
(EDPZT0ATE.

Con relacion a fa nawraleza del tipo de experiencia que empezaba a
desarrollarse en la Maestria de la BECENE, retomando los planteamien-
10s del capitulo i, cabe destacar la relacion enire investigacion formati-
va, en aque! momento tan en duda, segun palabras de la profesora. v
lo que un poco mas adelante se adeptd como la conversacion pubiica,
Bl gozne que las une es la palabra, pues s2 instala como punto nadal en
ja reflexion v fa comunicacion de las practicas educativas. En fa deno-
minada investigacion formativa v en la conversacion publica, ia pala-
bra no solo se revalora, $iNo gue constituye [a esencia de los procesos
de mejora. A traves de esie tipo de indagacion se atiende lo gue podria-
mos denominar eventos intangibies del espacio escolar, y quizd debido
a ello v a su cardcter subjetivo ha sido motive de critica, Sin embargo,
el valor de la investigacion formativo estd en gue el docente transfor-
ma en indelebles los eventos difusos de la cotidianeidad escolar; los
torna materia publicamente disponible para el analisis critico, la dis-
cusion profesional v, en muchos casos. 1a consolidacion como conoc




miento rueve sobre el quehacer docenie. A ello contribuye, sin fugar
a dudas, la conversacion publica, no solo por sus caracteristicas, sino
iambién por los elementos que involucra. que seran descritos mds
adelante.
£l entendimienio del pensamiento, palabra y accion personal de los pro-
fesores se sithia en contextos sociales v educativos singulares, Esta pers-
pectiva hermenguiica v parrasiva de 1a indagacion mantiene que fas pre-
guntas que formulan los profesores. las formas y redacciones literarias
que utilizan los docentes. y los esquemas concepluales que usan para
encuadrar las practicas de clase, adoptan el formato de una estrategia
formativa poderosa, para elevar el conocimiento gue tienen de su propio
razonamiento profesional (Villar, 1997, p. 37).

Fnionces, la accion indagatoria del docente genera conocimiento
vy materia para la deliberacion sobre el hecho educativo y hace posible
que, desde su produccion, las narrativas se constituyan en insumos

- targades de potencial oara fransformar la practica educativa propia y,

eventualmente, fa de otros profesores al darse a conocer. En la con-
versacion publica, a raiz de la discusion de estos evenios, una vez
cristalizada y detenida en el tiempo y el espacio, s como los otros
participantes ayudan al estudianie a reflexionar y, si se genera alguna
confrontacién, a volver a construir significados; es en este espacio
donde los mosaicos reformados de palabras, y con ello de ideas, ayu-
dan a que se enfacen en algln aspecto de la experiencia para que siga
modificando sus concepciones.

Conversacion publica: Un doble proposito

La certeza de que el portafolio es un documento ad hoc para cum-
plir tos propdstios se extendio al tipo de acto en que los profesores
debian presentar los restltados de su investigacion y, a la vez, adquirir
et grado de Maestria. La fuz que el texto de Nona Lyons irradio en el
equino de posgrado, en especial et wrabajo que documenta la expe-
riencia de Ann Lippincott en la Universidad de California, generd la
idea de experimentar @ambién con una conversacion publica.

Este poriafolio se completa bien cuando pasa por dos verificactones. Pri-

mero, el caordinador v todas los miembros del grupo deben aprobar ¢l
documento. Una vez que esto sucede, [os estudiantes programan una




conversacion publica en 2 que reciben reaiimenizcion de cince amigos
criticos sobre [os temas planteados en su portafolio. Varias de estas con-
versaciones se desarroilan en una saia grande. algo asi como una mues
tra de afiches de ia o una “Fera de Porialohios”, La gonversacion
no es una "defensa” del tabajo. sino ung conversacion de dos horas
sabre la ensefanza v el aprendizaje entre docentes profesionales tLyons,
1999, p. 178h

W

Asi entendida, la conversacion publica fue planteada respetando
su prigen, su caracter céiﬂloga! inmediato, bajo un principio cooperaii-
vo (Grice, 1975, en Lomas, 1999}, Quizd debido a elio generaba tanas
dudas, pues el anejo escenario del examen profesional 1an iatente en
2508 momentos, por fo general configurado con un discurso impast-
ble, gesto adusto y ambiente tenso, se veia desaflado. (51 el estudian-
te de maestria no iba a ese acio a defender su trabajo. enionces cudl
~era el sentido que habia de atribuirse?, jque papel debian tener los

criticos?. sserian verificadores, es decir, comprobarian la verdad de

una experiencia? Aun cuando no hay documento escrito gue plasme un
propdsito especifice para la com-'ersvci()n publica en el caso de la
BECENE, se verd mas adelante como la relevancia s taf que tiene efec
105 no selo en el aspecto profesional. sino también en ¢ personal v
social de cada sustentante, v quedard demosirado gue su manifesta-
cién publica va mds &lid de cualquier experiencia formativa en las au-
las 0 en el grupo de woria.

No se estaba planieando ungd conversacion coloquial, para quienes
entonces asi fo podrian haber visto, mds bien se puede decir ahora
gue tiene un cardcier formal sustentado en fa existenciz de un proto-
colo, una temdatica, criterios preestablecidos v ung esiructura dara-
mente definida que oeurre en intervalos en cLatro Momenios. Aungue
iz conversacion teng ma{i ces coloquinies. €s108 no desmerecen, en
ningun sentido, ia seriedad v criticidad gue invanablemente alguno de
fos participantes, o wdos elics. Imprimen & sus iniervenciones. Sin

Wargo, el hecho de que sea una conversacion, de suyo, aClua como
una mediacion de {a actuacion de los asistentes. Del latin conversatio
feon. reunion: vertere, girar, cambiar, dar vueltas, y 1o, accion y efec-
(0}, l2 connotacion def término en su origen podria traducirse como
acio en gue se reine un grupo de personas para exponer por (urnes
diferentes puntos de vista y cambiar. si es posible. su punto de vista o
el de {os otros.
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£5 decir, sin serlo plenamente y segtn el momento de la conver-
sacién pablica. puede, en cierios momentos, adquirir caracteristicas
de debate. discusion, de habla argumeniativa (Rangel, 1997), aun de
monodlogo. Puede llegar a generar modificaciones en ia forma de pen-
sar. no solo del estudiante que presenta su trabajo, sino tambien en
ios demas participantes de Ja mesa, incluso en las personas del pabli-
co. Este componente, es decir, el vocablo publico, se define como &igo
coman, notado por 1odos, que se coloca de manera disponible para el
acceso de la persona o conjunto de elfas que asisten a un determinado
iugar. i ¢f caso de la conversacion, las personas convidadas no solo
participan como oyentes, $ino ademas se dirigen al sustentante v a los
Criticos para eXpresar sus puntos de vista, sentmientos ¥ sensaciones
con respecto del desarrolio profesional y personal del profesor.

Briz (2000} senala que la conversacion se distingue de otro tipo de
discursos dialogales por fa inclusion. no anticipada o planificada. de toma
de turnos v allernancia de estos. Distingue una conversacion formal de

“una cologuial por su menor proximidad v cotidianeidad, por'sumayor "

planificacion v finalidad transaccional: rasgos, (odos. que hemos en-
contrado en fa conversacion pablica en las diferentes etapas que en i
AECENE se ha desarrollado. Segan Lomas (1999), "La conversacion
es. por ello, un tipo de interaccion oral enormemente flexible. v de
hecho en el trascurso de ella se suelen producir solapamientos, cam-
hios de tema, de tono, de participantes” (p. 278). Romero (1999} esta-
blece que una conversacion es un tipo de discurso bastante fibre me-
diante €l cual se comparten ideas y sentimientos sobre aspectos
inmediatos o cotidianos. y puede realizarse entre dos o varios partici-
panies, sin que la toma de rnos esie preasignada.

Por lo gue pudimos conocer en este trabajo de indagacion, diria-
mos, a reserva de las connotaciones de los protagonistas v las consi-
deraciones de jos especialistas, que en io sucesivo se conoceran. que
una conversacion publica implicaria de los participantes legar todos a
un punto por medio de un acio demoerdtico, formativo y trascendente
en la vida de las personas; compartir la profesion mediante ia palabra,
habitar en compania de otros los espacios de la docencia y dirimirlos
desde distinias posiciones, variadas historias de vida. diferentes nive-
les de desarrollo lingiiistico y conocimiento en el campo del saber que
se aborda; es acto que obliga a ceder, & ser generosos, a comprender
v a apontar, a construir v edificar en concomitancia con las ideas aje- -




nas. Vimos ¢como es el punto de encuentro supremo para las cuestio-
nes académicas. va que invelucra el pensamiento v el sentimiento; es
lugar donde se agoipan los recuerdos de cads momenio transitado
por 1os espacios académicos, de las batallas ganadas v perdidas en la

practica educativa, del desgaste profesional acumulado: devela ia deu-
da familiar que se hace cada ver mayor conforme las 1areas se mere-
ventan v 1a premura embiste al estudiante hacia ¢f final del cuarto
semestre. En este sertido, e cardcter formativo de ia conversacion
publica trasciende {a verificacion o enjuiciamiento de [a experiencia
educativa. se instala en [z experiencia profesional como ocasion para
probarse a si musmo v aquilatar tode o aprendido en un intenso pe-
riodo de practica reflexiva,

Se plantea desde ¢! principio. entonces, Nstrumentar un acio guc
conserve la esiructura formal y el protocolo adecuado 2 las disposicio-
nes institucionales para otorgar el grado v, a fa vez, construir un es-

pacio conversacional flexivle donde el estudiante compartalaexpe-

riencia educativa y reciba realimentacion il para seguir reflexionando
spbre su quehacer docente. De ahi [a polémica, complejidad y reto de
la conversacion, pues 2 ejecutar dicho acto se debe transitar entre {a
togica de una conversacion formal con fines transaccionales (que ad-
mite la discusion v, por momentos, e debate), v una coloquial, en la
que se antoja mayor cercania. simetria de posiciones y una finalidad
mas bien personal,

Fase previa a la conversacidn publica: Lectores

Desde su creacion dentro del programa de posgrado. a esie acio
se [e ha famado comversacian publica. El proceso que se sigue para
flegar a eila ha sido sostenido con muy pocas varianies o modificacio-
nes. aungue va se han wentificado aigunas mejoras que estan por im-
plementarse. Asi o explica fa maestra Andrea. quien enfatiza 3 for-
malidad con que se encara la fase previa a la conversacion. a [a gue se
fia denominado fase de lectores.

Lo primero que se hacia era ver a las personas que wvieran disponibili-
dad: numero uno, que wvieran el grade de maestro. luego que quisieran
participar, v despues se [es hacia una invitacion en la gue se les convoca-
ba a una reunion. S¢ mangjaba como un taller, pero no s propiamente
un tafler, es una reunion de informacion en la que se les platica mds o




wenos cudl va a ser sy papel, se aporaa el instrumento de evaluacion,
que también ya va a cambiar porque ha generado mucha controversia
{sonriel. A partir de la reunion. eHos confirman si estan interesados o no,
y también confirman su disponibilidad de horarios (ECH 80513

A esta profesora se le planteé en ia entrevista la cuestion sobye los
perfiles profesionales de los lectores. €3 decir. se gqueria saber si para
la asignacion de los portafolios {segun su corie temmidtico o refacion con
el campa de estudio que se siguid en 1 investigacion, se analizan los
ambitos de especializacion, por ejemplo, en las dreas de matematicas.
lenguaje. ciencia nawral v social, etcétera.

£n esta Ulima generacion va se culdo ese aspeao, hay magsires que son

de matematicas {especiatistas]. v a ellos se les canalizaron todos 10s por-

1afolios que iban encaminados a esa rematica. Se les extiende un nom-
bramienta por la Coordinacion Admunistrativa y ellos ya quedan notifica-
dos para ver cudnio liempo tignen para realizar Ja lectura y cudndo
~tendrdn que regresarla; se fes proporciona el instrurpento, pero con la

consigna de Gue no &5 initalive, Sig’ hicamente una guia para-que: - o

pllos sepan Mas o menos qué evaluary pucdan hacer sus observaciones
de manera ibre (ECI180313)

Se indaga también sobre fas caracteristicas del instrumento que
emplean los fectores para efectuar gl analisis del portafolio tematico
en cuestion. La entrevistada regresa a ese punto y explica como estd
constituido.

£l instrumento contempla los apartados del portafolio y luego se le agreda
una parte donde habla de las lineas ¢¢ competencia de formacion, pero
muchos lectores no oman nada MEs en CUenta eso, $ino oiros aspLctos
como cuestiones de forma o inconsistencias en la linea tematica. Después
de que los lectares regresaban 1os portafolios. checamos cuantos fueron
aprobados v CURNLOS pasan a la siguiente fase [enero-febrero). Con los
gue fueron aprobados enionces se hace una programacion. omanda en
cuenta ¢l horario gue ellos mismes manifestaron que senian disponibili-
dad. en coordinacion con la Direccion de Posgrado (5CH 80513}

En relacién con lo anterior, cabe sefialar gue COMO parte del resulta-
do del dictamen se requiere que al menos dos de los tres integrantes
del sinodo aprueben el portafolio para que se dé paso a la conversacion.:
De no ser asi, si alguno de ellos considera que no cuenia con los elemen-
tos requeridos, puede solicitar una reunion para dialogar con los 01ros




dos lectores (uno de ellos es el wior) para exponer sus razones. El re

sultado de esa reunion es el acuerdo para aprobar el (rabajo por ma-
voria v con elio dar pase a 1a conversacion o, por e Contrario, s se
considera necesario hacer modificactones {que podrian realizarse en
lo inmediato v con elle entrar en la primera fase), decidir gue el esiu-
diante debe esperar hasta ta segunda revision, que se realiza en los
meses siguientes.

Es oportuno destacar el rabajo de los lectores con relacion a la
validacion del portafolio, pues no sole ¢f tutor aprueba la conforma-
cion, por su consistencia metodologica v coherencia interna, por la
inclusion de todos fos elementos requeridos. sino que es un (rabajo
colegiado soportado, por un lado, en la especializacion sobre el drea
de conocimienio tematizada y. por ofro, en el conocimiento del des-
empeno académico del estudiante. El andlisis que los dos lectores de-

_sarroflan respaldados. como va se ha dicha. en un instrumenta. inva-
riablemente parece ajustarse a la aportacion de Pamela A, Moss sobre
evaluacion en el texto de Lyons (1999

Independientements del método para evaluar un portaictio, ¢s funda-
mental que fas interpreraciones v acciones resultantes esién respaldadas
por una vision riguresa v oritica cuando se toman decisiones importan-
tes. A diferencia de fas practicas basadas en 1a worfa psicomerica, que
suman lecturas independientes de desempenos aislados para formar una
calificacion combinada, las pracicas basadas en la hermenéutica mas
bien invitan a los intérpreres a rabajar jnios para Consiruir una inter-
pretacicn coherente, v 2 no cejar en el cuestionamiento v la revision de
fas interpreraciones iniciales hasta expiicar todas las pruchas dispomibics
acerca del candidato (p. 269,

La denominacion de las figuras participantes en 1a conversacion
pubiica se decide en la fase de! ectores, conformada por cuatre per-
sonas gue ieen el portafolio L PETO R ! rgo 56 nombm digamos, ofi-
cialmente. & dos de ellas como integrantes del sinodo {secretano o
vocal, pues el tutor siempre serd el presidente), mientras gue los dos
restantes seran los “amigos c.mcos : ~"~up1mos' por gjemplo. que a
los amigos criticos no se les entregan documentos para formalizar su
participacion, nt el referido instrumento. solo el portafolio. También
se manifesto que es la estudiante quien decide a quiénes invitar, v per

sonalmente se pone de acuerdo con ellos para informarles a fecha, el




lugar v ta hora en Gue deberan presentarse a la conversacién. Sobre
ello valveremos mas adelante. va que hay una serie de planteamien-
tos que recientemente hicieron quienes han participado en las entre-
vistas, lo cual consideramos relevante, porque ofrecen nuevos ele-
mentos para refiexionar las aporiaciones y comeniarios que en un
momento dado escriben a traves, por ejemplo, de un diario,

Con respecto de la denominacion que se les ha dado a {os otros
ires lectores, incluida la tutora de la estudiante, quienes juntos confor:
man el sinodo, la maestra Andrea manifesté inconformidad atudiendo
al sentido que desde el principio se quiso dar a la conversacién publica.

Se te llama sinodo. £s una de las incongruencias gue yo veo, porque se
supone que la conversacion publica es una charla pedagégica, no propia-
mente informal, pero si un poce menos rigida que ¢l examen ¥, si em-
bargo. se sigue constituyendo como sinodo. S¢ esperaria {de los inte-
granies del sinodo] que todavia en i3 conversacion aportaran elemenios
para que la maestra o ef macstro contintien reflexionando sobre su que-

hacer docente, que’ 1odavia hay aspectos en que tienen que mejorary o

que ¢l fector, dentro de toda su vasia experigncia académica, aporiara
todavia mas puntos de reflexién. No s, ¢s que agui hay mucha contro-
versia. muchos lectores estan mas a favor de que sea un examen. "A ver
< cabe cudles son las Bases para ¢l Trabajo en Preescolar”, muchos van
sobre esa linea, v vo. en lo personal. creo que mds bien debe dgar pic,
que debes de propiciar esa discusion. que des glementos que detonen
esa refiexion v animarle a gue el maestro 0 Maestra comparta como
fue su proceso, el aprendizaje que ha tenido, pero de manera natural
{(ECH180513).

Es revelador el comentario de la entrevistada, pues confirma o
que la maestra Mary sabia que podia ocurrir, es decir, devela como en
osas dos visiones del acie en que se asigna el grado las polaridades de
que sg venia hablando en parrafos anteriores esian mediadas por
fistintas posiciones v concepciones sobre la manera en que gebe
asumirse el rof que toca desempenar, ya como fuez, ya como conver
sador de un tema que s conace. Una actuacion det tipo examinador,
con preguntas como ke que la entrevistada pone de ejemplo. parece
no ayudar mucho al proposito de fa conversacion, pues, como espacio
formativo, se esperaria que esa situacion interactiva, dialogal, contri-
buyera a generar nuevas interrogantes sobre los procesos desacrolla-
dos en la experiencia de investigacién y, con elio, 2 reposicionarse




como pensador critico. Retomemos los planteamientos de ta maestra
Mary para conocer cuales son [as razones por [as que se ha manteni-
do fa nomenclawra v qué implicaciones ha tenido en la participacion
de los lectores, ya como integranies de ja mesa donde se desarrolla ia
conversacion publica.

Escuchamos Ja experiencia de Californta v difimos "nosoteos no vamos 2
hacer gso. pverdad?”. pere ambién difimas “icomo hacerle pard, por un
fada. dar respuesta 2 1o que ef SEER nos pide que es examen, sinodo. v.
por otro lado, integrar aigo de innovacion?” O sea. como que no imos
tanio a lo que hacen elies. que es muy informal, sino cuidando lo formal,
pero a iz vez datle esa frescura, esa parte de espontanetdad, mds de
charia, Mas gue un examen en donde, como su nambre o dice, 0 exa
minan sobre lo que 1w sabes v o que hiciste: acd. no. bien platicar sobie
fo que hiciste, volver & reflexionar sicvamente sobre aspectos Concrowgs,
etc. Y se decidio entances que lo de los amigos criticos se podria integrar

Tala conversacon publica, conservando este tormato, que debe haber un
sinodo: presidente, vocal v secretario (EDP2T0413).

Tan valido uno como otro, requerimientos derivados de distintas
necestdades, se intentaron conjugar en un acto renovado que, por un
lado, respondiera a las determinaciones administrativas de la autori-
dad educativa y, por otro. fuera congruente con el enfoque de fa
maesiria y posibilitara. como ocasion excepcional dentro de la forma-
cién del estudiante, ¢l encuentro con personas que pudieran aporiar a
la reflexion desde distintas posiciones v perfiles de preparacion. Se
buscaba entonces que. respondiendo a los origences de su eleccion. los
amigos criticos aportaran elementos relativos al desempeno profesio-
nal en lz practica docente. concernienies & otras facetas del estudian-
te, mas en ei sentido de la vida cotidiana de I3 escuela. £n fanto gue
fos integrantes del sinodo. desde su formacion comeo especialistas en
la materia o congcedores del desempeno académico. aporaran pun-
tos de visia, cuestionamientos v observaciones que ayudaran al estu-
diante a seguir reflexionando sobre los embrolladoes dngulos de fa di-
ddctica y la teoria pedagogica, vinculados con {a experiencia vivida en
la investigacién, pero ademds que desempenaran una funcidn como
presidente, secretario o vocal al momento de la asignacion del grado.
La maestra Mary concluye que. al final de cuentas, todos los de la
mesa debian terminar adopiando el papel de conversadores, es decir,




que fa denominacion de sinodo debia ser solo parte de la formalidad
y apego a la normatividad.

La reunion previa, en la fase de lectores, brinda elementos 2 los
integrantes del sinodo para encaminar su analisis y actuacion durante
1a conversacion hacia esos senderos; pero, en el caso de los amigos
criticos, como sefalaron en las entrevistas, los unicos referentes sobre
lo que de ellos se esperaba fueron los comentarios gue el estudiante
les hiciera v el nombre que se ie daba como amigo critico, generando,
en algunos casos, la idea de que, en el cardcler de amigos. debian
apoyar en la “defensa” del documento. Esto se verd en seguida, cuan-
do se describa qué fue en sus inicios la conversacion publica y fos ti-
pos de actuaciones gue tuvieron lugar en aquelios momentos.

A partir de que muchas personas han rransitado por la conversa-
cién piblica, en diferentes periodos y en variados momenios de su
edificacion. se va estableciendo un cardcter dindmico y, 2 1a vez, poit-
~ mico, pero también una consiruccion original en el estado de San Luis

Potosi y en el escenario nacional. Que se ha modificado con eltiempo

la manera en que se realizan, asi como €l tipo de actuaciones de los
que en ella han participado, es aigo que reconocen algunos entrevista-
dos. Para que ocurra, podemos decir que los espacios donde académi-
cos v el equipo (écnico de posgrado se reunen, comparten sus visio-
nes sobre lo que es o deberia ser una conversacion piblica y toman
acuerdos para efectuarla han sido muy importanies para generar pre-
cisiones. adecuaciones y cambios. Al término de cada periodo de con-
versaciones, invariablemente en cada generacion, el equipo técnico
de posgrado ha efectuado evaluaciones con 10s estudiantes, las cuales
rambién han dado luz sobre los aspectos a mejorar.

A la fecha se cuenta con cuatro generaciones de profesores y pro-
fesoras que han participado en fa conversacion publica en los niveles
de primaria v preescolar: 2004-2006, 2006-2008. 2008-2010 y 2010-
9012 Hasta 2010 habia sido un programa generacional, pero en el
cicio escolar 2011-2012 se convirtio en un programa de maestria que
se ofrece en cada ciclo escolar. La quinta edicion de conversaciones
publicas se realizard en sus dos fases durante los periodos noviembre-
diciembre de 2013 y enero-febrero de 2014, A efecto de dar un pano-
cama de la conversacion publica en las primeras generaciones. anafi
cemos lo diche por quienes fueron participes y, con ello, generaron
las bases para su edificacién. B
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QUE FUE LA CONVERSACION PUBLICA

Se llegaba vutonces z 13 conversacion pubica con los referenies sdlidos
del examen profesional v, en et caso de {a maesiria, con enfoque en a
investigacion educativa, sablendo hacer un examen de grade. Pero, en
general, los participantes (en particular los externos) liegaban con poca
informacion sebre fa conversacién publica y como debia desarrollarse. io
cual auguraba algunas dificultades para la adopeitn v desarrgilo de un
formato tan distinio como o que se planteaba. Ast lo recuerda la maes
tra Mary, ai concitir gue “las primeras conversaciones eran po examen,
porque es muy dificil cambiar w esquema, v mds porque piensan que es
muy {ight, que estamos regalando ef grado al hacerlo de osa manera
(EDP270413),

De ahi, quizé, la disposicion de los elementos en el espacio, es
decir, ia mesa al frente v los lugares asignados a les pariicipantes. los
int conlas denominaciones de los dntegranies del si-
nodo v los amigos criticos. También el hecho de que se e siga laman-
do sustentante & quien comparte la experiencia pedagogica. cuande
ese nombre Bevaria, mds bien. a pensar en alguien gue debe defen-
der una opinion, punto de vista, una tesis, y como va se dijo que era
£n suidea original, una conversacion pablica no imgplica la defensa
del trabajo.

cConversar o examiar? Un inlcio vacilanie

e puede decir, entonces. que uno de los rasgos distintivos en las
primeras generaciones consistid en examinar a [a profesora o ef profe-
sor haciende cuestionamientos sobre una 1esis que en realidad no
exisita. pues el documenio maleria de conversacion esiaba planteado
desde ordenes metodoiogicos muy distintos. Aunque se invitaba 2 los
lectores previamenie para darles a Conocer queé es v como se mtegra
wn portafolio. asi como cudl es f espiriie gue lo motiva v de qué ma-
nera podria dislogarse sobre éste, era peco frecuente encontrarse con
verdaderas conversaciones. Mds bien. en muchos momentos, £sos ac-
105 se parecian ptastante a los examenes de grado, pero también
{opuestamente). en otros, a ociosas charlas que no aportaban mucho
a la reflexion. y que se vertian en ¢ arroyo de los halagos y el mar de
la presuncion,




Por un lado. algunas profesoras wvieron que hacer frente a si-
ruaciones estresantes por fa incisiva actuacion de alguno de los sino-
dales, quien, por cierto v debido a ese nombre, no hacia mas que
desempenar su papel de juez en el concebido y tradicional tribunal
académico. Se insistia mas en los saberes del sustentante, en las su-
puestas afirmaciones gue este hacia en su documento; por IMOMENIoSs
s¢ Hegaba al punto de desafiar con ™a teoria en fa mano”, ostentando
el poder del especialista y la experiencia en un drea de conocimienio
muchas veces 1o dominada con amplitud por el estudiante. Pero, por
otro lado. hubo quienes francamente se decepcionaron de la aciua-
cion del comité de criticos, como asegura una profesora al recordar
gue no fueron lo suficientemente profundos en su andlisis, al partici-
par en la conversacion.

Fue como muy, 0o € si haya sido sencillo. o {mas bien} no creo que se
haya complejizado tanto, que se haya profundizado tanto en lo que cra

~1a elaboracion del documento. Y no {anto en fo que conforma e docu-
mento. sino en la reflexion: pensaba vo que podria Haber sido mas sobre”
el proceso reflexivo, sobre fas modificaciones que 52 fueron haciendo.
Creo que fueron muy tranquilos {fos sinodales), no hubo una manera en
que me ilegaran a conflictuar (ESG06-08G90513).

rras dos antos de formacion en asuntos relativos a fa practica pe-
dagdgica. con el convencimiento de que el didlogo con colegas me-
diante un protocolo de focalizacion y, muchas veces. intensas discu-
siones académicas, es la via para potenciar Ja reflexion y con elio ¢l
aprendizaje. ltegaban las profesoras y los profesores de ambas maes-
trias a la conversacion publica. De hecho, hubo quien en las entrevis-
tas dijo gque una parie muy imporiante para Hlegar confiada y segura a
sy conversacion estaba en manos de las tutoras al comentaries el es-
cenario que se esperaba: calido, amigable. con participantes muy inte-
resados en saber mas sobre su experiencia de investigacion y avidos
de externar sus puntos de vista, sus propias refiexiones en cuanto al
rralamiento de un asunio pedagogico.

Pues vo recuerdo que desde el inicio cuando empezamios, [@ maesira

Marthe nos hablaba mucho de las Conversaciones, y €nionces € vas

adaptando al término, Pero no tienes mucha idea, y con ella hicimos ¢

primer ejercicio dentro de sy materia; ya después que fo empiezas a hilas

dices "pues todo viene bien estructurado” fel portafolic], para que ta, a



final, llegues a ese momento seguro. Ademas, va sabes que 1os comenta-
Fos RUNCE van 4 ser para dafarie (ESGO8-1017051 3

Pero no todos los lectores del portafolio, especialmente los inte-
grantes del sinodo v muy esporadicamente los amigos criticos, pare-
cian pensar lo mismo sobre la experiencia pedagogica gue compar-
tian los estudiantes. Muchas v muchos docentes padecieron aquel
MOMEnto y se encontraron, en alguno de 10$ casos. con un escenario
hosti e incomodo, Hay que insistir en que fue una constante, mas no
significa que todos los participanies de ia mesa actyaran de esa mane-
ra. Mas bien se podria decir que los menos enterados de Iz propuesta
formadora que se estaba desarrollando en la maestria podian ficil-
mente caer en la actitud inquisidora. pues habia otro grupo de profe-
sores que conocian el nuevo formato con suficiencia, va gue, inclusa,
algunos maestros asistieron personalmenie a iz Universidad de Cali-
fornia en Santa Barbara para conocer e modelo v estuvieron en fos
* talleres y conferencias que Ann Lippincott impartié en la BECERE,

Una profesora de la primera generacion recuerda. todavia apesa-
dumbrada, algunos momentos de su conversacion publica. Para ella {a
evocacion de esa experiencia no es grata, por situaciones gue hemos
venido tratando de explicar y que, en su voz, quedan de manifiesto
con contundencia.

Fue dificil, porque vo tenia ese dia un fuerie dolor de muelas, v tenia
una lectora gue me estaba cuestionando fuertemente. Yo ya lo que que-
ria erz que se terminara. vo decia {pensabal “ay. va. ya maesira, repruc-
beme, pero va deéjeme ir”, porgue vo 1o sufri mucho. fue muy angustian.
te para mi. Pero si recuerdo mucho la actitud de esa lectora, que si
estaba en ese 1enor de que. me acuerdo mucho que me decia “se ve
como que hicisie que las actividades encajaran” con la tematica, v cosas
881, COMO qut no crefa (E5004.0618041 3

Mientras que lo esperado por g estudiante en una conversacion
plblica era que otras miradas avudaran a delinear ¢l meior panerama
posible para su prictica pedagogica, como lo haclan regularmente en
sus eguipos de cotutoria. que la condujeran a lugares de refiexion in-
sospechados, parecia que habia quienes se preparaban para cuestio-
narla, para desafiarla. Como ahora. se esperaba gue el critico. va si-
nodal o amigo, pudiera aportar con su participacion, ser il en [a
formacion de un colega vy colaborar con su experiencia docente o




como especialista, abriendo nuevos senderos {anicos. sin par) en la
construccion de aprendizajes, Y esto es lo que las posturas unilatera-
les o extremistas muy poacas veces, desde fa vision de estas profeso-
ras, no consiguen o, al menos, no permiten enlazar de manera directa.
Por lo que comentaron las integrantes del area de posgrado. las
dificuitades para encontrar perfiles que se adecuaran al tipo de acto
que se buscaba en aquel momento eran acentuadas. Habia que hacer
coincidic cierto conocimiento del nivel educativo, al menos algunas
nociones sobre el enfoque de la maestria, y preceplos ¢claros sobre los
derroteros de la conversacion publica. Por ejemplo, la dificultad para
enconirar profesoras ¥ profesores con grado académico de maestria,
especiaimente en el nivel preescolar, era muy grande por €s0s anos
(2006, 2008), v mds atn si se esperaba que conocieran a propuesta
central de 1 formacion en el nuevo programa de la BECENE, es decir.
fograr docentes comprometidos intelectual, social, moral y, por su-
puesto, pedagégicamente con el proceso educativo que Hevan a cabo;

“docentes que desarrollen una serie de capacidades en distinias jineas - -

de formacion que les impuisen 2 ser cada vez mejores profesionales,
que adquieran maesiria en educar y en reflexionar permanentemente
sohre como lo hacen. Por elio, en el caso anterior, la estudiante con-
cluye diciendo que "1as personas que no han tenido la oportunidad de
desarrollarse en preescolar, de repente dudan mucho de las capacida-
des de los ninos”™.

Criticas ¢ indecision: Bases para el crecimiento

Este inicio vacilante de las conversaciones, si s¢ comparaba con 1o
planteado en el programa general de la maestria con enfoque profe-
sional. desencadend severas criticas. Se decia que el fermato del acto
2n que s¢ oorgaba el grado. ante {a ausencia de referentes $6lidos 0
de una apropiacion sobre este tipe de gjercicio y su propdsito, €1a dia-
metralimente opuesto al acostumbrado en el sistema educativo, vy mas
traténdose de un grado de maestria.

Al principio habia mucha renuencia de genie, incluso del drea o gente

muy cercana a nosotros, que hacia fueres criticas hacia la conversacion

pablica, y que sigue haciendo, pero cra muy fuerte 1a critica, incluso los
comentarios que se nos hacian de frente coma: “iqué estan haciendol,

;como es posible que estén haciendo esto en esta maestria?” Porgue nc



encajaba en nuesircs esguemas, quizd, v sigue sin encajar en algunos
Cas0s, Las primeras conversaciones pibiicas fueron interesantes, vo esty
Ve €381 en tedas, pero reo que siempre habia geste en el comizd de ori-
ticos, {o padrizmos denominar ast, o del sinodo, que se iban direcio ha-
g el sustentante, hasia vabajos que vo consideraba muy buenes, ia
persona gue estuvo shi [se reflers & un case} i Bizo fuertes oritivas 3
trabajp, gue no esta mal, pero pareciera que no se cntendiz cudl era el
41731

fin del portafolic (ELP2704

3

La sitwacion en ¢l inicio era difichl para los precurseres. Los cues-
tonamientos llevaron muchas veces & reflexionar st era pertinenie
continuar con este provecto, si o gue estabanr haciendo” era inadecus-
do vy debian, desde las bases, replaniear una construccion, que hatra
requerido muchos esfuerzos. dedicacion v tempo, Sin embargo, ¢f es-
pirity innovador v, hoy se puede concluir, e rigor académice vy el con-
vencimiento de los integranies de colegiado en pasgrado fos llevaron
Caanalizar queaspectos habia que mejorar. de que manera seguir sus-
tentando v fortaleciendo los cimientos de lo que hoy se ha constituide
como una propuesta original para la formacion continua de las maes-
tras y ios maestros de San Luis Potosi.

A la distancia, se puede analizar objetivamente fo gue sucedic: los
momentos dolorosos ante la duda v el descrédito dieron lugar, por un
lado. al crecimiento profesional de cada uno de los que iniciaron ¢f
proyecto v, por el otre. a la progresiva consolidacion de una manera
original, innovadora v formal de otorgamiento del grado: una mane.
ra mas focalizada en Ios procesos que en el producto, que 1o se ancla
en cuestionar que es ¢l estudiante. qué sabe, sino en conocer camo
ha logrado llegar a este punto de su desarrollo profesional. La conver-
sacion ptibiica es ccasion para irascender teorias que paralizan, plan-
leamientos que por lo general detienen ef crecimiento del estudianie,
pues no se basa en decumenta receprional que sole sirve parg acredi-
127, BUNGUE NUNCE MES 6 regrese a £f 0 88 sea congruente con £sas
posturas en la practica cotidiana, La Conversacion husca una mayor
cercania al hecho educativo, a fa experiencia educativa gue en Mexi-
co. hoy mds que nunca, requiere ser explicada, reconocida, dignificada.

Hoy que se dicta. como indices de calidad, alcanzar estandares,
igualar y. en cierto sentido. aniquilar lo diverso {aunque se apele a
este discurso como condicion de fa equidad), es clave reconocer gue
el desarrollo profesional existe en distintas medidas, en distintos orde-




nes v ante muy variadas circunsiancias. Aceptar que un programa de
formacion continua de nivel superior (de posgrado) para el profesora-
do en servicio que busca profesionalizarse podria incluir ~segun f2
travectoria de cada uno, y aunque resulte sorprendente— niveies muy
distintos de competencia, es decir, a guienes tienen apenas fas ba-
ses producte de la formacion inicial y & quienes el largo reCorrnido
por fa docencia les ha dado una amplia competencia sustentada en la
practica, impiica aceptar que: “El desarrollo profesional y el progresoe
continuo son para 10dos: Para quienes pugnan por aicanzar fos niveles
superiores de la excelencia y para quienes se inician con dificuitad en
los principios basicos de fa ensenanza” (Lyons, 1999, . 260).

ta conversacion ha resistido, aguanta. quiere volver siempre a su
querencia. no perder identidad en cuanto ala idea original con gue ha
sido adoptada, pero (ambién se ha ido transformando para responder
a los esfuerzos que han hecho muchas personas, no defraudar a quic-

“nes-han-creido-en ellay se-han entregado a-ella por-mas deuna deca- .

da para que hoy sea una realidad. Los efectos pueden verse refiejados
en los académicos que han flexibilizado sus posturas: han liegado.
como dice la maestra Mary, a “adoptar un rol de conversadores ¢n
sus espacios”. En este sentido, se ha constatado que fos academicos
de la institucion, asi como muchos externos, han cambiado su for-
ma de ver este aclo; aciian como verdaderas personas conversado-
ras, convencidas de que su papel es generar andlisis profundos y ver
ter una Critica que ayude al estudiante, que le haga dirigir la mirada 2
nuevas posibilidades, detectar imprecisiones concepruales y de proce:
dimiento en su actuar docente que es necesario cambiar. Es lo que 12
profesora det caso atras narrado buscaba: profundidad en el analisis
v, romuo derivacion de fa critica, un nuevo conflicto que enfrentar ¥
continuar con e crecimiento v desarrollo profesional.

Amigos criticos, presidente y estudiante

Se decia. lineas atras. que algunos amigos criticos adoptaron. a
inicio de las conversaciones, un pape! similar al de sinodales, es decir,
actuaban como examinadores. Recordamos un caso singular en €
que fa invitada como arviga critica de una estudiante era st asesore
técnico-pedagdgica en la escuela, una profesora con un amplio conoci:
miento y manejo tedrico, quien, se decia al final de la conversacion



en los pasillos. "parecio mas un juez v no una amiga”. ¥ s que ac
16 en (Erminos mas de interrogatorio fiscai v fue tan prolongado gue.
pOf MOMENIOS, Se 1oMG en Giscurso unidireccional. en perorata que
recordaba ta catedra de alguna vieja escusla mexicana, Amigos criti-
cos que olvidaban fos rasgos centraies de su aportacion: ligvar a la re-
flexion al eswudiante vinculando dreas o aspectos de su aciuar cotidia-
no en ta escuela, dar a conocer aspectos del crecimiento profesional v
personal en ei hecho educative. v aportar informacion a los demds
asisientes para comprender mejor el Contexto y Crcunsiancias en que
se habia generado la experiencia pedagogica que daba a conocer lao
el estudianie. Un case similar ocurrié en la primera generacion, cuan
do fa amiga critica, en este Caso una supervisora de la zona escolar en
la que fa trabaiaba profesora. se dedtico a destacar ias debilidades dei
desarrotio del trabajo de la profesora-estudiante. pero no solo en el

aspecto academice. sing ambisn en orros dmbitos de la destion, .

RS TP

como la administrativa, va que se trataba de una escuela unitaria.

Pero en la actuacion de fos amigos criticos en las primeras genera-
ciones también hubo quicnes se dedicaban a halagar en demasia 0 a
felicitar reiteradamente por el logro alcanzado, mds de io tratado £n el
portafolio poco decian. En algunos cases, cuando los amigos criticos
eran companeros de generacion, identificados quizd por el proceso
vivido y con fa ventaja de saber ampliamente de que se trataba el en-
foque de la maestria, se dedicaban a defender ai estudiante. a plantar
cara cuando sentian que alguno de los sinodales estaba siendo dema-
siado incisivo con su companero. Dicha situacion generaba una polari-
zacion: dos bandos enfrentados en un asunto, que por lo regular no se
disimia, v del que &l estudiante obtenia escasos beneficios.

Con relacion a los compaferos de centro escolar, se vieron Casos
en que la defensa se gestaba a partir de que "vo lo conozco bien en ¢l
irabajo v es un gran maestro”; s ducit. habia un (erreno que 500
ellos conocian donde se abonabz a la validacion del desempenio en
iérmings generales; es cumplido, nos avuda, es bueno con los ninos.
steetera. También hubo cases en que ios invitados no sabian que de-
cir, © SUs participaciones eran parcas, £on COMentarios a cortapisas y
actitudes titubeantes. Cabe senalar que. en ocasiones, las profesoras
invitaron a madres de familia de su grupo escolar, quienes, las mas de
las veces. parecian no tener los recursos técnicos y las habilidades lin-




gilisticas para referirse al portafolio. y por lo regular caian en lisonjas
o sefalamientos para dar fe de lo bueno del maestro 0 maestra gue
era ¢l que formaba a sus hijos.

Quizd fa acwuacion del o fa presidente del sinode. es decir, de
quien habia sido tutor de la estudiante, pudo favorecer la conversa-
cidn en esios €asos, pero parecia que no todas o todos tenian claro
como debian aciuar. cudles eran sus atribuciones o qué papel les
correspondia al momento de desarrollarse la conversacion. Habia
quienes, cuando la situacion se estaba tornando complicada para el
esiudiante, intervenian para dar €l turno a otro participante o0, en
el extremo, para dar por terminada la conversacion con el clasico
"nara ir cerrando”, lo cual significaba que debian hacer un ultimo co-
meniario, aun cuando hubieran quedado asuntos interesantes a discu-
sion en la mesa. También se dieron casos en que una critica fuerte al
portafolio del estudiante representaba una alusion al wior, y reacciond-
~ban con-miciostia ¢ semaban la palabra para justificar el aspecto senala-
¢o. Asimismo hubo quicn adopté la inaccién, es decir. no ayudaba al
estudiante replanteandole preguntas que habia hecho otro participan-
te, a moderar para que la palabra no fuera monopolizada, a establecer
enlaces tematicos que permitieran ir tejiendo 1a conversacion. Sobre
ello volveremos mds adelante. pues se conciuye que el presidente del
comité de criticos, o sinode como se le Hlama oficialmente, dene un
papel fundamenta! en la configuracin de un acto que pretende adop-
tar el formato de conversacion.

Con relacion a los estudiantes en las primeras ediciones de la con-
versacion piblica, diremos que han mantenido un perfil, es decir, lle-
gan con un trabajo terminado, multirrevisado y aprobado, lo cual les
leva & pensar que estdn listos para la conversacion. Manifestaban
sentir cierto nervigsismo, pero que “@ ta hora de empezar la exposi-
cion” se iba diluvendo poco a poco. Que por la intensa actividad de
analisis v reflexion sobre la practica en los grupos de cotutoria espera-
ban comentarios “frios o cilidos” sobre su trabajo, pero que al final
de cuentas les fueran de utifidad. Que reconocen fallas en su desem-
pefia durante la conversacion, ya porgue “la presentacion en Power
tenfa muchos errores”, ya porque no supieron responder a una pre-
gunia, ya porgue estuvieron muy sensibles y eso los limitaba para
“hacer un mejor papel”.




Tres elemenros distintivos

A parsir de las respuesias obtenidas en 1as enlrevisias, se enconira.
rOR Lres asuntos gue distinguen la conversacion publica de otro tpo de
BVENTOS para fa adquisicion de grado, dando por hecho que, ademas, se
centra en la reflexion crizica con cardcler académico rigureso v un aiio
profesionzlismo por parte de los lectores. Son elementos que se han
manienide hasta la fecha v quizd sen los gue dan un toque de origi-
nalidad al tipo de elercicio que se realiza en la maesiria de la BECENE
para obiener ¢l grado profesional de maestria, y que inciuye emotiv-
dad, presencia de amiges critices v participacion del pablico.

Sobre #f aspecto emotivo, por ahora diremos que se mamfiesta
plenamenie. 1o se disimula o reprime; por el contrario, Parece un vi-
lor entendido por todos los asistentes en una conversacion; hay un
profundo respeto cuando salta a fa escena encarnado en la agitacion,

“arisa, el quiebre delavor o'@l lantos A iempo. ha dejado ae causar 0

incomodidad o alguna critica traer a 1a mesa cuestiones personales,
mds bien se podria decir que constituye un elemento de analisis, un
tema que se toca en algin momento de 1a conversacion, pues estd
presente como contenido del portafolio temadtico en ia parte que Co-
rresponde a la Historia de vida.

Con respecto a fa participacion de los amigos criticos, es claro que
aportan una perspectiva distinia al analizar la experiencia de su cole-
ga, debido a que su relacion es cercana y guarden complicidad en e
andar por la docencia. Para las v los amigos criticos. es unz alta dis-
tincion que se les invite, v por ello se preparan con suficiencia y quie-
ren “estar a la altura”. "no quedarle mat a su companera”. Asumen ¢f
reto de comentar un poriafolio come logro excepcional de alguien que
conocen v ponen de manifiesto que "poco a poco se han ido irans
formando ias practicas” v concluir gue "es un trayecio gue ha con
chuido de manera exitosa”. Los amiges han ide comprendiendo que
caraceer critico de su participacion, va mas en el sentide de apoyo no
para la defensa de un trabajo. sinc para su mejora sostenida, por tra-
dicion ausente en el sistema educativo. pero gue hoy empieza a insta-
larse en los espacies colegiados. Como veremos mas adelante, la parti-
cipacidn de los amigos criticos complementa la perspectiva en las
conversaciones sobre experiencias de la investigacion formativa, v ge-
nera materia de andlisis para su comprension y reconsideracion.




{ue ¢l piblico tome parte en un acto del tipo que hemos venido
analizando no seria novedoso, sino por €l hecho de que participa por
wirnos, en ¢l sentido que le atribuye Briz {2000b), como acto de habla
aceptado por los conversadores. Si bien, fa mayoria de estas participa-
ciones tenen el fin de feliciar o dar realce a una labor consumada
por la o el estudianie, que califican de ttdnica, otras se suman al ana-
fisis téenico, o se dirigen hacia la aportacion de elementos imporian-
tes para complementar la vision sobre el estudianie, acerca de ung
parte de su travectoria desconocida. relevante para la cuestion que se
estd analizando. A un amigo critico e parece altamente relevante y
significativo, por efemplo, que desde el momento en que la presidenta
del sinodo hace la presentacion de fa conversacion, se dirige al publi-
co v anuncia que podran hacer algun comentario, con lo que s¢ abre
fa posibilidad de interactuar con cualquier integrante de la mesa, lo
que en oires formates para 1a adquisicion de grado seria impensable.
~ Estos elementos han perdurado en todas las generaciones vesla

mejor muestra de la consistencia que ha !ocrado el acto que innovo
fa Escuela Normal, lo cual le otorga un toque de originalidad y le abre
nuevos horizontes para pensar en la formacién académica del profe-
sorado. Este asunto se describird con amplitud en el siguiente apartado,
al delinear qué es una conversacion publica teniendo como referente su
edicion mas reciente en esta Escuela Normal,

Con relacion al desarrollo de las conversaciones publicas en las
distintas ediciones, cabe senalar que se han llevado a cabo en varia-
dos escenarios. es decir, han ido cambiando los recintos que las han
albergado al paso de los anos. Se recuerda con nostalgia, desde ¢l ini-
cio de las conversaciones publicas, que se han llevado a cabo en las
aulas det edificio contiguo al Centro de Informacion Ciendifica y Tec-
rnofogia (CICYT). en fa Sala de Conferencias: otras, en 3 Sala de Direc-
iores: sttos. (odos, emblemdticos de la Escuela Normal. Lugdares @ ve-

ces somibrios o demasiado sobrios v ceremoniales, pero que olorgan
la formalidad que se busca, lugares gue aportaban ese toque de tradi-
cién v nostalgia de iantas generaciones de profesoras y profesores
gue esta Benemérita institucion ha formado v visto pasar, Pero con el
crecimiento de la Normal y la construccion de una nueva Unidad Edu-
cativa, ahora se cuenta con una sala de conferencias ad hoc para con-
versar. un lugar moderno y bien acondicionado, estelar para las conver-
saciones, porgue también se tiene la necesidad de realizarlas’en los



salones de clase del mismo edificio, ya que son muchas y el tiempo s
poca,

Recapitulando, se podria decir que la conversacion pablica fue en
sus infcios 1o que ya se ha explicado. quizd, por varios factores: su de-
nominacion, el escaso interés v la falta de costumbre por conocer cual
es el enfoque de esta maestria; por supuesto, 1a experiencia en que
uno se formé o fue examinado, los referentes gue se tenen sobre {a
manera de participar como sinodal, la adquisicion de un rof protagoni-
co sustentado en la autoridad de que se goza como especialista de
una materia. entre otros. Pero esta descripcion no significa que no
hubiera verdaderas conversaciones, muy apegadas. o al menos cerca-
nas. al ideal, Muchos de los elementos de esas Conversaciones se
abordan en el siguiente apartado, en el que se describe que es actual-
mente la conversacion publica, 1o cual tampoco significa gue todas las
observadas se apeguen a una especie de modelo. Mds bien. se vera fa

“diversidad de sts matices'y como adquiere varios sentidos, porqueno

hay un modelo Unico, por fo que esta diversidad. entonces, depende
de los estitos de los participantes.

QUE ES HOY LA CORVERSACION PUBLICA

Breve conceptualizacion de los actores

Antes de plantear un panorama de la estruciura de la conversa-
cién publica en la actualidad a través de los actos que la integran, €5
de suma importancia dar a conocer algunas consideraciones de quie:
nes han participado en eila.

Larry, un profesor que fungio como amigo critico en la conversa-
cion publica de una educadora, iuego de haber recordado sus viven:
cias en su examen de grado, oping: “Creo que €5 una gran innova-
cién, desde mi punto de vista, mas que un examen de grado es un
espacio para compartir, si, para debatir, pero mas que nada para
construir a partir del documento que s¢ presenta, es decir, estar ¢n
ese momento de reflexion y andlisis. que no concluye ahi, sino que €3
un proceso ciclico™ (EAC230513), lo cual coincide con fo establecido
por Sudrez (2007) en cuanto al fin de fa investigacion, que es, en cier-
to sentido, "convocar a los docentes para la re-construccion de la me-




moria pedagagica de la escuels, en los modos existentes para objeti-
varla, legitimarta y difundirla, y en las estrategias utilizadas para ponerla
en circulacion y deliberacion publicas”™ (p. 17}, De acuerdo con este
profesor, esto es lo que sucede en una conversacion publica. es decir,
se puede llegar al debate, pero ante odo se busca construir dentro de
un proceso ciclico, imperecedero. que garantiza n la formacién del
estudiante la adguisicion de un mecanismo eficaz para redescubrirse
en cada acto.

Por su parte, una profesora que egreso de la generacion 2006-
2008 considera que en I conversacion plblica actualmente "sigue
siendo Ta misma linea; evidenciar lo que realmente se hizo en el trans-
curso [de la experiencia de investigacion]” (EACO90513). Hacer evi-
dente 1o que se vivio consiste en mostrar al publico fos analisis de la
experiencia educativa, por medio de artefactos cuidadosamente selec-
cionados. que adquieren voz propia y hablan de los andares por la via
pedagdgica; hacer evidente lo que se vivig es dar a conocer con ma-

'"}'#o'r'p'romn'didad'cOmose'ha'ttegado-a-scr-doccme-y-ios-avaiares.--para------.... e

seguirse reinventando. En este sentido, fa actuacion del estudiante el
din de la conversacién es muestra de la manera en que se aprende de
olros y s¢ tiene apertura a las visiones externas sobre un mismo he-
cho educativo del cual se ha sido protagonista.

La maestra Vianney, quien ambién participé como amiga critica
en las conversaciones de Ja reciente edicion, define este evento identifi-
cando dos perspectivas: por un lado, la que representa fa conversacion
formal (con pasajes cologuiales, cercana, amigable, flexible) y, por otro,
Ia constitida por el caracter duro, éenico. de una defensa por momen-
tos agreste, tirante, del examen profesional.

El espacio donde pueda estar fa genie que conoce del terma, mcluso mis
que W, por supuesto, que tenga el manejo teorico y dominio que W no
tienes, v 1a parte que representa tu familia, amigos o incluso alguna per-
sona que vava pasandoe v pueda entrar. £5 un espacio agradable, pera no
por ello [deja de ser], para quien estd parado frente a nosotros, de ner-
viosismo, de tension, Un espacio para compartirie a quienes conocen del
temna y a quienes no, un trabajo que ha estado rigurosamente supervisa-
do, que te ha costado, que has tenido que contrastar. que has tenido que
deshacer y volver a hacer (EAC07062013).

En este sentido, hay quienes piensan que en i actualidad la con-

versacion piiblica ha tenido algunos avances hacia lo que s¢ pretendia. .




en su origen, sin embargo, aspiran a seguir avanzando en esa direccion.
La maestra Andrea piensa que hay mucho por hacer todavia en cuanto
a las conversaciones publicas: hace {alta seguir insistiendo en la inclu-
sion de algunos elementos distintivos de fa conversacion en los térmi-
nos planteados en la experiencia de la Universidad de Santa Barbara.
Pues, con respecto de las conversaciones recientemente eleciuadas,
concluye que es el momento ¢n que de manera formal adquieren ¢
grado como maestras, maesros, v, en muchos de 105 casos, se acers
Mas a un examen que a una conversacion”™ (ECH 8051 3),

De igual manera, manteniendo una actitud critica v destacando
avances significativos, fa maestra Mary define la conversacion pubtica
COmo:

Lin espacio de didtogo, de discusion academica, sobre ef proceso v fos

resultados de la investigacion fornutiva que of sustentante ha realizado

para resolver una problemanca especilica en escenarios reales de su

Cprdctica-docente - En esté conversacion piblica paricpan scadémicos coso

nocedores def tema o de la mewdologia de portafolio, asi como amigos
criticos invitados por ef egresado, quienes sincronizan sus iniervenciones
en aras de propiciar una rellexion mas potente sobre 1a tematica en cone
wexto que ayude ai sustentanie a recrear su historia, su experiencia profe-
sional v enriquecer su trabajo de portafolio (EDP270413),

Los diferentes puntos de vista parecen levarnos a conciuir que si
bien ha habido una evolucion rumbo & las ideas de origen. en esa am-
biciosa doble intencionalidad que describimos en parrafos anteriores.
la conversacion publica sigue manifestando variadas facetas. dando
ocasion para gue sus participantes adopten posiciones concordantes
con {os roles asignados, por un fado, como sinodales y, por otro, como
conversadores. £S un acto que mantiene ablerta la polemica v, a la
vez, por sus resultados, “sirve a dos amos”; esto es, atiende a dos vi-
stones que intentan congeniarse: 1a institucional v la formativa, en el
sentido del desarrolio profesional, pues lo institucional es, de clerta
manera, igualimente formative.

Configuracion de Ia conversacion piblica

Estructura externa: Momentos a desarrollar

Empecemos por traer a escena nuevamente ¢l refato con que ini-
cia este capitulo. La mesa al frente sobre el estrado de la sala, una




profesora-cstudiante ataviada y serena, sinodales, amigos criticos y el
publico dispuesto a escuchar la experiencia pedagogica que ella relata-
ra, y la presidenta que estd al tado de la estudiante para iniciar 1a pre-
sentacion. Asi se dispone ef escenario para efectuar una conversacion
publica s un escenario que se ha mantenido desde sus origenes.
Pero lo que de ahi en mis sucede adquicre distintos matices, que po-
drian ser descritos en un (rabajo mds extenso por su gran variedad y
MGUEELS.

Estamos en posicion, eso si. de Hevar al lector a escenas de las
conversaciones pubhicas. a nuestro parecer, muy significativas. De elfo
nos valemos para configurar al menos una vision sobre la forma en
que se hoy se desarrolla y el tipo de actuaciones que, desde nuestro
punto de vista, estdn presentes. Manifestamos de antemano amplias
reservas v reiteramos al lector nuestra intencion de hacer una contri-
bucion reconociendo fa facultad de quienes saben mucho de esto de

hacer sus propias interpretaciones, que asumimos irrestrictamente

como valiosisimds v récesarias,

Asi pues, se pudo conocer que hay una estructuca invariable de la
conversacion publica que consta de cuatro momentos: 1a presentacion
def acto por parte del presidente, la presentacion de la experiencia
par parte de la estudiante, 1a conversacion en la mesa, en la que el pi-
biico también participa (por lo general hacia ¢l final de ésta), v el proto-
colo para dar a conocer la adquisicion del grado.

La presentacion del acto

Una vez que se han congregado todos Jos convidados (pues en
ocasiones hay que esperar por algun amigo critico que se ha demora-
do}, ¢! presidente del sinodo, quien conoce ampliamente el proceso
formativo del estudiante, hace una presentacion del acto en los térmi-
nos que a continuacion se muestran,

Buenas wardes a todos, maestras, maestros, distinguido sinodo que hoy
nos acompana, para desarrollar [z conversacion pabiica de Gloria Contre-
ras Martinez. con el portalolio tematico denominado "Procesos de apren-
dizaie y nociones numéricas en el aula”, Para esta conversacion pablica
nos acempana, desde luego, un distinguido sinodo experto en el 1ema,
pero. sobre todo, profesores con experiencias sensibles a que identifi-
quen en este documento dreas de mgjora para la sustentante, Doy la
muy cordial bienvenida a nuestro vocal en esta conversacion pablica, al



doctor juan Ramirez Lavin, bienvenido {aplausos indecisos del pablico).
Asimismio a quien lunge en este sinodo como secretaria, la maestra Rosa
Moreno Martinez, bienvenida {los aplausos se diluyenl. ¥, buens, ypa
servidora, como tutora det documento, fungire como presidente del si-
nodo, maestra £lisa Gomer Belmonte, También tengo mucho gusto de
que en este dia nos acompanen dos muy estimadas companeras de Glo-
ria. que le hicieron favor de leer su decumento, pero. sobre odo, fe dan
orieniaciones para que éste mejorara, Le doy 1a bienvenida a 1 profesora
Marta Elena Gonzdlez Pineda a este espacio. Tambien a la maestea Maria
Amparo Posadas Guerrero, bienvenida. Igual a ustedes {se dirige al publi-
o}, companeras de Gloria. estudiantes de fa maestria, sean muy bienve-
nidos. La dinamica de trabajo para esta tarde es la siguiente. ustedes ya
la conocen, pero con gusto se fas informo, sobre todo a nuestras invita-
tas: Gloria dispone de un tiempo para hacer la presentacion sintética de
su documento y, posterior a este didlogo que ella injcia, donde nos lo
COMPANE 3 qUIENCs eslamos aqui Presentes, Pasareinoes a nuestros espa-
Cins, a nuestros lugares, para condnuar con ese didlogo con pregunias

-omucho mas directas. Al flinal de fa acrividad, o 12! Nez.on A pante e e

media, si alguno de ustedes desea hacer alguna participacion tendran la
palabra. y podrdn hacer alguna aportacion, sea def mismo documento, si
s que lo conocen, o bien de Iz trayectoria de 1a maestra. Dicho esto,
Gloria, tienes ¢l tiempo que tl y vo ya conocemios para que hagas uso
del espacio. Dienvenida (ROCP28112012),

:n este sentido, se manifiesta fa estrucwura previamente ideada, el
tema a tratar en la conversacion. ef tiempo destinado a la presentacion
por parie de la estudiante y la secuencia de los actos a ejecutar. £l cua-
dro antes descrito por 1a presidenta del sinodo constituye lo que Briz
{2000a) denomina gpertura, momento de ia conversacion en el que se
manifiestan algunos hilos o derroteros necesarios para poner a tono a
los participantes. La presentacion hace hincapié en el saludo y la bien-
venida, un acto de cortesia tipico del anfitrion hospitalario, generador
de confianza y buen modo. especialmente para la profesora que pre-
senta su experiencia pedagogica. Nombrar a cada uno de los asisten-
tes. de manera personalizada o gremial. da un realce muy particular
al acto, pues hace notar a quienes por sus MEritos ocupan un sitio ex-
clusivo en la conversacion.

Con respecto a ello, fa presidenta destaca del sinado su experien-
cia en el tema, y de los profesores, sus “experiencias sensibles”, a las
que apela para que identifiquen “areas de mejora para la sustentan-




te” es decir, la expertis en el tema coloca a los aludidos en posicion
magistral, mas la intencion cristaliza hacia los terrenos de |a reflexion,
hacta la contribucion, 1a caoperacion, Be las amigas criticas subraya
sy contribucian nicial, yva que “le hicieron favor de leer su documen
16", y sobre todo, i orientaron "para que ésie mejorara”, 1o cual no
soiia suceder en olras deneraciones, porque, como nos dijo fa maestra
Mary, los amigos criticos llegaban sin eer v se ta pasaban callados o
solo ensalzando un trabajo que no conocian ampliamente. En cuanto al
publico, se anuncia ablertamente que, en algin momento de a conver-
sacion, tendran oportunidad de “hacer una aporiacion”. esto s, abonar
al tratamienio del asunto que serd expuesto y analizado en la mesa,
Luego, en esta parte de fa presentacion o apertura, s enumeran
los momentos con que se integra la conversacion, £l segundo, en el
que fa estudiante de maestria tendra un tdempo que. aungue 1a presi-
denta dice que el v [a estudiante ya conocen, en ¢f andlisis de varios

..£asos, v opor fo que se sabe sobre esta parte, no selindica gue general 0

mente ocupa entre 20 v 30 minutos. El tercero, cuando se pasara a la
mesa a ocupar los fugares destinados a cada figura con antelacion
(dispuestos con rotulos personalizadores) para iniciar el didlogo v, dice
la presentadora, se haran preguntas mds directas, donde hacia Ja par-
te final de la conversacion el publico realiza alguna aportacion sobre
el trabajo o {a trayectoria de la profesora. Una vez consumados estos
momentos, sablemos gue hay un cuarto donde se realiza el protocolo
para {a asignacion del grado. Volveremos mas adelante sobre cada
uno, cuando desarrollemos los elementos que conforman la configura-
cién agui expuesta. Al respecte, Van Dijk (2001} senala que: "Las con-
versaciones también tienen {super) estructuras esquematicas globales.
Generalmente comienzan con saludos seguidos de 1a introduccion y ¢
desarrollo de un tema, Luego se cierra ese (ema, v tal vez se inicie olro
tema, hasta que los participantes terminen su conversacion con formu-
las tipicas de clausura como. por ejemplo. "pues ya me voy”. (p. 107}

fin el caso de la conversacidn publica, gsa tipica formuda para ka
clausura consiste generalmente en la frase “vamos cerrando” o "va-
mos cancluvendo”, con fa que se solicita a los participantes de la mesa
hacer un comentario final, Esta es una atribucion del presidente del
sinodo, cumplidas las dos horas que se estipulan desde el inicio come
duracion del acto. Cada presidente en trno tiene, por supuesto, un
estilo para fa presentacion, perc todos enuncian las reglas de partici-




pacion {empos, tipos de interaccion, secuencia de actos, etcéieral,
Esto es. ademas, variable segin la idea de cada presidente. pero cabe
senalar que la Coordinacion de Investigacion les entrega un conjunto
de sugerencias,

Se destaca en este mstrumento como, desde fa perspectivae de s
maestra Andred, quien se apeda a la idea original sobre fa denomina-
cion, se trata mas bien de un comité de criticos. v no un sinodo, lo
cual ella senala, en log testimonios anteriores, como una de [as ncon-
gruencias y, & la vez, indice de que adn se asume como examen. En
fin, estas orientaciones o sugerencias, seguidas mas o menos por unos,
0 al pie de [a letra por otros, dotan de estructura v contenide a cada
una de las conversaciones publicas que se efectaan en cada edicion,

La participacion del estudiante: Presemacion del portafolio

La presentacion sintética del contenido del portafolio no es impro-

Cvisada, ya que con suficiente iempo v la permanenie guia de latatora

o ¢l tror. 1a o el estudiante de maestria selecciona con cuidado la in-
formacion que desea compartir con el publico asistente. Si bien hay
un repaso breve por todos los apartados del portafolio delinea una
presentacion digital {regularmente en Power Poing con agquellas ideas
clave que permitan hilar un discurso coherente e ifusirador del trabajo
realizado, Dicha presentacion no siempre se ajusta al tempo que se
les ha dado, en muchos casos supimos que exceden el limite de los
30 minutos y pueden extenderse, incluso. hacia los tres cuartos de
hora. Hay presidentes que muy sutiimente les sefalan cuando se acer-
ca el [inal cel tiempo dispuesto, pero también hay quien permite con
denuedo que terminen su presentacion, con el consecuenie cuchicheo
en fa sala o un gesto adusto de algun critico en franca protesta porgue
el estudiante no respetd uno de los acuerdos. El asunto def tempo es
importanie porque generalmente hay mds de una conversacion en iz
sala de conferencias, v se han dado ocasiones en que los que esperan
turno, esperan mucho tempo afuera del recinio,

Cuando se preguntd a las estudiantes sobre el momento mas com-
plicado en su conversacion, algunas de ellas refirieron la exposicion
de su portafolio, como se muestra a continuacion, en el caso de Zore-
lla, quien recuerda gue, luego de que 1a presidenta le dio la palabra,
no sabia como empezar: "Ya lleva uno la idea de como va a empezar,




pero te stentes asi como que ‘que voy a decic’, primero, pero en ¢l
momento te sale, dices ‘no, va lo tenia bien previsto’, pero estaba
nervipsa” (ESGOS-10170513). Adrega que la voz le temblaba por
gse nerviosismo v [a soledad que ya en ese escenario sentia; era
una sensacion dificit de resistr. Todo ollo escapaba a 4 preparacion
que habia tenido, pues recuerda que durante @ maestria se presenta-
ban avances de [y investigacion v de manera regular se efeciuaban
encueniros con ¢l equipe de cottoria, en presentaciones como ésta,
Era. como dice ella. una forma de irse preparando para este momen:o.

0 en ¢l caso de la maestra Gaby. quien refiere que “al momento
de decir "ya estoy agui v va a ser fa conversacion’, si sentia cierto ner-
viosismio”, v cuando se le pregunta qué no haria st tuviera la oportuni-
dad de volver a vivir la conversacion, plantea "Yo, mas bien, pienso
que es la distribucian de os tempos, fa cantidad de informacion que
en ese momento yo Hievaba para la presentacion, porgue para e tem-
po que habian dado, la presentacion no era, vamos, abarcaba mas

{tiempo] (ESGU6-080905 131 Estaremos de-acuerdo enquepormas

confianza que s¢ I brinde o por muy preparado que esté, el acto cul-
men de una etapa de su formacion representa para el estudiante un
reto monumental. £ cosquitleo (o en algunos casos urticaria) del ini-
cio, por lo general experimentado, mas o menos se manejfa, se disi-
mula o conirola segun los recursos que cada uno ha desarrollado.

Con la preseniacion coma guia v, en contadas ocasiones. videos o
audios de apoyo para tlustrar alguna situacion {dependiendo de la idea
de los wtores), 1a o el estudianie avanza en un discurso que enfaza
relatos sobre el desarrollo personal, profesional y planteamientos tec-
nico-diddcticos. tanto de la investigacion formativa como de las expe-
riencias en el aula que ayudaron a enfrentar la problematica educati-
va. Puede vérseles con farjetas en mano para apoyarse, a quien solo
se guia por los exos que va leyendo en las diapositivas de su presen-
tacién, o & quien se dirige al pablico v a los integrantes del sinodo
con garbo, 0 a quien ¢ alable v su (ono atrapa. v en ocasiones em-
belesa a la concurrencia. Muestra de ello es el siguiente fragmento de
un registro de abservacion, obienido de una conversacion publica.

£l profesor inicia con {a historia de vida. Contexto rural, familia humilde,

famitia con carencias, desintegracién familiar, lo cual ha afectado, dice. .
su autoconcepto y, por eilo, ha buscade “algo que me sostenga: la fe en-

un ser superior”. Se considera "una persona resiliente” {se le quiebra‘la -




trar
dad
den

voz). "Ef contexto (e puede arrastrar a que tengas una concepcian de la
vida". Bl sostiene que ef coniexto afecta la comprension lectora. Su desa-
rrollo profesional io marca Ia escuela, la maestra Martha, quien lo conoce
bien desde la escuehy selesecundaria {es amiga lectora. como ¢ 13 llama
v estd presenie en 1a safaj. Hay un companero de Ia maestra Martha jos
el otro amigo ceiicof que wmbien lo marca, quien le dijo "wl podrias ser
un buen maesiro”. Perg £ no s¢ consideraba un buen estudiante; "A vo-
ces me sigo sorprendiendo de que soy maestro, porque Bunca pense qgie
Hegara & ser un docente. Nunca fut un buen estudiante, sin embargo,
siempre he buscado una guia y el caming” mostrando reveladoras foto-
grafias}. Dice que hay actividades en fa escugla, como las artisticas, fas
obras de tearo, donde ¢f pudo mejorar su auwtoconceplo, pudo “sacar
todo aguello, pude encontranme 2 mi mismo. Ser maestro s un privile-
gio, no cudlquicra puede ser docente, porque se requiere unt sentido de
humanidad: ser docente ¢s entregarse. querer a los ninos como sus pro-
pios hijos” (ROCPO4 22012,

-La presentacion det poriaiolio e, ademas de-un espacio para mos- -

el desarrollo de competencias profesionales, en fo general un ver-
ero acte de comunicacion, de comunicacion inteligente, como fo
ormina Gonzalez (2001, acto que va mis alla de fa entrega de in-

formacion, acto que debiera comprometer de antemano 2 los oventes,
no solo en la escucha. sine también en la conexion humana con una
persona que enfreata uno de los momentos trascendentes de su exis-
tencia. Si bien permite demostrar las capacidades lingliisticas, el ¢re-

cim

iento profesional en el control v dominio de las emociones. ¢f

espacio para la preseniacion del portafolio, constituye una oportuni-

dad

para transmitir,

Cuando ¢f mensaje es mucho mas que pura informacion v entra en fa
dimensién de la comunicacion, entonces se habla de que esa persona
“transmire” algo. Puede ser pasion, calidez, energia, confianza, seguri-
dad... algo mucho mds alid dei mensaje informativo. Mds allé de jos con-
tenidos aprendidos de memoria, desde ef saber, ef comunicador ransmi-
te algo a partir de su ser. Desde sy esencia misma de lo que ¢ es.
Transmite un proposito clarg. Muesira que sabe para donde va v permiie
Ver a {3 personas que su mensaje promueve un nivel mucho mas alio de
intencionalidad. Construye, edifica, promueve lo mejor (Gonzalez, 2001,
pp. 64-65).

No se trata, entonces, de encaminar las energias para convencer,

para hacer defensa anticipada de los planteamientos que aparecen en




et portafolio; es ocasion para mostrar lo mejor de si mismo, para dar
a conacer sobre la base del contenido de su portafolio, con mayor
profundidad, aguellos aspectos que caracierizan una forma de ser, un
desempeno, 1a esencia de ta persona, [as motivaciones y resoluciones
del crecimiento personal v profesional,

Transicion; Ir a la mesa ¢ infctar ef didiogo

Cuando fa o el estudiante ha concluldo su presentacidn, ceando ha
comunicado al publico asistente quien es y el devenir de su desarrollo
profesional en la macstria, o presidenta vuelve a womar la palabra
para invitar a gue pasen a la mesa e inicie asi fa conversacion. Vea-
mos como se hace en un fragmento de registro de observacion de
otra de las conversaciones.

La presidenta dice “Pasamos entoncees a la segunda fase de esta conver-
sacién, Invitamos a los amigos criticos a instalarse, aqui en este orden

“[senata 1os lugares enta mesay,; fos anuges critcos, seguwria ef sustentan- -~ 0

te, la presidenta, el vocal v e Secretario”. Comentarios exiguos enire los
participantes al momento en que suben en fila al estrado en el orden su-
gerido. Hacen bromas sobre 1a formay de colocarse a subir por la escalera
{solo hay una det lado derecho]: van en fila ya acomodados segun el lu-
gar donde estaran, pues ef estrade es ran estrecho que no permite otra
forma de hacero. Cada uno de os que suben hasta ese sitio rae en sus
manos ¢l portafolio temdticn, hojas sucltas y boligrafo o 1piz. E susten-
tanie toma un poco de agua de la batella que previamente fue colocada
en la mesa justo frente a si; un amigo critico hace lo propio. Una de las
asistentes de posgrado esti teniendo problemas para apagar el videopro-
vector, v 1a luz que de ¢ste emana da justo en ¢l rostro & algunos en la
mesa {estudianie y presidenia). La presidenta anuncia: “Iniciamos con
esta conversacitn, no hay un orden establecido. podemos iniciar nuestro
didlogo tomando la participacion cualquiera de nosotros (ROCP28112012).

Cualguier participante de fa mesa puede tomar la palabra, dice 1z
presidenta en este caso: pere hay 0tros €asos en los que quien preside
la conversacion, si asi puede decir. declara abiertamente el turno, en
primera instancia, de alguno de los integrantes del sinodo: “No hay un
orden establecido, sin embargo me voy a permitir, como presidente
de este sinodo, ir abriendo algunas lineas de andlisis. Yo le pediria a la
vocal o al secretario nos pudieran iniciar este didlogo™ (ROCP22112012).




Lo cual significa que hay ciertas facultades que se dan al presidente
{especificamente la de coordinar fas participaciones del comité de
criticos). propias del mando y cuidado para que la conversacion
adquiera rumbo y Hlegue a buen puerto, es decir, cumpla su come-
tido. En otro caso, la presidenta declara "Vamos 4 dar inicio a este
momeito de conversacion, en donde 1a intervencion es de manera
espontdnea, de acuerdo a como estén surgiendo las cuestiones que fes
merezea este documento, solamente se les solicita que pidan {a pala-
bra” (ROCPL4122012). Otwrgar el wrno es ambién facultad de fa pro-
sidenta del Sinodo: en este sentido. reiteramos el papel an importan-
te que esaa figura desempena en la conversacion, va que en los
momentos en que se pierde ef rumbo, cuando se empaiman las inter-
venciones o hay preguntas poco claras. puede reencauzar, ordenar o
apuntalar 1as participaciones.

Abierto el canal para 1a intervencion, la participacion empicrza a

fluir en distintas direcciones; hifurca e impone un relo, st se quicre

“Hegar a una verdadera conversacion, ¢s decir, un discurso coloctivo,
engarzado. con temas y subtemas relativos a un mismo asunto. Desde
posiciones individuales, porque asi se prepard el tema, en la soledad.,
emanan planteamicntos que no necesariamente siguen un arden, con
relacion a los apartados del portafolio. Puede suceder que alguien ini-
cie partiendo de los andlisis de la practica docente. o algin otro que
haya considerado tmporiante resaltar algo de fa historia de vida del
estudiante. o uno mds que suponga importante el empezar por refo-
mar las conclusiones. En este sentido, no hay garanua de que las si-
guientes intervenciones sigan ¢l hilo del asunto abordado por su ante-
cesor. Puede darse entonces con frecuencia que el estudiante vaya
siendo blanco de pregunias en lineas separadas, lo que implica que se
dedique a responder, en intercambios bidireccionales, a cada uno de
los integrantes de Iz mesa sobre cuestiones especificas.

Es el momento mis amplio de la conversacion publica, el que ocu-
pa mas tiempo y en el que se suceden planteamientos tan diversos ¥
variados como las posibilidades del portalolio; compendio en ¢l que
S€ narra, a partir de un ramillete de (dpicos, todos interconectados e
interesantes, una historia de maestros.

Como parte de a estructura interna, siguiendo a Briz (2000}, se
puede decir que la conversacion pablica se va articulando desde uni-
dades monologales y dialogales. Las primeras aparecen constituidas

R L




por los actos de habla y s intervenciones (de iniciacion o de reac-
cion): las segundas estan integradas por los intercambios y las inte-
racciones {proptamente los didlogos. a veces bidireccionales, a veces
colectivos). Con ello, surgen fos wrnos de habla que van dando for-
ma al acto conversacional en un orden mis o menos sobreentendi-
do, pero que en ocasiones Heva 2 iregularidades de la conversacion.
es decir. que €sta no fluya como se espera. Entre estag irregularidades
podemos destacar fos prolongados monologos (@ veces justificados
para contextualizar un planteamiento especifico), fas extensas perora-
135 de tipo citedra (en apariencia. obstinadas en fustrar al estudiante
sobre alguna materia), ef habla simultinea y. evenwaimente, ef robo
de wrno.

Ante estos avatares, cuando el presidente del sinodo “deja hacer”,
el asunto de conversar se vuelve mision nmposible. Aunque se estable-
ce ef didlogo profuso, son escasos los intercambios horizontales, de

no ser por algun participante que decide retomar lo que los otros han

| 1raido @ fa mesa con expresiones como esioy de acuerdo con lo que
dijo mengano. para profundizar en el asunto que plantaba zitano, re-
tomando las palabras de perengano. Cuando las personalidades y los
estilos se encuentran, ol entramado parece automadtico, mucho mas
st tienen claridad sobre el tipo de acio que s¢ pretende desarrollar,
Veamos un pasaje en el que fa comunicacion se triangula por el aco-
plamiento de tres de los inegrantes de la mesa en un tema de gran
importancia: ta lecura.

secretario; Cuando yo te lef, maestro Celso, inmedialamente me ubiqué
en la escuela, ino?, hice fescribi] algunos comentarios. no sé si los anali-
20, porque se vistumbra con esto que usiedes {ios demais de la mesa)
han estado expresando del coniexto, jro?, en este caso Ia escuela, el uso
de la biblioteca, como ahi practicamente rescaas la biblioteca porque
estaba come diluida jno?

Estudiante: Asi es.

Secretanior Entonces, ése es un PUnio muy tmporante, para poder
acercar @ los alumnos al libro. jno? La escuela puede ser favorecedora,
wnpulsora, de fa lectura, de i eseritura, o puede generar también, teper
sus barreras, Entonces, a mi me gustaria que hablaras un poguito mis
de la biblioteca, ;donde la encontraste?, {estaba escondida?

Atendiendo a la solicitud. ¢ profesor da una amplia .explicacion
sabre la biblioteca escolar, destacando que cuando €l itego a la esciela




no habia una, ahi estaban los materiales y Jos libros. pero él fue quien
la ordens. Cuenia la experiencia de hace cuatro anos sobre un nifo
lamado Ponchito "Muy listo, que siempre lo hicieron participar en fo-
ros lectores, en cada grado™. Luego concluve, entre risas de los de fa
mesa. que ese 1o no necesitaba las clases, que 6 cree que aprendic
mas de Jos libros que de €1 Les causa mucha gracia, desde 13 manera
en que el maestro nombra a Ponchito y aun mds la conclusion. El
maestro sigue con {as experiencias sobre Ponchito, sobre una vez que
“Todos tos ninos le hicieron preguntas por mi indicacion, pues sabia
mucho y yo tenia que salir. Luego vo me preguntaba gpor qué este
nino sabe tante y los demds no? fla risa se incremental y entonces
dije: porque ha leido mucho. Hay que darle libros a todos!” {risa ar-
moniosa y estruendosa en (oda fa sala).

Vocal: Es que aqui hay algo muy interesamte, seria muy valioso que su-
pitramos en donde estd Ponchito en este momento {silencio, Varios

~asienten-en-actitud refiextva B silencio es totall; debe serunhombre o 0

LT JOVEN eXitoso.

Estudiante: Ponchite debe estar ahora en secundaria. Recuerdo una
experiencia cuando se gradud, e dimos un libro de regalo {nuevas risas,
pero de muy buena ganal. 5i, fe regalamos un buen libro, pero fuego yo
le mande un libro que nos habia Hegado Historiz minima de México. dije
“a Ponchito e gusta la historia”; pero. al siguiente dia. fue y me lo regre-
s0, me dijo: "Maestro, los bucnos lectores buscan a los libros, no los bi-
bros @ los lectores (ROCPO$122012)

Desde el momento en que el secretario toma ‘a palabra. se suma
a la conversacion estableciendo un nexo tematico con la frase "se vis-
lumbra con esto que ustedes han estado expresando del contexto”,
pues las participaciones previas habian sido en torno a la importancia
del uso del lenguaje escrito en contextos reales, ef dngulo socioculural
que el estudiante trata en su portafolio. “Rescatas fa biblioteca”, le
dice, y esta intervencion es iniciadora de un eje clave en las cuestio-
nes de la lectura; & su frase sigue una intervencion reactiva del estu-
diante llegando al atractivo caso de Ponchito, que luego la vocal po-
tencia al plantear “seria muy valioso que supiéramos en donde estd
Ponchito en este momento”, proposicion que enmarca un punto de
acuerdo, pues puede verse a los de la mesa asintiendo, reflexionando
sobre lo que anuncia una conclusion: potenciar la lectura desde 1a es-
cuela genera jovenes exitosos. Sobre el tono hilarante de este frag-




mento volveremos muds adelante, pues se vera como, cuando Hega a
generarse, es una condicion que se asume como parte de ese caricter
cologuial con que, ya en [a practica, por momentos adopia {a conver-
sacion publica.

La participacion de estos tres integranies de la mesa (y podriamos
deoir que de todos, pues los amigos criticos participan mostrandose
atentos, asintiendo con un movimiento de su cabeza), se apega al
principio de cooperacion que Lomas {1999} considera como condicion
NECESArta Para GUeE Una conversacion tenga ciero £xito;

Desde este punto de vista ef intercambio conversacional es semejante a
cudlaguier transaccion contractual, en a que los participanies tienen un
objetive en comun, sus actuactones son muwamente interdependientes
¥ oextste un acuerdo dcito para que b transaccion continde hasta que
ambas partes decidan teeminarla de coman acoerdo. (p. 285),

En otra conversacion, con refacion a la apertura que ¢l presidente
Cdpl sinnddp dictn desede ol inicio unn

dicto e abirs I

A Te

planteando un asunto que generalmente se deja para el final, es decir,
en algunos tpos de documentos recepcionales aparecen como parte
del cierre o as conclusiones. a saber: fas recomendaciones del estu-
diante para el lector,

Yo quicro que nos compartas un poquite mas. aunque va lo refieres on
t documento {mantiene su vista fija en una carpela que sostiene e sus
manos], qué {silencio, lee por unes instantes v luegn sigue]. qué acciones
implementar en ¢l aula, que, st bien 14 refleres en algunos casos muy
punwal v rambién lo has mencionado {en la presentacion), para promo-
ver el pensamiento matematico, jhacia donde voltear fa mirada al mo-
mente de la intervencidn docente?. jqué recomendaciones fe harias Wi a
oirg maestra que se inicia en esta labor docenie? (ROCP21112012).

Este hecho da cuenta de lo indeterminado de los asuntos a tratar y
! orden que adquieren, pues la logica de construccion v presentacion
del portafolio tematico nos llevaria a suponer que en [a conversacion se
hablaria primero sobre [a carta af lector, la historia de vida, ef contexto
temadtico y escolar, la ruta metodoldgica, etcétera, es decir, ef orden en
que aparecen en el portafolio v el estudiante recién ha presentado. lo
cual no ocurre, casi nunca. No hay necesariamente una [ogica u orden
para abordar el tema de conversacion: hay total libertad de elegir
Gué, COmo Yy por qué tratar Ciertos aspectos y en qué momento, 1o

G, U Procgelia Abreaas .;JJFUC&; aclones ..



cual parece ener explicacion en la manera como se van fraguando
fas conversaciones.

A partit de gue fos lectores analizan ¢l portafolio de manera total
mente independiente y bajo ¢l dnico punto en comun constituido por
el instrumento, cada uno mgenia un guidn para st participacion en
nofas de {os asuntos que desea tratar; pocas veces se ve llegar a al-
guien v enfrentar el acto de hablar sin algo preparado. Generalmente
e les ve armados con holas, alguna carpeta, como en el caso que he-
mos traido a escena lineas atrds. Incluso. son perceptibles todas as
anotaciones que han hecho en los margenes, en 1as caras posteriores
de las hojas, en el mismo portafolio, v dan pie a un arden en su alocu-
cion. Durante 1a conversacion, es comun verles con la vista focalizada
en estos documentos, escribir notas cuando fos demas participan,
consultar {a informacton que han preparado con antelacion para guiar
su discurso; hecho caracteristico de [as conversaciones formales, dis-

Cintivo inequivoco  de-queeste acto e resguarda deia-invasion cotos g

quial (no deseable. en ningdn caso, pero casi inevitable), la cual podria
Hevar al sin sentido. a constantes divagaciones o, incluso, a perder
irremediablemente su proposite. Como ésta, hay otras condiciones
sostenidas a traves del tiempo, para afirmar que este tpo de conver-
sacion ha sido asumida con formatlidad v, como se ha enunciado en
este trabajo, a veces con exagerada ceremonia y gravedad.

Si cada uno de los convidados trae consigo mageria para conver
sar, es frecuente que se busque desahogar todos tos asuntos de inte-
rés personal, lo cual lleva, en ocasiones, a establecer extensos inter-
cambios bidireccionales con el estudiante. Se hace una pregunia, se
recibe 1a respuesta v va una pregunta mas, o en muchas ocasiones,
mis de una pregunta a la vez. siwacion gue conduce al estudiante a
hacer reclamaciones en las reuniones de evaluacion después del pe-
ricdo de conversaciones. La queja estriba en que se hacen hasta tres
preguntas en una misma intervencion, io cuat complica al estudiante,
pues alguna de éstas contlevaria varios minutos para responderse.
Tambien se ha visto, en algunas conversaciones, ansiedad por miciar
fa participacion, la cual se expresa con movimientos corporales y ges-
tos impacientes. Otros casos dan cuenta del agobio cuando esta por
acabar el tiempo y no s¢ han podido hacer todas las preguntas que se
tenian previstas. O, por el contario, en las conversaciones pueden ver-




se muchos participantes mesurados que esperan pacientemente su
turno v levantan recatadamente fa mano para solicitar la palabra.

EF profesor que hace de vocal mantiene su vista en Ia estudiante, asiente
amigable v muestea interés en fa respuesta que ésta da a la Secretaria,
mientras entrelaza sus manas: Yo no vivi un buen gjemplo, como do-
cente [de nus maestros), sin embargo, yo quise revertir el proceso que
yo habia flevado como estudiante, v creo que ha sido de avadar al proxi-
mo” Lo, et vocal mia sus netas, v sigue ssintendo, En seguida pasa
las hojas del portafolio y. una vez terminado ef wirno, vuelve su vista a i
presidenta ¢, inclinando 1a cabeza con gesto de caballero medieval. reci-
be da venia de la presidenta para iniciar su participacion: "Gracias. Glo-
mi pues. igualmente me sumo a felicitarie, primeramente. porque ey
s en este espacio, en oste momento, presentande fu dacumento, Y
realimente o gratilicante, confortanie, B ema nos ama fa atencion, so-
bre todo esta rematica de fa matemidtica, que estd en la agenda educativa
{(ROCP28112012)

Fl momento de [a conversacion como tal, en su esiruciura exiema

¢ interna. es un campo de fucha, con pertrecho argumentativo recu-
rrente. debido al tipo de conversacion que de manera nawral se anto-
ja &l tratarse de cuestiones académicas. Ya se decia que por momen-
tos se acerca al debate, pero es mds bien una discusion profesionat de
los asuntos didacticos. desde distintas posicienes, En esie sentido.
como matenia densa, en este tpo de evento acaece ¢f senalamiento,
fa puntualizacion y. a veces, la correccion sobre afirmaciones ende-
bles, equivocas o fatuas del estudiante. Una estudiante escribio, como
pacte de sus argumentos en ef contexto tematico, al reflexionar sobre
metacognicion. que “al momento no se han realizado esiudios sobre la
metacognicion en ninos de preescolar”, ;Gravisima afirmacién o exte-
nuante investigacion? El secretario hizo notar que dicha afirmacion
era compromeiedora. pues no solo en el escenario internacional se
han realizado investigaciones de este particuiar, sino que en México
hay aportaciones muy recientes v reveladoras sobre come las educa-
doras desarrollan competencias cognitivas (incluidas las metacogniti-
vas), a partir de la implementacion del Programa de Educacion Prees-
colar 2004. En otro caso, una profesora que fungia como vocal,
increpo a la estudiante al establecer que su discurso sobre la cultura
escolar hacia una critica severa a sus compaieras docemes por su in-




dividualismo, mds no se escribia nada sobre la postura que elfa. la es-
tudiante, como ente reflexivo, adoptaba en torno a eflo.

tengo varias preguntas, pero me guiero ir en orden conforme al docu
menio. Hay algunas aseveraciones que me lamaron mucho 1 awencidn
en cuanto 1as ful leyends. Me Hama mucho I3 atencién ¢l marcado énfn-
Si5 que haces en cuanto a fa descripcion de fa cultura, porque s yo hubie.
T3 estado en w fardin hubiera dicho... o sea, me parece que doescribiste
mas a los demds que a 4 misma, Me flama fa atencign en un documentio
e que ef propdsito es el andlisis de 1a propia practica. mas que ¢ de log
demds. ¥ yo te preguntaria, haces una critica muy severa a la fala de
colegiabifidad, lo vuelves 3 mencionar en I presentacion. a una fala
de capacidad, tal vez hasta de empatia, Ta lo mencionas por ahi, pero YO
e preguntaria jeudl fue w contribucidn a este tpo de cuiwra? Porque
luego dices “es que ef individualismo es fa respuesta”, y yo creo que of
ndividualismo es sumarce a la culiura balcapizada. Pero. entonees, e
pasa con la capacidad de vigencia? ¢ {qué pasa con considerarie como

parte del colectiva? No, no entend; esia parte def analisis. maestea, qui-

siera que me fo explicaras (ROCPOSOI2015),

Un cuestionamiento de este tipo, para algunos, podria parecer se-
vero, duro y hasta incomodo en la conversacion: sin erbargo, para
Otros. representa la sustancia de! didlogo colectivo; es punto de debate
rico y trascendente, pues hace énfasis en un aspecio toral de la re.
flexion sobre la priciica docente. Los argumentos que {a estudiante ha
construido para esta situacion sefalada por la vocal podrian ser con-
vincentes, o no serlo, pero lo cierto es que el punto de vista ha hecho
efecto, se han dicho las cosas claramente y han movido las concepcio-
nes del estudiante al menos para una nueva revision, Cabe senalar
que, como el poriafolio se presenta adn engargolado. podriz incluso
reescribirse este fragmento a partir de las nuevas reflexiones v concly-
siones por parte del estudiante, ¥ eso es lo realmente valioso de ia
conversacion publica: escuchar al otro, recibir realimentacion de espe-
cialistas en el tema, abre nuevas posibitidades para repensar Iz actua-
¢ion y mejorarla,

Sobre esto volveremos mds adelante, cuando se analice la accion
que hemos denominado “colocar en sitio”. constituida por interven-
ciones de profesores v profesoras Gue, Como en este caso, con sus
comentarios ayudan al estudiante a colocarse en situacion de re-
flexién.

e b




La mtervencion del piiblico

Como penaltimo punto en ¢l orden estructural externg de la con-
versacion publica, conozcamos ahora un poco acerca de Ia participa-
cion del publico. hecho singular en un evento considerado hasta hace
algunos anos, en la Normal, como un momento exclusivo en cuamo a
fos actos de habla. La participacion de personas del pablico general-
mente se da come intervencion, e incluso como wrmo para hablar,
por lo regular cuando ef tiempo de conversacion sobre fa temadtica ha
tecminado en ta mesa. Ha habido muy pocas ocasiones en que al
guien solicita la patabra para intervenir durante la discusion entre los
amigos criticos. ¢ estudiante v el sinodo. Pero ide queé tipo es esta
participacion?. jqué cfectos tene entre os ahi presentes?, ¢contribu-
ye, si es el caso, a dilucidar el tema tratado?

Como lo anuncia en fa presentacion de la conversacion, el presi-
dente o presidenta del sinodo da fa palabra al publico. invitando a ha-

CLECCOmEnIanos con motivo del tema oen cianto a su conocimiento

del estudiante. £n ese momento, ¢l silencio ¢s sintoma de indecision
0 quizd de incubacion de la idea, es momento de animarse a hablar
en circunstancias no siempre comodas. Entre el pablico estan familia-
res, amiges, companeros de generacion, companeros de escucla y
otros invitados conocidos del estudiante, o cual genera sentimientos
encontrados: orgullo y gran satisfaccion, por un lado, pero, por otro,
nostalgia v tristeza por todo lo vivido al lado de alguien que ha lucha-
do por alcanzar una meta.

Liueven felicitaciones. reconocimientos, agradecimientos por la in-
vitacion e incitaciones para "seguir adelante”, para continuar con los
estudios y ser cada vex mejor docente. Se externa ks satisfaccion y el
orguflo que como familiar o companiero se experimenta al ver al estu-
diante concluir unz etapa mas de su preparacion profesional. Se re-
memora todo la vivido a su lado: los desvelos. las angustias. los dias
€N que practicamente no estuvo para ellos. pues era todo de fa escuela
y el trabajo, los dias dolorosos por verle tan presionado. Se le reconoce
ef teson, la entereza v 13 gran capacidad mostrados para terminar una
empresa, lo cual parecia inalcanzable, Fs ocasion para plantearie am-
bién preguntas relacionadas con su trabajo en la escuela, para hacer
constar ia excelencia y companerismo en el centro escolar, y para pe-
dirle que comparta todo lo que ha aprendido con sus colegas.



Buenas tardes, yo soy una madre de familia, de la maestra Ana Clara {se
te quiebra [ vozl. v pues si me da mucho gusto verla que llegue a esia
elapa, porque yo tambicn estoy estudiando 1a maesiria, incluso elly me
alentd 2 estudiar fa maestria, Yo soy maestra, bueno e ano pasadn estu-
ve enda escuela prinvaria Veinte de Noviembre, de b comunidad de Co.
rritos de Lavaty, Ella fue maestra de i hifa Samara, y yo me daba cuen-
tade o que aprendia. Me llamo mucho 3 atencion ese tema del
calentamiento global, maestra, porque 13 nina cdmo me lo repotia v le
decia "papa. no tiees el agua, papd, no fa tees” Hhabla entee sollozos
fa estudiante escucha con los ojos arrasadoes), le decia a sus primos “no
tiren el agua”. EHa wiitiza una frase muy hermosa que dice "No cantami-
nes porque of mundo se acaba, e mundo sufre, al mundo te dusle” Y ¥0
si percibo que ella es critica v muy reflexiva, De verdad, Samara desarro-
Ho muchas habilidades, v yo quiero feficitarte, maestra. que estés en esta
etapa, porque fui parte de ese proceso como madre de familia v como
companera wya (ROCPORNE 20135},

; “ e e e e 1T e reneian n gmerie o e
La ammesfera que se genera.en.alguna conversacion a-partic-de-da - - .

intervencion del publico podria ser descrita aludiendo a su gran carga
emaotiva, por su alte indice de sensibilidad, no solo para los familiares
Y amigos cercanos, sino lambién para la profesora o ¢l profesor que
ha dado & conocer su experiencia de investigacion. No €s un momen-
to facil. por lo que no es raro que se llegue al Hanto, al jubilo v a la
emocion desbordada, fo cual no es atajado por nadie en la sala. Quiza
porque oturre de una manera tan espontdnea, tan bien nacida v go-
nuina. que tiene cabida como una parte muy importante de la esencia
del ser docente y asi es admitida. Que una madre de familia diga “fu
parie de ese proceso” es muy valioso, pues nadie hubiera imaginado
que el trabajo realizado por una maestra diera lugar a ese tipo de rea-
fimenacion en un evento como la conversacion publica. No se tra
solo de dar testimonio de los aprendizajes que fueron promovidos, es
mds bien un reconacimiento a alguien que ha sido importante en la
vida de su hijo v ha contribuido a su formacion como persona.

Pero ambién en el publico hay quienes, sin estar directamente §i-
gados, se refieren a la tematica o. digamos, al aspecto profesionat, Por
lo regular, son los companeros de generacion que formaron parte del
equipo de cotutoria y tienen conocimientos sobre el portafolio. quie-
nes hacen senalamientos o destacan las aportaciones de su companera
¢ compafiero, recuerdan las largas jornadas de andlisis, de reflexion,




de estudio e insistentes observaciones acerca de algun aspecto que su-
gerian modificar. Comentan como su companero ¢ companera, cuan-
do se iniciaban las sesiones de cotutoria, acepaba o no otros punios
de vista, o gue le hicieran ver las equivocaciones: es decir, dan a co-
nocer aspectos refativos al estudianie,

Alguna vez, de manera singular, intervino una persona def pablico
que dijo ser ingeniero. Explico que para €1 conacer desde dentro como
seeduca, como es el trabajo del maestro, come se prepara, le habia
dejado grandes ensefanzas. Hablo sobre ¢l prolestonalismo con que
se encara la pedagogia, y que la conversacion publica le dio oportuni-
dad de conocer 1o que desde su ambiio no habia siguiera imaginado.
Dijo aan no tener hijos, pero ambicn que cuando esto ocurriera, ho
dudaria en enviarios a una escuela donde atendiers una educadora
como 1a que acababa de presentar su portalolio tematico,

En otra ocasion participd un joven que habia “visto crecer al estu-
diante come persona, como profesional y como ser humano”. Vea-

mos de qué manera se expreso ante Ja audiencia cuando. por error, ia’ oo

presidenta casi ofvidaba darle la palabra al piblico v adelanaba ¢
acto para tomar {a protesta.

Publico.- ;Lo puedo hacer un comentario solamente?

Presidente - Ah, si, daro, por supuesto,

Pablico - Pues va hablaron todos ustedes {faltamos nosotros] {risas) y.
emonces, no seria democrdtico fgue no participdramos) [mds risas), v
como la lectura tambien deberia ser democritica... {risas generalizadas),
Basicamente, es felicharie Ceiso. Dijo ¢l profesor que eres una persons
de retns, v yo diria que vas mis alld de los retos, vas a buscar las oporiuni-
dades v las has encontradp, te has abierto Jas puertas. También ¢l mundo
v la vida es injusta para muchos de nosotros; sin embargo, abora 1a justi-
cia 12 tienes que buscar W ambién, Bn Alistar Jack, en una comumdad,
Celso deberia ser ef profesor de profesores. o que lamentamos, o Eo Gile
vo personaimente lamento. de 1 educacion en México jes que) nos fal
alumnos, falian Celsos bien preparados. v creo que 13 infancia, 1a nifiez,
ha rebasado 1a capacidad de ensefianza del profesor, se ha quedado atrés
por falta de interés de prepararse. Dado que tenen [a responsabilidad
del desarrollo intelectual de toda esa niner que, dicen los politicos, y no-
sotros también, que son ¢l futuro del pais, y si ef futuro det pais esta en
manos [de personas] que no estdn bien preparadas, I'm sorry, N0 vamos
a Hlegar casi a ninguna parte. Entonces, Celso, ahora buscaba la pueria
de ser profesor de profesores, para que se multipliquen y, entonces si,



A

podamos sacar tantito al "bucy de la barranca”. Entonces, felicidades
otra vez, y no me gueda mas que: mis respetos, ahora si, profesor. {Du-
ranie la participacion de esta pcrsona {a sala estd muda, antena, ¢l silen-
cio s revelador, significativo; af terminar, se desatan los aplausos, Luego
fa presidenta dice que van a tomar fa protestal (ROCPOAI22012)

Acto protocolario de fa asignacion de grado

Es el momento finat de la conversacion, en el cual se woma la pro-
testa de ley. se asigna eof grado de maestro o maestra en Educacion
Preescolar o Primaria, v se firman los documentos que asi lo acredi-
tan. Una vez que han cesado las participaciones del pablico, 1a o €l
presidente det sinodo pide a la concurrencia ponerse de pie en los :
términos siguientes:

Mresidenta - AsT es. sigue siendo un espacio de formacion idice a fa Gl
ma pamc:pam(‘i. Kuy bien nas ponemos de pie, a continuacion la Secre-
Ctaria va a hacernos el favor de leer el acta.

Secretaria.» En la ciudad de San Luis Potosi, siendo las 17 horas del
dia 23 del mes de noviembre del ano 2012, se reunid en ja Sala de Con-
ferencia de la Unidad Fducativa, el jurado infegrado por 1a maestra
Lourdes Garcia Infarue, presidenta; fa maestra jagueline fudrez Gonzdler.
secretaria; ef maesiro Artire Lopez Ortiz. vocal, para otorgar el grado do
Maestro en Educacion Primaria al ciudadano Claudio Argicelio Antine:,
quicn presentd of documento denominado “Estrategias didacticas para
favorecer ¢l desarrollo de la comprension lectora en sexto grado de pri-
maria”, 5S¢ procedio af acto de acuerdo con las normas estabiecidas por
la Secretaria de Educacién del Gobierno def Estado y, una vez concluido,
el presidente comunica al sustentante ...} [Entrega ef acta a la presi-
denia).

Pr{:sid{:ma,— Protesta usted ejercer la profesion de Maestro on Educa-
cion Primaria con emusiesmo y honradez, velar siempre por ¢l prestigio
v buen mmb de esta escyela v continuar esforzandose por mejorar su
preparacion en todes 1os Ordencs para garantizar fos intereses de a ni-
aez v de la Patria {..]

Estudiante.- Si protesto {extiende su brazo derecho,

Presidenta.- Si asi fo hiciere, que sus alumnos, sus compancros v fa
Nacion se o premiten, y si no, se lo demanden (ROCP23112012),

Como podra suponerse, este texto nunca ha variado, se ha repeti-
do a cada profesor y profesora que han concluido sus estudios y pre-




sentado su conversacion pablica. pues estd consignado de manera ofj-
cial en el actal de ahi, su solemne formalidad. Es una leyenda que al
estudiante, dijeron algunos entrevistados, e hace estremecer de emo-
cion, ocasiona profunda satisfaccidn v orgulfo. pero le hace consciente
de fa alta distincion y responsabilidad que el grado conlleva.

Cuando se pasa a lirmar el acta, a los amigos criticos se les invita
a escribir sus comentarios sobre fa conversacion v para ello se les
hace entrega de un Diario. £nla entrevisia que se sostuvo con ellos se
indagd sobre el tipo de escritos que deciden dejar, pues es tan abierto
como eftos resuelvan, porgue no hay una consigna precisa sobre si se
trata de resenar algo de lo vivido como conversadores, sobre 1a temi-
tica o algo que deseen comunicar finalmente al estudiante, Un profe-
sor decia que ¢l escribio un poco de todo: hizo comentarios sobre lo
mnovador de este tipo de actos, sobre como se habia sentido al ser
amigo critico y, ademas, reiterd su felicitacion y reconocimiento a su
companera de sector por haberse desenvuelto de excelente manera.

© Enrelacion con este Diario, se les preguntd si sabian qué tramite

se le daba a los comentarios. Dijeron no saberlo, pero sugirieron gue se
analizaran, que se pudiera escribir algun articulo sobre ello. La maes-
tra Andrea explicd que durante ef tiempo que ha estado nunca se le
cio seguimiento, pero que “daria muchas pistas para orientar esa par-
ticipacion™; es decir, el analisis de lo que escriben podria dar una idea
sabre las concepciones en cuanto a la conversacion vy, en funcion de
ello. realizar un rabajo previo con guienes sean invitados en el futuro.

Enseguida, se entrega un dictamen al eswdiante que deberad llevar
aia imprenta donde, finalmente, se encuadernard el portafolio temati-
Co, en su version final, tras hacer los cambios que considere pertinen-
tes. Por su parte, €l o la Secretaria revisan los documentos para cer-
ciorarse de que todas las firmas hayan sido registradas. De ser asi, en
ese momenio Heva la carpeta al drea administrativa. Con ello termina
fa conversacion publica.

Otros elementos de configuracion del didlogo

Historias personales que se manifiestan

Si fa conversacion publica. como la define Iz maestra Mary, es al
mismo tiempo “culmen ¢ inicio de {a formacion docente”, ha de ser,
entonces, asunto grave en las trayectorias profesionales, asi como




personales, de los estudiantes. Es un momento de trascendencia para
la persona, cuando se aguilatan las experiencias y se e da nombre a
todo aquello que ha configurado su desarrollo. Por ello 5 tan relevan.
te que sea publica, que estén presentes todas 1as personas que aqui va
se han mencionado, que haya un espacio para fo emocional v no se
reprima mingun sentinuento. Parece que el proceso de fa maestrin
pone al descubierto lo mejor de 1a persona, pero también pone a prue-
ba sus capacidades v la confronta en un momento de la vida en el que
todo ha adquirido cierta estabilidad. Desafia la solidez de la integridad
y la valia, el autoconeepto: es retadora de las capacidades, pero asi-
mismo estimutadora de su crecimiento y desarrolio. Llega en un mo-
mento de madurez que obliga a que la profesora o el profesor se vean
desde su construccion persanal, desde lo que ha tenido que vivir como
esiudiante, como profesional, y pone en jaque la autoimagen al reque-
rirfle nuevas habilidades.

... Afrontar el momento de hablar cobre la historia de vida enfacon- . . 30

versacion publica es muy dificif para muchos estudiantes; rememorar,
ante las personas que estan en la sala, todo lo que se ha vivido. abre
la flave de los sentimientos, Y es que las historias que cuentan los
maestros son, en muchos casos. batallas ganadas al destino, villano
refidor, pertinaz en ser adverso y poco amigable. Destino que, el dia
de la conversacion, paradejicamente parece hacerles ver que todo tie-
ne una explicacion. que "por algo suceden las cosas”. Es por ello que
hay momentos en que a algin participante se e quiebra fa voz. se le
anegan los ojos y termina soltando ef llanto, vy esto debe ser asumido
con gran respeto, con agradecimiento, porque €s genuina manifesta-
cién de una franca inviiacion al terreno privado.

Es asi como el estudiante acepta fa oporunidad que brinda este
tpo de maestria para desmenuzar fa historia que Hleva dentro para
sacar conclusiones de o que ha llegado a ser, del haber v del deber,
de lo bien hecho v de io que pudo hacer mejor. Es una forma de en-
tregarse, de darse sin reservas a una causa que parece asumir ¢on
agrado. a sabiendas de que al terminar podria haber incrementado la
deuda consigo mismo y con sus allegados. Pero lo encara con denue-
do: se dedica en cuerpo y alma a crecer, a aceptar sus errores y a es-
forzarse por mejorar. Por momentos duda. asi lo reconoce; se ve des-
pojado de todo aquello gue suponia hacer bien, se siente mal y estd a
punto de abandonar; sin embargo, encuentra en sus companeros el




animo y fuerza para vontinuar. Como describe [a maestra Andrea
{quien ha sido tutora en varias generaciones), "conocerse a uno mis-
Mo como persona y como profesional es un proceso doloroso, porque
e ayuda a ver partes de 1 que quiza no querias”, proceso doloroso
que el dia de fa conversacion busca salida v muchas veces la encuentra.

Cuando se inicia la presentacion del portafolio temdtico en 1a con-
versacion, y se hace un breve recorrido por todo 1o vivido hasta ese dia,
cuando se manifiesta 12 historia personat tan de inmediato, es com.
prensible que la emotividad se instale en la sala v decida quedarse,
f'sta a la espera de que alguien, con algtin comentario, togue fibras
sensibles, motive un recuerdo, distraiga a la razén, para invadir nue-
vamente el recinto y recorrer de subito fa piet de, no hav duda, todos
l0s que estan ahi. Se han visto casos de profesoras que, Hegado el
momento de refatar en fa presentacion un suceso doloroso de su vida,
necesitan un tempo para recuperarse, pues a emosividad las desbor-
da y parecen no poder continuar, O durante ef didlogo en la mesa,

cuando el sitencio v el gesto delatan un trance dificil, comoenel'sic

guiente evento en que Ja vocal inaugura la participacion interesada en
saber ¢f porqué de la eleccion de la tematica def poriafolio:

Vocal- jPor qué este?, por qué 13 comprension lectora?. cuando creo
que s 2igo que no hemos podido resolver, y me atreveria a decir que
cast desde {3 historia del sistema cducativo, s1me voy a sus origenes, v
mis bien se ha ido retrocediendo.

Estudiante.- Bueno, gpor qué comprension leciora? come usted fo te-
mite a mi historia de vida, para mi era muy dificil comprender, entonces
fse le quiebra la voz y hace una pausal. yo encuentro la motivacion a com.
prender hasta que me ayudan {baja [a vista, se humedece los labios v se
queda en silencio por un momento]. hasta en el IMOMERLO que encueniro
a alguien que me dice como hacerlo {ruevo silencio prolongadol. y para
mi eso significo encontrarle gusio o todo lo demas {rueds una fagrima v
el gesto es compungido, fuego guarda silencio ¥ va no puede seguir].

Vocal- 5i gustas. puedo plantear atras ideas que vienen ahi en relacion
CON eSLA Primera, Mieniras w te repanes un poco, jsale? (ROCE22112012).

Muchas de las historias que cuentan los maestros inspiran, de al-
guna manera, su busqueda y tienen injerencia en fa eleccion de la te-
matica a investigar; es una forma de descubrirse y resolver pendien-
tes de la propia formacion, Asistimos, a continuacion, a un caso en ¢l

que al final se revela un encuentro inusual e insospechado. Durante la. .




conversacion el estudiante habia sido cuestionado, no solo por {os si-
nodales, sino también por {os amigos criticos, entre los gue estaba
una profesora que inicié su participacion diciendo "Hola a todos, yo lo
he observado durante siete anos de trayectoria profesional, he andado
en su compaiia, como companero de trabajo, y he observado su
transformacion. desde ser el autoritario. al que terming trabajando
autoridad en ¢ aula.” Siguteron cuestionamientos y senalamientos en
torno a la tematica, al componente técnico de fa lectura, a los cuales
esta profesora se sumaba con actitud seria y haciendo énfasis en la
necesidad de seguir mejorando:

Se observa refiexion en su trabajo duranie todes los andlisis, pero en la
vision prospectiva, después de todo esie andar, creo que es necesario
que rescaie queé e queda por hacer, porgue esos ambientes de aprendi-
zaje, si se trabajaron las estrategias diversificadas, creo gue tendria cabida
como para haberas mencionado, va que s¢ necesita generar fas condi-

ciones necesarias para poder favorecer el desarrofio de la diversidad, ef

desarrollo de la cormprension, en el tema que se osta trabajando.

Y estos comentarios de la amiga critica eran, digamos, los mas
suaves, Ante ello y ante los desafios constantes de todos los que esta-
ban en la mesa, el estudiante rejteraba que era un trabajo inacabado.
que el término de {a maestria representaba tan solo una efapa, pero la
amiga critica continuaba, incisiva, persistente:

Con su permiso. Cuanado te camenta Luis fel amigo critico]. es porque se
observa reflexion en cuanto al nivel personal, en esta actitud profesiona-
lizante que se estuvg manejando. durante todas las unidades académicas
que se cursaron, sin embargo. yo (e invito, cCOMO companera en este
trabajo {el vocal vuelve st vista a la amiga critica con interés), que se
convieria en atender [a necesidad, y no se convierta en una necedad,
porque estds ten metide en i debilidad {como tector]. digamos, con o
interés por esta temitica. Yo creo que hubo cambio, ¥y cambio directo,
finalmente son los procesos que se trabajaron, pero €5 necesario que se
puntualice, es necesaria la forma, en cuestiongs més téenicas, en cuestio-
nes mds propias de fa estructura, de o que e concierne a la compren-
sion lectora.

En la participacion del cierre, {a amiga critica destaca:

Yo, primeramente, pues, felicitarte por {a transformacion personal que
realizaste, es algo gratificante verlo a nivel personal v profesional, porque




no nos conocemos solo en ol nivel personal. también en el profesional a
Io largo ya de diez anos de servicio [la secretania y el vocal comenian
alfo en voz baja, en tanto ovran a la amiga critica que se dirige al s
diante]. Entonces, creo que es un trayecio gue ha concluido de manera
£XiM053, 3 COMpAracion, porque (EREe que Comparar, a comparacion de
fa persona que eras antes de iniciar esta maestria, Yo Creo que era una
forma de inictar con of cambio. También invitarte a que ¢sie proceso siga,
pere de maners mds sistematica, gue este procesae sige vt actitud como
tnvestigador, investigador coma tal, de tos provesas gue hahblinmos agul,
Cierra ta presidenta las participaciones y se revela algo interesant-
simo vy quizd inusitado en este tipo de actos de asignacion de grado:
Presidenta- Bueno, de mi parte, va vamos a iniciar con fa parte protoco-
faria, no sin antes agradecerles; fue un espacio may rico. Agradecer a los
amiges criticos, que st fueron Criticos,
Vocal.- La esposa critica (ROCPZ3H12012),

QOue su esposa, {ambién profesora de primaria, haya sido su ami-

“ga critica fue sorpresivo para varios de fa mesa y la sala. pues nolo

sabian, Los lectores se sorprendieron por gste hecho. que fue revelado
casi al final por 1a presidenta en un comentario casi confidencial a los
sinodales. justo en la intervencion final de 1a esposa critica. Parece, al
final, wocar el lado mas humano, personal, regresar a uno de los signi-
ficados del acto: la relevancia para la familia, para fos cercanos que
también han sido parte del crecimiento profesional del estudiante y
reclaman su derecho a expresarse, a reconocer publicamente al ser
querido sus esfuerzos, sus desvelos, sus enojos y muchas veces 10dos
los conflictos que su preparacion ha generada.

La conversacion es delatora de fuertes implicaciones personales
en el trabajo de cambio, de replanteamiento. de reconocimiento de las
carencias, de los estancos, de lo detenido en el tiempo, o de camo la
vida ha seguido pasando. v ¢l maestro se ha quedado conforme. Es
“doloroso”, asegura una exalumna, lo cual parece ser la manifestacion
mds clara de que se es consciente de Lodo lo que cuesia generar cam-
bios en la vida. No solo porgue se aprende ¢n {a profesion, sino por-
que se descubren cosas de lo personal. lo familiar. los apoyos, los
alientos, los descuidos de la familia. Ver como los alumnos avanzan,
como los padres de famitia de la escuela se implican y creen en un
proyecto, parece llevar al maestro a encontrar nuevos significados a
su labor:




Dices "ados ellos me acompanaren {familiares, amigos, profesores) en
CSLC Procesa”, Yo Creo que es 650, ver que (odos los que estuvieron Hivo:
lucrados 1e estdn acompanado ese dia o que sabes que estds en su pen-
samicnte, aunque eflos no eseen abi, Y dices “va, ya se acabd”, porgus
estar dentro de una institucion, pues eso quicre decir que hay reglas
que cumplie, normas que tienes que Hevar 1 cabo. Sies mucho sacrificio.
de tu tdempo, de las fiestas a fas que dejaste de i, de las desveladas
que va nviste, v de nuevas habilidades que vas percibiendo v descu-
bres que abi estaban, pero no tas habias aendido, Sobre wxdo. cuando
dices que entraste a un proyecto donde thas muy insegura v eres oira
cuando sales (ESGOS-10170513).

Distintve de a conversacion en la manifestacion de historia per-
sonales no es solo el anto, Con cardcter emotivo, en momentos, se
presenta fa risa como elemento despresurizador. No es asumida como
desafio. falta de seriedad o de respeto; en el momento en que aparece
viene bien, ya por la personalidad del estudianie o por ef comentario

~ingenioso: de fina donosidad, por-parte de alguno-de jos participanies e

en la mesa. Asumida como un elemento de una conversacion que pre-
tende ser formal, pero no a ultranza, hace su aparicion como parte de
una de las funciones del lenguaje. A veces de manera esponianea,
otras inducida para desahogar, descargar. la tension acumulada, la
risa emerge durante ¢l desarrollo de fa conversacian. Guiraud {2003)
plantea. con base en la definicion de funciones lingdisticas elabora-
da por Roman jakobson, que dichas funciones atienden a lo referen-
cial, emotivo, conminativo o connotativo. estético o poctico. fatico y
metalinglistico. Guiraud sefala como distintivo de fa comunicacion el
hecho de que involucra tanto los aspectos logicos como emotivos de!
ser humano. que estan interrelacionados en casi cualquier acto comu-
nicativo, Por un lado, el cardcter ltdico que ef formato de [a conversa-
cion sugiere v, por el otro lado, el planteamiento respaldado en el ar
gumento, en el habla argumentativa, que se realiza con el propgsito
de localizar la verdad en un acto en colaboracion,

Si involucra aspectos logicos como emotivos, es natural que el
acto de habla incorpore pasajes de divertimento. de risa o, incluso, de
estruendosa carcajada. No hay una sola conversacion en la que tales
pasajes esten ausentes; son una condicién casi inherente a la labor del
maestro, pues la escuela ofrece la ocasion para vivir, para disfrutar,
para congeniarse con la profesion en momentos de angustia y presion




debido a los requerimientos del sistema. Como el citado caso de Pon-
chito, 1a jocosa manera de narrar 1as experiencias por parte del profe-
sor v k1 buena gana de los asistentes para dejarse llevar por la actitud
hilarante. Esa conversacion fue de un alto nive] de andlisis téenico so-
bre ¢ acto de leer, pero @mbién social, relativo 3 ia vida de las perso-
nas, sin embargo, que s¢ manwuviera en la alura académica no obsto
para que estuviera matizada por el cardcter ameno, divertido ¢ inge-
HOS0 por parte de, ¢s curioso, (odos los sinodales.

En otro caso, 1os sinodales habian sido insistenices con ¢l estudian-
te en gue habia aun muchas cosas por mejorar, angulos de fa temdti-
ca que debian ser explorados en mayor profundidad, lo cual habia
tornado la conversacion dspera y el ambiente tenso. Sin embargo,
uno de los sinodales (quien mas habia cuestionado al estudiante} hace
una intervencion que en adefante modilicaria ef estlo del didlogo:

Vocal - Es que Jirrumpe con gesto de desesperacion], st me permites, pre-
stdemta; come fo comentan la profesora y of maestro {amigos criticos),

CUputes enén razon, Vamos, el docuriento estd aceriado, o adeptamos

como lectores, esta bien, cumple, porgue evidentemente en el portafolio
tiene que mostrarse ¢ crecimiento en el tempo; o hiciste, hay un
esfuerzo. Lo dice Luis famigo critico] bien. porgue {os nifos mejoran,
porgue reflexionas sobre fa practica, v eso se logra, se cumple, v s im-
portante, Pero. bueno. también es certo que parte del papel on esta
{conversacigng, porgue no nes vamos a volver a ver, o bueno, espero
{risas). o alo mejor s, ;007 {se wirba un poco v [as risas aumentan], ino?
{fe gana fa risa} v estos son los escenarios fcomentarios y risas de la
mesa v en la sala), porque si no luego me {o encuentro en las gorditas de
Morales, vy va no tenge chance de decirle lo que no, o que pudo haber
sido, ino? Este. fijate. maestro, hace ratito, voy a. disculpa, hace ratito
que te decia que no eres lector, digo no es ni mucho menas con aiin de
molestar, fijate que parte de la eleccion que haces de la lectura es muy
basico, por eso e o estoy diciendo {las risas van cesando poco a poco. fos
asistente han dejado atrds la pesadumbre. ef ambiente ¢5 menos denso}.

Y continGa, mds adelante, en el desarrollo de las intervenciones
de cierre:

Vacal.- No, pues, despuds de estarlo escuchando 1odo el rato (al estudian-
te], pienso que debio haber sido (el nombre del portafolio] “Como favo-
recer ¢l desarrollo de la oralidad en los nifos”, porgue como le encanta
fa oralidad, eh, maestro [risas]. No, perc estd bien {pone su mano en €l



portafolio aun riendo], es un buen esfuerzo, v qué bueno que 1o reconos-
cas ast. y que. {inaimente, los beneficiaros van a ser los nifos que ahort-
12 tienes v 10s nites que vienen despugs,

S M esposa y omi familia [también} {las risas inundan salal
(ROCP2112012)

De ahi lo rascendente de esta circunstancia, es decir. que se en-
cuentren cierto tipo de personalidades y “hagan clic” en algin mo-
MENtO PAra gencrar clerto tpo de conversacion, a veces amena, a ve-
ces demasiado ceremoniosa, a veces demasiado dspera; es una
condicion necesaria, pero casi siempre azarosa.

Encuentro de personalidades

£n las diferentes ediciones de la conversacion puablica ha partici-
pado una gran cantidad de personas, especialmente AMIgOS Criticos.

En cuanto a los sinodales, valdria decir que hay un cierto numero que

“"son de casa”. que siempre estan dispuestos 4 colaborar y conocen
bien de qué se trata el asunto. Hay, por el contrario, quienes participa-
ron solo una vez o que han regresado en distintas ediciones. En este
sentido, fa variedad de perfiles. estilos v personalidades ha sido ampli-
stma, v ha dejado una gran riqueza al acto de conversar, evidente-
roente imposible de aprehender en su totalidad, Personalidades que,
por supuesio, llegan a determinar el rumbo de fa conversacion en al-
gunos casos, porque hay quienes tienen un caracter afable, ¢l conen-
tario justo, la apreciacion y tino para decir las cosas v, vienen bien a
la conversacion, tienen ¢l don de fa palabra, son grandes conversado-
res. a veces calidos, siempre amistosos v respetuosos. Pero también
tos hay con estilo sobrio, enhiesto y, a veces. acre, con actitudes com-
bativas, terminantes en sus juicios. La amplia gama de estilos, de con-
figuraciones que pueden generarse a partir de la confluencia de distin-
tas personalidades. perfiles profesionales, académicos v laborales de
quienes son asignados como lectores, invitados como AMigos Criticos,
Sustentanies y tutores, encamina ia conversacion publica hacia terre-
nos insospechados, pero casi siempre ricos y fructiferos. Planteemos
pues, reconociendo la sencillez de nuestra contribucion, al menos al-
gunos marces cenceptuales sobre eflo.

Deciamos que hay grandes conversadores. Para serlo, parece que
no solo se requiere tener un gran manejo tedrico, o capacidad de ana-




lisis y sintesis. hay quien tiene el tono exacto, ¢f volumen de la voz, la
manera de dirigirse al otro para agradar y, ademds, cumplir el cometi-
do: ayudar a reflexionar al estudiante. Es decir, fas capacidades de un
buen conversador o un conversador competente se manifiestan de
distintas maneras, como o asegura Gonzilez (2001), al mencionar las
cnco habilidades 1écnicas deseables y la calidez en un buen conver-
sadar: 1) cardcter v autortdad, 2) presencia de dnimo v resolucion;
3} denuedo v seguridad: 4) agilidad v habilidad, y 5) awtenticidad v
transparencia, mds una condicion clave: la calidez.

La calidez es ef factor que determina un mensaje cercano y amigable, Fs
otra habilidad sin 13 que Ia comunicacion no pasa de ser un mensaje frio.
0 apenas tio. Impasible. Jientras que & pasion tene que ver con el ai-
vel de intensidad y energia que se le imprima 2 1a conferencia, charia o
capacitacion que usted presente, la calidez tiene que ver con of “clima”
generado alrededor de fa comunicacion. Es a “temperaters ambiente”
que se logra con la agilidad de instalar una especie de chimenea delicada

-G G EBCERATIG du i $ai0n Todeado de frialdad (eonica, organizacionat o - -

académica {p. 99,

Ast, la calidez incide en la dindmica de fa conversacion, sobre todo
cuando se quiere Hevar ¢l acto de habla a tierras altas. al terreno de
amena "charla” pedagogica. Hay algunos participantes ceremoniosos
en demasia, cuyo tono y actuacion raya en o clerical; otros, muy
amenos y de discurso seductor, y unos mas de aspecto refajado,
pero que nunca pierden el foco v fa profundidad de 1a reflexion co-
lectiva. Puede verse a quienes, parcos y hasta temerosos, ¢asi a hurta-
dillas solicitan la palabra. anclados en la idea de "esperar su turne™, y
5¢ excusan constantemente por ello. Como si la palabra fuera en reali-
dad propiedad de alguien, como si la palabra no estuviera ansiosa de
seguir siendo objeto de deseo, de ser arrebatada. de ser poseida o to-
mada y 1ambién de ser dada.

Confluyen en ia conversacion estilos matizados con elementos
particulares, coma et asentimiento con 1a cabeza, esiar pendiente de
las notas y volver la vista hacia el documento —leer ¢ repasar ¢l
guion—, levaniar la mano para solicitar turno, esperando ser notado
por la presidenta, o, por el contrario, estar al alba para irrumpir, para
hacerse un huequito v tomar la palabra. Arquear la cejas, cruzarse de
brazos, volver Ia vista al locutor, mirar al pablico, senales todas de in-
teraccion, de estar ahi, tener presencia, Estilos de permanente inte-



raccion, tanto ab escuchar, como al hablar, que evidencian ¢ “tomar
en cuenta”, el "atender a los interlocutores™ el "incluir™ v hacer sentir
aue son parte de {a conversacion.

Hay quien permanentemente atiende su guion de participacion.
ansia dedlarada involuntariamente por dar cauce a lo que se prepard
en casa, a los gjes de andlisis emanados de 3 lectura def poriafolio,
Hay, cast siempre, cierta urgencia por compartir las reflexiones. por
hacer {as preguntas, por saber mas, Al final de cuentas, 1a palabra es
bocado delicioso gue en este tpo de espacios se disputa bajo una jus-
tificada razon: un maestro tene mucho que decir,

Deciamos, hay quien consulta ef documento una y otra vez o, sen-
cillamente, se pone g leer algunos pasajes pareciendo ajeno a la con-
versacion. Otros mnsisten en que ¢l o I3 estudianie "noes comparta”™ o
“amplie un poco”, Hegando muchas veces a largos intercambios de
puntos de vista, matizando {a conversacion con el formato mas bien

de una entrevista. A veces le hacen mds de una pregunta, o las prece-

~den de largos soliloquios que no siempre vienen al caso. Hacen invita-
ciones, {elicitan, destacan aspectos del portafolio, hacen mas preguntas.
Otros debaten en torno a alduna idea, interpretan lo que se dice en el
documento y, sobire clio, expresan dudas que piden sean resueltas:

Seeretario Hace un momento usted sefiataba fla estudiante] ol aspecto
de fa contexwalizackin, [Mira sus notas} Hoy en dia nos ubicamos en la
ersenanza situada, en fos aprendizajes situados. que no quieren decr
otra cosa que 1a comextualizacion sirve de fondo a los aprendizajes situa-
dos. ¥ que, ademds de to que es hoy el enfoque de fa ensenanza def es-
panol, hablamos sobire las pricticas sociales del lenguaje. v que 1as pos-
turas de los tedricos gue apoyan esto dicen que “toda forma de uso de la
iengua es valido, 1odas son validas, ninguna se puede senalar como ne-
gativa™. y hablando de los comtextos urbanos, semiurbanos, ewétera,
pues fa manera en que se use [3 lengua en un clrcule, en un contexte, es
totalmente valida puesto que resueive fa vida que necesiie, ¥ mi re-
flexion enseguida es gue ;por qué nos Preccupa tanto que los ninos os-
criban ¢ lean?, jes porque tienen ka obligacion de aprender a feer v a escri-
bir? o porque jes una demanda social? o ges una necesidad culral?, ;por
qué les preacupa anto en primarta que si fean? (ROCP27112102).

Parte elemental en la conversacion sucede cuando 1as o los partici-
pantes centran {a participacion y “colocan en sitio”, Hacen labor de
persona non gratd. realizan “la chamba” dificii pero necesaria y alia-




mente formativa. En los aspectos duros (mds académicos, como cues-
tiones técnicas, del campo del conocimiento, de método, de didactica,
de teorias. programas de estudio} incursionan académicos y especia-
fistas, que van sobre la materia que mejor conocen, velan por ¢ esta-
do del conocimiento v porque no se dituya el cardcter cientifico del
clemento abordado. Corrigen, puntualizan, sefalan, recomiendan:

Vocal- liueno, swestra.. fcon By venia de la presidental. Hols a todos.
mavstro [estudiante] vo quisicrd romper un poguite agui fa dindmica de
canversacton. honestamente, jno? Quicro cambiarie of rumbo a 1s con-
VErsacion, me parece un buen intento de {3 maesira fsecretarial. quicro
retomar eb intento {el estudinnie eshors una sonrisa voasiente con da ca-
bezal. Vamos a hablar ya directamente del tema que ocupa {ia presiden-
ta asiente con ut movimiento de cabezal. Quisiera que nos enfociramos
directamiente al tema de la leciura, y desde luego a fa comprension. Ya
me queda clarg estas respuestas gus has dado, w historia personal se ve
reflejada flee sus nows], este enusiasmo que tienes porque 1os mucha-
ches, despuds de ta bistoria vivieda, pues, comprendan un poco mas v

~ hagan conciencia de I ectura {mueve su cabeza como negando o expre-
sando que ya estd bueno de esoj, pere jvamos a la lectura! ffa presidenta
asiente con un movimiento de cabezal, por favor, Este . maestro fesiu-
diante], yo noto, ¥ desde luego. vaya, estamos en una conversacion, sin
oo afdn mas que discutir contige académicamente algunas cosas que
Creo que son importantes: yo decidas vt darme w o punto de vista al
respecto. jeh? fse retira tos anteojos un poco v vuelve a colocarlos). Pri-
MEro, empezaria. maesiro, no e veo como lector, honestamente, jeh?
En este trabajo que haces veo ef esfuerzo de un maestro, desde luego.
por sacar adelante su trabajo, ¢eh? ol sustemante asiente levementel, su
trabajo o su portafolio, pero bo te veo como lector. Y cuando digo que no
1e veo como lector me preocupan cierta cosas v... fel sustentante rie y se
acomoda en sus silial. v ahi te va por qué. No estoy viendo, maestro, en
algunas actividades que... estamos hablando de un sexto grado. no estoy
viendo, observar [conceptuar} el texto como el texto misme. Es decir, fa
eleccion def texto, maestro; mimero uno. 4con base en qué elegir un tex-
tof. el 1exto en si mismo, esto cs, ¢ texto es un discurso cultural. s un
enramado de significados {se retira los anteojos]. que creo falto [habla a
pausas como midiendo lo que va a decir} rabajar con mas meticulosi-
dad. Esto es, falo andlisis, tanio para los alumnos como para contigo.
maestro. v es buene decirlo ahorita, Mira, jpor qué? Porgue la compren-
sion. Una pregunta que t¢ hizo 1a maestra [presidenta}, que no quedé
satisfecho con la respuesta: no s¢ cudl fue el enfoque de la comprension
que diste, o de la fecura, la comprension como (al.




Estudiante. £l de espanol.

Vacal - §i, la comprension implica muchas cosas, son profesores, uste-
des lo saben, la comprension imphica niveles fonoldgicos. miveles sintdcal
cos, niveles semidntcos, niveles Iogicos, desde luego todo o enttamado
fingiistico, maestro, Cosas que no tienes que sabertas tanmpoco (el estu-
diante asiente], que es importante atender en un fulure. Ya abornia me
queda claro este esfuerzo que hiciste, pero hay que conocer mids cosas
acerca def texto (ROCP23112012).

Entonces, pueden tambien apreciarse intervenciones sobre diver-
SO% asuntos con pregunias genuinas, es decir, donde la pretendida
respuesta realimenta al lector, e ayuda a sitvarse: fejos de la adula-
cion y la consabida felicitacion. le da nuevos elementos para com-
prender la realidad expuesta en el portafolio y, a veces, el desconoci-
miento que aun tiene sobre muchas cosas. (De que manera et lector.
entonces, acepta ¢l posible aprendizaje?. ;como concibe ese esfuerzo
de crecimiento? Quiza sea experto en un (ema o una drea de conodi-
~miento, mas el caracter especifico de fa investigacion formativa, ¢
reconocimiento de la existencia de amphias parcelas de lo subjetivo,
Hevarian necesariamenie a aceptar que de e51a situacion problematica
no se sabe todo, que se sigue aprendiendo en la praxis. que no ¢s te-
sis concluyente. Es decir, ¢l lector como entidad que se aproxima a un
hecho distante (no solo porque no estuvo presente en el desarrollo de
la experiencia, sino porque se acerca a ésta a partir de la version de
su protagonista) debiera Hegar a la conversacion también con la dispo-
sicion de seguir aprendiendo de esa experiencia pedagégica, Tendria
que hacer preguntas que, ademads de complementar su vision sobre el
hecho, pudieran ser de utilidad para que quien lo narra, no solo mejo-
re fa version de o vivido, sino también incorpore aspectos gue, en
cuanio a la tematica, redunden en avances que enriguezcan lo produ-
cido como conocimiento. Que. como estudiante, se llegue a saber mas
sobre el drea que se ha indagado. que se porte una banda que diga
“yo sé de lo que estoy hablando™. lo cual es esencial. v hay quienes
ponen et "punto sobre fas fes” para que se avance en ese sentido,
pues se requiere “Innovar en las formas de interpelar y convocar a los
docentes para la re-construccion de la memoria pedagdgica de la es-
cuela, en los modos existentes para objetivarla, legitimarla y difundir-
la, y en ias estrategias utilizadas para ponerla en circulacién y delibe-
racion publicas” (Sudrez, 2007, p. 17).




Qué se pretende que sea la conversacion piblica

Hemos querido que este apartado sea un breve espacio para ob-
servar las sugerencias de las y los participanies sobre la conversacion
publica. Tambicn, un espacio que se complete con aqueltas ideas que,
quienes repasen estas lineas, tengan a bien agregar.

Recordemos, pues, que siempre ha habido una gran disposicion
ded equipo del drea de posgrado para evaluar los procesos v, a partir
de ello, generar cambios que ayuden a mejorarios. Ya se decia come
se ha ido modificando la conversacion pablica, 1anto en espacios, me-
canismos de seleccion de participantes. asi como en el fortalecimien-
to del desarrollo de 1a propuesta. Sin embargo. hay aspectos que po-
drian seguir evolucionando. siempre dentro de los cauces permitides
desde fa normativa institucional. De ahi que algunos de los plantea-
mientos siguientes, quiza, queden en anhelo o sean (an solo buenos
deseos, mientras que otros podran tener alguna posibilidad de ser
_considerados,

Et papel y funciones del presidente. Sitda al estudiante, ayuda a res-

ponder de manera indirecta al estudiante, previene sutilmente lo que
le estan planteando los integrantes de la mesa. No solo establece las
reglas de participacion, sino ademds modera (aunque técnicamente
en una conversacion colectiva no hay un moderador); trata de estable-
Cer puentes o nexes tematicos en la conversacion, da la palabra al
publico, pero, como decia unc de 10s amigos Criticos en la entrevista,
"para llevarlo a participar centrado en la temdtica, desde su perspecti-
va de vida, es decir, los contenidos abordados en la conversacién en
el uso corriente, el uso diario”. Un presidente que no acapara la pala-
bra, pero que tampoco se repliegue a tal grado que desaparece, Un
presidente que asuma su papel de tejedor de nexos temdticos. Un pre-
sidente que, como aseguraban las maestras Mary y Andrea, con su
intervencion ante una pregunta dificil, ayude al estudiante a rememo-
rar todo lo que sabe de elto. En suma, no es "defensor de oficio™, pero
si respaldo v coparticipe en la socializacion de la experiencia de inno-
vacion, pues ha estado cerca de clla desde el inicio v la conoce am-
pliamente,

El papel de los lectores. Los lectores resultan fundamentales para
ayudar al estudiante a pensar mejor sobre su formacién profesional:
pensar, por ejemplo, en la experiencia educativa especifica que ha



presentado. a profundizar en aspectos generales de la pedagogica que
ha dejado ver todavia débiles. Son parte de un momento trascendente
para fa persona, y lo hacen sin afanes protagonicos. Ayudan a re-
flexionar sobre dreas poco claras, sobre asuntos que vinculados a I
problematica no fueron suficientemente explorados. sobre las dificul-
lades que se presentaron v las carencias que se mostraron, Para clio
plantean buenas preguntas, es decir, alejadas de la retérica, genuinas,
con ¢l deseo de saber: las formula una a la vez y en el contexto de fa
prdctica docente. Son generosos y, a costa de sacrificar un poco de
lo que habian preparade, van decididos a abonar para que s¢ entrete-
ja una verdadera conversacion, 1l como se hace en los gspacios infor-
males. No se malinterprete esta idea; mds bien se refiere a la preten-
sion de gue se hilen los asuntos, que se aborden los puntos que alguno
va colocando sobre la mesa, sin importar quién los hava sitvado. Ef
reto de todos los lfectores, no solo de los amigos criticos, es sacrificar
un poco el guidn que previamente han preparado para sumarse a la

~ CORYErSacion, encajar en esta a partir de'los planteamienitos expuestos.

Sien experiencias sobre fa acreditacion de residentes en otros pat-
5€s, como Estados Unidos, se involucran en los coloquios figuras clave
que han estado en casi todo el proceso formativo, vendria bien que se
considerara, para ser lector, haber asistido al menos a una jornada de
trabajo det estudiante durante ¢! Gltimo ano de su trayecto en fa maes-
tria. Incluir a companeros del centro escolar, pero también a algunos
profesores que participaron en la formacion del estudiante durante el
proceso formativo de la maestria, a sus asesores de Unidad. aunaria
nuevos elementos de andlisis sobre el hacer, de tal forma que se com-
plemente el decir consignado en el portafolio tematico,

Participacion de los amigos criticos. ;A donde va el diario que ellos
signan?, jqué tratamiento se da a la informacion ahj expresada’?, jsir-
ve de algo? Pareciera que la participacion de los amigos criticos es
accesoria. Comentaban algunos entrevistados que, al no recibir crite-
rios para el andlisis durante la leciura del portafolio, buscan la manera
de ordenar aigunas ideas a fin de encarar fa conversacion. Se prepa-
ran 'y, en su mayoria, toman con mucha seriedad y compromiso la
invitacion que les hacen los estudiantes.

La maestra Vianney, amiga critica de una educadora en la genera-
cion 2010-2012, dijo: “Te juro, no he podido explicarme por qué me
dio esa distincion, y es algo que tengo guardado y un dia le voy a pre-



guntar”. jPor qué, entre tantas personas que pueden ser elegidas, fas
estudiantes decantan por una o por otra? Mas alli de los criterios que
se han establecido, como tener ¢f grado, conocer fa practica de 13 es-
tudiante. etcétera, parcce haber muchos aspectes por descubrie en
torno a la eleccion de fos amigos criticos. Fsa parte que aun permane-
¢e velada y que encierra un trabajo underground de gran relevancia
entre el estudiante v sus amigos criticos, Es tan unportanie para cllos
a experiencia que confesaron haberse reunido dias antes con la esiy-
diante para aclarar algunos puntos, para tener mas elementos sobre lo
que s¢ esperaba de ellos, para "no quedarie mal y estar a la altura de
las expeciativas”.

Larry, un profesor que fungié como amigo critico en la conversa-
cion de otra educadora. decia que “participar en la conversacion ha
representade una gran oportnidad para aptender”, que le gustaria
que hubiera continuidad, es decir, que se generara al menos un espa-

cio para hablar luego de Ia conversacion, pasado algin tiempo, detal
‘manerd que se pudiera dar seguimiento al estudiante en su Proceso:

“Como le ha ido con otros grupos escolares o en otras escuelas, si ha
aplicado nuevamente su propuesta de solucian al problema, si ha em-
prendido nuevos proyectos, si ha colaborado en la formacion de sus
colegas de centro™. Y contintia: “Hacer algo con el diario, analizar esa
informacion, escribir algun articulo y publicario en 1a revista de 1a
Normal”. Obtener pistas. como decia fa maestra Andrea, sobre los po-
sibles sentidos para hacer crecer Ia partcipacion de los amigos criticos.

El recinto y la disposicion del escenario. Que no hubiera tantas inte-
reupciones en la conversacion, tomar previsiones para que se apaguen
lo celulares, para que el piblico se mantenga sin salir y. si requiere ha-
cerlo, que sea discreto. Que se advierta a quienes usan fas instalaciones
aledanas a la sala de conferencias, para que mantengan una actitud
prudente y no hagan tanto ruido. En cuanto at recinto, decia Ia maes-
tra Andrea. podriamos imaginar un estrado que en lugar de mesas v
sillas, acoja a los conversadores en una salita de estar. es decir, con-
tribuir a la idea de una conversacion pedagogica v evitar Ia excesiva
formalidad. O llegar a conformar un espacio donde. como comentaba
la maestra Mary, el estudiante no solo se valga de la presentacion
electrénica, sino que varie y diversifique los insumos, pues dispone de
mads elementos para dar rostro a su experiencia pedagogica: una expo-
sicién con producciones de los alumnos, algunos videos y audios en los



que pueda apreciarse su desempeno, carpetas con muestras de sus
procesos de aprendizaje: en {in, todo aguello que avive la convivencia
y {estividad que quiere ser fa conversacion publica.

EU estudiante que presenta su experiencia de vestigacion. Que
pueda, verdaderamenie divertirse en su conversacion. Y no se trata
de divertimento flanc, simple, vacio de contenido, sino un gozo y dis-
frute por cada palabra que se escucha en el recinto, por hacer publica
una experiencia que fa mayoria de los docentes se guardan para si,
Un placer genuino por haber conseguido asistir al acto mas hermoso
que ha creado la humanidad: la comunicacién de las ideas. los senti-
res, las creaciones y logros. Que llegue a la conversacion con la certe-
za de que todo lo ahi vivido abonara no solo a su formacion, sinec en
esencia a su experiencia de vida. Que si es para ella o para ¢l y para
sus allegados un acto trascendente. arribe con el pleno convencimien-
to de que ha de disfrutarlo intensamente. De ninguna manera sufrirlo,
 padecerio. que no se vea orillacn a odiarlo para Ja posteridad.

A MANERA DE CIERRE

La conversacion piblica es un espacio en construccion. £s ocasion
para un sinnimero de configuraciones. Si bien ha evolucionado gra-
cias a todas las contribuciones de quienes al dia de hoy han participa-
do en effa, se desea fervientemente que se mantenga en movimiento,
que siga perfilandose como ¢l acto en que todos encuentran Jo que
buscan. Toca a las siguientes generaciones, a quienes se siguen su-
mando ano tras ano para participar, continuar delineando otros arre-
glos, darle nombre a tantos sucesos, tan ricos v variados, v tan valio-
sos. Cada circunstancia que se vive como protagonista, convidado u
organizador, representa una vera para hablar de ella, para enunciarla
y. ast, hacerla existir.
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a contribucion mas importante que tiene el libro es documentar con argumen-
{aciones lebricas y empiricas el proceso para instaurar una innovacién educativa,
Lo anterior hace que el lexto muestre la gran complefidad que implican los hechos
educativos de ia realidad de las escuelas. llustra cémo en las entrafias del siste-
ma educativo es donde pueden gestarse {as transformaciones siempre y cuando
las motiven fos intereses, reflexiones, participacionss y actitudes colaborativas de fos
actores educalivos. En este sentido, subyace 1a idea de que fos conocimigntos se
construyen por los participantes y, al mismo tlempo, se transforman en la medida
en que ¢stos 5e ponen en practica, Es también la decisién de poner en perspec-
liva diversas alternativas que caben en un horizente imaginade de posibilidades
concrelas; y la ampliacian simbdiica de saberes, préclicas y agentes de modo que
pueden definir principios de accién que propician 1a realizacidn de los cambics.

£n el libro se muestran los conocimientos v el inconformismo ante lo establecido
praviamente y, por lo mismo, ia decision de una transformacion para vencer los obs-
tacuios y alcanzar nuevas realidades. En estos andares se ven mezcladas altas dosis
de inceridumbre y de esperanza que cohestonan las acciones colectivas.

Con 1a lectura del libro queda en evidencia la ruptura de vigjos esquemas
conceptuales de la prdclica educativa y en su lugar aparece como un punto cen-
iral la epistemologia de la practica profesional. Con ello se trastocan lgs relaciones
“maestroialimno, la maherd én que se concibe la profesionalizacién de log docentes,
¢! irabajo colegiade, fa comunicacidn permanente v la afectividad come un ingrediente
Jimportante alos largo de cada uno de los procesos que ocurren en fa vida cotidiana.

Con un lenguaje clare, sencillo y bien escrito nos muestran preocupacionss, sa-

tisfacciones, situaciones problematicas v otros elementos que suceden en la medida
en que se alcanzan objelivos en la experiencia inngvadera, en 1a que se reconoce fa
implicacion del conflicto y del error como componentes de las propia experiencia y
existencia humana. En ofras palabras, traen a la luz lo invisible, Io que antes estaba
ausente lo hacen presente para dialegario y discutirlo como parte de los aprend:za- :
jas situados a nivel local, nacional e intemacional. .

Es un libro que abona en fa novedosa perspecliva de “auforizar” ¥as voces e
quienes son los protagonistas de los cambios educativos: los maestros y mae' _ra
Frenteala as mema entre io que represenia sc}cia!mente ser maestro o'ser investiga
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