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PRESENTACION

El Sistema Educativo Mexicano transita por una etapa de reformas cuyo efecto
mas visible es la propuesta de modelos curriculares por competencias en los
distintos niveles. En el caso de la Educacion Media Superior (EMS) a partir de
2008 se ha implementado la Reforma Integral de la Educacion Media Superior
(RIEMS). Uno de sus mecanismos de gestion es el desarrollo de los profesores a
través del Programa de Formacion Docente para la Educacion Media Superior
(PROFORDEMS).

Aunque los profesores participen en un programa de formacion, resulta
impensable que las reformas educativas llegan a las aulas de la forma en que
fueron concebidas, ya que existen diversos factores que hacen que el curriculum
en accion difiera del curriculum prescrito, entre estos, uno de los principales es el
profesor quien a partir de su historia personal, su ideologia y sus significaciones
sociales y culturales moldea los principios ideoldgicos y orientadores de esa
reforma educativa.

Considerando lo anterior, es que se propone realizar una investigacion que tiene
como propésito analizar, en el marco de la RIEMS, el proceso de reconstruccion
de la practica docente que viven los profesores egresados de PROFORDEMS
para transitar de ensefante transmisor a ensefiante mediador.

Este documento esta constituido por cuatro capitulos, en el primero se presenta el
planteamiento de la investigacion y consta de diez apartados. Cualquier estudio
sobre el sistema educativo ha de tener en cuenta algunos datos relevantes acerca
de la dimension de lo que se aborda y del sector de la poblacion que esta afectado
por todo aquello que respecto al sistema se diga o se haga. En este sentido es
que en el primer apartado se describe el contexto y las condiciones de la
Educacion Media Superior tomando como ejes del analisis las dimensiones de la
calidad de la educacion: Relevancia, Eficacia, Equidad y Eficiencia. En un
segundo apartado se sefialan las tendencias internacionales que sirvieron de guia
y orientacion para la formulacion de la RIEMS. La revision de los cuatro ejes que
constituyen la RIEMS y de como se pretende con ellos alcanzar la calidad en la
EMS es la parte medular del apartado tres.

El cuarto apartado se centra en la descripcién del PROFORDEMS, el cual es visto
como uno de los mecanismos de gestion. A fin de ofrecer el perfil de los sujetos de
interés de esta investigacion, posteriormente se presenta un panorama general de
las caracteristicas de los profesores de EMS. En el sexta seccion se explicita con
base en las caracteristicas del diplomado el modelo de formacion docente que da
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fundamento y estructura a este programa educativo. Es conveniente aclarar que a
partir del analisis de los distintos modelos que reconocen Gimeno Sacristan y
Pérez GOmez (1996) se pudo prefigurar la racionalidad dominante en el
PROFORDEMS.

El andlisis del papel del profesor como mediador curricular se incluye en el
séptimo apartado. Ahi se recuperan los textos de distintos autores, sobresaliendo
entre ellos el de Gimeno Sacristdn también se abordan algunas caracteristicas del
desarrollo real del profesor tales como son creencias y conocimientos. Estos
primeros apartados ayudan a plantear el problema, ya que constituyen un contexto
gue ayuda a entender el por qué y para qué de la investigacion.

En el apartado ocho, se presenta el problema socioeducativo que se abordé y
finalmente en los subsecuentes se incluyen las preguntas, los propdsitos y la
justificacion de este estudio.

El segundo capitulo corresponde al desarrollo de la perspectiva tedrica y
metodoldgica que sirvio como guia en el estudio de campo. Se divide en dos
apartados: el primero introduce al enfoque sociocultural a partir de sus
antecedentes y la exposicion de aquellos conceptos que asi convienen al interés
investigativo, tales como: la ley genética del desarrollo, el aprendizaje mediado y
los instrumentos psicolégicos. Desde este contexto tedrico es que se pudo
interpretar y comprender el objeto de estudio. Al final del apartado se establece lo
que significa e implica la reconstrucciéon del rol docente, que es propiamente el
foco de esta investigacion; ademas se presenta una reflexion de los factores que
estan involucrados en el proceso de reconstruccién, pues con ello se estuvo en
posibilidad de delinear pautas para el disefio y las decisiones metodolégicas mas
pertinentes a los propdésitos de la investigacion. El segundo apartado de este
capitulo se refiere a la aplicacion y uso de esta teoria en la investigacion; se
sefialan los principios basicos que orientaron las decisiones metodolégicas y se
presentan recomendaciones tedricas pertinentes al disefio.

En el tercer capitulo se da cuenta de la estrategia metodoldgica y operativa que se
siguio para la realizacion de este estudio, para ello en un primer momento se
presenta el método, en este caso se seleccion6 la hermenéutica dialéctica, y se
indican sus caracteristicas; posteriormente se sefiala el contexto en el que se
realizé el trabajo de campo. Se procede enseguida a indicar los elementos que se
contemplaron en las tres fases de la investigacion, incluyendo para cada caso, la
caracterizacion de los participantes, la negociacion del acceso, la obtencion y
analisis de la informacion. Se incluyen también algunos aspectos que estuvieron



presentes durante el estudio y que tienen que ver con consideraciones éticas,
fiabilidad, validez y reflexividad. El capitulo concluye con la mencién de los limites
del trabajo realizado.

En el dltimo capitulo se exponen los resultados de la investigacion, la informacion
obtenida se organiza en cinco apartados, los cuatro primeros describen los
procesos de aprendizaje que desencadena o promueve el diplomado; los
significados que los profesores han construido en torno a los roles del docente y
del alumno; los cambios en la practica a partir de esos significados; y las
condiciones y razones que estan en la base de ese aprendizaje y cambio; en el
quinto a partir de un ejercicio de sintesis se explican los elementos y dimensiones
del proceso de reconstruccion del rol docente que se develanron a partir de esta
investigacion. Toda esta informacién se lee a la luz tanto del enfoque sociocultural
como de los aspectos tedricos sobre la mediacion curricular desde la mirada de
Gimeno Sacristan y que fueron plasmados en el capitulo uno y se presenta desde
el contexto de PROFORDEMS. Al final del capitulo se abordan las evidencias
empiricas que confirman, o en su caso aportan nuevos elementos a la teoria,
igualmente se sefialan algunas vetas para seguir indagando sobre el tema.

Al final de este documento se exponen algunas reflexiones sobre las fortalezas y
aspectos a mejorar del trabajo que aqui se expone.



|. PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

En este capitulo se abordan algunas condiciones y caracteristicas de la EMS en
general y de la RIEMS-PROFORDEMS en particular con el propésito de brindar un
contexto que permita plantear el problema de estudio. Asimismo se hacen algunos
sefialamientos tedricos para ubicar el tema dentro de los principicios y fases de la
mediacion curricular.

l.1. CONTEXTO Y CONDICIONES DE LA EDUCACION MEDIA SUPERIOR.

La Educacion Media Superior (EMS) es el nivel educativo que en nuestro pais
cumple con las funciones de servir como formacion propedéutica para los estudios
superiores, preparar en las habilidades basicas para la insercién laboral y ser el
vinculo entre la educacion béasica y la superior.

En la informacion proporcionada por el Centro Nacional de Evaluacion para la
Educacién Superior A.C. (CENEVAL) (2008) se puede constatar que este nivel
educativo durante los afios 2000-2007 incrementé la matricula en un 29%. Para el
2007-2008 se registraba un total de 3'930,042 alumnos atendidos, 264,074
profesores y 13,493 escuelas. Este nivel ha seguido una tendencia a la alza,
como se puede ver al revisar informacion de la SEP (2013) se observa que la
matricula de EMS habia llegado a un total de 4’333,589 alumnos, 285,974
docentes y 15,427 escuelas en el ciclo 2011-2012, lo que indica un crecimiento
del 11.9 % de 2006 a 2011, un porcentaje de crecimiento que si bien es menor al
de afios previos sigue siendo importante.

Pese a este incremento en la matricula, la EMS es el nivel al que se le ha
asignado el porcentaje mas bajo del gasto federal, asi lo muestran los datos de
2010 que proporciona el INEE (2013) que se presentan en la siguiente tabla.

Tabla 1. Porcentaje del gasto federal asignado por nivel educativo

Nivel % del gasto Proporcién de
federal asignado | Matricula por nivel

por nivel 2010 2010

Béasica 58% 74.6%

Media Superior 11% 12.2%

Superior 21% 8.7%

Otros servicios 10% 4.5%

educativos




Si bien es cierto que se observa una proporcionalidad (aunque no exacta) entre el
gasto federal y la matricula de cada nivel educativo, y que el gasto asignado
parece ser el adecuado para el nimero de alumnos, también lo es, que no se sabe
si este criterio es suficiente para la toma de decisiones en cuanto a la designacién
del presupuesto, ya que cada nivel tiene caracteristicas y necesidades
particulares que habrian que tenerse en cuenta en esa distribucion.

Para ofrecer un panorama general de la EMS desde otras aristas que muestran
las condiciones de este nivel, se har4 uso de las distintas dimensiones de la
Calidad de la Educacion. La relevancia, la eficacia, la equidad y la eficiencia son
los referentes que habran de usarse para describir con mayor detalle a este nivel
educativo.

1.1.1. Relevancia

La educacion es relevante cuando atiende a las necesidades presentes y futuras
de los sujetos en lo personal y de la sociedad en su conjunto. En este sentido la
EMS se ha caracterizado por la gran heterogeneidad de planes de estudio y
modalidades educativas, de manera que se tienen subsistemas que priorizan la
formacion tecnologica para el trabajo y otros que enfatizan la formacion
propedéutica, a través de opciones abiertas 0 semiescolarizadas, con distintos
tipos de adscripcion (centralizadas, federales descentralizadas, estatales
descentralizadas y autbnomas, etc).

En el caso de Aguascalientes, segun datos del Instituto de Educacion,
correspondientes al ciclo 2012-2013, el 68.57% de las instituciones de EMS son
de sostenimiento publico, 26.99%% particular y 4.44% autonomo. De acuerdo con
las modalidades y subsistemas, la informacién del ciclo 2012/2013 se presenta
en la tabla 2.

Desde este abanico de posibilidades se vislumbran aparentes ventajas, pues con
este tipo de oferta se esperaria atender a los intereses y necesidades tanto de la
sociedad como de las personas, y con ello favorecer la relevancia, la
significatividad de los estudios y la permanencia los alumnos. Los resultados del
Censo realizado en el 2000 por la Subsecretaria de Educacion Media Superior,
gue se presentan en la Reforma Integral de la Educacion Media Superior (RIEMS),
indican que alrededor del 40% de los estudiantes de entre 15 y 17 aflos que
abandonan la escuela, lo hacen por falta de interés, lo cual es un claro indicador
de que este nivel no esta siendo relevante.



Tabla 2. Escuelas, personal y alumnos por subsistema en el Estado de
Aguascalientes.

Modalidad , Escuelas Personal Alumnos
Subsistema

Escolarizado 146 4,777 47,656
Colegio Nacional de Educacion
Profesional Técnica CONALEP ! 540 4,922
Direccion General del Colegio y Estudios
Cientificos y Tecnologicos del Estado de 28 655 8,986
Aguascalientes (EMSAD, CECYTEA)
Direccion  General de  Educacion
Tecnoldgica Agropecuaria (CBTA) 6 285 3,667
Tecnoldgica Industrial (CBTIS, CETIS,
Particular incorporado) 13 873 11,403
Direccion  General de Bachillerato
(Federal, Particular incorporado, 6 369 3,684
subsidiado)
ITESM 1 120 583
Secretaria de Educacion del Gobierno del
Estado (Normal, Telebachillerato, 66 1,201 10,156
Particular incorporado)
Universidad Anahuac 1 33 100
pnlver5|dad Publrlca Autonoma (Particular 18 201 4.155
incorporado, Autbnomo)

Semiescolarizado (Secretaria de Educacién

del Gobierno del Estado) 5 454 2,825

TOTAL 151 5,231 50,481

Fuente: IEA (2013)

Ante esta situacion, vale la pena preguntarse ¢ por qué la oferta existente desde su
diversidad no da respuesta a las necesidades e intereses de los estudiantes que
deciden abandonar sus estudios? ¢sera que en los fundamentos de estas
decisiones existe un problema de orientacién vocacional? ¢qué la eleccion del
bachillerato poco tiene que ver con el interés de esos estudiantes? o ¢qué la
apuesta formativa de cada subsistema no cumple con los propositos que declara 'y
por lo mismo con las expectativas del alumno?

Aunqgue la relevancia es una dimension que al parecer no se ha alcanzado en
este nivel educativo aun no se cuenta con datos que permitan hacer afirmaciones
contundentes. Hacen falta estudios sistematicos y profundos que expliquen la
causa de esa desercion y el impacto que tiene la formacién recibida en la EMS en
los estudios superiores y en el campo laboral.
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1.1.2. Eficacia

Esta dimension de la calidad se presenta cuando todos los estudiantes logran el
objetivo de la educacion en el tiempo previsto en su formacion. Algunos
indicadores de la eficacia son: cobertura, desercion, eficiencia terminal y el logro
de los objetivos de aprendizaje.

A nivel pais, todavia esta lejos la meta de la universalizacién' de la EMS. Para
2006 y de acuerdo con los datos que se presentan en la RIEMS, la tasa de
absorcion de egresados de secundaria era de 98.2%, mientras que la eficiencia
terminal era de 59.6%. Por su parte la tasa de cobertura se ubicaba en 57.2% y la
desercion en un 17%. En 2004, sélo cerca del 25% de las personas de entre 25y
34 afos de edad habian concluido la EMS.

Para el ciclo 2011-2012 de acuerdo con cifras de la SEP (2012) la tasa de
abosorcion fue del 99.5%, la cobertura del 69.3% vy la eficiencia terminal de un
61.8%, se hace evidente un aumento en los indicadores, sin embargo, aun debe
trabajarse para mejorar los nimeros.

En el caso de Aguascalientes, el Instituto de Educacion reporta que para el ciclo
2012-2013, la EMS atiende a 50,481 alumnos; 94.22% de ellos en la modalidad
escolarizada. La cobertura fue del 69.59%, la eficiencia terminal del 62.19% y la
desercion del 7.93%.

A pesar de que hay pocos estudios que aluden al aprendizaje de los estudiantes
de EMS, desde los resultados de los examenes del Programme for Indicators of
Student Achievement (PISA), la Evaluacién Nacional de Logro Académico en los
Centros Escolares (ENLACE) y el Examen General de Ingreso a Nivel Superior
(EXANI 1) se pueden vislumbrar datos que permiten cuestionar a la eficacia como
dimension de la calidad educativa. A continuacion se muestran los resultados que
se obtienen desde cada uno de esos instrumentos de evaluacion.

PISA es un estudio internacional comparativo de evaluacion del rendimiento de
los estudiantes, administrado por la OCDE (Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Economico). Esta dirigido a la evaluacion de habilidades de los

! Por universalizacion se entiende la capacidad del nivel educativo para admitir a todas las personas que
tengan edad para ingresar al mismo.
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estudiantes de 15 afios en los dominios de ciencias, lectura y matematicas. Esta
prueba establece los siguientes niveles de desempefio:

Tabla 3. Descripcion de niveles de desempefio de PISA

Niveles Descripcidon genérica

Nivel 6 | Situarse en uno de los niveles altos significa que un alumno tiene

Nivel 5 | potencial para realizar actividades de alta complejidad cognitiva,
cientificas u otras.

Nivel 4 | Por arriba del minimo y, por ello, bastante buenos, aunque no del nivel

Nivel 3 | deseable para la realizacion de las actividades cognitivas mas
complejas.

Nivel 2 | Minimo adecuado para desempefiarse en la sociedad
contemporanea.

Nivel 1 | Insuficientes (en especial el 0) para acceder a estudios superiores y

Nivel 0 | para las actividades que exige la vida en la sociedad del conocimiento.

Fuente: INEE 2008

De acuerdo con las conclusiones presentadas por el Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educaciéon (INEE) con respecto a los resultados a nivel nacional
de PISA 2006, se aprecia que para el conjunto de inscritos en EMS, el 64% de los
alumnos se ubica al menos en el Nivel 2 de los siete establecidos, lo que significa
que tienen las habilidades minimas para desempefiarse en la sociedad del
conocimiento, mientras que el 36% restante estan en los Niveles de desempefio 0
y 1, es decir, muestran habilidades menores a las esperadas. El resultado anterior
es mejor que el obtenido por el conjunto de estudiantes de 15 afios inscritos en el
sistema educativo de los cuales el 49% se ubica los Niveles de desempefio 2 o
superiores, y a gran distancia de los jovenes de esa edad que estudian secundaria
pues solo el 30% de ellos se ubica en estos niveles. En otras palabras, de los
jovenes de 15 afios de nuestro pais que estan estudiando EMS, dos terceras
partes tienen las habilidades basicas que mide PISA, mientras que de los jovenes
de 15 afios que aun estan en secundaria, solo una tercera parte logra niveles de
desempefio 2 o superiores.

Es importante sefalar que los resultados de México en esta prueba han mejorado
en los dltimos afios. De acuerdo con los datos del INEE (2010) en la aplicacion
realizada en 2009 que midi6 las habilidades en lectura, ciencias y matematicas, se
tuvo la siguiente distribucion:
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Tabla 4. Resultados de PISA 2009

. . Niveles bajos<=1 | Niveles medios 2-3 | Niveles altos>=4
Pais-entidad

L C M L C M L C M

Prom. OCDE 188 |18.0 |22.0 | 529 |53.0 (464 |28.3 |29.1 |31.6

Aguascalientes | 28.0 | 35.3 |38.8 |62.8 |59.7 |514 |9.2 5.0 8.7

México 40.1 (474 |50.8 |54.2 [49.4 |43.8 |57 3.3 5.4

Promedio AL 48.9 |52.0 |63.1 |446 |43.2 |32.2 |6.6 4.7 4.7

Fuente: INEE (2010)

Respecto a la tabla anterior puede sefalarse que si bien el nivel de México es
superior al promedio de América Latina, todavia esta lejos del promedio de la
OCDE. Aguascalientes es uno de los estados con mejores resultados, junto con el
Distrito Federal, Chihuahua y Nuevo Leo6n y su puntuacién ha ido mejorando, pero
aun hay porcentajes bajos de jovenes en los niveles mas altos de desempefio, la
proporcion mas alta, en el caso de Aguascalientes, se ubica en los niveles medios,
lo cuél habla de que un alto porcentaje de alumnos (entre 60 y 70%) cuenta por lo
menos con las habilidades basicas en Lectura, Ciencias y Matematicas, de
acuerdo con los parametros de esta prueba.

Otro dato relevante es el hecho de que de 2000 (afio en que se aplico por primera
vez la prueba) a 2009 el indice de cobertura de EMS en México paso de 52 a 66%
y como ya se ha sefialado, el desempefio global en PISA tuvo una ligera mejoria,
lo cudl podria ser un indicador de la capacidad del sistema para incorporar de
manera adecuada a un mayor numero de jovenes.

Estos datos deben revisarse con cautela pues hay que considerar que la
informacion se obtiene de estudiantes que estan iniciando el nivel y que no tienen
condiciones de rezago, pues cursan el nivel que les corresponde a su edad, asi
qgue la informacién no habla directamente del efecto de la EMS, ademas que en
2009, no se tienen datos suficientes para comparar el nivel de desempefio de los
alumnos de EMS respcto a los de secundaria.

La Evaluacién Nacional del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE) se
aplica en EMS para conocer en qué medida los jévenes son capaces de poner en
practica los conocimientos y habilidades basicas (lectora y matematica) adquiridas
a lo largo de la trayectoria escolar ante situaciones del mundo real.

Esta evaluacién se ha realizado en Educacién Media Superior a partir del afio
2008 y los resultados obtenidos son los siguientes:
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Tabla 5. Resultados de ENLACE en EMS?

Afio | Resultados Habilidad Lectora Habilidad matematica
Insuficiente Elemental Bueno Excelente | Insuficiente Elemental Bueno Excelente
2008 | Nacional 12.4 35.3 45.5 6.7 46.5 37.8 12.2 3.4
Aguascalientes 10.9 36.9 46.2 6 36.9 42.5 16.6 4
2009 | Nacional 17 33.1 42.6 7.2 46.1 35.1 13.9 4.8
Aguascalientes 10.3 29.7 49.5 10.6 32.1 40 204 7.5
2010 | Nacional 115 31.2 47.6 9.6 40.6 39.1 15.1 53
Aguascalientes 6.4 25.3 53.6 14.8 275 42.5 21.8 8.2
2011 | Nacional 14.7 31 45.5 8.8 35.1 40.2 16.7 8.0
Aguascalientes 11.8 28.8 48.9 10.5 25.1 43.4 21.4 10.1

Fuente: SEP http://enlace.sep.gob.mx/ms/

En la tabla anterior pueden observarse tendencias similares tanto a nivel nacional
como en el Estado, pues en habilidad lectora los desempefios de los alumnos se
concentran en los rangos intermedios y en la habilidad matematica en los dos mas
bajos. En el 2009 se observan mejores resultados, a excepcion de la habilidad
lectora a nivel nacional, ya que en el caso de Aguascalientes, la diferencia es un
poco mas amplia. El desempefio alcanzado por los estudiantes de Aguascalientes
indica que es uno de los Estados con mejores resultados. La explicacién a estas
diferencias aun no se tiene, ya que no existen estudios que nos indiquen si algo
de lo que se realiza al interior de las instituciones es lo que permite obtener estos
puntajes. Hasta el momento solo se cuenta con informacién cuantitativa, pero aun
no se han realizado investigaciones desde una perspectiva cualitativa que
explique el por qué de dichos puntajes.

El Examen General para el Egreso de la Educacion Media Superior
(EGREMS/EXANI II) es un examen que diagnostica el nivel de dominio de los
alumnos de bachillerato en la comprensién de temas, la realizacién de tareas y el
analisis y resolucion de situaciones relacionadas con los contenidos generales
mas relevantes de doce areas fundamentales al egreso de la Educacion Media
Superior. Este es un examen diseilaod por el CENEVAL vy la escala en la que se
presentan los resultados es numeérica y va de 700 a 1300 puntos.

2 La descripcion de los niveles de dominio del campo disciplinar Comunicacién (habilidad lectora) y del
Campo disciplinar de Matematicas se inclueyen en el anexo 1
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Tabla 6. Nivel de Logro Académico en el EXANI Il en el Estado de
Aguascalientes

¢

Niveles de madurez de las Instituciones de Educacién Media: 9% de escuelas por nivel de logro académico

Instituto de Educacion de Aguascalientes

Evaluacién Estatal de la Calidad de la Educacion Media 2011 - 2012 @
Exani Ik 14 de abril de 2012

<o/

2 5
3 4
Posicién Alumnos En Clase
Subsistema | gro InIduI Confioble | Competitiva
2012 luad Desarrolle Mundial
P stituto Combres 0 0 0 100
Uwa"m;&“““'” 1145 2 464 0 0 0 0 100
U‘“N;H"“d“::"d“ 1092 14 583 0 0 0 50 50
KN ENA 1082 1 144 0 0 100 0
I e4/Preporatorio Abierta 1077 1 100 0 0 100 0
s DGETI 1062 23 2571 0 0 30 81 9
7 oGE 1054 9 992 0 0 n & 22
| s | CONALEP 1037 9 @95 0 0 22 78 0
[ ¢ | CECYTEA 7 17 1762 0 0 12 88 0
[0 | EMSAD s 8 180 0 0 25 75 0
n 'E“f'l"“"""’ Fjpuodes 1011 51 1695 0 0 51 o 2
[ 12 | DGETA mv e 694 0 0 5-:: 50 0
P s /Telebadiilienato 0 0 26 0

-——-————
(N N TG SN NG NG FNCUN S NS .
[ mesm e ] | o [ o | o | o [ o | oo |

* De acuerdo con & Modelo Nacional para la Calidad Total, el grado de madurez de una institucién alude a la sensibilidad de la comunidad educativa para generar procesos
de aut cevaluacidn ya la cap de ago para gesth de y mejora contin
Los Intervalos por nivel de madurez bos postula el drea deevduadén

En Aguascalientes, su funcién principal se centra en la seleccion de alumnos que
pretenden ingresar a escuelas de Nivel Superior, ademds.se ha utilizado para
comparar los resultados obtenidos entre los distintos subsistemas. En la tabla
anterior se muestra el nivel del logro académico en las instituciones del Estado
correspondientes al 2012.

Tal y como se aprecia en la tabla el promedio alcanzado por los alumnos que
participaron en el examen se ubica muy cerca de los 1000 puntos que
corresponden a la media tedrica, es decir, al promedio esperado de acuerdo a su
nivel de conocimientos y a las caracteristicas de los reactivos.

Aunque los resultados se agrupan en los tres niveles mas altos, los mejores
puntajes corresponden a las instituciones privadas y auténomas adscritas a
Instituciones de Educacion Superior. En los lugares mas bajos estan los planteles,
publicos y privados que dependen del Instituto de Educacién de Aguascalientes
(IEA). Ante este panorama valdria la pena revisar las condiciones en las que estan
operando las distintas instituciones para tratar de explicar las diferencias en esos
resultados. Algunos factores que podrian estar influyendo son el perfil de los
profesores, la infraestructura, los recursos de las escuelas, los planes y programas

15



de estudio, las caracteristicas socioecondmicas de los estudiantes, entre otros,
pero hasta que no se realicen otros acercamientos a este fenémeno, no se podra
tener informacion precisa al respecto.

Resumiendo, en México aun se esta lejos de la meta de la universalizacion de la
EMS. Los alumnos de este nivel educativo muestran, en su mayoria, desempefios
pobres en las evaluaciones estandarizadas que se aplican. Si bien estos
instrumentos tienen muchas criticas, también lo es, que su implementacion en la
EMS, particularmente ENLACE es uno de los logros de la RIEMS. Para Hamui
Sutton y Villa Lever (2010) la informacion derivada de estas evaluaciones origina
cuestionamientos importantes: ¢qué estan aprendiendo los alumnos de EMS?,
¢qué fortalezas o deficiencias del nivel afectan el desempefio de los alumnos? y
¢,qué se esta haciendo en las entidades y escuelas que tienen mejores resultados
que las hace diferentes al resto?

1.1.3. Equidad

La equidad se refiere a tratar de manera distinta a las personas diferentes para
lograr resultados similares.

En el diagnostico de la RIEMS (SEP, 2008), se sefiala que existen claras
diferencias en la asistencia de los alumnos de acuerdo al nivel de ingresos de la
familia, pues mientras en los deciles mas altos (grupo con mayores ingresos), la
asistencia a EMS es casi del 100%, en el grupo con los ingresos mas bajos,
apenas se llega al 13%, y es en este mismo grupo en el que se presenta mayor
desercion.

Al considerar los resultados de PISA, no hay diferencias significativas en los
puntajes obtenidos por estudiantes inscritos en las escuelas privadas (las que
representan el 20% del total) y los de escuelas publicas. Esto puede ser explicado
porque dentro de los bachilleratos publicos se encuentran los incorporados a
alguna universidad, los cuales generalmente obtienen buenos resultados, y porque
entre las instituciones privadas hay mucha diversidad respecto a instalaciones,
condiciones y recursos. Sin embargo si se puede decir que los jovenes mexicanos
gue tienen los mejores niveles de desempefio, en comparacion con el resto, tienen
también un nivel socioeconémico mas alto.

En los resultados de ENLACE, ya se alcanzan a percibir algunas diferencias entre
los alumnos de acuerdo a su grado de marginacion, aunque no se tienen
elementos para decir si son significativas o no. De acuerdo con la informacién que
se publica en la pagina de la Secretaria de Educacion Publica (SEP), en 2012 el
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36.7% de los alumnos que manifiestan un alto grado de marginacion se ubicaron
en un nivel insuficiente. Los que tienen un nivel de marginacion alto y medio se
agrupan en mayor porcentaje en el nivel elemental y finalmente los que tienen un
nivel de marginaciéon bajo y muy bajo, muestran porcentajes superiores al 42 y
46.7% en nivel de dominio considerado como “bueno”. Son también estos grupos
los que logran en mayor numero un nivel de dominio excelente, aunque ha de
sefalarse que sus resultados han ido a la baja en los ultimos dos afios (el grupo
de marginacién muy baja paso de 11.4% a 8.8% en el nivel de dominio excelente),
lo cual sugiere que se ha de prestar atencion a la formacion que estan teniendo
las élites del pais.

Al no mostrarse diferencias importantes en los resultados obtenidos por modalidad
o por tipo de sostenimiento, parece ser que el sistema reproduce las condiciones
de inequidad externa, es decir, no da un trato distinto a los estudiantes que
provienen de sectores marginados. Ante esta situacion cabe formular las
siguientes cuestiones ¢qué se puede hacer desde la educacién formal para
disminuir las diferencias entre los alumnos con distintas condiciones
socioecondémicas y con ello cumplir con la equidad como dimensién de la calidad?

1.1.4. Eficiencia

Esta dimension es entendida como el logro de los objetivos del sistema en el
menor tiempo y con el menor costo posible. Sobre este rasgo, no hay datos
explicitos en la RIEMS pero sin duda un problema que incrementa los costos,
tanto para las familias como para el propio sistema, es la dificultad de transito
entre subsistemas, pues dada la incompatibilidad entre planes y programas de
estudio, muchas veces el cambio de uno a otro le implica al estudiante iniciar
nuevamente los estudios de Bachillerato, incrementandose asi el tiempo para la
conclusién de sus estudios y perdiéndose la inversién que ya se habia hecho en
un primer momento.

Todos estos datos dan una perspectiva general de la situacion de la EMS. Llama
la atencion la poca informacion que hay sobre las condiciones de las instituciones
y particularmente sobre las caracteristicas de los profesores, asi pues, es una
tarea pendiente revisar otras fuentes que ayuden a caracterizar de manera mas
detallada la EMS. Por el momento puede sefialarse que en este nivel la situacion
de la cobertura, la dificultad de transito entre subsistemas, la relevancia vy
pertinencia de los planes de estudio, y la equidad son asuntos que deben
atenderse en un corto plazo.
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[.2. LAS TENDENCIAS INTERNACIONALES: MARCO ORIENTADOR DE LA
RIEMS

En un contexto internacional marcado por la globalizacion, el rapido avance
cientifico y tecnoldgico y el libre acceso y produccion de informacion, los jovenes
de hoy en dia estan llamados a desarrollar una serie de competencias que les
permitan vivir e interactuar de manera funcional, pero ¢qué tipo de hombre se
demanda en este contexto? ¢ por qué? y ¢ para qué?

Como se sabe, el proceso de transformacion del mundo que se inicia en el Ultimo
tercio del siglo pasado ha sido tan profundo y acelerado que ha llegado a afectar a
los sistemas educativos. Con el nacimiento de nuevas formas de produccion
econdémica como consecuencia de la revolucion tecnoldgica y de la informacién
vemos que la economia tradicional basada en la relacion capital y trabajo se
sustituye por el conocimiento, su produccion y distribucion. Ante este viraje es que
Puelles (2006) sefala que el destino de las personas estara en funcion al acceso
del conocimiento, lo que significa que la educacion se constituye en eje central de
esta nueva sociedad. Sirva este marco para comprender el por qué la
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO), la Organizacién para la Cooperacién y Desarrollo Econémico (OCDE)
y otros organismos internacionales se han dado a la tarea de definir las
competencias que se habran de desarrollar en las instituciones educativas. Uno de
los primeros y mas conocidos esfuerzos fue el realizado por la comisién dirigida
por Jaques Delors, quien en 1996, definié los cuatro saberes indispensables:
saber aprender, saber hacer, saber ser y saber convivir, conocidos también como
los cuatro pilares de la educacion. Estos saberes atienden los distintos ambitos de
vida del ser humano y le dan el poder para irse adaptando a nuevas situaciones
atendiendo y respetando a los demas y al contexto.

En el caso de la OCDE, en 1997, al disefiarse el Programa para la Evaluacion
Internacional de Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés), se definieron en un
primer momento cuales eran las competencias béasicas que debiera desarrollar
todo joven para funcionar plenamente en esta sociedad cuyo rasgo esencial es el
vertiginoso ritmo de cambio y con ello promover un desarrollo sustentable. Las
competencias definidas por este organismo se presentan en la tabla 6.
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Tabla 7. Competencias basicas definidas por la OCDE

Usar herramientas | Uso del lenguaje, simbolos y textos.
interactivamente Uso del conocimiento y la informacion.
Uso de la tecnologia.
Interactuar en grupos | Relacionarse bien con otros.
heterogéneos Cooperar, trabajar en equipos.
Manejo y resolucién de conflictos.
Actuar autbnomamente Actuar dentro del contexto.
Formular y conducir planes de vida y proyectos
personales.
Defender y expresar derechos, intereses, limites
y necesidades.

Fuente: DeSeCo, 2005

Desde estas agencias internacionales se establece que el desarrollo de estas
competencias y saberes han de favorecerse a partir de la educacion, y es asi
como los distintos sistemas e instituciones educativas han emprendido una serie
de reformas tendientes a modificar sus programas y estrategias para responder a
esta necesidad. Para ilustrar la influencia de la nueva regulacién internacional se
presenta la siguiente cita: “La dependencia politica y econdmica del sistema
educativo estd provocando de forma permanente modificaciones y reformas
legales, institucionales y curriculares en funcién de los cambios de gobierno o de
los requerimientos de las crisis y transformaciones econdmicas” (Pérez Gomez,
1999 p. 143)

En el caso de México, en este contexto de reformas educativas, se ha optado por
privilegiar en los distintos niveles educativos, modelos curriculares con enfoque
por competencias. Este movimiento y cambio comienza por la educacion
preescolar en 2004, posteriormente con la educacion secundaria en 2006 y desde
el 2009 se inici6 el pilotaje en educacion primaria. La EMS no es la excepcion y en
2008 se inicia la implementacion de la Reforma Integral de la Educacion Media
Superior (RIEMS), la que tomé como punto de partida, ademas de la informacion
disponible del propio sistema (estadisticas basicas, resultados de examenes, entre
otros), la experiencia de otros paises. En la siguiente tabla se presentan algunas
reformas internacionales que sirvieron de orientacion y guia a los cambios en la
EMS.
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Tabla 8. Reformas internacionales que sirvieron de guia a los cambios en la
EMS

PAIS/REGION CARACTERISTICAS DE LAS REFORMAS POR
COMPETENCIAS

Union Europea Mejorar la calidad de la formacion de profesores y
formadores.

Disefiar estrategias que puedan implementarse y dar
resultados en contextos con diferentes caracteristicas.
Preservacion de las diferencias en la construccion de un
espacio educativo coman.

Enfasis en competencias basicas.

Mecanismos de vinculacion con la sociedad y el sector
productivo.

Definicion de objetivos comunes para el continente.

Francia Enfasis en competencias basicas.

Atencion a los adolescentes en temas como la adaptacion
a la escuela y sus habitos de estudio.

Flexibilidad en los programas.

Preservacion de planes de estudio y sistemas de
aprendizaje diversos.

Chile Definicion de componentes esenciales de la EM, énfasis en
competencias basicas.

Atencion a la gestion de los directores y a las practicas
pedagdgicas.

Mejora en la infraestructura.

Espacios formativos extracurriculares (recreacion y cultura).
Atencién a alumnos en riesgo de desercion.

Argentina Objetivos formativos comunes.

Contenidos basicos comunes organizados en bloques
tematicos.

Flexibilidad en trayectorias académicas.

Establecimiento de Centros de Actividades Juveniles para
actividades culturales, sociales, deportivas, etc.

Elaboracion propia.

Con base en la informacion anterior, resulta claro que hay tendencias similares en
las distintas reformas y ésta no ha sido la excepcién. Para explicitar las
caracteristicas que la RIEMS ha tomado en cuenta de las reformas internacionales
se muestran las que prefiguran a este movimiento educativo:
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e Enfasis en las competencias basicas

e Inclusion de actividades adicionales a los planes de estudio: actividades
artisticas, culturales y deportivas.

e Programas centrados en el aprendizaje

e Definicion de objetivos formativos comunes que favorezcan el transito
entre subsistemas.

Ante este panorama de homologacion, es evidente que el sistema educativo en el
nivel medio superior ha integrado aspectos de las reformas de otros paises. Es
conveniente resaltar que no existen testimonios que muestren que la adopcion de
algunas de las caracteristicas de estos movimientos educativos en esos paises en
la propia RIEMS se haya fundamentado en valoraciones o investigaciones
realizadas sobre las experiencias de su implementacion. Al carecer de esta
informacion, dificilmente se podra tener claridad sobre dificultades o aspectos que
debieran mejorarse o tomarse en cuenta precisamente para no repetirlas.

Desde esta perspectiva es facil advertir que la RIEMS se orienta mas en
tendencias y recomendaciones internacionales pero hace falta hacer un
diagnéstico mas amplio y profundo sobre este nivel educativo en nuestro pais,
entre otros aspectos sobre las caracteristicas de los profesores y las condiciones
de infraestructura de las instituciones, asi como realizar acercamientos de tipo
cualitativo para poder explicar los rasgos de este nivel. A partir de esta situacion
surge el cuestionamiento sobre la pertinencia y relevancia de las medidas que se
proponen, pues la experiencia ha mostrado que cuando se asumen ciertas
tendencias en un contexto  particular sin considerar las caracteristicas,
posibilidades y necesidades, ademas de las resistencias y fricciones que provoca,
generalmente los resultados que se obtienen no son los esperados o deseados.

Si bien es cierto que la tendencia global se centra en el desarrollo de las
competencias que prefiguran los organismos internacionales para que los
estudiantes alcancen el perfil esperado, también lo es, que el contexto local —
nacional y estatal- difiere sustancialmente de otros que también forman parte de
la aldea mundial. Las condiciones y caracteristicas de los sistemas e instituciones
educativas no son homologables ya que en cada contexto se viven situaciones
particulares y por lo tanto altamente diferenciables.

Gimeno Sacristan (1995) distingue seis aspectos basicos del ambiente escolar
que se consideran parte integrante del -curriculum efectivo: el conjunto
arquitectonico de los centros, los aspectos materiales y tecnologicos, los sistemas
simbdlicos y de informacion , las destrezas del profesor, los estudiantes y otro tipo
de personal y los componentes organizativos y de poder. Es evidente que estos
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aspectos adquieren diferentes matices en cada contexto educativo. Una cosa es lo
gue se dice a nivel de ideales y otra muy distinta lo que puede experimentarse en
cada realidad educativa. Aunque los organismos internacionales, tales como la
UNESCO y la OCDE definan lineas para que el curriculum de la EMS adquiera
cierta configuracion con determinados contenidos, ello no representa una garantia
en cuanto a los perfiles que han de lograr los estudiantes al término de su
formacion puesto que como ya se sabe, los cambios no se dan por decreto.

En este mismo tenor Pérez Gomez (1999) afirma que las reformas externamente
determinadas no provocan modificaciones educativamente valiosas, sino que en el
mejor de los casos, incrementan las tareas burocraticas de la actividad docente y
organizativa, resistencias de los actores, manifestadas directa o indirectamente
pero que al final provocan el fracaso de la pretendida reforma.

Almandoz (en Frigerio G, Poggi M y Giannoni M., 2000) sefiala que “avanzar
aceleradamente soélo en el nivel de los lineamientos y propuestas de politicas y
estrategias generales obligara a las escuelas y a los docentes a actuar segun el

criterio del “como si”, profundizando la  desprofesionalizacion vy
desresponsabilizacion en la tarea de educar” (p. 248).

Aunque exista un exaltamiento por la maxima de que la escuela debe “educar para
la vida” bien se sabe que los sistemas educativos estan enclavados en los viejos
modos de transmision de la cultura “académica”, con unos contenidos ajenos a las
preocupaciones reales de los estudiantes (Puelles, 2006).

Este momento de reformas parece ser una oportunidad para cambiar, pero estos
cambios ¢responden a lo que México necesita?, las propuestas que se hacen
¢seran suficientes para vencer las inercias administrativas y burocraticas que
inundan el sistema?, los ejes y mecanismos que propone la RIEMS ¢ contribuirdn
a lograr la tan buscada calidad y a prevenir la simulacion y a cambiar las
concepciones, habitos y rutinas de los profesores de la EMS?. La formacion que
se propone para los profesores ¢ sera la adecuada para lograr el cambio deseado?

.3. LOS EJES DE LA RIEMS Y EL LOGRO DE LA CALIDAD DE LA
EDUCACION COMO EXPECTATIVA.

Ya se ha sefialado que la RIEMS surge en el contexto de las recomendaciones
gue los organismos internacionales hacen a los paises para el establecimiento de
objetivos formativos comunes y el desarrollo de las competencias basicas que asi
determinan. Se adhiere a las politicas educativas nacionales, y capitaliza las
reformas que de manera aislada se habian dado en algunos de los subsistemas
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tales como las del Bachillerato Tecnologico, Bachillerato General, CONALEP.
Como propuesta curricular tiene por objeto la creacion de un Sistema Nacional de
Bachillerato en un marco de diversidad.

Este sistema busca fortalecer la identidad del nivel en un horizonte de
mediano plazo, al identificar con claridad sus objetivos formativos
compartidos, que ofrezca opciones pertinentes y relevantes a los
estudiantes, con métodos y recursos modernos para el aprendizaje y con
mecanismos de evaluacion que contribuyan a la calidad educativa, dentro
de un marco de integracion curricular que potencie los beneficios de la
diversidad (SEP, 2008, p.42).

La RIEMS propone 3 principios béasicos:

1. Reconocimiento universal de todas las modalidades y subsistemas del
bachillerato.

Ante la diversidad de planes de estudio en la EMS se produce dispersion
académica, puesto que anterior a la reforma no habia un consenso en torno a lo
que debian aprender los alumnos. En respuesta a esta situacion, la RIEMS
propone que las instituciones de EMS acuerden un nucleo de conocimientos y
destrezas que se traduzcan en competencias comunes para una vida productiva
y ética, y que el conjunto de subsistemas fomente y certifique estas competencias
transversales basicas, sin que esto vaya en detrimento de la heterogeneidad de
necesidades e intereses de los estudiantes. Es decir no se busca cambiar los
planes y programas, sino establecer un perfil comun de los bachilleres.

2. Pertinencia y relevancia de los planes de estudio.

La RIEMS busca que todos los planes de estudio de EMS respondan a las
necesidades personales y sociales, de manera que este nivel educativo sea un
espacio significativo y gratificante para los jévenes y los forme para la vida, el
trabajo y los estudios superiores, considerando las caracteristicas de su contexto
regional.

3. Transito entre subsistemas y escuelas

Como respuesta a la dificultad para lograr el transito de estudiantes entre
subsistemas y escuelas, la RIEMS propone favorecer la portabilidad de los
estudios a partir de la emision de constancias y certificados parciales que sean
reconocidos en las escuelas destino y que permitan la equivalencia de estudios.
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La RIEMS propone para su operacion cuatro ejes relacionados con los factores
escolares que determinan la calidad de la educacion: Marco Curricular Comun
(MCC), Definicién y regulacion de las modalidades de oferta, los Mecanismos de
gestion de la reforma y la Certificacién del Sistema Nacional de Bachillerato. A
continuacion se presenta cada uno de ellos y la forma en que proyectan contribuir
a la tan anhelada calidad de la educacion.

1.3.1. Marco curricular comun (MCC)

A través del MCC se pretende lograr la flexibilidad y la portabilidad de los
estudios, sin que esto implique cambiar los planes y programas de los
subsistemas. Este marco est4 basado en desempefios finales comunes de los
alumnos de EMS, se construye con un enfoque de competencias, las cuales se
clasifican en:

e Genéricas. Aquellas que todos los bachilleres deben estar en capacidad de
desempeiiar. Son las que les facilitan comprender el mundo e influir en él, les
capacitan para continuar aprendiendo de forma auténoma a lo largo de sus
vidas, desarrollar relaciones armonicas con quienes les rodean y participar
eficazmente en su vida social, profesional y politica a lo largo de la vida. Son
transversales y transferibles.

o Disciplinares. Son las que integran los conocimientos que aportan las distintas
disciplinas y que les permiten a los estudiantes resolver un problema teérico o
practico. Se dividen en basicas, es decir, en conocimientos que todos los
alumnos deberan dominar, y extendidas, en el sentido que tienen un caracter
propedéutico y optativo de acuerdo a la disciplina o campo laboral de
preferencia.

e Profesionales. Se refieren a un campo del quehacer laboral y son propias de
los bachilleratos tecnologicos y bivalentes.

Este primer eje se corresponde plenamente con las tendencias internacionales y
nacionales de reformar el curriculum con un enfoque de competencias. Las que la
RIEMS sefala como genéricas son congruentes con las que propone la OCDE en
la DeSeCo (Definicién y Seleccion de Competencias). En la siguiente tabla se
puede apreciar esta relacion:
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Tabla 9. Comparacién de competencias definidas por la OCDE vy
competencias del bachiller establecidas en la RIEMS

De Se Co Competencias genéricas del bachiller
Actla de forma autbnoma Se autodetermina y cuida de si
Aprende de forma autbnoma
Usa herramientas Se expresay comunica
interactivamente Piensa critica y reflexivamente
Interactla en grupos Trabaja en forma colaborativa
heterogéneos Participa con responsabilidad en la sociedad

Si bien estas relaciones no son exclusivas y se construyen desde una
interpretacion personal, es claro que se hace referencia al mismo tipo de
desempeiios.

Para los reformadores, el MCC contribuye a la relevancia, pues determina
competencias que permitirdn al estudiante desempefiarse en su contexto y
aprender a lo largo de toda la vida. Este eje también puede contribuir a la
eficiencia, eficacia y equidad puesto que tiene la intencion de promover la
igualdad de oportunidades, facilitar el transito de los alumnos de un subsistema a
otro y favorecer su permanencia en el sistema.

1.3.2. Definicion y Regulaciéon de las modalidades de oferta.

Con el principio de la integracion de un Sistema Nacional de Bachillerato, no se
desconoce la existencia de los distintos subsistemas y modalidades. Los aspectos
comunes a éstos, la RIEMS los utiliza como criterios de clasificacion: los
estudiantes, trayectoria curricular, tipo de mediacion docente, mediacién digital,
espacio, tiempo y certificacion, a fin de brindar una oferta relevante y flexible, que
atienda las caracteristicas de los estudiantes.

Con esta nueva clasificacion se pretende establecer de una manera mas clara el
propdsito comun de la EMS, que es uno de los rasgos que, de acuerdo con
Sammons, Hillman y Mortimore (1998) caracterizan a las escuelas efectivas (en
este caso al sistema), sin embargo se corre el riesgo de desdibujar los
subsistemas existentes, de dejar de lado aspectos positivos que cada uno de ellos
tiene, de caer en un nuevo tipo de centralizacidbn y en consecuencia ignorar uno
de los principios de la RIEMS, que es el reconocimiento universal de todas las
modalidades y subsistemas del bachillerato.
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1.3.3. Los mecanismos de gestion de la reforma.

Este eje se refiere a las medidas que permitiran implementar de manera exitosa la
reforma, contribuyendo con ello a mejorar la calidad. La RIEMS propone 6
mecanismos:

e Generar espacios de orientacion educativa y atencion a las necesidades de los
alumnos. Se ve la necesidad de promover servicios de apoyo estudiantil en
EMS por dos razones: la etapa de desarrollo de los estudiantes y los datos de
desercion y reprobacion que se presentan en el nivel. La orientacion y tutoria
atenderan la integracion del alumno al entorno escolar, sus procesos de
aprendizaje, probleméticas particulares individuales o grupales y aspectos
vocacionales.

e Desarrollo de la planta docente. La actualizaciéon y profesionalizacion de los
profesores se considera como un requisito indispensable para que la RIEMS
sea exitosa. La formacién debera centrarse en el enfoque de competencias y
abordar temas como el disefio de experiencias de aprendizaje, desarrollo de
materiales, evaluacién de competencias, etc. Con este mecanismo se pretende
promover el desarrollo de competencias docentes y personales del profesor.

e Mejorar las instalaciones y el equipamiento. Se requiere fortalecer los insumos
didacticos esenciales. Las escuelas deben contar con bibliotecas dignas, con
equipos para aprender el uso de las tecnologias de la informacién y las
comunicaciones, y aprovecharlas en la educacion, ademas de laboratorios y
talleres suficientemente equipados.

e Profesionalizar la gestion. Es necesario una actuacion decidida de la direccion
escolar para gestionar el cambio, tanto en términos de la RIEMS, como de las
permanentes innovaciones que se requeriran, en los aspectos académico y
administrativo, particularmente en el control escolar. Para ello se deben buscar
espacios de formacion y de intercambio de experiencias dirigidos al personal
que realiza funciones de gestion.

e Evaluar el sistema de forma integral. Para promover la calidad de manera
general y dar seguimiento a los distintos aspectos que contempla la RIEMS, se
prevé desarrollar un modelo que considere los distintos ambitos del quehacer
escolar. Los aspectos que se recomienda evaluar son: aprendizajes,
programas, apoyo a los estudiantes, docentes, instalaciones y equipamiento,
gestion y la organizacion institucional. La autoevaluacion deberd ser un
elemento importante de este modelo.
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Implementar mecanismos para el transito entre subsistemas y escuelas. El
enfoque en competencias facilita la nocién de las equivalencias globales. Sin
importar las materias que cursen los estudiantes, o el orden en que las cursen,
los desempefios terminales seran comunes, por lo que resulta inapropiado
continuar con el esquema en que las equivalencias se otorgan tras haber
hecho las comparaciones administrativas asignatura por asignatura.

Estos mecanismos sin duda responden a las tendencias y orientaciones
internacionales sobre los factores que pueden favorecer la calidad de la
educacion, un ejemplo de ello es la correspondencia que hay entre estos
mecanismos Yy los factores que Sammons, Hillman y Mortimore (1998) atribuyen a
las escuelas efectivas. En el siguiente esquema se puede apreciar este
isomorfismo.

Tabla 10. Mecanismos de gestién de la RIEMS y factores presentes en las
escuelas efectivas.

+ Sammons, Hillman y Mortimore

+La ensefianzay aprendizaje como centro
*Expectativas elevadas
*Derechosyresponsabilidades delos alumnos

Espacios de orientacion y
atencion a alumnos

Desarrollo de la plante *Ensefianza con proposito
docente *Una organizacion para el aprendizaje

Mejorar las instalacionesy el

equipamiento +Ambiente de aprendizaje

Liderazgo profesional

Profesionalizarla gestion L
+Colaboracion hogar-escuela

Evaluar el sistema de forma *Reforzamiento positivo
integral *Seguimiento de los avances

Mecanismos para el transito

e ST e +Vision y objetivos compartidos

En este eje recae un peso importante, pues en él descansa la ejecucion de la
RIEMS, y por tanto cada uno de los mecanismos deberda ser planeado,
implementado y evaluado de manera fundamentada y objetiva.

1.3.4. Certificacion del Sistema Nacional de Bachillerato (SNB)

La conclusién de los estudios en el SNB se vera expresada en una certificacion
nacional, complementaria a la que otorgan los subsistemas y que podra ser a
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partir de elementos graficos comunes en los diplomas de las distintas
instituciones. La entrega de un titulo adicional, o el establecimiento de una cédula
de bachillerato, es una decisibn que aun no han tomado las autoridades
educativas del nivel.

Esta certificacion significarA que los estudiantes han desarrollado las
competencias que contempla el MCC; que realizaron el proceso correspondiente
en una institucion reconocida y certificada de acuerdo a la modalidad a la que
corresponde; que dicha institucion ha alcanzado los estdndares minimos en los
distintos mecanismos de gestion y participa de procesos necesarios para el
adecuado funcionamiento del conjunto del nivel educativo.

Se espera que este eje sea la expresion del SNB, en tanto garantice la
portabilidad de estudios de bachillerato, dé un caracter oficial al propésito comun
de todos los subsistemas y fortalezca la relevancia de cada plan de estudios. A
través de esta certificacion también se promovera la evaluacion continua de todos
los elementos del nivel, pues si bien la certificacidon se refiere a los aprendizajes de
los alumnos, esta informacion también retroalimentard la docencia y la gestion,
entre otros aspectos.

Aunqgue la certificacion es de un caracter netamente administrativo debe reflejar la
eficiencia y eficacia de los procesos educativos, ya que este mecanismo debe
permitir que los estudiantes de los distintos subsistemas demuestren las
competencias que han alcanzado y se facilite su egreso de la EMS en el tiempo
previsto.

Al atender a las distintas dimensiones de la calidad, y partiendo del supuesto de
que las medidas propuestas responden a las necesidades de la EMS, se debera
tener mucho cuidado en el momento de la implementacion, es decir, definir cuales
son las prioridades y los pasos a seguir y mantener una evaluacion continua que
permita ver el efecto de la RIEMS en las practicas cotidianas de los actores
educativos.

l.4. PROFORDEMS: UNO DE LOS MECANISMOS DE GESTION DE LA
REFORMA

Se debe recordar que uno de los mecanismos de gestidon de la reforma es el que
alude a la formacion y actualizacién de los docentes, pues es de todos conocido,
gue para el éxito de cualquier propuesta educativa se hace imprescindible contar
con la disposicion y apoyo de todos los involucrados: autoridades, profesores y
alumnos. En este caso en particular son los profesores quienes con el disefio,
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implementacion y evaluacion cuidadosa de los procesos de ensefianza y
aprendizaje, asi como con su implicacion en la institucion, permitiran que la
RIEMS llegue a las aulas consiguiendo la expresion del enfoque de la ensefianza
por competencias, la uniformidad en las concepciones de todos los subsistemas, y
en consecuencia, la mejora en la calidad educativa que tanto se pregona.

Las autoridades educativas en este marco de cambios reconocen la importancia
que tiene la formacion como el medio para que los docentes adquieran la forma
que se privilegia desde estos movimientos educativos y por ende puedan
desarrollar las competencias que permitan transitar al nuevo modelo curricular que
se propone.

Para Santos Guerra (1992) queda claro que cualquier reforma del sistema
educativo cifra su éxito en la actuacion de los profesionales que la llevan a cabo.
Para este autor la reforma mejor disefiada; que se articula sobre principios
filosoficos, sociolégicos, psicolégicos y didacticos mas rigurosos esta condenada
al fracaso si los profesores no quieren, no saben o no pueden ponerla en marcha.

Dentro de las acciones para implementar de manera exitosa la RIEMS esta la
creacion del Programa de Formacion Docente para la Educacion Media Superior
(PROFORDEMS), que se inscribe desde el Programa Sectorial de Educacion
2007-2012 del gobierno federal.

Este programa esta dirigido a profesores activos de bachilleratos, tanto publicos
como privados, estatales y federales, de formaciéon general o tecnoldgica. Su
propdsito es orientar las acciones de formacién y actualizacién docente y con ello
contribuir a lograr las ocho competencias que conforman el perfil del docente que
se ha construido para este nivel educativo a fin de que promuevan en los
estudiantes aquellos aprendizajes que les demanda la sociedad actual.

Estas competencias se adoptan de lo que seialan Brophy y Perrenoud (2004,
citado en la RIEMS) como practicas docentes exitosas. En la tabla siguiente se
ilustra la relacion que existe entre las competencias docentes que privilegia la
reforma y lo que declaran estos autores:
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Tabla 11. Competencias docentes en la RIEMS, relacion con las
competencias docentes segun Perrenoud y las practicas docentes exitosas

encontradas por Brophy.

Competencias docentes
RIEMS

Practicas docentes exitosas: Brophy vy
Competencias docentes: Perrenoud

1. Organiza su formacién continua a lo largo
de su trayectoria profesional.

Formacién continua (Perrenoud)

2. Domina y estructura los saberes para
facilitar  experiencias de  aprendizaje
significativo.

Establecimiento de  orientaciones vy
contenidos coherentes (Brophy)

3. Planifica los procesos de ensefianza y de
aprendizaje atendiendo al enfoque por
competencias, y los ubica en contextos
disciplinares, curriculares y sociales amplios.

Consistencia curricular (Brophy)

4. Lleva a la practica procesos de ensefianza
y de aprendizaje de manera efectiva,
creativa e innovadora a su contexto
institucional.

Dialogo reflexivo
Ensefianza de estrategias (Brophy))

5. Evalta los procesos de ensefianza y de
aprendizaje con un enfoque formativo.

Enfasis en la evaluacion formativa
(Perrenoud)

6. Construye ambientes para el aprendizaje
autébnomo y colaborativo.

Construccion de un soporte al compromiso
de los estudiantes con sus tareas
Aprendizaje en colaboracién (Brophy)

7. Contribuye a la generacibn de un
ambiente que facilite el desarrollo sano e
integral de los estudiantes.

Ambiente de apoyo en el salén de clases
(Brophy)

8. Participa en los proyectos de mejora
continua de su escuela y apoya la gestion
institucional.

Vinculacién con la organizacién (Perrenoud)

El PROFORDEMS establece varias alternativas para la formacién y actualizacion
de los profesores: el Diplomado en Competencias Docentes en el Nivel Medio
Superior y 7 especialidades. El diplomado es coordinado por la Asociacion
Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior (ANUIES) y se
imparte en 50 instituciones de Educacion Superior distribuidas en todo el territorio
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nacional. Su modalidad es semipresencial, de organizacibn modular y con
duracion de 200 horas.

El Diplomado de Competencias en el Nivel Medio Superior esta compuesto por los
siguientes médulos:

Médulo I. La Reforma Integral de la EMS que tiene una duracién de 40 horas y en
él se revisan la RIEMS, los elementos que constituyen el perfil del egresado y los
atributos del perfil docente.

Médulo 1I. Desarrollo de Competencias del Docente de EMS, con una duracién de
100 horas busca la reflexion sobre la promocién de competencias en el bachiller y
da orientaciones para la planeacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje,
la innovacién en la practica docente y la evaluacion formativa.

Médulo 1ll. Dura 60 horas y tiene dos opciones Gestion Institucional, dirigida a
directivos, y Competencias Disciplinares, para los profesores. En la segunda
opcién, que corresponde a los docentes, los contenidos que se abordan son:
delimitacibn de contenidos, aprendizaje-ensefianza, colegiacion, gestiébn de
ambientes de aprendizaje y evaluacion; todo ello en relacibn a los campos
disciplinares.

Se ha de sefalar que en octubre de 2009 se puso en marcha el Diplomado de
Formacion de Directores de Educacion Media Superior (PROFORDIR), del cual
han egresado 2 generaciones. AUn cuando surge este nuevo programa, en
PROFORDEMS se sigue ofertando la opcion de Gestion Institucional en el médulo
[l

Las 7 especialidades que son disefiadas e impartidas por la Universidad
Pedagogica Nacional (UPN) son:

e Competencias docentes para la educacién media superior

e Educacion centrada en el aprendizaje con las nuevas tecnologias de
informacion y comunicacion

e Aprendizaje y practica docente en contextos multiculturales
¢ Matemaéticas y tecnologia
o Ensefianza y aprendizaje de la historia

e Ensefianzay aprendizaje de las ciencias (fisica, quimica y biologia)
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Su modalidad es en linea, su estructura y organizacion curricular es flexible y por
maddulos. Cada especialidad tiene una duracién de 9 meses (216 horas).

Como ya se mencioné anteriormente, existe también un Diplomado para la
formacion de directivos, que posee caracteristicas similares al Diplomado en
Competencias Docentes, es decir, es modular, tiene una duracion de 200 hrs y se
imparte de manera semipresencial. La diferencia radica en que esta dirigido al
desarrollo de competencias especificas de los directores. Este programa inicio en
septiembre de 2009 y acaba de egresar la primera generacion.

Una vez concluido el proceso de formacién, los directivos y profesores que lo han
cursado podran llevar a cabo un procedimiento de certificacion que convalide el
desarrollo de las competencias esperadas. Este tramite es voluntario y requiere
haber acreditado un programa reconocido por PROFORDEMS, presentar un
trabajo original con propuestas y aportaciones para la mejora de la practica
docente o la gestion educativa (una estrategia didactica, un material educativo, un
disefio o redisefio de un curso, etc.) y la presentacion de un examen oral que
puede ser presencial o en linea.

No obstante a esa intencién declarada habria que analizar de manera critica si
este proceso de formacion trasciende la visidbn restrictiva de un simple
entrenamiento o de una capacitacion puntual a fin de instrumentar la reforma. Tal
y como sefialan Diaz Barriga y Rigo (2000) “La formacién docente no deberia
restringirse como sucede usualmente, so6lo a capacitar a los maestros en técnicas
orientadas a una mejor instrumentaciéon al margen del proyecto educativo
situacional y de la trayectoria como ensefiante” (p. 88)

Desde una vision critica Lawn y Ozga (2004) consideran que a través de estos
mecanismos formativos se intenta producir la identidad de los profesores; insisten
en que la identidad tiene que ser gestionada entre otras razones para que el
docente y su labor encajen en la imagen del propio proyecto educativo. De
acuerdo con estos autores “la identidad del docente tiene el potencial no solo para
reflejar o simbolizar el sistema, sino también para ser manipulada de tal forma que
gestione su cambio. Tratar de alterar la identidad del docente es una sefal de
panico en la gobernacion de la educacion o una sefial de su reestructuracion” (p.
80)

Por su parte Gimeno Sacristan (1995) sefala que “los sistemas de formacion de
profesores, las practicas de perfeccionamiento de los mismos, el desarrollo de
areas de investigacion relativas al significado educativo y social del saber y de la
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cultura en sus mas variadas parcelas, etc., se reflejan en la practica de la
ensefianza a través de los docentes” (p. 232)

Desde esta perspectiva se hace necesario dar seguimiento a estos profesores y
sus propuestas pues no hay informacion que muestre la efectividad de dicho
diplomado. Es conveniente aclarar que hasta el momento no existen estudios que
nos indiquen si este Programa esta preparando a los profesores para un saber
hacer practico en el nivel y area del curriculo que atienden, si los esta ayudando a
fundamentar esos saberes practicos y si esta permitiendo que analicen y
cuestionen las condiciones que delimitan las practicas institucionalmente
establecidas, tareas que en opinion de Gimeno Sacristan (1995) son prioritarias
en la formacion y perfeccionamiento de los profesores. Frigerio, Poggi y Giannoni
(2000) retoman el pensamiento de Ezpeleta para sefialar que muchas de las
veces desde la formacion se olvida el espacio interno en el desempefio de los
profesores y por lo mismo se minimiza la manera que estos factores se vuelven
obstaculos para la transferencia de los aprendizajes de los docentes. En el caso
de este tipo de formacidn no esta explicitado este espacio interno.

Se sabe que un proceso de formacion debiera favorecer el desarrollo de las
potencialidades del profesor de manera que las pueda poner a disposicion de sus
alumnos y partir de su préactica cotidiana, de las problematicas a las que se
enfrenta, de sus propias concepciones sobre la docencia, para que pueda
convertirse en un profesional reflexivo capaz de intervenir critica e
innovadoramente en su contexto.

De acuerdo con Ferry citado por Diaz Barriga y Rigo (2000) “un proceso formativo
para la docencia se caracteriza por atender aspectos académicos y pedagdgicos,
ser una formacion profesional vinculada a necesidades sociales y ubicada en un
contexto particular, ser una formacion de formadores que trasciende lo académico
y llega al ambito social y ser una formacion caracterizada por el modelo educativo
que se difunde a través de la misma” (p. 95). Ante esta exposicion vale hacerse
las siguientes preguntas: ¢Si el PROFORDEMS cubre estas caracteristicas? ¢ Si
este programa realmente promueve la formacion de docentes reflexivos y
profesionales? ¢ si este tipo de formacion es el que necesita y desea el profesor de
la EMS?

1.5. MODELOS DE FORMACION DOCENTE Y EL DIPLOMADO EN
COMPETENCIAS DOCENTES EN EL NIVEL MEDIO SUPERIOR

La formacién de profesores es un proceso fundamental en el desarrollo curricular y
asi lo ha asumido la RIEMS, pues desde este marco se entiende que la
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comprension y ejecucion que los docentes hagan de la reforma y sus constitutivos
determinara su éxito en el nivel de la practica.

En apartados anteriores se han sefialado las caracteristicas del PROFORDEMS y
su intencionalidad por formar profesores reflexivos, que analicen su propia practica
en la busqueda de mejorarla y adecuarla a un contexto especifico, con miras al
desarrollo de las competencias de los estudiantes de este nivel educativo, pero
también se ha cuestionado la pertinencia de este programa en cuanto a sus
alcances y limites temporales, estructurales y funcionales con respecto a sus
propésitos formativos.

Para comprender de manera mas detallada la naturaleza epistemologica de este
programa, se considera necesario que a partir de la forma en se promueve el
aprendizaje de los docentes que ahi participan, reconocer el modelo de formacién
que subyace en ese proceso que se intenciona desde el Diplomado de
Competencias Docentes. A fin de establecer las relaciones que hay entre este
programa y las caracteristicas de los modelos de formaciébn se ve oportuno
describir de manera sucinta las distintas perspectivas que Gimeno Sacristan y
Pérez Gomez (1996) sefialan en torno a la formacion:

e Perspectiva académica. En esta orientacién se enfatiza la importancia de que
el docente tenga un conocimiento sélido de la disciplina que imparte, de
manera que pueda transmitir los contenidos correspondientes a los
estudiantes.

e Perspectiva técnica. Se concibe al profesor como un técnico que es habil al
utilizar distintos métodos para lograr y medir las conductas establecidas en el
curriculum prescrito. Desde este enfoque el proceso de ensefianza es una
mera intervencion tecnoldgica en donde se aplican métodos y técnicas que, de
acuerdo a los resultados de la investigacion educativa se reconocen como
eficientes. Se enfatiza la formacion del profesor en competencias especificas y
observables

e Perspectiva practica. Desde esta perspectiva la ensefianza es una actividad
gue se aprende haciendo. El profesor imita modelos aceptados como exitosos
en el contexto en el que se desempenfa.

e Perspectiva de reflexion en la practica para la reconstruccion social. La
ensefianza es una actividad compleja, determinada en parte por el contexto;
llena de situaciones imprevistas que el profesor tiene que enfrentar con
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sabiduria y creatividad. La docencia efectiva se construye a partir de la
reflexion personal y colectiva que se haga sobre las practicas concretas.

De estas perspectivas, la ultima es la que responde de manera firme al ideal que
los reformadores tienen con respecto a la forma en que los docentes, a partir de
su trayecto formativo, mejoren de manera sistematica sus practicas generando
distintas alternativas para promover el aprendizaje significativo de los estudiantes
y el desarrollo de las competencias que asi se han establecido para este nivel
educativo.

Si se examinan las caracteristicas del PROFORDEMS se podria decir que, a
pesar de que en el Mddulo Ill se atiende la formacion disciplinar y que en el
Maodulo Il se toma como eje el Modelo de Alineamiento Constructivo de Biggs en
donde se destaca la funcion reflexiva del docente, la forma en que se implementa
el Diplomado en Competencias Docentes en el Nivel Medio Superior corresponde
en esencia a un modelo técnico. Lo anterior puede afirmarse tras analizar el tipo
de actividades y productos que se solicitan a los participantes. El disefio de
programas, de instrumentos de evaluacion, y de materiales educativos, entre
otros, tienen que ver mas con la aplicacion de las técnicas y métodos que
responden al enfoque basado en competencias que con la resignificacion de la
practica y sus constitutivos a través del analisis, reflexion, sistematizacion y
teorizacion. Las situaciones de aprendizaje que se les plantean a los docentes
tienen relacion directa con la instrumentalizacion, es decir, con el como disefiar
estrategias y recursos para que consigan las metas y propdsitos que asi se le
indican en el curriculum oficial. Aunque en algunas actividades se le pide al
docente que escriba conclusiones personales sobre lo que se revisa, por
experiencia propia se sabe que en la realidad, el tiempo y la cantidad de alumnos
por grupo (30 aproximadamente) impide que haya una reflexion y discusion
profunda y sistematica de los contenidos de aprendizaje y su relacion con la propia
practica.

Si bien es cierto que el contenido de este diplomado es consistente y coherente
con las nuevas tendencias y modelos educativos que se han venido adoptando
como respuesta a las necesidades de un mundo global y cambiante, al parecer las
caracteristicas clave de este programa estan puestas en los conocimientos y
destrezas que los docentes han de llegar a dominar a propdsito de las
competencias y que como se sabe estan especificadas de antemano. Hablar de
competencias, saber lo que significan de manera declarativa no implica
necesariamente que el profesor actie desde la racionalidad que ahora se
intenciona con en esta reforma. Como bien lo dice De la Torre (1998, p. 9) “Una
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reforma educativa sin cambios que mejoren la calidad de la ensefianza y la cultura
de las instituciones es un texto muerto puesto que lo mas importante de una
reforma no son los cambios externos, ni los cambios legales y de estructuras
organizativas, sino los cambios internos; es decir aquellos que se producen en las
actitudes y comportamientos del profesorado”.

Liston y Zeichner (2003, p.43) retoman a Art Combs para sefialar que “al
especificar las competencias en las concepciones del rol del profesor en un
sistema que parecia necesitar una reforma fundamental se acaba necesariamente
con los ideales reconstruccionistas de los profesores”. La prescripcion no puede
ser sinonimo de cambio. Si esto fuera cierto no habria en la historia de la
educacioén registro alguno que revelara el fracaso de las reformas. “Una reforma
en la que el profesor no hace suyos los principios que la inspiran no tarda en
convertirse en lenguaje vacio de contenido, en un discurso esclerotizado por los
formalismos y exigencias” (De la Torre, 1998).

El cambio en las concepciones del profesor con respecto a un nuevo rol y a su
significado en la accion, requiere tiempo y espacios en los que se reflexione sobre
los principios que estan en la base de la propuesta de cambio educativo de tal
manera que pueda comprenderlos y apropiarselos, pues sélo en la medida que
interiorice y haga suyos los contenidos de ese cambio que propone cualquier
reforma como alternativa para la mejora podra resignificarlos y usarlos
creativamente en su practica cotidiana. El enfoque de competencias como teoria
organizada en forma de principios no implica necesariamente que el profesor en
“ipso facto” pueda derivar normas de actuacion o intervencion coherentes con esa
racionalidad. Indudablemente que el modelo técnico o también denominado por
Habermas razon instrumental que se reconoce en PROFORDEMS puede tener
efectos contrarios a los discursos prometedores que se ofrecen en esta reforma en
particular ¢ quién asegura que la formacién que se intenciona a través de este
diplomado trascienda la mera intervencién técnica?, es decir el nivel de
entrenamiento de los profesores en una serie de competencias.

Con base en las relaciones que han podido establecer entre el PROFORDEMS y
los principios que conforman el enfoque técnico, es que toca preguntar por los
efectos y las consecuencias de este Diplomado en el desarrollo del profesor ¢ qué
pasa cuando terminan esta experiencia? ¢de gqué manera experimentan en su
practica docente los principios de la RIEMS? ¢ podran adecuar lo que aprendieron
a su contexto y caracteristicas personales? ¢tendran capacidad de actuar en
situaciones profesionales, poniendo en juego conocimientos y habilidades?. Es
sabido que la formulacién de un sistema coherente de competencias es necesaria
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para poder orientar las estructuras, contenidos y formas de preparacion docente,
pero también, que estas formulaciones han de ser relevantes y congruentes con la
forma en que se intenciona el aprendizaje en este trayecto formativo. ¢ Es posible
desarrollar las competencias docentes desde un sistema formativo que privilegia la
prescripcion?

1.6. CARACTERIZACION DE LOS PROFESORES DE EMS

Para tener un panorama del perfil socioprofesional de los profesores de EMS se
hace necesario presentar un primer acercamiento a sus caracteristicas generales.
Antes, es preciso sefialar que al momento de iniciar esta investigacion existian
muy pocos datos en el Sistema Educativo Nacional (SEN) que muestraran el perfil
y las condiciones de los profesores de este nivel, sin embargo, hasta hace
apenas un par de afios es que esta carencia se ha atendido al crear el Registro
Nacional de Maestros Alumnos y Escuelas y al realizar estudios para conocer su
perfil laboral. La informaciébn que aqui se expone se retoma de dos fuentes
principales: el Perfil laboral de los docentes de educacién media superior (INEE,
2013) y la Encuesta Nacional de Ocupacion y Empleo Timestral realizada por el
Observatorio Laboral (tercer trimestre del 2010).

De acuerdo con los resultados de esas dos acciones, se sabe el niumero de
profesores de preparatorias publicas y privadas, asi como sus equivalentes ha
aumentado en un 51.3% en los ultimos diez afios. En este periodo de tiempo se ha
pasado de 113,000 a 171,000. En la gréfica siguiente se muestra ese incremento.

Grafico 1: Numero de profesores de EMS (miles)
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La distribucion por grupo de edad de estos profesores es la siguiente:

Grafico 2. Porcentaje de profesores por grupo de
edad

M 16-24 afios M 25-34 afios ™35 a 44 afios 45y mas

5%

Como puede observarse, el numero de profesores aumenta de acuerdo con la
edad, mas del 50% son adultos jovenes, es decir se encuentran entre los 25 y 44
afos. El mayor porcentaje corresponde al grupo de 45 afios y mas (36%), lo que
puede implicar que en futuro cercano, varios de estos profesores estaran
jubilandose.

Al tomar en cuenta la ubicacion geogréfica, se puede apreciar que es en la regiéon
Centro del pais donde hay un mayor nimero de profesores que laboran en EMS y
en la regidon Noroeste en donde hay menos casos, tal como puede observarse en
el siguiente grafico. Lo anterior probablemente se deba a la densidad de poblacion
qgue hay por region.

Grafico 3: Porcentaje de profesores por region
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Del total de profesores, y de acuerdo con el Perfil laboral que proporciona el INEE
(2013) el 45.7% son mujeres y 54.3% hombres. EI nimero con relacion al género
es muy similar, puesto que la diferencia es apenas de ocho puntos porcentuales.
Al considerar el tiempo de dedicacion a la funcion docente, se obtiene la siguiente
proporcion:

Grafico 4. Tiempo de dedicacion

H Tiempo completo M Tres cuartos de tiempo
¥ Medio tiempo Por horas
61.7 59.7 58.9

2008/2009 2009/2010 2010/2011

Es notorio sefialar que el mayor porcentaje de profesores es contratado por horas,
un elemento que tendra que considerarse al momento de valorar su implicacién
tanto en actividades propias de la docencia, como aquellas de caracter
institucional.

Por el tipo docente, en el ciclo escolar 2010/2011 el 88.3% eran docentes
académicos y 14.7% docentes especiales (Educacion Fisica, Educacion Artistica,
Idiomas).

Al considerar el nivel de escolaridad, los datos que aporta la Encuesta Nacional de
Ocupacion y Empleo 2010, sefialan que n 87% tiene estudios superiores. En el
siguiente gréfico se aprecia la distribucién con respecto a este indicador.
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Grafico 5: Nivel de escolaridad de los profesores
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o

87%

Ha de sefalarse que los datos que proporciona el INEE (2013) para el ciclo
2010/2011, indican que 77.5% de los profesores tienen titulo de licenciatura o0 mas
aunque se desconoce el tipo de formacion profesional, pues esta informacion no
estd considerada en las bases consultadas. Esta misma encuesta (Observatorio
Laboral, 2010) informa que las actividades esenciales que realizan son:

e Evaluar y registrar el aprendizaje y el desarrollo de las actividades de los
alumnos.

e Impartir conocimientos sobre su materia de acuerdo con los programas
establecidos.

e Realizar investigaciones educativas, tecnologicas, cientificas.

Ademas de estas actividades, también llevan a cabo otras complementarias, entre
las que se pueden sefalar:

e Auxiliar en la formulacién y analisis de planes de estudio y practicas.
e Elaborar material didactico para su materia.

e Informar por escrito a alumnos y autoridades sobre el resultado de las
evaluaciones.

e Proporcionar asesoria a los alumnos.

Por su propio origen la informacién presentada, es de naturaleza laboral, por lo
gue seria deseable contar con otra que revelara la antigiiedad en la docencia, el
tipo de formacion, los cursos de formacion y actualizacion en los que han
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participado, entre otras. Aunque es probable que estos datos estén disponibles al
interior de cada subsistema, no hay publicaciones al respecto, y tampoco hay un
registro Unico, pues hasta el momento la gestion y manejo de la informacion se ha
llevado por separado, y si bien es cierto que periddicamente se presentan
informes ante la SEMS o las secretarias de educacion de cada Estado, también lo
es, que los responsables de estas areas no se han dado a la tarea de
sistematizarlos.

[.7. EL PROFESOR COMO MEDIADOR CURRICULAR

El profesor es uno de los actores centrales del proceso educativo, en él recaen un
sinfin de funciones y cada vez se le designan mas responsabilidades. Es una
figura cuyo rol ha ido cambiando a través del tiempo haciéndose cada vez mas
complejo. Fernandez Lomelin (2002) sefala que desde el siglo pasado, este rol
del docente ha tenido modificaciones. Entre estas destaca las siguientes:

» 30’s, el profesor era un mero transmisor de conocimientos y su actuacion
era medida mediante encuestas contestadas por los alumnos.

» 60’s, surge lo que se denomina “efectividad docente”. Se empieza a crear el
vinculo con el curriculum prescrito, particularmente con los objetivos o fines
educativos y se consideraba que el profesor era efectivo cuando los
alumnos podian alcanzarlos.

« 70’s, “practica docente”, el profesor es visto como trabajador y como sujeto
que se desenvuelve en condiciones laborales e institucionales especificas,
la presencia de dichas condiciones influye en su practica docente y confiere
sentidos diversos a su actividad.

+ Actualmente se enfatiza el papel del profesor como un “mediador directo”
entre las politicas educativas y su ejecucion en el aula. La experiencia,
conocimientos, actitudes y condiciones del docente constituyen un filtro que
determinan la forma en que las politicas llegan al aula, por tanto esta
mediacion es filtrada, transpuesta.

Por su parte Zabalza (2005) indica que los profesores tienen que hacer frente a
una serie de cambios en el escenario institucional, entre ellos destaca los
relacionados con:

e Los alumnos
o Pertenecen a clases sociales distintas a las del pasado, esto los hace
mas heterogéneos.
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©)

Son mas autbnomos en cierto sentido: mas libertarios, menos
respetuosos con las formas.

Las necesidades de formacion

©)

Se han diversificado las fuentes de empleo, se debe responder a ellas.
Se debe insistir en la formacién global, no buscar especializar a los
estudiantes en algo en lo que probablemente no trabajaran, hay que
formar para la incertidumbre.

Se debe buscar la formacion en el servicio, menos horas de escuela y
mas de practica.

La calidad de la educacioén

o

Los programas de mantenimiento de la calidad, los de evaluacion de la
calidad y de rendimiento son una presion que se incorpora en las
estructuras de la institucion y por tanto cambia sustantivamente el
sistema.

El conocimiento

o La ampliacion hacia el infinito de los contenidos nos ha complicado la
vida y por ello las disciplinas cada vez tienden a la especializacion

o Hay conocimientos disponibles en la red.

o Existen exigencias pluridisciplinares.

o Hay nuevos formatos curriculares y nuevas formas de organizar los
contenidos.

o Existen problemas de jerarquizacion y patrimonializacion de los
conocimientos.

El propio rol

o Se ha fortalecido la conexion de los procesos de ensefianza y los
procesos de aprendizaje, de manera tal que se vinculen como un
proceso conjunto, para enseflar hay que saber qué procesos de
aprendizaje siguen los alumnos.

o Se tiene que hacer mucho mas papeleo: la burocracia pedagaogica.

o Las reuniones se multiplican. Hay presion hacia la colaboracion e

integracion institucional.

Frigerio, Poggi y Giannoni (2000) se apoyan en las ideas de Ezpeleta para sefalar
gue en la actualidad el profesor se perfila como el mediador entre las exigencias
del curriculo prescrito, las reglas organizativo-administrativas y las necesidades de
los alumnos. Para estos autores este tipo de mediacion es tensa y conflictiva ya
que de por medio existen factores que la dificultan.
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Para mostrar los factores que intervienen en el desarrollo curricular en donde el
docente es considerado como un mediador clave en este proceso, se presentan
las distintas fases que propone Gimeno Sacristan (1995) y que a su vez retoma
creativamente de otros estudiosos del curriculo.

1.

El curriculum prescrito. Son las prescripciones u orientaciones sobre lo que
debe ser el contenido del sistema educativo. En esta fase se encuentran las
politicas educativas, los principios rectores que orientan los planes y
programas de estudio y otros lineamientos que son establecidos por las
autoridades educativas en el nivel central.

El curriculum presentado a los profesores. Es la traduccién que se hace a los
profesores del curriculum prescrito a través de diferentes medios e instancias.
En otras palabras, es la forma en que se hace llegar el curriculum a los
profesores, y puede ser a través de programas de formacion o diversos
materiales como los libros de texto, manuales, etc.

El curriculum moldeado por los profesores. Es el disefio que hacen los
profesores de la ensefianza considerando su cultura profesional. Esta es la
fase en la que el profesor a partir de su propia experiencia, conocimiento e
ideologia hace las adecuaciones que cree pertinentes, identificando por
ejemplo en qué momentos y de qué manera se va a utilizar el libro de texto.

El curriculum en accion. Es la practica real que se concreta en las tareas
académicas. Es la implementacion del disefio, donde se hacen las
rectificaciones pertinentes de acuerdo a las caracteristicas de los alumnos, la
infraestructura con que se cuente y las circunstancias que prevalezcan en ese
momento. Dependiendo de estos y otros factores, el curriculum en accién
puede acercarse-alejarse del curriculum preescrito.

El curriculum realizado. Son los efectos consecuencia de la practica y pueden
ser de diverso orden: cognoscitivo, afectivo, social y moral. Dicho de otra forma
son los resultados obtenidos después de la implementacion del curriculum, por
ejemplo las competencias que han desarrollado los alumnos.

El curriculum evaluado. Es la evaluacion que se hace de ciertos aspectos del
curriculum y tiene impacto en los criterios de relevancia de la ensefianza del
profesor. Estas evaluaciones son generalmente externas y con instrumentos
estandarizados, sus resultados influyen en la formulacion de politicas
educativas (curriculum preescrito) y las instituciones los toman en cuenta en el
momento de decidir qué actividades realizar como parte de sus procesos de
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formacion, un ejemplo de ello son los pre-exani que muchas instituciones
realizan buscando obtener mejores resultados en estos examenes.

En el caso presente, el curriculum prescrito seria la RIEMS, de manera particular
las competencias que se han establecido como perfil general del bachiller; el
PROFORDEMS el curriculum presentado a los profesores; el disefio de
estrategias, materiales, etc. que éstos hacen como parte de su proceso de
formacion y certificacion constituye el curriculum moldeado por los profesores. El
curriculum en accion es lo que se desarrolla en cada uno de los bachilleratos
donde hay egresados de PROFORDEMS. Las competencias tanto genéricas
como disciplinares desarrolladas por los alumnos serian el curriculum realizado y
finalmente el curriculum evaluado es el equivalente a las pruebas estandarizadas
como ENLACE y EXANI I, de las que ya hemos hablado anteriormente.

Durante el desarrollo de estas fases, el profesor, de manera consciente o
inconsciente asume el papel de constructor de sentidos, de manera particular en
los cuatro ultimas, porque si bien dificilmente participa directamente en los
procesos de disefio curricular tampoco se le puede considerar un mero ejecutor:

Ver a los profesores como meros ejecutantes de la politica impuesta desde
arriba es incorrecto. Los profesores distorsionan esa politica antes que ser
fieles aplicadores... para adaptarla a las necesidades que perciben en sus
alumnos, de suerte que el contenido ensefiado a éstos es probablemente
un compromiso entre el contenido oficialmente adoptado y las necesidades
de los alumnos tal como el profesor las percibe. (Brophy citado por Gimeno
Sacristan, 1995 p. 205)

Asimismo la politica pasa por el filtro de las creencias y saberes previos de los
profesores y por tanto, la adaptacién de la misma también se da en funcion de los
intereses y caracteristicas del propio docente, presentandose una doble
transposicion didactica.

Visualizar al profesor como mero ejecutor, seria desprofesionalizarlo, es decir
concebirlo como alguien incapaz de poder reflexionar sobre su propia practica y de
hacer las adaptaciones necesarias al curriculum para que responda al contexto en
gue se desempeifia.

Desde el punto de vista de Gimeno Sacristan (1995) concebir al profesor como
mediador significa que es “un agente activo en el desarrollo curricular, un
modelador de los contenidos que se imparten y de los cddigos que estructuran
esos contenidos, condicionando con ello toda la gama de aprendizajes de los
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alumnos” (p. 197). Para este autor hay varios componentes que configuran el rol
del profesor como mediador, entre ellos destacan:

¢ Significados dilemas y praxis. “El profesor es mediador entre el alumno y la
cultura a través del nivel cultural que en principio él tiene, por la significacion
que asigna al curriculum en general y al conocimiento que transmite en
particular, y por las actitudes que tiene hacia el conocimiento o hacia una
parcela especializada del mismo” (p. 212).

e Concepciones epistemoldgicas del profesor. El profesor selecciona y da mas
importancia a ciertos contenidos, favorece cierto tipo de actividades y enfatiza
la evaluacién de determinados conocimientos y desempefios de acuerdo a lo
que €l considera valioso como objeto de aprendizaje.

e Dimensiones del conocimiento en las perspectivas de los profesores. El
profesor tiene concepciones sobre el papel del profesor, el papel del alumno,
sobre el conocimiento, la naturaleza del aprendizaje y las preferencias
metodoldgicas. Dependiendo de ellas, de que tan consciente esté de las
mismas, y de la formacion que haya tenido al respecto configurara un estilo
pedagogico personal, que lo llevar4 a orientar el curriculum en un sentido
determinado.

e Estructura social del trabajo profesional. Los profesores no trabajan
aisladamente, forman parte de un colectivo y por tanto la mediacién curricular
sera afectada por las relaciones sociales profesionales, por otros profesores y
comparferos de trabajo, y por el tipo de comunicacion que exista en este
colectivo profesional. La comunicacion entre profesores es una de las fuentes
de saber practico.

Para Putman y Borko (2000) el conocimiento y las creencias “han de convertirse
en los objetivos de este cambio. Al mismo tiempo, sin embargo, el conocimiento y
las creencias son importantes influencias o determinantes de este cambio,
sirviendo de filtros criticos del contenido y la forma de lo que aprenden los
profesores” (p. 226)

Las ideas de estos tedricos del cambio educativo son coincidentes con los
componentes que presenta Gimeno Sacristan en torno al rol del profesor. Para
mostrar estas similitudes se presentan las tres categorias que agrupan el
conocimiento de los profesores:
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e Creencias y conocimientos pedagogicos generales

Se refieren a las ideas que el profesor tiene sobre la ensefianza y el aprendizaje;
determinan en gran parte las actividades que disefian e implementan en sus
clases. Estas creencias y conocimientos influyen directamente en los cambios que
adopten o no después de un proceso de formacién, por ejemplo en el caso de la
RIEMS u otras reformas, es frecuente encontrar que los conceptos que se
manejan sobre el aprendizaje y la ensefianza son contradictorios a las
concepciones de los docentes, con ello se incrementa la tensidn que ya existe
entre el curriculum prescrito y el curriculum en accion y en consecuencia la
resistencia de los profesores ante el cambio puede hacerse mayor.

De acuerdo con lo que sefialan Putman y Borko (2000) , se sabe que una buena
cantidad de profesores no ha hecho conciencia de sus creencias, particularmente
aguellos que tienen mayor experiencia ya que tienden a actuar de manera rutinaria
y automatica, sin llegar a explicitar las concepciones que estan en la base de sus
decisiones pedagdgicas.

¢ Creencias y conocimientos sobre la materia de las asignaturas

Abarcan el conocimiento sobre los contenidos que imparte el profesor. EI dominio
gue tenga o no de su asignatura influye en las decisiones que se toman sobre los
temas que deja de lado y aquellos a los que dedica mas tiempo, igualmente
determinan el tipo de actividades que implementa. De acuerdo con Putman y
Borko (2000) si el profesor tiene un conocimiento amplio de la materia, tiende a
focalizarse en los procesos del estudiante ofreciéndole diversas alternativas
didacticas como la resolucion de problemas y la investigaciéon, en cambio cuando
su conocimiento de la asignatura es pobre, se centra en el tema y sus clases
suelen ser expositivas.

e Creencias y conocimientos de contenido pedagdgico.

Esta tercera categoria integra las dos anteriores y se refiere a las ideas que los
profesores tienen sobre como se ensefia y se aprende una materia especifica.

A partir de estas creencias y conocimientos, el profesor puede tomar decisiones
sobre el curriculum, por ejemplo, el orden en que debieran presentarse los temas,
el tiempo que conviene darle a la materia y el tipo de estrategias que seria mas util
implementar. Este tipo de conocimiento requiere que se tenga una clara
conciencia de las interpretaciones y representaciones que el profesor hace sobre
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la materia, de las que construyen los alumnos y de codmo se da el proceso de
interaccion y negociacion entre ambos.

Este conocimiento se construye en la experiencia cotidiana, a partir del ensayo y
error, de lo que se comparte entre los pares. Ya se ha sefalado que el
conocimiento de la materia se deja a las areas disciplinares, y el conocimiento
pedagdgico a los programas de formacion pedagdgica, a los cuales muchos
profesores en servicio no han tenido acceso (hay que recordar que muchos
docentes de EMS son profesionistas sin formacién docente).

Para Putman y Borko (2000) las creencias y los conocimientos han de ser
explicitados, fortalecidos e incluso modificados a fin de favorecer el transito de
ensefiante tradicional a ensefiante mediador.

Impactar en las creencias y conocimientos de los profesores no es una tarea facil,
por la naturaleza de las mismas. De manera particular las creencias tienen una
parte intuitiva y personal, se derivan de la razon, del sentimiento, la influencia de la
sociedad, la cultura ambiental y de la voluntad de creer del propio individuo (Marin,
2005). Las creencias estan vinculadas con la etapa tanto personal como
profesional en la que se encuentre el docente.

Desconocer que el profesor posee una historia personal, una ideologia propia, una
serie de significaciones sociales y culturales que permean su practica, y que a su
vez estad inserto en un contexto predeterminado con condiciones y tiempos
especificos resulta un riesgo. Se retoma la metafora que utiliza Rivas Flores
(2000, p. 134) para mostrar el por qué la implementacion de la RIEMS puede
resultar un riesgo cuando no se considera la experiencia previa del docente y los
contextos particulares de su aplicacion:

Si disefio y lanzo al mercado un coche, no bastara que tenga una linea
aerodinamica, un motor potente y una soélida estructura. Sera necesario que
haya conductores habiles que puedan manejar el vehiculo, que conozcan
bien el camino y que sepan disfrutar el viaje y sera imprescindible que haya
carreteras por las que pueda circular facilmente. Si pongo el coche en los
riscos de una montafia, serd imposible que pueda recorrer facil y
rapidamente el camino. Aunque el coche sea magnifico no se avanzara casi
nada, todo el esfuerzo se invertira en vencer las resistencias y se
despertara en los conductores una sensacion de fracaso, incluso de
irritacion.
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No se puede pensar que las reformas educativas llegan a la escuela de la forma
en que fueron concebidas por otros, es decir, por los constructores de la politica
educativa y curricular. El curriculum en accion no es el mismo que el curriculum
prescrito y por tanto el curriculum realizado no necesariamente coincide con el
planeado. Con base en esta perspectiva es que se subraya que el profesor es un
intelectual transformativo y no un técnico de la educacién3; en el proceso de
aprender, los docentes construyen sus propias representaciones simbdlicas de los
conocimientos, en este caso, sobre la RIEMS.

En este tenor Diaz Barriga y Rigo (2000, p.96) retoman las ideas de Onrubia
(1993) para sefialar que la tarea docente esta centrada en una actuacion
diversificada y plastica, que se acomparfa de una reflexion constante de y sobre lo
gue ocurre en el aula, a la vez que se apoye en una planificacién cuidadosa pero
flexible y situacional de la ensefianza. Esto es precisamente lo que caracteriza a
un docente estratégico, que va mas alla de la pretension de simplemente seguir al
pie de la letra el programa del curso o la carta descriptiva que le impone la
institucion, o de aplicar “transplantando” técnicas y recursos didacticos

En el contexto de la RIEMS, los cuatro ejes de esta reforma constituyen el plan o
intencion, pero para que esto llegue a las aulas se necesita mas que la buena
voluntad y la participacion de los docentes en los procesos formativos. Los
egresados del Diplomado de PROFORDEMS en teoria tienen los elementos para
cumplir con este propésito, pues se les forma en el conocimiento de la RIEMS y
en el desarrollo de competencias docentes, sin embargo ello no garantiza que en
las aulas y en el proceso formativo de los estudiantes se logren tales intenciones.

1.7.1. La mediacién en el curriculum en la accién

En los parrafos anteriores, ya se hablaba del profesor como mediador curricular, y
se enfatizaba la importancia de este como un intermediario entre el curriculum
prescrito y el curriculum en accion, asimismo se sefialaba cdmo las caracteristicas
y creencias del profesor se ven reflejadas en su practica cotidiana. Este rol de
mediador que se asigna al profesor, se manifiesta y desarrolla de manera
particular en la fase de desarrollo curricular que corresponde a la accion (Gimeno,
1995). Es en esta fase en la que se concreta la ensefianza y el aprendizaje a
través de la interaccion con los alumnos y que en el caso de la implementacion de

3 Un técnico de la educacién seria aquel profesor que conoce de metodologia de la educacién pero que la
implementa de manera mecanica sin reflexionar sobre su practica.
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la RIEMS se refiere a un paradigma particular con el cual se busca favorecer la
formacién de competencias.

En palabras de Zabala y Arnau (2007) “Una tradicién basada en la transmision
verbal y en la reproduccién, mas o menos literal, de lo aprendido en examenes
convencionales no ayuda de ninguna manera a proceder bajo criterios en los que
las caracteristicas diferenciales de cada uno de los alumnos y alumnas son las
piezas clave para el aprendizaje de las competencias” (p. 130). Para estos autores
los profesionales de la ensefianza que desean promover competencias deben
considerar los conocimientos previos de los estudiantes, y tener en cuenta sus
motivaciones e intereses para ofrecerles en consecuencia tareas que los reten y
ayudas segun las posibilidades de cada alumno. Otros dos factores que también
afiaden son la complejidad y el caracter procedimental de las competencias, pues
favorecer el desarrollo de las mismas implica saber intervenir en situaciones reales
complejas, y el saber hacer involucra un saber y una actitud.

Un aspecto que debe definirse en el contexto de la ensefianza de las
competencias, es identificar si éstas se desarrollan, se forman, se adquieren o se
construyen, pues dependiendo de esto seran las decisiones que se tomen
respecto a la docencia. Tobdn (2004) sefiala que si se parte de una concepcion de
las competencias como desempefios integrales, la docencia basada en este
paradigma debe partir de la union de los siguientes cuatro conceptos:

e Formacion, entendida como la reunion, integracion y entretejido de diversos
saberes para posibilitar el surgimiento de un ser humano critico.

e Desarrollo, pues en las competencias hay procesos que van pasando de un
estado global a otros de mayor diferenciacion.

e Adquisicién, puesto que las competencias no son a priori ni estan en la
naturaleza de la persona, algunos de sus componentes se adquieren a
través de la practica interactiva contextualizada.

e Construccion, ya que hay procesos que se construyen sobre la base de
otros denominados procesos basicos y que fueron desarrollados con
anterioridad.

Al considerar estos distintos componentes de ensefianza de competencia, y
tomando en cuenta que el énfasis debe estar en la relacion intersistémica de
estudiantes y profesores, Tobon (2004) define la ensefianza estratégica como “la
comprension y regulacion que los docentes realizan del proceso aprendizaje-
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ensefianza, con el fin de formar determinadas competencias en sus estudiantes vy,
al mismo tiempo, construir y afianzar sus propias competencias como
profesionales de la pedagogia, teniendo como guia la formacion humana integral”
(p. 193). Para este autor, los dos pasos esenciales para la docencia estratégica
son: 1) el conocimiento, pues el profesor debe ser aprendiz y profesor al mismo
tiempo para realizar una revision continua del proceso y 2) la autorregulacion, la
cual implica planear, monitorear y valorar.

A partir de este diagndstico y valoracion permanente el profesor podra decidir qué
métodos pedagogicos, estrategias didacticas, técnicas y actividades realizar y
coémo usarlos, de esta manera, podra seguir utilizando la clase magistral siempre y
cuando sea un apoyo para otras estrategias.

Asi pues, desde la ensefianza basada en competencias, ser profesor mediador,
significa asumir un rol como docente basado en la autorreflexion, en la evaluacion
continua del proceso, y en el disefio e implementacion de estrategias didacticas
centradas en la tarea del estudiante y que busquen hacer de ellos personas
competentes y criticas. Para lograrlo Argudin (2005) propone las siguientes tareas:

¢ “Organizar el aprendizaje como una construccién de competencias por parte de los
alumnos.

e Disefiar el desarrollo de los temas con base en actividades realizadas por los
alumnos.

e Concebir el curriculum como un proyecto de actividades a través de las cuales las
competencias y las habilidades pueden ser construidas por los alumnos.

e Disefar proyectos de trabajo para una investigacion dirigida.

e Disefiar estrategias para plantear la ensefianza y el aprendizaje como
investigacion.

e Diseflar actividades dirigidas a la utilizacion de modelos, simulacion de
experimentos, y al trabajo en distintos escenarios.

Dirigir las actividades de los alumnos:

e Presentar las actividades a realizar haciendo posible que los alumnos adquieran
una posicion integral para la tarea y se interesen por la misma.

e Tomar decisiones fundamentadas en el contexto complejo dentro del cual se
desarrolla la clase.
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e Facilitar oportunamente la informacidén necesaria para que los alumnos contrasten
la validez de su trabajo, abriendo asi nuevas perspectivas.

o Contribuir a establecer nuevas formas de organizaciébn que favorezcan las
interacciones entre el aula, la institucion y el medio exterior.

e Actuar como experto, capaz, por ejemplo, de coordinar el trabajo en equipo de
investigadores principiantes.

Evaluar:
e Concebir y utilizar la evaluacién como instrumento de aprendizaje.

e Ampliar el concepto y la practica de la evaluacion al conjunto de saberes,
destrezas, actitudes y valores.

¢ Implantar la autoevaluacion.

e Disefiar e introducir nuevas formas de evaluacién, basadas en el resultado y
desempenio.

Utilizar la investigacion y la innovacion:
e Asociar solidamente la docencia y la investigacion.

e Considerar la investigacion como una de las actividades mas efectivas que
mejoran la ensefianza y la toma de decisiones tanto de profesores como de
alumnos” (pp. 83-84)

Esta serie de tareas son congruentes con las competencias que define la RIEMS
en el perfil docente. De alguna manera refleja el desempeiio que se espera
presenten los egresados de PROFORDEMS.

A manera de sintesis puede sefialarse que el Modelo por competencias implica
pasar de un enfoque de la ensefianza tradicional a uno activo. En la siguiente
tabla se presenta una comparacion entre ambos enfoques:
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Tabla 12. Comparacion entre los enfoques tradicional y activo

Concepciones
y practicas

Enfoque tradicional

Enfoque activo

Concepcion de
la ensefianza

Transmitir conocimientos

Posibilitar los ambientes para
que el alumno interactie con
la realidad y mediar en el
aprendizaje

Concepcion de
aprendizaje

Adquisicion memoristica de
conocimientos

Construccion mediada de
significados sobre la realidad

Practicas de
enseflanza y
aprendizaje

Metodologias donde el
profesor es el personaje
central y el alumno asume un
papel de receptor

Metodologias que promueven
la actividad y colaboracién de
los alumnos en diferentes
ambientes; el profesor es un
facilitador

Préacticas de

evaluacion

Centrada en productos, utiliza
técnicas objetivas, se realiza
al final, su funcién es calificar
y el responsable es el
profesor.

Centrada en procesos, se
hace a lo largo del ciclo,
mezcla diferentes técnicas y
su funcion  principal es
retroalimentar y orientar el
aprendizaje. Fomenta la
coevaluacion y la

autoevaluacion

Asi pues, en el modelo que propone la RIEMS se enfatiza el papel del profesor
como mediador mas que como un transmisor de conocimientos. Para que el
docente de EMS pueda ejercer este rol debera revisar de manera critica y reflexiva
Sus concepciones y practicas.

1.8. PROBLEMA SOCIOEDUCATIVO

Analizar de manera critica y sistematica los procesos que se desencadenan a
partir de la formacién de los profesores que participan en PROFORDEMS es una
tarea importante y que aun esta pendiente. Se debe recordar que el tiempo a partir
del cual se concreta esta experiencia ha sido reducido y por lo mismo no existen
en la actualidad estudios que revelen desde la voz de los implicados, sus
resultados, logros, dificultades. De ahi es que vale la pena cuestionar ¢ cuales son
las razones que llevan a los docentes a estudiar el diplomado? ¢cual es su
postura ante los retos educativos que tiene la EMS? ¢cOmo se suscita la

52




transposicion didactica, es decir, la manipulacion del saber cientifico —RIEMS- en
la practica cotidiana del profesor? ¢qué significado construyen en torno al nuevo
rol de ensefiante mediador?¢cuales de las competencias docentes en las que
estan siendo formados han desarrollado? ¢cuales se manifiestan en su practica
cotidiana? ¢ cuéles son sus condiciones personales y laborales y de qué manera
influyen en su desempefio docente?. Estas y otras preguntas constituyen focos
que al resaltarlos y darles seguimiento podrian representar un acercamiento a la
manera en que se vivencia esta realidad socioeducativa y por lo mismo a explorar
campos desde las circunstancias de quienes implementan la reforma.

Aungque hay muchas aristas que pueden y deben estudiarse desde este contexto
de reforma, esta investigacion se centrara en los egresados de PROFORDEMS;
especificamente en la forma en que significan el papel de mediadores que el
Sistema Educativo asi les ha designado, pues el conocer cdmo se desarrolla este
proceso permitird tener datos sobre cémo aprenden los profesores, como ponen
en accion el curriculum prescrito y de manera indirecta, tener pautas que permitan
comprender cdmo es el desarrollo de estas experiencias formativas.

La experiencia que se ha vivido y compartido entre los instructores del Diplomado
que se ofrece en la Universidad Autonoma de Aguascalientes (UAA) es diversa, y
se puede encontrar a profesores muy dispuestos y abiertos al cambio, pero
también a otros que se muestran renuentes y que entran al Diplomado mas por
obligacion que por el interés formativo. Asi como la diversidad se manifiesta en los
motivos que explican el por qué deciden inscribirse en este programa, igualmente
es inevitable reconocer esa gran diversidad en otras tantas cuestiones. Se
identifican a profesores muy jovenes con poca experiencia en la docencia y
profesores mayores que llevan muchos afios laborando en este nivel educativo;
profesores que tienen formacion para la docencia y profesores que carecen de
ella; profesores que se dedican a otras actividades profesionales adicionales vy
profesores que laboran exclusivamente en la ensefanza; profesores con
verdadera vocacion y profesores que llegaron a este ambito por accidente. Estas,
entre otras caracteristicas hacen que la posicion y la actitud de los profesores
ante su formacién docente y la innovacién de su practica sean diferentes.

En este mismo tenor, las tipificaciones de las instituciones en las que laboran
también son muy diversas en cuanto a la poblacion a la que atienden, la carga de
trabajo, la infraestructura que poseen y el subsistema al que pertenecen. En este
aspecto en particular, es notorio que los profesores adscritos a bachilleratos
tecnolégicos en comparacion con los profesores de bachilleratos generales
cuentan con antecedentes del enfoque por competencias ya que en sus
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instituciones se ha trabajado desde hace mas de una década en la formacion de
competencias laborales. La experiencia del profesor del bachillerato general
muestra una tendencia que se orienta al enfoque “tradicional” de la ensefianza y si
se considera que el grupo de edad que mas profesores concentra (36%) es el de
45 afios y mas, puede intuirse que ellos fueron formados en su rol de estudiantes
en un paradigma centrado en la palabra, es decir, en la exposicion.

A partir de estas precisiones se pretende hacer notar que no todos los profesores
que participan en este espacio formativo se sitian en él con la misma perspectiva
ni con idénticas motivaciones y expectativas. Sin duda esta diversidad en las
caracteristicas personales e institucionales tendra un impacto en el modo de
significar e implementar esta reforma y lo aprendido en el Diplomado de
PROFORDEMS. Evidentemente habra diferencias en el curriculum en accién y
posiblemente éste se alejard-acercara a lo asi establecido en el curriculum
prescrito. Ante esta situacién resulta conveniente comprender qué es lo que
sucede en esta fase del desarrollo curricular que es la que permite concretar las
intenciones que la RIEMS manifiesta, al hacerlo se podran tener elementos que
ayuden a entender cdmo asume el profesor el nuevo rol.

Es sabido que la reforma constituye un marco para el cambio que privilegia un tipo
de formacién de estudiante y por lo mismo un tipo de docente que promueva el
desarrollo de las competencias sefialadas para este nivel educativo. Ante estas
consideraciones vale la pena preguntar: ¢ sera suficiente un Diplomado de 200 hrs
para lograr cambios en la forma en que los profesores significan la ensefianza y el
aprendizaje?

Jean-Francois Six (1997) retoma a Pierre Muller para mostrar que una politica no
existe realmente mas que a través de los actuantes concretos que entran en
relacion con el momento de su elaboracion o de su puesta en marcha. Este autor
llama mediadores a los agentes que realizan la construccion de una politica, en el
caso de la educacion, esta construccion recae de manera importante en los
docentes. En este sentido los mediadores ocupan un lugar estratégico en el
sistema de decision en la medida en que son ellos los que formulan el cuadro
intelectual en el cual se desarrollan negociaciones, conflictos o alianzas que
conducen a la decision. De hecho, en el propio contenido de la RIEMS se sefiala
gue uno de sus niveles de concrecion se encuentra en el terreno de las decisiones
docentes ya que cada uno debera realizar, conducir, implementar y evaluar su
plan de trabajo asegurando un disefio que permita el desarrollo de las
competencias de los estudiantes.
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Hay que recordar que con esta reforma se ha introducido una reorganizacion de la
estructura del sistema educativo y sobre todo se han establecido unos principios
sociales e ideoldgicos respecto al poder de la ensefianza que se acompafa de
profundos cambios en los elementos pedagdgicos: en la organizacion del
conocimiento, en las estrategias metodologicas y en la evaluacion del aprendizaje,
entre otros. El énfasis que se ha puesto en la mayor actividad de los estudiantes
supone resituar el protagonismo de los profesores en tanto su rol ha de ser de
naturaleza distinta al que se deriva del mero transmisor de conocimientos. Ahora
los profesores estan convocados a jugar un papel diferente al tradicional dictado
de catedra. Ser facilitador de los procesos de aprendizaje de los alumnos implica
gue su clase sea participativa en la que se fomente el aprendizaje significativo,
colaborativo, la resolucion de problemas y el trabajo en torno a proyectos. Es claro
que el profesor esta llamado a convertirse en un guia que orienta, anima y facilita
el aprendizaje y al abandono del trabajo individualizado, de las ensefianzas
compartimentadas y de las excelsas exposiciones que colocan al estudiante en la
pasividad que ancla y aprisiona su iniciativa, y frena su impetu de basqueda.

Transitar de un estilo docente a otro que se sefiala de manera exdégena desde el
contexto de reforma y que se intenciona desde un espacio formativo implica que el
profesor de la EMS estructure situaciones educativas de manera que los
estudiantes resuelvan problemas concretos, desarrollen la disposicion por
investigar y se interesen entre otras cuestiones, por la busqueda continua de
informacion pertinente al problema o necesidad que pretenda resolver. El nuevo
rol docente supera la idea del mero transmisor de la informacién, ya que se espera
una activa participacion y corresponsabilidad frente al desarrollo educativo y al
aprendizaje de los estudiantes. El reto, entonces esta puesto en la transformacion
del profesor tradicional comprometido con la funcion de ensefiar y que, sin dejar
de ser un experto en su especialidad académica, sea un mediador que favorezca
el desarrollo de las competencias de sus estudiantes. Cambiar de un rol a otro que
asi han delineado los promotores del cambio y los reformadores del sistema
necesariamente requiere que el profesor resignifique y reconstruya su
pensamiento y accion. Debe recordarse que en su practica cotidiana han
prevalecido las lecciones en las que como profesor describe los fendmenos que
pretende ensefar.

Con base en la demanda que tiene el profesor de EMS para evolucionar y
transformar sus modos de interpretar e intervenir en la realidad concreta del
aprendizaje y en la formacion de sus estudiantes desde un modelo educativo que
ofrece multiples ventajas —cuando menos en discurso- se puede decir que el reto
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es grande ya que necesariamente el cambio que asi se le impone de ninguna
manera puede circunscribirse al seguimiento de técnicas y de procedimientos. Tal
y como afirma Fullan (1992, p.144) “los cambios y reformas deben pretender no la
ejecucion minuciosa y fiel del programa previsto por la Administracion, sino el
desarrollo de las capacidades de los profesores que se logra a partir de
experiencias de aprendizaje que provoquen la modificacion de sus practicas y la
reconfiguracion de su propio rol”. Ante esta situacion vale la pena preguntar:

1.9. PREGUNTAS DE INVESTIGACION
General:

¢, Como reconstruye el docente de la EMS que ha participado en el espacio
formativo del PROFORDEMS su préactica docente para pasar de ensefiante
tradicional a ensefiante mediador?

Subsidiarias:

e ¢ Cual es el proceso de cambio que se reconoce en la reconstruccion del rol de
ensefante tradicional a ensefiante mediador?

e (Qué significados expresan los profesores sobre el rol de ensefante
mediador?

e (COmo caracterizan los profesores la mediacién que prevalece en su accién
pedagogica?

e ¢ Cuales son los fundamentos que subyacen en la eleccion de opciones y toma
de decisiones ante las nuevas tareas que exige el rol de mediador?

1.10. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Analizar, en el marco de la RIEMS, el proceso de reconstruccion de la préactica
docente que viven los profesores egresados de PROFORDEMS para transitar de
ensefantes tradicionales a ensefiantes mediadores.

Aportar elementos para el estudio del cambio educativo a partir de la comprension
y la reflexion de las reconstrucciones que los egresados del PROFORDEMS
hacen en su rol, es decir, elementos que ayuden a esclarecer qué significa ese
cambio pero desde la realidad que viviencian los profesores.

56



Ofrecer orientaciones para el disefio de modelos y procesos de formacion de
docentes de EMS que respondan a los retos actuales de la educacion vy
favorezcan el rol de ensefiante mediador.

1.11. JUSTIFICACION DEL ESTUDIO

A lo largo de este documento se ha sefalado repetidamente la carencia de
estudios sistematicos que aborden distintos aspectos de la EMS y en
consecuencia el desconocimiento que hay sobre este nivel educativo. Este hecho
ha llevado a tomar decisiones poco fundamentadas, en el sentido de que no hay
una comprension amplia de las necesidades y condiciones que imperan en el
contexto mexicano, para el establecimiento de acciones encaminadas a mejorar
la calidad de la educacion. Ante esto se hace necesario contribuir al conocimiento
de este nivel educativo, y en este momento resulta particularmente importante
saber gué consecuencias esta teniendo la reforma educativa implementada
recientemente en las practicas cotidianas de los profesores que han participado en
PROFORDEMS.

En el &mbito de la investigacion curricular se reconoce que si bien en la década de
los noventas hubo diversidad de modelos y propuestas conceptuales y
metodoldgicas asi como distintas experiencias de innovacién educativa en este
ambito (disefio por competencias, flexibilidad curricular, transversalidad), la
mayoria de los estudios realizados se orientan a propuestas, a la descripcion de
casos o0 a la fundamentacion de los modelos, pero hay poca investigacién sobre
los resultados de su implementacion e impacto.

Una tarea importante sera emprender algun tipo de seguimiento de los
modelos y propuestas de innovacidbn que aparecieron esta década.
Asimismo, sera importante dilucidar el sentido y significado real que dichos
modelos y propuestas tienen para los actores educativos y la manera en
gue llevan a la practica los mismos (Diaz Barriga, F y Lugo E, en Diaz
Barriga A. 2003, p.118)

Este estudio permitird conocer una parcela de la realidad que se vive en la EMS a
partir del andlisis de la experiencia de los egresados de PROFORDEMS como
mediadores de la RIEMS, y de manera indirecta valorar el éxito de este programa
de formacion asi como contribuir a cumplir con esa tarea pendiente que asi
sefalan Diaz Barriga y Lugo. Conocer y comprender el proceso de cambio de un
rol a otro permitira reflexionar sobre las practicas de los profesores a partir de su
diversidad. Estos avances progresivos ayudaran a profundizar en la investigacion
—que siempre se ha de perfeccionar- sobre el nuevo rol del docente.
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Si se considera que este es un momento histérico en el que por primera vez se ha
implementado una reforma que integra todos los subsistemas de EMS es por
demas oportuno hacer un acercamiento a su implementacion. El realizar estudios
sisteméticos ayudard a realizar un andlisis cercano a la realidad desde la
perspectiva de los docentes, que facilite identificar necesidades e intereses
comunes y tomar decisiones consensuadas que guien la accién de las autoridades
educativas y determinen el futuro de la RIEMS. La presente investigacion, en
conjunto con otras mas que se realicen, permitird a las autoridades tomar
decisiones informadas sobre politica educativa.
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Il. PERSPECTIVA TEORICA Y METODOLOGICA

En este capitulo se presentan los conceptos y principios del enfoque sociocultural
que sirven para dar lectura al problema abordado enla investigacidon. Se sefialan
elementos de este paradigma que tienen impacto tanto en lo tedrico como en lo
metodoldgico.

1.1 EL ENFOQUE SOCIOCULTURAL

A lo largo de la historia, desde distintas ciencias y disciplinas como la filosofia, la
antropologia y la psicologia, han surgido diferentes teorias que tratan de explicar
cémo se forma y desarrolla el pensamiento humano. Estas comparten el hecho de
analizar la relacion sujeto — realidad, pero se diferencian por el factor que
enfatizan, asi tenemos algunas que dan mas importancia a la realidad por si
misma: Realismo de Aristételes, Funcionalismo de James; y otras que se centran
en la actividad del sujeto: Idealismo de Platén, Racionalismo de Descartes, o la
Psicologia, en especifico, el Cognitivismo; pero también hay teorias que focalizan
la interaccion entre los sujetos y de estos con la realidad, por ejemplo la Dialéctica
y la Mayéutica de Sdcrates que se fundamentan en el principio de que la realidad
no es producto del pensador solitario sino del resultado de una tarea colectiva, es
decir, de un didlogo compartido. En esta concepcién se ubica el enfoque
sociocultural, cuyo representante mas conocido es Lev Vigotski.

En el caso de este estudio, se desea conocer los procesos de reconstruccion de
una funcién especifica: la accién docente de un grupo de profesores egresados
del Diplomado de PROFORDEMS, pero no la accion en el vacio, sino la que se
vincula con los significados que estan en la base de las decisiones pedagdgicas
gue toman cuando estan al frente del aprendizaje de un grupo y que los llevan, o
no, a pasar de ensefiantes tradicionales a ensefiantes mediadores. Con base en
ello, resulta pertinente incluir el pensamiento de Guba y Lincon (citados por Pérez
Gbémez, 1999) para resaltar que “el comportamiento humano, a diferencia de los
objetos fisicos, no puede ser comprendido sin referencia a los significados,
sentimientos y propositos que los actores humanos vinculan a sus actividades. La
comprension de estos significados exige la atencion al contexto y a la historia que
los condiciona y matiza, asi como la preocupacion por entender lo comdn vy lo
singular” (p. 60)

En la cita anterior se enfatiza el papel que tienen los significados en la accion (lo
singular), asi como el contexto y la historia (lo comun) como reguladores de la
actividad humana. Estos conceptos son basicos en el enfoque sociocultural, pues
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desde esta postura se reconoce que el aprendizaje y el consecuente desarrollo se
derivan de la interaccién que el sujeto hace con su contexto y por ende con un
“otro social” que ahi participa. Por esta razén es que los principios de esta teoria
son apropiados y Utiles para acercarse a estudiar este fendmeno educativo. Al
elegir a esta postura tedrica como eje y coordenada de la investigacion, en tanto
que aporta elementos clave para conocer, de manera metoddica, los significados
que los profesores dan a su accion docente, a la experiencia del PROFORDEMS,
en particular al paso a mediador que se propone, en el contexto de reforma que
les ha tocado vivir.

No se debe perder de vista que en el caso del magisterio la interaccion entre pares
y con las autoridades educativas es algo dado y que en funcién de la calidad,
forma vy frecuencia de ese dialogo es que se pueden construir distintos
significados sobre esta realidad educativa. El aporte vigotskiano adquiere sentido
en el proceso de esta investigacion, puesto que permite comprender el proceso de
significacién/resignificacion y los distintos factores del contexto que influyen en
dicho proceso. Los constructos aportados por Vigotski servirAn como signos
mediadores en el acercamiento al mundo que se desea estudiar y comprender.

Para poder dar cuenta de cémo, los profesores formados en el Diplomado
implementan la RIEMS, modifican su forma de significar y ejercer la funcion
docente y lo que les ayuda a transformar sus practicas habituales no basta con
conocer las practicas docentes cotidianas. Pérez Gomez (1999) sefala que “para
comprender la complejidad real de los fendmenos sociales es imprescindible llegar
a los significados, valores e intereses, acceder al mundo conceptual de los
individuos y a las redes de significados compartidos por los grupos, comunidades
y culturas” (p. 63).

Desde este contexto de significacion, la perspectiva sociocultural constituye una
alternativa conceptual y metodolégica que permitird acercarse al estudio y a la
comprension de los significados, los contextos y la relacion dialéctica que existe
entre ambos, asi como a las formas en que se construye el aprendizaje y por
ende al como se suscita el desarrollo.

En este capitulo se retoman las ideas de Vigotski que ayudaran a revisar el objeto
de estudio y a prefigurar un disefio metodolégico congruente con esta orientacion
tedrica y adecuada para conocer los procesos de resignificacion y reconstruccion
de la practica docente. El capitulo esta dividido en dos partes, en la primera se
presentan aquellos conceptos que se han considerado esenciales para enmarcar
esta investigacion en la escuela de pensamiento aportada por Lev Vigotski. A la
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par de ese desarrollo conceptual se establecen relaciones con el objeto de estudio
que asi interesa. En la segunda parte se incluyen una serie de principios y pautas
metodoldgicas que se derivan de la teoria.

2.1.1. Antecedentes

La teoria de Vigotski se origina en el contexto de la Unidn Soviética de los afios
veinte, época en que también surgen teorias como la de Batjin que se interesan
por la formacién social y semiética de la mente. Kozulin (2000) considera que los
antecedentes que Vigotski retoma como fundamento de su obra son los
siguientes:

e La psicologia cultural de Wundt, de donde recupera las funciones
interpersonales e intrapersonales de la psicologia.

e La dialéctica pura de la conciencia de Hegel, desde donde reconoce que hay
una vinculacion entre la conciencia y el proceso de la actividad mediada.

e La dialéctica de la sociedad y la naturaleza de Marx y Engels, a partir de la
cual Vigotski reconoce que la conciencia del hombre se determina en la
interaccion social y por lo mismo, es que coloca la actividad practica en un
primer plano. Este supuesto es considerado como el primordial en el
pensamiento vigotskiano.

e El interaccionismo simbdlico de Mead, pues al igual que este autor, ve a los
significados como productos sociales.

e Las ideas de Durkheim y Lévy-Bruhl, le permitieron incorporar a su teoria la
nocion de representaciones colectivas.

De manera sintética y a reserva de analizar en los apartados siguientes los
conceptos basicos a mayor detalle, se puede decir que los supuestos principales
de la postura vigotskiana son los siguientes:

e La actividad sociocultural humana como principio explicativo y generador de la
conciencia.

e La funcion mediadora de los instrumentos psicoldgicos simbalicos y los medios
de comunicacion interpersonal.

Daniels (2003) desglosa estos supuestos y puntualiza que en este enfoque se:

e destaca la accidon mediada en un contexto;
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e insiste en la importancia del “método genético” entendido de una manera
amplia para que incluya los niveles de andlisis historico, ontogénico y
microgenético;

e intenta basar su analisis en sucesos de la vida cotidiana;

e presupone que la mente surge de la actividad mediada conjunta de las
personas. Asi pues, la mente, en un sentido importante, esta “construida
y distribuida”;

e presupone que los individuos son agentes activos de su propio
desarrollo pero no actian en contextos que son enteramente de su
propia eleccion;

e rechaza la ciencia explicativa basada en las relaciones causa-efecto y
estimulo-respuesta a favor de una ciencia que destaca la naturaleza
emergente de la mente en la actividad y que otorga un papel central en
la interpretacion en su marco explicativo;

e se basa en metodologias propias de las humanidades y de las ciencias
sociales y biolégicas (p. 31)

Asi pues, en este enfoque el contexto tiene un papel fundamental en la
construccion de significados; la forma en que el sujeto interactia con éste y la
mediacion que encuentra en su relacion con los otros son determinantes para su
aprendizaje. El desarrollo biolégico y cognitivo, aunque importante, no es
suficiente para acceder a nuevos conocimientos puesto que €stos no habitan solo
en la mente del sujeto, sino que estan distribuidos en las distintas personas, en la
historia y la cultura predominante del contexto. Es en este sentido que el
desarrollo cultural estd siempre derivado del aprendizaje que se logra con ayuda
de expertos.

2.1.2. Conceptos principales

La teoria de Vigotski parte de tres puntos esenciales: “la creencia en el método
genético o evolutivo, la tesis de que los procesos psicolégicos superiores tienen su
origen en procesos sociales y la tesis de que los procesos mentales pueden
entenderse solamente mediante la comprension de los instrumentos y signos que
actuan de mediadores” (Wertsch, 1988, p. 32)

Este enfoque tiene la virtud de integrar distintas ramas del conocimiento
(psicologia, semiética, sociologia) para explicar el desarrollo del ser humano, el
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cual estd caracterizado por saltos revolucionarios fundamentales, es decir,
cambios en las formas de mediacion y por la existencia de distintos dominios
genéticos.

Tres conceptos basicos de este modelo sociocultural son los que ayudan a
entender los procesos de aprendizaje y significacion son: Zona de Desarrollo
Proximo, Aprendizaje Mediado e Instrumentos Psicologicos. Antes de detallar en
el siguiente apartado cada uno de estos conceptos, es conveniente presentar los
Dominios genéticos y la Ley Genética del Desarrollo pues dan un panorama
general de los factores y elementos que Vigotski tom6 como punto de partida para
explicar el desarrollo y por tanto facilitara la comprension de los otros conceptos.

a. Dominios genéticos

Para explicar el desarrollo, Vigotski definié cuatro dominios genéticos que estan
implicados en él, mismos que se describen a continuacion:

e Filogénesis: La evolucion orgénica de la especie es un rasgo que posibilita el
desarrollo, si bien no explica en su totalidad las diferencias entre los humanos
y otras especies, Vigotski considera que hay dos condiciones de la evolucién
gue caracterizan al humano: el uso de herramientas y una nueva forma de
adaptarse a la naturaleza que es el trabajo. A partir del uso de herramientas y
de la accion intencionada, el hombre modifica la naturaleza, pero en este
proceso él mismo se modifica, pues requiere evolucionar para construir nuevas
herramientas y adecuar su accion a una naturaleza que ha cambiado.

e Historia sociocultural: la naturaleza del desarrollo se ve afectada por el
contexto sociocultural. Vigotski sefiala que hay dos polos en el mismo sistema
de comportamiento: las funciones rudimentarias y las superiores, y es
precisamente la mediacion social la que permite pasar de unas a otras.

Una de las principales formas de mediacion son los signos sociales, es decir,
las formas de la vida social que acarrean consecuencias profundas para la vida
psicoldgica y la accion de las personas, en palabras de Wertsch (1988) “las
esferas simbolico-comunicativas de la actividad en la que los seres humanos
producen colectivamente nuevos medios para regular su comportamiento”

(p.49)

Otro aspecto que Vigotski estudi6 como parte de este dominio es la
descontextualizacion de los instrumentos de mediacion, en otras palabras, el
proceso mediante el cual, el significado se vuelve cada vez menos dependiente
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del contexto. En un proceso sociocultural de desarrollo, el aprendizaje se
presenta como un medio que pone a la disposicion del individuo los
instrumentos creados por la cultura, la educacién, las experiencias
escolarizadas y particularmente la alfabetizacion.

Asi en el caso de los profesores de EMS, se esperaria que las experiencias
formativas pudieran ayudarlo a que contextualizara en su practica los
aprendizajes construidos en un contexto diferente al que representa la vida
cotidiana en el aula. De acuerdo al tema de interés, se puede decir que el
Diplomado de PROFORDEMS constituye un instrumento cultural que pretende
ampliar las posibilidades de reestructurar las funciones mentales superiores, de
manera que el profesor pueda construir diferentes significados sobre la funcion
docente. Con la reforma se introducen nuevos significados y por lo mismo se
esperan cambios en el hacer del docente, se promueve un cambio de
ensefiante a mediador.

e Ontogénesis: implica la operacion simultanea e interrelacionada de mas de una
fuerza del desarrollo, en este caso la filogénesis y la historia sociocultural. Si la
primera se vincula con las funciones psicolégicas elementales y la segunda a
las superiores, la ontogénesis se referira a la forma en que el individuo opera
ambas fuerzas para pasar de un nivel a otro, integrandolos en un
“‘interaccionismo emergente”. Es decir, “los principios explicativos que se
aplicarian al desarrollo deben derivarse de los principios que rigen ambas
fuerzas del desarrollo por separado, pero sin ser reducidos a los principios
aplicables a éstas aisladamente” (Wertsch, 1988, p. 60).

e Microgénesis: Se refiere a los procesos implicados en la formacion y
manifestacion de una funcién determinada. Existen dos tipos: la formacion a
corto plazo de un proceso psicologico y el descubrimiento de un acto individual
perceptivo o conceptual. Este nivel tiene que ver con la forma en que en un
momento determinado, el contacto con distintos signos y simbolos culturales
(instrumentos psicolégicos) hacen que el sujeto les otorgue diferentes
significados y sentidos actuando en consecuencia.

A partir de estos dominios, Tudge, citado por Daniels (2003), define el desarrollo
como:

Una funcion de factores relacionados con la actividad inmediata en la que
participan una o mas personas (el nivel microgenético de analisis), con la
edad y las caracteristicas evolutivas de la persona o personas estudiadas a

64



medida que se desarrollan a lo largo de la vida (el nivel ontogénico), con los
simbolos, los valores, las creencias , las tecnologias y las instituciones de
toda la cultura (factores relacionados con el nivel de analisis cultural-
histérico) y con el desarrollo de la especie (el nivel filogenético). Aunque
existe una organizacion jerarquica, también hay interconexiones en los
distintos niveles. A causa de estas interconexiones, la comprension del
desarrollo exige un analisis que incluya todos los niveles (p. 70)

La importancia de esta concepcion del desarrollo que se deriva de los dominios
genéticos, estriba en que permite explicar la forma en que se pasa de las
funciones psicolégicas elementales a las superiores. Desde la perspectiva
vigotskiana, las funciones psicolégicas son aquellas que permiten interactuar con
el contexto, entre ellas estan la memoria, la atencion, la percepcion y el
pensamiento. En la medida en que cambia la forma en que se utilizan pueden
considerarse elementales o superiores. A continuacion se sefialan los cuatro
criterios que Vigotski utiliza para identificar unas de las otras:

1. “Paso del control del entorno al individuo, es decir, la emergencia de la
regulacién voluntaria,;

2. El surgimiento de la realizacién consciente de los procesos psicoldgicos;

3. Los origenes sociales y la naturaleza social de las funciones psicolégicas
superiores y

4. El uso de signos como mediadores de las funciones psicologicas
superiores” (Wertsch, 1988: 42).

Asi, las funciones elementales estan sujetas al control del entorno y no se realizan
de manera consciente. En las superiores, hay un control voluntario, una
realizacion consciente; tienen una naturaleza social y presuponen la existencia de
herramientas psicoldgicas.

Desde esta perspectiva teodrica, “el desarrollo psicolégico debe ser entendido
como una serie de transformaciones cualitativas, asociadas con cambios en el uso
de instrumentos psicolégicos” (Hernandez Rojas, 1998, p. 222), por tanto el
desarrollo se caracteriza por saltos revolucionarios fundamentales y no por
incrementos cuantitativos constantes, es decir, los cambios se presentan de
manera cualitativa. Hablando del lenguaje, el desarrollo no se manifiesta por el
namero de conceptos que utiliza el sujeto, sino por la forma en que los significa y
utiliza. Estos saltos cambian la naturaleza misma del desarrollo, pues el nivel al

65



que se ha llegado determina la forma en que se internalizan los instrumentos
psicoldgicos que le provee el contexto socio-cultural.

b. Ley genética del desarrollo

Para entender la perspectiva sociocultural es esencial conocer lo que Vigotski ha
denominado Ley genética del desarrollo, pues es la base para comprender la
forma en que se concibe desde este enfoque el aprendizaje y el desarrollo.

“En el desarrollo cultural del nifio, cada funciéon aparece dos veces: primero en el
nivel social y después en el nivel individual; primero entre personas (nivel
interpsicologico) y después dentro del nifio (nivel intrapsicolégico). Esto se aplica
igualmente a la atencién voluntaria, a la memoria logica y a la formacién de
conceptos. Todas las funciones superiores se originan como relaciones reales
entre individuos (Vigotsky 1978, citado por Daniels, 2003, p. 57).

En el paso de las funciones elementales a las superiores, los cambios en la forma
de mediacion son relevantes, en ambos tipos de funciones, la mediacion siempre
es externa, pero se llega a las funciones superiores cuando los signos adquieren
un significado personal que regula la cognicién y la accién del sujeto. En otras
palabras, las funciones psicologicas aparecen primero fuera (plano social) y
después dentro del individuo (plano interno). Por esta razén es que se le da tanta
importancia al entorno, y a las acciones intencionadas o0 no, que en él se
presentan y que actiuan de mediadoras.

El desarrollo se entiende como pun proceso dialéctico de internalizacion de la
cultura (Hernandez Rojas, 1998) por tanto, es entonces “un proceso dialéctico
complejo, caracterizado por las transformaciones cualitativas de una forma a otra,
la interrelacion de factores internos y externos, y la presencia de ciertos procesos
adaptativos” (Toro y Marcano, 2005:13). En este proceso, el aprendizaje precede
al desarrollo y por tanto, la interaccion con los otros, las experiencias formativas
compartidas, la propia escolarizacion tienen un papel muy importante, de manera
particular el aprendizaje mediado.

c. Aprendizaje mediado

El aprendizaje es la internalizacion de los signos sociales de la cultura; es el
proceso por el cual el individuo da significado personal a su contexto, de manera
que pueda interactuar con los objetos y personas que ahi intervienen. En la
medida en que el individuo se apropia de la cultura se vuelve mas humano y
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puede autorregular su cognicion y conducta, pasando asi a las funciones mentales
superiores.

Las caracteristicas bioldgicas con que la evolucion ha dotado a una persona no
son suficientes para interpretar su realidad, se requieren de las herramientas y
simbolos que a lo largo de la historia, la humanidad ha creado a fin de construir el
conocimiento que se tiene sobre el contexto. Para acercarse a su vez a estas
herramientas y simbolos se requiere interactuar con otros “mas entendidos”, en
otras palabras, para apropiarse de la cultura, el ser humano necesita medios.
Vigotski sefiala que los procesos mentales superiores son funciones de la
actividad mediada y hay tres clases principales de mediadores:

e Instrumentos materiales, son aquellos utensilios que nos permiten actuar
sobre los objetos del entorno y que presuponen un empleo colectivo; se
dirigen a procesos naturales y sélo tienen una influencia indirecta en los
procesos psicolégicos. Como ejemplo de estos instrumentos se pueden
sefalar los martillos, sierras y desarmadores, u otras herramientas de
carpinteria que permiten transformar un arbol en un mueble.

¢ Instrumentos psicoldgicos, son formas que actian de mediadores en y entre
los procesos psicolégicos, aqui ya no se actia sobre los objetos, sino sobre
la propia mente. Entre los mas reconocidos estan el lenguaje, los sistemas
de simbolos algebraicos, la escritura, las obras de arte y todo tipo de signos
convencionales.

e Otros seres humanos, el significado de la propia actividad se forma por la
mediacidon de otra persona “sélo nos convertimos en nosotros mismos a
través del otro; esta regla se aplica a cada funcién psicolégica, ademas de
a la personalidad en su conjunto” (Vigotski, citado por Kozulin, 2000:82).

Para que exista esta interaccion mediada Kozulin (2000) sefiala que es necesario
gue se cumplan tres criterios:

1. La intencionalidad/reciprocidad: esta caracteristica hace que una situacion
interactiva pase de accidental a intencional, donde el foco se centra en el que
aprende, en sus procesos Yy no en el objeto. El aprendiz esta consciente de qué es
el centro de la actividad.

2. La trascendencia: la accidon no es significativa por si misma, sino por el uso que
se le puede dar para establecer vinculos con tradiciones, conocimientos y
actitudes valoradas en la sociedad de la que se es parte, por ejemplo establecer
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horarios permite ensefiar las nociones de tiempo. La accion trasciende hacia algo
Mas, pero no es necesario que sea consciente ni deliberada.

3. El significado: al mediador le corresponde hacer que los estimulos tengan
significados, los sucesos deben tener una connotacion intencional o afectiva. Si el
aprendiz no logra construir un significado personal sobre un signo cultural, no se
apropiara de él y no podrda utilizarlo en nuevos acercamientos a la realidad y por
lo mismo su conocimiento y su manera de aprender no cambiaran.

A estos tres criterios, Feurestein citado por Sciaraffia (2008) afiade los siguientes:

- Sentimiento de capacidad: provocar en el mediado el sentimiento de ser capaz
de aprender, esté relacionado con la motivacion y la autoestima.

- Control del comportamiento: dominio de la impulsividad como inicio vy
aceleracion de la actividad.

- Comportamiento de compartir: desarrollar actitudes de colaboracién,
solidaridad y ayuda mutua.

- Individualizacion y diferenciacion psicolégica: aceptar al mediado como
individuo Unico y diferente.

- Establecimiento, planificacion y logro de objetivos.

- Busqueda de novedad y complejidad: fomentar la curiosidad intelectual, la
originalidad y el pensamiento divergente

- Conocimiento del ser humano como ser cambiante: favorecer en el aprendiz la
conciencia de que se cambia y del potencial para el cambio.

- Optimismo: creer en la capacidad de cambio de las personas.

- Sentimiento de pertenencia a una determinada cultura, a una sociedad
concreta.

El aprendizaje mediado tiene en su base una conceptualizacion particular de la
cognicion, en este sentido, Putnam y Borko (2000) definen cuatro caracteristicas
de la cognicidbn: naturaleza construida, naturaleza social, naturaleza
contextualizada y naturaleza distribuida.
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e Naturaleza construida de la cognicion

Esta caracteristica tiene que ver con el nivel de desarrollo; con los conocimientos y
experiencias previas que tiene el sujeto y que le hacen acercarse e interpretar la
realidad de una manera especifica. En el caso de los profesores, ya se
mencionaba en el capitulo anterior a las creencias y conocimientos, asi como a las
etapas de desarrollo profesional que caracterizan su zona de desarrollo real (ZDR)
y por lo mismo hacen alusién a esta naturaleza construida de la cognicion.

e Naturaleza social de la cognicion

La cognicion es social en dos sentidos: en la definicion del qué se aprende y en el
como se aprende. En el primero de los sentidos, el conocimiento se concibe como
el producto de las interacciones de grupos a lo largo del tiempo. Las experiencias
de los distintos grupos humanos se han organizado para dar sentido a sus
mundos, para compartir formas comunes de pensar y expresar. Con ello surgen
las comunidades de discurso, desde donde se definen una serie de conceptos y
significados que se convierten en posteriores instrumentos de cognicién. En el
tema del que se ocupa este estudio, hay una comunidad de discurso que ha
establecido lo que es ensefianza y aprendizaje y lo que es relevante incluir en los
curricula. Esta tiene su representacion en la Subsecretaria de Educacién Media
Superior, encargada de avalar e implementar la reforma, pero ademas hay otras
comunidades de discurso, tales como los colectivos de docentes, quienes
interpretan y seleccionan aquello que finalmente implementan en el aula.

El segundo sentido de la naturaleza social de la cognicién, estriba en el
aprendizaje que se define como un proceso mediado socialmente, en tanto las
personas aprenden a través de la interaccion con aquellos que tienen mas
conocimiento y experiencia; quienes sirven de modelo y ayudan a transitar a
niveles de desarrollo mas altos. Con esta concepcion se ha superado la idea de
que el aprendizaje s6lo es un proceso interno e individual.

Una frase que resume la esencia de esta naturaleza social de la cognicion es la
siguiente “los individuos pueden construir significados personales soélo dentro del
contexto de las ideas, herramientas conceptuales y formas de pensamiento que el
medio social proporciona. Las comunidades de discurso pueden “transmitir” estas
herramientas conceptuales y formas de pensamiento sélo en la medida en que los
individuos pueden darles sentido” (Putnam y Borko, 2000, p. 245).
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e Naturaleza contextualizada de la cognicion

Desde esta perspectiva, se considera que el conocimiento es inseparable de los
contextos y las actividades donde se desarrolla y por tanto “implica que los
estudiantes deberian aprender el conocimiento, las habilidades y las disposiciones
de valor tal y como se dan en contextos significativos, y que lo que se aprende
deberia conectarse a situaciones de uso” (Putnam y Borko, 2000, p 258).

Para atender a esta caracteristica de la cognicion, una herramienta que todo
formador de formadores puede propiciar es la reflexion sobre la propia préactica,
asi, aunque la experiencias de aprendizaje no se puedan desarrollar en los
contextos reales, las situaciones que han sido significativas para los sujetos se
pueden tomar como punto de partida para analizarlas, reflexionar sobre ellas y
construir alternativas que se implementaran en sus respectivos contextos y
posteriormente ser motivo de reflexiébn y analisis, constituyendo un ciclo de
autoevaluacion y mejora.

e Naturaleza distribuida de la cognicion

“La esencia del concepto de la cognicién distribuida es que la cognicién no es
Unicamente propiedad de la mente de los individuos. Esta distribuida o se extiende
sobre el individuo, las otras personas y los contextos simbolicos y fisicos” (Putnam
y Borko, 2000, p. 274)

Esta caracteristica del aprendizaje tiene tres implicaciones:

e Una persona no puede poseer el conocimiento sobre todo lo relacionado con
un tema determinado,

e En este sentido, ha de buscar la colaboracién con otros, de manera que cada
uno aporte elementos diferentes para el conocimiento mas completo de ese
tema.

e El uso responsable de TIC (Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién)
puede facilitar el acceso a gran cantidad de informacion, ademas del potencial
gue tienen para favorecer el establecimiento de redes de colaboracion.

Estas implicaciones son congruentes con las competencias docentes que se
establecen en la RIEMS, entre ellas: Organiza su formacion continua a lo largo de
su trayectoria profesional y construye ambientes para el aprendizaje autbnomo y
colaborativo.
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d. Zona de Desarrollo Proximo

Es en la estrecha relacion entre desarrollo y aprendizaje que Vigotski formula su
famosa nocién de la “Zona de Desarrollo Proximo” (ZDP), la cual se concibe como
‘la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de
resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
determinado a través de la resolucién de un problema bajo la guia de un adulto o
en colaboracién con otro compariero mas capaz” (Vigotski, 1994, p 142)

La ZDP esté referida a las funciones que no han madurado completamente en la
persona pero que estan en proceso de hacerlo. En este sentido, la mediacién de
otro(s) es la que posibilita el desarrollo, modificAndose asi la concepcion de
aprendizaje, pues la atencion ya no ha de centrarse solamente en los procesos del
individuo, sino en los procesos de interaccion e intercambio, y que se suceden en
el plano social.

Esta zona se constituye en un espacio de negociaciones sociales que permite
proyectar el futuro inmediato del sujeto asi como su estado evolutivo dinamico. A
partir de lo que el individuo tiene posibilidad de aprender se puede trazar la linea
de acciones a seguir para que efectivamente pueda llegar a este nivel de
desarrollo. Al tener en consideracion la ZDP se favorece el logro de un mejor
control de los procesos mentales mediante el aprendizaje de nuevos medios de
autorregulacion.

El reconocimiento de la ZDP tiene un impacto en la tarea de evaluacién, pues
esta deberia permitir la identificacion de los procesos desarrollados y los que se
encuentran en desarrollo, reconocer su modificabilidad y proponer intervenciones
educativas orientadas a potenciar y hacer realidad este potencial.

Se debe recordar que Vigotski sefiala que el motor del aprendizaje es siempre la
actividad del sujeto, condicionada por dos tipos de mediadores: “herramientas” y
“simbolos”, ya sea autbnomamente en la “zona de desarrollo real”’, o ayudado por
la mediacion en la “zona de desarrollo potencial”.

e. Instrumentos psicoldgicos

Ya se ha sefialado que los instrumentos psicolégicos ejercen la funcion de
mediadores y que es a través de ellos que el sujeto puede apropiarse de la
cultura, internalizar conceptos, autorregular su cognicion y conducta y por lo
mismo, son un apoyo esencial para la construccion de los procesos
intrapsicologicos del sujeto.
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Para Vigotski (1994) “la transimisién racional, intencional, de la experiencia y el
pensamiento a los demas requiere un sistema mediatizador, y el prototipo de éste
es el lenguaje humano nacido de la necesidad de intercomunicacion durante el
trabajo” (p. 28). Asi pues, la premisa general, es que las funciones psicolégicas se
originan en la actividad sociocultural humana y requieren de distintos mediadores,
el mas reconocido es el lenguaje como una construccién social en el que se
presentan a manera de instrumentos psicoldgicos los signos y los significados.

Para comprender la funcién mediadora esencial de los instrumentos psicoldgicos
simbalicos (signo y significado), se deben definir y entender cémo se da el proceso
de significacion.

e Signo

En la vida cotidiana existen distintas herramientas que permiten reflejar,
interactuar y operar sobre la realidad, dentro de éstas se encuentran los signos,
gue son exclusivamente humanos y que permiten manifestar la realidad.

Los signos “son instrumentos esencialmente psicoldgicos que median y regulan
nuestra propia actividad intelectual y nuestras relaciones con los demas” (Medina,
2007, p.65). Para poder cumplir su funcion mediadora, los signos deben ser
compartidos y comunes. Para Silvestry y Blanck (1993) hacen referencia a una
visiobn socialmente determinada de la realidad y en este sentido son siempre
fendmenos ideoldgicos, es decir, los signos sirven de vehiculo para expresar,
comunicar y constituir una forma particular de ver la realidad y actuar sobre ella.

Las dos funciones principales de los signos son: 1) la comunicacién, al permitir la
interaccién con los otros y el conocimiento de la realidad social a partir de esta
interaccion y 2) la autorregulacién, pues al internalizarse se convierten en
instrumentos subjetivos que dirigen la propia conducta y el pensamiento.

El uso de estos signos como mediadores es el que diferencia las funciones
mentales elementales de las superiores. De acuerdo con Vigotski (citado por
Hernandez Rojas, 1998) las fases por las que se llega a la internalizacién son:

“a) Una operacién que inicialmente representa una actividad externa se
reconstruye y comienza a suceder internamente.

b) Un proceso interpersonal queda transformado en otro intrapersonal.

c) La transformacion de un proceso interpersonal es un proceso intrapersonal es el
resultado de una prolongada serie de sucesos evolutivos. Su internalizacion esta
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vinculada a cambios en las leyes que rigen su actividad y se incorporan en un
nuevo sistema con sus propias leyes” (p. 225).

En este proceso, el lenguaje internalizado, por tanto, tiene un papel muy
importante en esta teoria, pues es el elemento de autorregulacion de la conducta y
del pensamiento. Este lenguaje tiene su origen en el habla egocéntrica y ésta a su
vez se deriva del habla social. “El desarrollo conceptual actua de acuerdo con el
potencial de la organizacién linguistica descontextualizad, y el desarrollo del habla
egocéntrica y el habla interna se basa en la creciente contextualizacion. En este
altimo caso, el contexto linglistico, y no el contexto extralinglistico, pasa a
determinar las propiedades sintacticas y semanticas de los instrumentos de
mediaciéon”. (Wertsch, 1988, p. 139). El resultado del proceso de internalizacion es
el significado.

e Significado

Desde la perspectiva de Vigotski, el significado es una interpretacion personal del
signo, el cual es socialmente construido; surge de la internalizacion, de manera
gque un mismo signo puede ser interpretado y utilizado de diferentes formas
(sentido) por distintas personas, esto como resultado de la ontogénesis, de la
propia regulacion y adaptacion que hace el sujeto de acuerdo a sus necesidades y
capacidades. Es decir, el significado se presenta primero en el plano social y
posteriormente, al darse la internalizacion, en el plano individual, estos
significados regresan al plano social a través de la externalizacion.

La interaccion entre el referente, el signo y el intérprete dan origen al significado.
Este esta estrechamente unido a la palabra; constituye una amalgama entre
pensamiento y lenguaje, “una palabra sin significado es un sonido vacio, el
significado es, por lo tanto, un criterio de la palabra y su componente
indispensable” (Vigotski, 1994, p.160)

Para Vigotski (1994) la construccion de un significado implica una operacion
intelectual que esta guiada por el uso de las palabras como medios para abstraer,
sintetizar y simbolizar ciertos rasgos. Los significados posibilitan nuevas
operaciones intelectuales, pues las concepciones que se construyen permiten una
aproximacion diferente a los signos presentes en el contexto, repitiendose el
proceso de abstraccion, sintesis y simbolizacion.

En este caso, cada profesor puede construir un significado propio de las
competencias que se pretenden desarrollar a través de la formacion del
diplomado, por ejemplo, de acuerdo con la manera en que las conciba cambiara o

73



no su definicién de lo que es la ensefianza y el aprendizaje, y como resultado
reconstruira su practica adoptando o no el nuevo rol de mediador. Como ya se ha
sefalado, el profesor es el encargado de implementar la reforma; de su accion
depende la forma en que ésta llega a las aulas y en consecuencia se pueden 0 no
lograr los resultados esperados. De acuerdo a lo que se ha abordado hasta el
momento, existe una relacion dialéctica entre el significado y la accion. Por esta
caracteristica del proceso individual es que se podran ver distintas respuestas de
los sujetos ante un mismo signo, y por tanto es necesario indagar qué elementos
estan presentes en este proceso de significacion, resignificacion y reconstruccion
e identificar coincidencias y divergencias entre los profesores, continuidades y
transformaciones en la practica docente.

Paralelo al significado se encuentra el sentido, entendido como la adecuacién del
signo a una situacion comunicativa concreta, en otras palabras, como es la
relacion de la significacion con los factores extraverbales. De acuerdo con Kozulin
(2000), la interaccion entre sentido y significado constituye un didlogo interno entre
dos “coautores” de un pensamiento, es decir, entre dos facetas del ego. Uno de
estos “coautores” acomoda su pensamiento al sistema preexistente de
significados; el otro “coautor” los convierte inmediatamente en sentidos
idiosincrasicos que después se volveran a transformar en palabras inteligibles” (p.
39)

Si se considera este contexto en los profesores de EMS, el egresado de
PROFORDEMS que ha construido significados sobre el rol de docente que
propone la reforma, ha de negociar su aplicacién y uso en un contexto institucional
que le ofrece ciertas condiciones que afectan su accion. Asi el profesor, posee un
habla interior a la que debe dar sentido y comunicar de manera inteligible en su
entorno, so6lo asi se propiciaran los cambios en la accion pedagdgica, pues hay
que recordar que son los conceptos y significados los que regulan el
comportamiento, y a medida que éstos sean explicitos, es decir, cuando el
profesor toma conciencia de ellos, se tendra mas claridad en la forma de proceder.

e El proceso de significacion

Los significados tienen gran importancia para la generacion de procesos
intelectuales que posibilitan el aprendizaje, por tanto es necesario identificar como
se construyen, como se llega a la formacién de conceptos, a la significacién. De
acuerdo con Vigotski (1994):

Un concepto no se forma a través del interjuego de asociados, sino a partir de una
operacion intelectual en la cual las funciones mentales estan involucradas en una
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combinacion especifica. Esta operacion esta guiada por el uso de palabras como
medios de centrar activamente la atencion, o abstraer ciertos rasgos,
sintetizandolos y simbolizandolos por medio de un signo (p. 116).

Los significados se construyen a partir de la internalizacion de los signos, al
hacerlo se provoca la interaccién entre las ideas propias y las que el contexto
aporta, y se producen nuevos conceptos, que al entrar en relacion con otros
derivan en redes de conceptos. El proceso de significaciébn es basicamente un
problema de clasificacion y se presenta en tres niveles, que Wertsch (1988)
resume de la siguiente manera:

a) Compilaciones no organizadas. En ellas los criterios utilizados en la seleccion y
clasificacion de objetos son subjetivos y no obvios para un observador.

b) Pensamiento en complejos. Se establecen conexiones objetivas entre los
objetos. De acuerdo con Vigotski (1994) hay 5 tipos de complejos:

o Asociativo: la palabra es el apellido de un grupo de objetos (mueble por
ejemplo)

o Colecciones: los objetos se colocan juntos teniendo en cuenta algun rasgo en
el que difieren y por medio del cual pueden complementarse.

o Complejos cadena: los objetos se reinen de manera dinamica y consecutiva,
no hay una organizacién jerarquica, todos los atributos son funcionalmente
iguales.

o Complejos difusos: hay fluidez de cada atributo que une a los elementos. No
tienen limites definidos.

o Pseudo-concepto, en este complejo, es el lenguaje del medio ambiente, con
sus significados estables y permanentes que podran ser generalizados. Es
decir se utilizan términos propios del contexto, pero no se le ha atribuido un
significado personal, no se han relacionado con conceptos y experiencias
previas; los significados se usan adecuadamente en el plano social pero no
se han interiorizado.

c) Pensamiento en conceptos: el concepto implica “al mismo tiempo una relacién
con un objeto y una relacion con otro concepto, es decir, los elementos
iniciales de un sistema de conceptos” (Vigotski, citado por Wertsch, 1988: 117).
El significado marca la relacion entre signos y el concepto, por ejemplo, el
profesor posee una concepcion de lo que es la ensefianza, mismo que le
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ayuda a interpretar la serie de “signos” que le ofrece la RIEMS, y a partir de
esa relacién que se dé entre éstos es que podra o no efectuar cambios en su
accion docente, ello de acuerdo a la significacion.

Hay dos tipos de conceptos: cientificos y cotidianos: los primeros se aprenden en
una situacion de ensefianza formal y se caracterizan por su descontextualizacion,
en tanto su uso es independiente del contexto. Los cotidianos emergen de la
experiencia de la persona y se refieren generalmente a aspectos y situaciones
concretas.

La formacién de conceptos se da en dos direcciones: de lo abstracto a lo concreto,
es decir, cuando se utiliza apropiadamente una palabra en una situacion
determinada, y de lo concreto a lo abstracto cuando el concepto puede ser
definido en palabras, esto ultimo es lo mas dificil de hacer, puesto que implica un
proceso de interiorizacion y de concientizacion, ademas de que requiere el uso de
otros significados ya construidos por el sujeto. De acuerdo con Vigotski (1994) “los
conceptos evolucionan en formas que difieren de la elaboracion deliberada y
consciente de la experiencia en términos légicos. El andlisis de la realidad con la
ayuda de los conceptos precede al analisis de los conceptos mismos” (p. 115)

En este proceso que lleva al uso significativo y descontextualizado de las palabras
y a su comprensiéon y definicion, es decir, a la construccion de conceptos
cientificos, las experiencias educativas formales son muy importantes,
precisamente porque en ellas se manifiestan estos niveles de abstraccion
requeridos, se evidencia y promueve una cultura discursiva propia de cada
disciplina.

Al considerar lo anterior, cabe cuestionar qué es lo que sucede en el caso
particular de los profesores ¢,como es que ellos construyen significados sobre su
accion pedagogica? ¢tienen realmente conceptos propios o estan en el nivel de
los denominados pseudoconceptos?.

El tipo de reformas como la que hoy se vive en EMS, que viene de fueray que es
“‘impuesta” por la autoridad educativa, puede tener como efecto no deseado la
incorporacion de nuevas palabras y términos al lenguaje cotidiano, palabras que
no se convierten en conceptos propios e interiorizados, y en consecuencia
dificilmente se veran reflejados en la accion.
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e Lenguaje interiorizado

En el proceso de significacion, una vez que se ha llegado al pensamiento de
conceptos, el lenguaje se interioriza creando redes de conceptos que se usan de
manera automatica y a través de las cuales se regula la cognicion y la conducta.
El lenguaje interiorizado es la manifestacion de que hay una apropiacion de los
conceptos; es la expresion de la amalgama entre lenguaje y pensamiento que se
alcanza cuando el lenguaje sirve al intelecto y los pensamientos son expresados.

De acuerdo con Vigotski (1994) “El lenguaje interiorizado es en gran parte un
pensamiento de significados puros, es dindmico e inestable, fluctia entre la
palabra y el pensamiento, los dos componentes mas o menos delineados del
pensamiento verbal” (p. 192)

Vigotski se preocup6 en describir y profundizar en las propiedades funcionales del
lenguaje, y entre sus resultados resaltan los siguientes:

El lenguaje interiorizado se caracteriza por:

- Tener una forma especial de abreviacién, es decir se utilizan un minimo de
expresiones y de términos, puesto que el significado y el sentido estan
sobreentendidos. La abreviacion también estd presente en el didlogo con las
personas con las que se tiene un estrecho contacto psicolégico y que
comparten el conocimiento sobre un determinado tema.

- Esta gobernado por una sintaxis casi totalmente predicativa, es decir, se
omiten los sujetos ya que se conoce el contenido del mensaje y a quién o a
gué se esta refiriendo el hablante y por tanto no requiere explicitar las palabras.

Este tipo de lenguaje posee tres propiedades semanticas:

- El predominio del sentido sobre el significado, de la oracion sobre la palabra y
del contexto sobre la oracion. El significado se mantiene estable, pero la
palabra adquiere el sentido del contexto que la contiene.

- La aglutinacion. Es la combinacion de dos conceptos en un solo vocablo, el
cual expresa una idea mas compleja y designa todos los elementos separados
de la idea.

- La saturaciéon de sentido. “Los sentidos de diferentes palabras pasan de una a
otra, influyéndose entre si, de modo que las primeras estan contenidas y
modifican a las ultimas... En el lenguaje interiorizado una sola palabra esta tan
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saturada de sentido que se requeririan de muchas otras para explicarla en el
lenguaje oral” (Medina, 2007, p.97).

El lenguaje interiorizado es la manifestacion mas alta del pensamiento, pues
integra los distintos significados que se han construido y es también el que
posibilita que convertirse en mediadores de otros en la construccion de esos
significados; el que permite planear y generar actividades de interaccion social.

Asi, en palabras de Vigotski (1994) “para comprender el lenguaje de los otros, no
es suficiente comprender las palabras; es necesario entender su pensamiento.
Pero incluso esto no es suficiente, también debemos conocer las motivaciones” (p.
195), es decir, los deseos y necesidades, intereses y emociones que originan el
pensamiento. Las motivaciones también son susceptibles de ser analizadas a
través de la externalizacion, en tanto permiten entender y favorecer la
significacion.

2.1.3. Laresignificacidon de la practica docente

En el primer capitulo de este documento se ha sefialado que la RIEMS y en
particular PROFORDEMS tienen como propdsito propiciar una transformacion de
la practica docente para que los profesores puedan pasar de ensefiantes
tradicionales a ensefiantes mediadores, y favorezcan con ello, el desarrollo de
competencias en los alumnos.

Para que lo anterior suceda es requisito que el profesor aprenda y reflexione sobre
Su practica; sobre las concepciones que estan en la base de sus decisiones Yy las
compare con lo que solicita la RIEMS, de manera que tome conciencia de lo que
debe conservar y lo que debe modificar.

En términos de la perspectiva sociocultural, el aprendizaje implica la
internalizacion de los signos sociales, y dar significado y sentido al contexto para
poder actuar sobre él, por tanto el proceso de significacion es un asunto medular
para el aprendizaje, ya que se completa en el momento en que el sujeto puede
establecer una relacion entre los conceptos que ya posee y los nuevos signos que
el contexto le presenta, dando como resultado nuevos conceptos que la persona
puede definir con palabras que ha internalizado y vuelto parte de su lenguaje, y
sobre todo que ha convertido en un elemento de autorregulacion interna.

En el caso de los profesores, cuando las condiciones del contexto o las
disposiciones de las autoridades les requieren un cambio en sus practicas, no solo
deben construir nuevos significados en el vacio, pues ellos de manera implicita o
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explicita ya poseen concepciones, algunas muy arraigadas, sobre lo que es la
enseflanza y el aprendizaje; por tanto se presenta un proceso interno de
negociacion, en donde los profesores deben decidir si mantienen, modifican o
deconstruyen sus significados previos. En esta relacion entre lo previo y lo nuevo
es que se sucede el proceso de resignificacion, cuyos constitutivos son:

e La produccion de sentido, que se deriva de la practica cotidiana a través del
reconocimiento de la logica en la que se produce.

e El saber de la practica del docente que la realiza, que es la toma de conciencia
de los significados que estan en la base de la accion.

En el momento en que el profesor opera con estos constitutivos, modifica sus
sentidos, y transforma su saber. La resignificacion puede ser en dos sentidos:
partiendo de la actividad cotidiana hacia sus condiciones institucionales, o bien de
éstas hacia la practica particular. Por ejemplo, en el primero de los sentidos, el
colectivo de profesores puede percibir que sus practicas ya no estan siendo ni
suficientes ni adecuadas para promover el aprendizaje que asi se espera y se
valora en el contexto actual y por lo mismo se da cuenta que la concepcién de la
ensefianza debe cambiar y decide hacer modificaciones. El caso del que se ocupa
este estudio, una reforma que exige cambios en las practicas, es un claro ejemplo
del segundo de los sentidos.

El proceso de resignificacion se puede llevar a cabo de manera espontanea y
natural, pero esto resulta poco sistematico y explicito, por tanto la formacién de
profesores se postula como el medio idéneo para ayudarlos a construir nuevas
significaciones, o a cambiar las que ya posee, para mejorar y transformar su
practica.

Para que los procesos formativos puedan cumplir con este cometido, han de
permitir: el reconocimiento y reflexiobn de las situaciones que se viven en la
practica cotidiana, la explicitacion y analisis de los significados y concepciones del
profesor y la mediacion y orientacion para la toma de decisiones sobre lo que se
ha de conservar, y lo que se ha de modificar. Un ejemplo de este tipo de procesos
lo ofrece Monereo (2010) quien propone como metodologia, el analisis de
incidentes criticos, es decir el analisis de aquellas situaciones de caracter
extraordinario que enfrentan al profesor con su realidad y hacen que cuestione su
rol.

La resignificacion constituye por tanto el punto de partida para toda transformacion
de la practica, pues no se debe olvidar que los significados y la accién se
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interrelacionan, y por tanto este proceso es componente insustituible de la
reconstruccién del rol docente, tal y como se sefiala en el apartado siguiente.

2.1.4. La reconstruccién del rol docente. El caso de los egresados de
PROFORDEMS

El proposito de PROFORDEMS, como mecanismo de gestion de la RIEMS, es
constituirse en una forma de mediacion para que los profesores internalicen los
conceptos que rigen la propuesta curricular de la reforma. En este proceso de
significacion que se pretende favorecer, los signos que ofrece el contexto son los
conceptos cientificos y los lineamientos que sefiala la RIEMS, los cuales enfatizan
las competencias docentes y son presentados al profesor por los instructores del
Diplomado, es decir, se parte de una regulacion externa, pues son los formadores
quienes guian al profesor en el conocimiento de estos conceptos, establecen las
condiciones para el aprendizaje y fungen de mediadores.

En papel pareciera que esto es sencillo de lograr, sin embargo, no hay que perder
de vista que la fase final de la construccion de significados se da cuando se logra
el pensamiento en conceptos, es decir, cuando hay una relacion con los
signos/objetos, signos/signos (RIEMS).

En el caso de los profesores, poseen una serie de caracteristicas, conceptos y
creencias que constituyen su zona de desarrollo real, y durante su formacion, asi
como en su practica cotidiana, es donde habran de negociar con sus significados
previos para poder ampliarlos, modificarlos o construir sobre ellos, asi pues en
este caso es que se habla de un proceso de resignificacion.

Lo anterior se vuelve mas complejo si se ve que los significados de los profesores
estan compuestos por conceptos cientificos y conceptos cotidianos, no siempre
congruentes y sobre los cuales no se tiene clara conciencia, pues muchas veces
las practicas docentes se realizan de manera automatica y respondiendo de
forma espontanea a las necesidades que el contexto plantea sin que
necesariamente reflexione acerca de las teorias e ideas que estan en la base de
sus decisiones. ¢Cuantos profesores buscan de manera sistematica y explicita
opciones para mejorar la docencia?

Existen también otras fuerzas externas que regulan la conducta de los profesores,
entre ellas, las condiciones institucionales y las caracteristicas de los alumnos a
quienes atienden, al interactuar con ellas se presenta otra negociacion entre lo
gue estipula la RIEMS y la realidad a la que se enfrenta cotidianamente el
profesor, la cual es a su vez compleja, pues muchas veces las instituciones no
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tienen la infraestructura adecuada y los alumnos tienen carencias y deficiencias en
su formacion previa y habitos de estudio, lo cual complica la implementacion de un
nuevo modelo centrado en el desempeiio del alumno y que promueve
experiencias de aprendizaje en situaciones reales. Estas circunstancias obligan al
profesor a hacer adecuaciones y tomar decisiones practicas.

Asi pues esta significacion-resignificacion es un proceso complejo y
multidireccional en el que intervienen distintos factores. De acuerdo con el grafico
6, la significacion puede considerarse una expresién de la ontogénesis, pues el
profesor opera y negocia con dos fuerzas: su propio desarrollo y el contexto
sociocultural en el que se encuentra inmerso, construyendo significados, y un
habla interiorizada que se traduce posteriormente en significados y acciones.
Cuando se da la reconstruccion de la practica, a través de la autorregulacion de la
propia cognicion y conducta y al utilizar los significados construidos como base
para sus decisiones pedagogicas es el momento en que el profesor se sita en un
nuevo nivel de desarrollo.

Gréfico 6. Proceso de reconstruccioén del rol docente
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Conocer mas sobre el papel que juega cada uno de los factores involucrados,
como opera el profesor con ellos y cuél es la naturaleza de los significados y
acciones resulta un asunto clave, pues con ello se puede dar cuenta de los
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procesos de significacion del profesor que participa en el contexto de reformas de
la EMS.

1.2 LA APLICACION DE ESTA TEORIA A LA INVESTIGACION

Hasta el momento se han abordado conceptos clave del enfoque sociocultural que
se han considerado necesarios para entender el objeto de estudio que asi
interesa: los significados que los profesores de EMS construyen o reconstruyen
como resultado de un proceso formativo y la manera en que se externalizan en su
accion pedagogica en general y en los cambios que asi se esperan desde la
reforma en particular.

Se ha puesto de relieve la importancia que tiene el lenguaje como instrumento
psicolégico, la necesidad de la mediacion para favorecer el aprendizaje y el
consecuente desarrollo, asi como el proceso a través del cual se construyen
significados. De acuerdo con lo que estipula la teoria, estos procesos son los que
posibilitaran una reconstruccion del rol, es decir, una modificacion en la practica. A
través del acercamiento analitico con ese bagaje tedrico queda en claro la
necesidad de comprender y por lo tanto de indagar como se manifiestan estos
elementos en la practica docente, en especifico como se da el cambio de
ensefantes tradicionales a ensefiantes mediadores, situacion que como bien se
sabe corresponde a la intencionalidad de la RIEMS.

En la construccion del problema de estudio quedo en claro que los profesores son
adultos con una trayectoria personal, formativa y laboral que los ha marcado en
distintos sentidos; que los hace percibir e interpretar la realidad desde sus propias
perspectivas, y manifestar practicas docentes generalmente muy arraigadas y que
no necesariamente son congruentes con los principios y expectativas de la
Reforma. Los profesores pertenecen ademas a un gremio que posee un discurso
qgue los define como autoridad y les confiere funciones especificas; a la vez
participan en instituciones que los regulan y en ocasiones los determinan. Todo
esto delimita lo que en términos de Vigostki se denomina desarrollo real, en tanto
el profesor posee una serie de significados, implicitos o explicitos, que dan sentido
a su accion pedagogica.

Otro aspecto que conviene enfatizar, a propdsito de los intereses de este estudio,
es el hecho de que en los adultos el aprendizaje se da de manera mas compleja,
puesto que son mas los factores tanto del contexto como de su experiencia y
conocimientos previos que intervienen en el modo en que se significa la docencia.
Ya no se trata soOlo de construccion, sino de reconstrucciones e incluso
deconstrucciones de significados, ya que las distintas redes de conceptos a partir
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de las cuales se aproxima el docente e interpreta la realidad, pueden ya no ser
atiles a los nuevos requerimientos que tiene el rol y la funcién en el contexto
educativo actual. Esto no implica que el docente pueda adaptarse o modificar
significados, conceptos y acciones para responder a las nuevas demandas del
contexto.

Desde las coordenadas en que se sitla la RIEMS, al docente se le solicita un
cambio de paradigma; cambio que aunque puede estar distante a su ZDR
representa la oportunidad para aprender en un proceso formativo. Es importante
destacar que al menos en el caso del Diplomado que se deriva del propio
PROFORDEMS se distinguen caracteristicas que se asocian al modelo técnico y
que al parecer no corresponde con el tipo de mediacion que se espera para que
los profesores alcancen un nivel de desarrollo diferente, si bien es cierto que las
actividades disefiadas para el Diplomado sefialan en su discurso las competencias
docentes y la importancia de implementar estrategias centradas en el aprendizaje
que favorezcan el aprendizaje autonomo, también lo es, que en la préactica y de
acuerdo a lo que informan los mismos instructores, se sigue aludiendo a objetivos
y al uso de métodos tradicionales, tales como la clase magistral, contrarios al
modelo que se promueve. A partir de este contexto de significado es que cobra
relevancia conocer y comprender como experimentan los profesores el proceso de
pasar de ensefiante tradicional a ensefiante mediador, qué mediaciones favorecen
u obstaculizan su aprendizaje y qué cambios manifiestan en su accién
pedagdgica. Para dar respuestas a estas inquietudes de investigacion se ha
considerado a la perspectiva sociocultural como la matriz tedrica que guie la
accion en la investigacion, puesto que como ya se ha dicho ofrece alternativas
metodoldgicas viables y adecuadas que ayudan a que el investigador social tome
decisiones informadas y fundamentadas en los propios avances que ofrece esta
teoria.

2.2.1. Principios y orientaciones teéricas para el disefio metodoldgico

Vigotski llevo a cabo estudios en tres direcciones: 1) instrumental, en tanto el
enfasis estaba puesto en el analisis de los cambios que se producen en las
funciones psicoldgicas al eliminar, modificar o introducir mediadores simbdlicos;
2) evolutiva, pues su interés se orientaba en cémo se daba el proceso de
desarrollo, mas que en cdmo se manifiesta en un momento preciso. Para ello
revisaba los transtornos, crisis y cambios estructurales del individuo; y 3) cultural-
historica, pues partia del supuesto de que las funciones psicologicas se originan
en la actividad sociocultural y por lo mismo diferentes épocas y culturas se
tendrian que poner en relacion con las formas de pensamiento. Ante esto propuso
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dos vias de analisis: revision de registros y documentos historicos y comparacion
entre las culturas contemporaneas.

Estos trabajos revisados, refutados y ampliados en los afios treinta por algunos
seguidores de Vigotski, entre ellos Leontiev, Zaporozhets y Bozhovich, tuvieron
como principal resultado el surgimiento de teorias que enfatizan la actividad
practica, tocando de manera tangencial el papel de los instrumentos simbalicos.

En los ultimos 50 afios, después de un periodo de veto en el que los métodos y
resultados de esos estudios se ignoraron, la teoria de Vigotski ha tenido una gran
influencia en distintos ambitos, uno de ellos, quizas el mayor beneficiado es el
educativo.

Desde sus estudios sobre el desarrollo del pensamiento y de las relaciones con el
lenguaje, Vigotski postula que la instruccion juega un papel fundamental para
llevar al individuo a nuevos niveles de desarrollo. Este autor sefiala que la
educacién precede al desarrollo, lo posibilita y promueve una extension del agente
de aprendizaje llevandolo mas alla del individuo, es decir, ubica el proceso de
aprendizaje no soélo en la mente de quien aprende, sino en la interaccion con otros
y en los instrumentos culturales simbalicos.

Al ser recuperadas y revaloradas las aportaciones de Vigotski, su influencia se
hace patente, pues como bien se sabe han sido utilizadas como fundamento para
teorias del aprendizaje como las de Feurestein y Brunner o como las de Wertsch
quien ha generado estudios centrados en las situaciones y en el agente de
aprendizaje.

De estos estudios, se han identificado una serie de nociones basicas que pueden
servir de fundamento y punto de partida al investigador social que pretenda
realizar cualquier estudio que se haga desde este aparato critico (Vigotski, 1994,
Wertsch 1988, Pérez Gomez, 1999, Toro y Marcano, 2005). A continuacién se
presentan una serie de principios o0 supuestos ontoldgicos, epistemologicos y
metodoldgicos que se derivan de esta postura tedrica y que a su vez tendran un
papel relevante en el disefio metodoldgico de esta investigacion:

1. “El reflejo de la realidad es esencialmente reconstructivo (en tal sentido
subjetivo)” (Hernandez Rojas, 1998, p. 219). Desde esta perspectiva el
conocimiento de la realidad se concibe como un proceso de transformacién
cultural bidireccional, no un objeto estable.
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La posicion epistemoldgica de este enfoque precisa que el conocimiento se
construye a través de un proceso social en el que la persona modifica sus
experiencias previas. La reflexion sobre como se da esta construccion es muy
importante para el abordaje cientifico del aprendizaje, pues permite atender la
conexion que hay entre el comportamiento del sujeto y la organizacién en la
estructura integral de la conciencia.

El significado se construye a partir del proceso de internalizacion, en donde “a)
lo externo, que es lo provisto por la cultura, llega a ser interno mediante un
proceso de coconstruccion (construccion con otros); b) el insumo cultural es
transformado pero a la vez transforma las estructuras de conocimiento
previamente existentes; c) los usos posteriores (externalizacién) del insumo
cultural, ya transformado subjetivamente, ocurren de lo individual a lo social y
coadyuvan a transformar los procesos culturales” (Hernandez Rojas, 1998, p.
224).

La elaboracion de significados implica construccion y deconstruccion.
“Construir o reconstruir nuevos significados a partir de las propias categorias
requiere conectar nuestros esquemas con las tradiciones del grupo o de la
cultura en cuyas redes se han forjado las interacciones. Comparar, dialogar,
contrastar, relacionar y discrepar con las tradiciones u orientaciones del
pensamiento publico es la Unica manera de encontrar sentido, potencialidad y
limitaciones a nuestras propias elaboraciones y de hacerlas inteligibles a los
demas” (Pérez Gomez, 1999 p. 68) El analisis de los significados y acciones
debe ser transversal y descendente para conocer los fundamentos y
antecedentes de su estado actual.

“La comprension de significados no puede realizarse con independencia del
contexto... los fendmenos sociales existen, sobre todo, en la mente de las
personas y en la cultura de los grupos que interaccionan en la sociedad, y no
se pueden comprender a menos que se llegue a entender los valores e ideas
de quienes participan en ellos” (Pérez Gémez, 1999, p. 65). Se deben conocer
las posiciones y los marcos de referencia en los que se mueven las personas
para comprender la base desde la que construyen significados.

Las narraciones tienen un caracter vivo y existencial, “todos los fenémenos
deben ser estudiados como procesos en constante movimiento y cambio, es
decir, cada fenébmeno no so6lo posee su propia historia sino que ésta se
caracteriza tanto por cambios cualitativos (forma, estructura y caracteristicas
basicas) como cuantitativos” (Toro y Marcano, 2005 p.5).
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7. El analisis recomendado para comprender los procesos de las personas es el
semantico, ya que la unidad de andlisis privilegiada por este enfoque es el
significado, en palabras de Vigotski (1994) "el significado de las palabras es
tanto pensamiento como habla, encontramos en él la unidad del pensamiento
verbal que buscamos” (p. 26).

8. La metodologia que se propone desde esta teoria para analizar la realidad es
aquella que privilegia una postura holistica, es decir la que visualiza los
sistemas que representan los significados que construyen las personas (el
lenguaje por ejemplo) como globales y complejos. En la perspectiva
vigotskiana cuando se habla de unidad, se hace referencia a un producto del
analisis que, contrariamente al de los elementos, conserva las propiedades
basicas del todo. El investigador social no puede dividir esa realidad en
variables, sino que la considera como un todo indivisible. Al segmentar la
realidad para su estudio, se tendr& un conocimiento parcial y fragmentado de la
misma

9. Se ha de buscar el contraste metodologico y la pluralidad de perspectivas. El
enfoque sociocultural pretende conocer cada realidad social desde su marco
natural, reconociendo su caracter singular, evolutivo e histérico. En este
sentido no se pretende la formulacién de una explicacién tedrica Unica, ni la
replicabilidad de una investigacion, sino que se busca el contraste permanente
de las indagaciones e hipétesis. El producto que se espera de un estudio
desde esta perspectiva, va encaminado a elaborar descripciones sustanciosas
gue permitan dar cuenta de regularidades y transformaciones, semejanzas y
diferencias.
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I1l. DISENO METODOLOGICO

La finalidad de este capitulo se centra en la exposicion del disefio metodologico
gue en un determinado aqui y ahora se construyo para los fines y propdsitos de
este estudio. En un primer momento se presenta el método y se indican sus
caracteristicas y la relacion que guarda con la perspectiva sociocultural;
posteriormente se describe el contexto en el que se realiza la investigacion y se
sefialan las acciones realizadas para la recoleccion y andlisis de datos
correspondientes a la primera fase de la investigacién, la cual ha tenido como
principal finalidad la seleccién de los participantes. Enseguida se explican los
elementos y decisiones contempladas para la segunda fase de obtencién y
analisis de la informacién, y los aspectos que se tomaron en cuenta durante el
estudio y que tienen que ver con consideraciones éticas, de fiabilidad, validez y
reflexividad.

[11.1. PRESENTACION DEL METODO.

Al ser el interés principal de este estudio el conocimiento y explicitacion del
proceso de reconstruccion y resignificacion que hace el profesor que ha
participado en un proceso formativo con respecto a su rol, resulta conveniente
tener un acercamiento puntual y analitico con la interpretacion que estos actores
hacen de su vivencia en el diplomado y con su practica docente actual a fin de
identificar transformaciones y continuidades, semejanzas y diferencias en sus
significados y acciones.

Para el logro de estos propdsitos es que se ha elegido un método congruente con
la perspectiva sociocultural que da sustento y guia al estudio. En la clasificacion
que hacen Guba y Lincon (citados por Rincén 1995, y Valles 2000) de los
paradigmas de las ciencias sociales, se reconocen tres perspectivas: la
postpositivista, la constructivista y la critica, siendo la segunda la que se
considera adecuada para este estudio ya que percibe a la realidad como algo
dindmico sobre la que el ser humano puede construir diferentes significados.

Para ahondar mas en las razones del por qué se selecciona esta perspectiva y no
otra, es que resulta pertinente retomar ideas de tedricos y metodologos del campo:

Para Hernandez Rojas (1998), el conocimiento de la realidad es un proceso de
transformacién cultural bidireccional y por tanto supone una adecuacion entre el
sujeto y el objeto mediante una relacién de caracter subjetivo e interactivo.
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Por su parte Rincon (1995) sefiala que la perspectiva constructivista hace una
sintesis e integracion de dos tradiciones tedricas: la hermenéutica interpretativa y
la dialéctica, asi el método que resulta pertinente a los intereses de la
investigacion es el hermenéutico-dialéctico, el cual utiliza como estrategia
fundamental la interpretacion de los hechos en un contexto de relaciones socio-
historicas con significado, la comparacién y confrontacion de las distintas
construcciones sociales. El supuesto tedrico que enuncia que los signos de la
realidad se internalizan en interaccién con los otros en un proceso condicionado
por el contexto sociohistorico transforman al individuo, y este a su vez transforma
su contexto a partir de la externalizacion, resulta relevante y por lo mismo
congruente con los principios de la teoria sociocultural.

Desde esta mirada el método hermenéutico-dialéctico, proporciona herramientas
para interpretar y comprender los significados que han construido los profesores
dentro del contexto de reforma que les ha tocado vivir y con ello reconocer los
cambios que se presentan en los significados y la practica, pues ve la realidad
como algo dindmico y cambiante, en donde se resalta la presencia de multiples
significados pues las distintas personas no necesariamente dan un significado
univoco a una misma situacion.

[11.2. CARACTERISTICAS DEL METODO ELEGIDO

Al conjuntarse la hermenéutica y la dialéctica en un método se esta en posibilidad
de articular comprensién y explicacion y con ello avanzar de la interpretacién a la
concrecion, pues ofrece pautas para entender como la realidad se transforma. Con
el uso de los principios que aporta este método se pueden reconocer los factores
presentes en la construccion de significados y la manera en que estos afectan al
aprendizaje y al desarrollo de los profesores. Para poder identificar con mayor
detalle las caracteristicas del método, es que en el siguiente apartado se revisaran
por separado cada uno de estos componentes: hermenéutica y dialéctica.

3.2.1. Hermenéutica

De acuerdo con Alvarez (2002), la hermenéutica se ubica como ciencia y arte, ya
gue por un lado implica un conjunto estructurado de conocimientos y por otro,
instrumentos que pueden ser aplicados en la practica para interpretar y
dimensionar la realidad dentro de un momento historico-social.

Como conocimiento comprensivo, hermenéutica docens, “permite una relaciéon de
identidad entre sujeto y objeto, por cuanto el investigador s6lo puede acceder al
significado de un hecho en la medida en que comparta con él, que reconozca en
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él, significados, valores comunes que le permitan acceder a su sentido” (Rincon,
1995, p. 70)

Como herramienta para la interpretacion -hermenéutica utens- es un instrumento
gue permite la comprension mas que la explicacion, que acepta que la realidad es
polisémica y que se moldea en el acto de interpretacion en un sentido dialogico,
en tanto implica “proporcionalidad entre intuicion y discurso, entre comprension y
argumento probatorio, entre innovacion y justificacién de la misma” (Alvarez, 2002,
p. 17).

En la construccion del conocimiento hermenéutico, es deseable contemplar lo que
Alexy (citado por Maravilla s/f) denomina circulos hermenéuticos vy que
corresponden a tres postulados béasicos:

e Primer circulo hermenéutico. Se refiere a la relacion que hay entre la
precomprension y el texto, es decir, cuando el hermeneuta se acerca al objeto
de su interés ya espera algo, llega con ideas previas que afectan su
interpretacion. El postulado que corresponde a este circulo es la reflexividad.

e Segundo circulo hermenéutico. Se establece que hay que comprender el todo
para poder comprender la parte y el elemento, por tanto implica que el sujeto
interpretante pertenezca al mismo ambito del objeto/texto que interpreta. A este
circulo corresponde el postulado de coherencia.

e Tercer circulo hermenéutico. Se sostiene que hay un vinculo entre la
interpretacion y la aplicacion, es decir, los significados se construyen a la luz
de la situacion concreta a la que se ha de aplicar. El postulado de complecion
es el correspondiente.

3.2.2. Dialéctica

El método dialéctico se caracteriza por dos ldgicas; dos razones que se
confrontan, es decir, se origina en el didlogo de argumentos contrapuestos. Rincén
(1995) sefiala que los cinco rasgos de la dialéctica marxista segun Politzer y
Lefebvre son:

e “Todo se halla en relacidon: la dialéctica considera la naturaleza y la
sociedad como un todo en interaccién, como un todo relacionado...

e Todo se transforma: la dialéctica considera el cambio y el movimiento como
condicion basica de la realidad...
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e El cambio cualitativo: la transformacion de la cantidad en cualidad. El
cambio cualitativo supone el paso de una cualidad a otra, de un estado a
otro... el cambio cualitativo es brusco y repentino, se presenta cuando se
produce una ruptura que da paso a un nuevo estado....

e Lalucha de contrarios o la ley de la unidad de los contrarios (la vida frente a
la muerte, la naturaleza frente a la cultura): como productora de camibo... si
no se diera el conflicto no hay progreso... la contradiccidén une al sujeto que
investiga con el sujeto investigado, al pensamiento con la experiencia, y a la
practica con la teoria...

e Ley del desarrollo en espiral: el cambio producido por la lucha de contrarios
establece un movimiento en espiral, es decir, que vuelve a etapas
anteriores, integrandolas, superandolas, “profundizandolas” al elevarlas de
nivel” (Rincén, 1995 p. 71-72)

Estos cinco rasgos se reflejan en la investigacion de la realidad afectando la
relacion entre:

a) objeto y sujeto de conocimiento, pues implica que éstos se modifiquen
mutuamente,

b) teoria y préactica, puesto que se busca un conocimiento que permita
transformar la realidad,

c) lo concreto y lo abstracto, el pensamiento va de lo concreto a lo concreto,
parte de hechos y pretende regresar a ellos para transformarlos, la
abstraccion es s6lo una mediacion.

La dialéctica, al igual que un dialogo, contiene oposiciones y diversidad de
pensamientos y se encamina a una sintesis, que permite un nuevo entendimiento
de la realidad que integra distintas interpretaciones. Se presenta en dos niveles:
interno, que opera en cada persona, y externo, que se da en la interaccién con
otras personas. Este método sopesa el valor y la fuerza de cada expresion
presente en una conversacion y permite la generacién de un nuevo conocimiento
a partir de la apropiacion de las aportaciones, la reflexion sobre la situacion y el
establecimiento de una relacion de explicacion de los referentes tedricos-
contextuales.
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En la dialéctica se presentan tres légicas:

1. “Ontoldgica: se reconoce que los objetos concretos que van a ser investigados,
poseen un desarrollo que requiere conocerse.

2. Indagacién-intuicion: se conoce lo que se desea saber del objeto.

3. Comprension- exposicion: se comprende, organiza y explica lo conocido”
(Pefna y Calzadilla, 2006 p. 187).

La dialéctica permite elaborar un modelo explicativo al situar al fenébmeno en su
caracter dindmico e histérico y favorece la comparacion entre distintas
perspectivas sobre el mismo suceso; suele estar acompafiada por los conceptos
hermenéuticos de interpretacion y comprension. En este sentido los métodos
dialéctico y hermenéutico se pueden reconocer como complementarios, y el
investigador los puede usar simultaneamente.

3.2.3. Hermenéutica dialéctica

De acuerdo con Martinez (2000) “toda observacion va acompafada ya de una
interpretacion, esto es, de una insercién en un esquema o marco referencial que le
da sentido, lo cual es una mediacion necesaria... nuestro conocimiento es el fruto
de esa interaccion observacion-interpretacion; es una entidad emergente” (p. 33).

Para poder estudiar estas entidades, se requiere del uso de una légica que
permita explicar los sistemas, sus circuitos recurrentes y asi retroalimentarlos.
Esta ldgica es la dialéctica, ya que busca sopesar el valor y fuerza de argumentos
y opiniones contrarias, a través del cuestionamiento, es decir, de entablar un
dialogo en donde se esté abierto a todas las posibilidades.

La dialéctica mas que un método, es un estilo de pensamiento riguroso que
permite la retroalimentacion, la proalimentacién y los circulos recurrentes a partir
del didlogo entre el caso singular y el todo social, entre las expectativas del
intérprete y el significado del texto o acto humano (sujeto y objeto), Yy entre
diferentes espectadores, de manera que enriquece y complementa la percepcion
de la realidad (Martinez, 2001, Rueda y Vilarroel, s/f).

De esta forma se unen la interpretacion y el dialogo. Conde (2008) indica que al
establecer un nexo entre la hermenéutica y la dialéctica se puede:

e ubicar al objeto de estudio desde el punto de vista de su génesis, evolucion
dindmica, desarrollo, crecimiento, intencion y causas finales;
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e enriquecer la interpretacion con categorias como contradiccion, cantidad,
calidad, negatividad, analogia, tesis, sintesis, entre otras;

e obtener una vision holistica, integral y universal del objeto de estudio;

e proporcionar un dispositivo tedrico capaz de establecer una reflexion profunda
de un fendmeno a partir del reconocimiento de todos los factores que inciden
enél;y

e establecer un abordaje critico, alternativo y realista de la situacion.

El representante mas reconocido de la Hermenéutica dialéctica es Habermas
quien la considera “como un medio para superar no sélo casos de comunicacion
sistematicamente distorsionada, sino las condiciones sociopoliticas que nos
impiden vivir en un mundo donde imperen la libertad, la justicia y la verdad”
(Navarro, 1987, p. 5).

Habermas propone tres vias metodoldgicas:

a)

b)

Conjuncién del entendimiento hermenéutico con la critica de las ideologias,
es decir, propone una reflexién critica que permita el conocimiento de las
condiciones reales que subyacen en el desarrollo de la historia, superando
el arraigo del entendimiento a la situaciébn donde se suscita. Habermas
propugna porque rijan el orden, la claridad y la precision sobre el
entendimiento del mundo y sobre las decisiones. De esta manera, la
interpretacion que se hace no se encuentra ligada a un suceso especifico,
sino que permite entender la situaciébn aunque varien las condiciones y el
contexto

Conexion de la hermenéutica con diversos marcos teoéricos. Se requiere
aplicar estructuras conceptuales para detectar fendbmenos inaccesibles para
el observador comun, y de esta manera ampliar el rango interpretativo mas
alla de los limites de la propia capacidad comunicativa.

Conexion de la hermenéutica con una filosofia de la historia con
inclinaciones practicas. Habermas intenta integrar la interpretacion
hermenéutica en el dialogo historico, para de esta manera anticipar el futuro
y crear condiciones para que lograr el proyecto deseado. En este sentido
insiste en la aplicabilidad practica de la hermenéutica, para estimular la
emancipacion a partir de la autorreflexion.
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Navarro (1987) reconoce que la hermenéutica dialéctica tiene ventajas
metodoldgicas importantes, entre ellas: les da el lugar a los individuos como
interlocutores, acredita a la reflexion con un poder clarificador, complementa la
interpretacion con sistemas metodoldgicos de referencia y fomenta la aplicabilidad.

De acuerdo con Rueda y Vilarroel (s/f) este método utiliza estrategias que
corresponden a las distintas fases de la investigacion. Para la determinacion del
objeto a investigar se debe cuestionar en primer lugar qué es lo que se quiere
estudiar y el por qué, desde una perspectiva tanto filoséfica y ética, como
metodoldgica, asi se puede identificar la teoria que sustenta el estudio y delimitar
claramente lo que se quiere y lo que no se quiere descifrar.

En un momento posterior, la elecciébn de la muestra dependerd de lo que se
quiera hacer con ella, sin perder de vista que el método hermenéutico dialéctico
estd concebido para el descubrimiento, la comprension y la explicaciéon de los
sistemas dinamicos que se dan en los seres humanos. Mas que la busqueda de la
universalizacion a partir de lo que se repite, este método permite intuir o percibir
‘la esencia, la estructura o la verdadera naturaleza de las cosas que encierra lo
universal” (Rueda y Vilarroel, s/f, p. 7).

Para estos autores las técnicas mas adecuadas son las que propician el dialogo
coloquial, es decir, técnicas que pueden complementarse con otras de acuerdo a
la naturaleza del objeto observado, siempre y cuando los instrumentos y
procedimientos de aplicacibn cumplan dos condiciones: su ejecucién no debe
deformar o distorsionar la realidad y que las observaciones se realicen en
repetidas ocasiones (debe haber registro y anotaciones pormenorizadas).

En funcion de lo anterior puede decirse que la estrategia metodologica por
excelencia es el didlogo, ya que “a medida que el encuentro avanza, la estructura
de la personalidad del otro va tomando forma en nuestra mente; adquirimos
nuestras primeras impresiones con la observacion de sus movimientos, sigue la
audicion de su voz, la comunicacion no verbal (...) el contexto verbal permite,
asimismo, motivar al interlocutor, elevar su nivel de interés y colaboracion,
reconocer sus logros, prevenir una falsificacion, reducir los formalismos, estimular
su memoria, aminorar la confusién o ayudarle a explorar, reconocer y aceptar sus
propias vivencias inconscientes” (Rueda y Vilarroel, s/f, p. 8).

Este método, por tanto, proporciona herramientas para entender como el sujeto
construye significados a partir de su interaccion con distintos factores y permite al
investigador un acercamiento integral y critico a la situacion. En este estudio
facilitara, a partir del didlogo y contrastacion entre el antes y el después del
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profesor, la interpretacion y comprension del papel que juegan los procesos
formativos, los conocimientos previos y el contexto en la reconstruccion del rol
docente. Para lograr este proposito, es necesario precisar las acciones y
condiciones operativas del estudio. Como parte de este proceso se inicia con la
presentacion del contexto.

[11.3. CONTEXTO-SUJETOS

Para la comprension y explicacion de un fenOmeno es necesario conocer el
contexto de las personas, por ello en este apartado se presenta un panorama
general y se caracteriza a los participantes en la investigacion.

Este estudio se realiz6 con egresados del Diplomado de PROFORDEMS. En el
caso de Aguascalientes una de las instituciones formadoras es la Universidad
Auténoma de Aguascalientes (UAA), donde han egresado cuatro generaciones
del Diplomado en Competencias Docentes. Para la atencion de este programa
educativo, la universidad cuenta con 25 instructores: 8 para el Médulo 1, 7 para el
Moédulo 11 'y 10 para el Mdodulo Ill. Todos ellos tienen el grado de maestria y
cuentan con experiencia en educacion en linea.

En octubre de 2012 habian egresado del Diplomado 574 profesores, 90 en la
primera generacion, 86 en la segunda, 96 en la tercera, 103 en la cuarta, 118 en la
quinta y 81 3n la sexta. La tabla siguiente muestra el tipo de institucién de
procedencia de los profesores de estas seis primeras generaciones.

Tabla 13. Egresados de PROFORDEMS-UAA por tipo de institucion

) GENERACIONES

Tipo de
institucion 12 28 32 42 5a 62
Instituciones 76 86 97 65
publicas 90 86
Instituciones 20 17 21 16
privadas 0 0

TOTAL 90 86 96 103 118 81

Es notorio que la participacion mas numerosa ha sido la de profesores de
instituciones publicas (500 del total) ya que ellos cuentan con beca para la
realizacion del Diplomado. La UAA y otras instituciones formadoras junto con los
Bachilleratos particulares han buscado estrategias para poder atender a todos los
profesores del Sistema de Educacion Media Superior, y como resultado a partir de
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la tercera generacion se ha abierto en cada convocatoria un grupo que atiende a
Bachilleratos incorporados a la UAA.

Un dato que ha de sefialarse es que si se pone en proporcién este niumero de
profesores con respecto al total del Estado para el ciclo 2012-2013 (3,704
profesores), sélo el 15.5% habia cursado el Diplomado en la UAA, y aunque debe
considerarse que hay otras instituciones formadoras, el nUmero es bajo, mas si se
considera que muy pocos de los egresados de PROFORDEMS (10% aprox)
logran la certificacion. Sin duda esto habla de la necesidad de ofertar mas
espacios y brindar diferentes apoyos a los profesores para que puedan ingresar y
culminar con éxito este programa.

Es importante resaltar que 278 profesores, es decir el 62.5% de los 574
egresados de las seis primeras generaciones del Diplomado en la UAA, ha
participado en talleres de apoyo para la elaboracion del proyecto de certificacion.
Estos talleres no garantizan ni son un requisito para la certificacién, pero permiten
conocer y desarrollar los elementos de las propuestas. Las primeras 224 personas
que participaron en estos talleres se ubican en las opciones que se marcan en la
tabla 13.

Tabla 14: Numero de profesores que han participado en talleres para la
Certificacion por opcion.

Opcidén No. de
profesores
Estrategia didactica 37
Desarrollo de Material Educativo 99
Proyecto de mejora de la préactica educativa 36
Proyecto de mejora de la gestion educativa 29
Disefio o redisefio de un curso 23
TOTAL 224

Puede observarse que la mayoria de los profesores opta por el desarrollo de
material educativo, se desconoce la causa de esto, dos suposiciones que pueden
hacerse al respecto son, que por un lado, los profesores puedan encontrar mas util
este tipo de proyectos, y por otro, que se sientan con mas herramientas para
llevarlo a cabo.

Las opciones que menos profesores eligen son las de mejora de la gestidon
educativa y la de disefio o redisefio de un curso, esto es entendible, porque sdlo el
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personal en funciones directivas puede desarrollar este tipo de propuestas y en el
caso de la segunda, en la mayoria de los subsistemas los cursos ya estan
definidos y los profesores no participan en este proceso.

Los datos anteriores ponen en evidencia que los profesores estan cumpliendo con
los procedimientos que sefiala la RIEMS para su formacion, tales como la
participacion en el Diplomado y la elaboracion de un proyecto que les permita
certificarse.

Se debe aclarar que en el momento de realizar el trabajo de campo, habian
egresado sélo las cuatro primeras generaciones (375 profesores), y a pesar de la
participacion en los talleres de apoyo para la certificacion de las personas que
habian cursado el Diplomado (375), s6lo 10.6% (37 profesores y 3 directores)
habia logrado la certificaciéon y se distribuyen por opcibn como se muestra a
continuacion:

Tabla 15: Numero de profesores certificados por opcion.

Opcién No. de profesores
certificados
Estrategia didactica 10
Desarrollo de Material Educativo 11
Proyecto de mejora de la practica educativa 11
Proyecto de mejora de la gestion educativa 2
No se posee informacion 6
TOTAL 40

Se desconoce la causa que expligue por qué el niumero de certificados sea
relativamente bajo, aunque probablemente se deba a que en ese “aqui y ahora”
s6lo se habian abierto dos convocatorias para realizar este proceso. Hay que
recordar que en las disposiciones actuales de la SEMS se prevé que Unicamente
se abra una convocatoria por afio.

Del conjunto de profesores certificados, 29 son mujeres y 11 hombres, en un
rango de edad que va de los 27 a los 67 afos. Tres de los profesores certificados
ejercen actualmente funcion directiva y 37 de docencia.

De acuerdo al subsistema de adscripcion, 25 laboran en bachilleratos tecnologicos
(todos publicos) y 15 en bachilleratos generales (8 en instituciones privadas y 7 en
publicas). Al tomar en cuenta el lugar donde laboran, 29 corresponden al Municipio
de Aguascalientes, 10 a municipios del interior del Estado y 1 a Zacatecas.
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Para tratar de ilustrar estas caracteristicas se presenta la siguiente tabla, en donde
también se incluye la distribucién de acuerdo al rango de edad.

Tabla 16. Algunas caracteristicas de los profesores certificados

Rango de edad Subsistema de adscripcion
Privados Puablicos | Total
Sexo (Todos Generales | Tecnoldgicos
generales)
25-30 afos H 0
M 1 1 2 4
31-35 arfios H 0
M 1 1
36-40 afos H 1 1
M 2 1 1 4
41-45 afios H 1 2 3
M 3 3
46-50 afios H 1 1 1 3
M 1 2 7 10
51-55 afios H 1 2 3
M 1 4 5
56 aflos 0 mas H 1 1
M 1 1 2
Total 8 7 25 40

Estos datos resultan pertinentes, pues forman parte de la estrategia de seleccion
de los docentes que participan en este estudio.

Para el caso de esta investigacion se propuso en un primer momento tener un
acercamiento con estos profesores que han concluido la formacion propuesta por
la RIEMS y que ya se han certificado. Esta decision obedece a que el proceso de
certificacion implica la utilizacién de las competencias docentes desarrolladas en
el Diplomado, por tanto seria esperable que quienes estan certificados tengan un
grado mayor de desarrollo de las mismas.

Dado que interesa comprender la reconstruccion del rol docente, fue necesario
gue en esa primera interaccidbn se hiciera con participantes que estuvieran
ejerciendo actualmente esta funcién. Como ya se sefiald, hasta el momento hay
37 profesores certificados en funcion docente (3 de los certificados son directivos).
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Es importante advertir que con el acercamiento con estos 37 docentes se estuvo
en posibilidad de seleccionar de manera puntual y con fundamentos a aquellos
profesores que participaran en la segunda fase de la investigacion y en la cual se
utilizé el dialogo como la técnica para explorar de manera profunda aspectos
relacionados con la resignificacion.

Las acciones para el acceso, obtencion de informacion y andlisis de resultados de
esta primera fase que constituye parte importante de este este estudio se
presentan a continuacion.

I11.4. FASE 1

Esta fase del proceso de investigacion representa una etapa de caracter
exploratorio, en tanto permiti6 conocer de manera general las continuidades y
transformaciones que los profesores manifiestan al hablar de su practica docente
correspondiente al eje temporal antes y después del PROFORDEMS. A partir de
este primer acercamiento se pudo dar una primera mirada al cambio y con ello, la
posibilidad de seleccionar a los profesores que participaron en la segunda fase de
este estudio. A continuacion se describen cada una de las acciones.

3.4.1. Negociacion y acceso

Este paso de la investigacion es de vital importancia, pues de la forma en que se
realice dependera la disposicion y participacion de los sujetos. Para Sanchez
Serrano (2001) se debe negociar el acceso y ganar gradualmente la confianza de
los participantes. El acceso se puede obtener a través de responsables, amigos, o
de manera mas flexible en escenarios informales. Explicar de manera honesta los
objetivos del estudio es un asunto clave, pues los participantes al estar informados
de lo que se espera de ellos podran asumir una actitud de colaboracion sin que
ello implique crear un sesgo o prejuicio que afecte su comportamiento cotidiano.

En este estudio, el primer nivel de acceso se hizo a través de los responsables de
PROFORDEMS en la UAA quienes ayudaron a identificar a los profesores
certificados y a contactarlos. Con estas claridades se procedi6 a tener un
acercamiento con los profesores para la aplicacion del cuestionario inicial (ver
anexo 2).

El proceso fue largo y dificil, puesto que requirié de la inversion de varias semanas
y el uso de distintas estrategias, sin que se hayan obtenido los resultados
deseados, pues hasta ese momento solo se recuperaron 18 cuestionarios, lo que
representa el 48.6% del total.
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Los momentos y las acciones que se realizaron como parte del trabajo de campo
de esta primera fase son las siguientes:

a.

Se establecido comunicacion con los responsables de PROFORDEMS en la
UAA, para que proporcionaran informacion de contacto de los 37 profesores
certificados, particularmente el correo electronico.

Se envio un comunicado, por parte de la coordinadora general del
programa a los profesores para solicitar su colaboracion en la investigacion.
En el contenido de ese mensaje se proporciond los datos de la responsable
del estudio.

Se convocO a los profesores, via correo electronico, para que asistieran a
una reunion informativa en las instalaciones de la universidad y a su vez
participaran en el llenado del cuestionario previsto para esta fase en
particular. Cada profesor podia elegir uno de los cuatro momentos
programados para esa reunion. Los dias propuestos para esta actividad
fueron 29 y 30 de septiembre y podian acudir en horario matutino o
vespertino. Como resultado de esta primera convocatoria se obtuvo la
asistencia de una profesora.

Ante la poca respuesta se optdé por enviar, via correo electronico, a cada
uno de los profesores el cuestionario, solicitandoles que respondieran por el
mismo medio teniendo como fecha limite el 6 de octubre. Pese a la
demarcacién de ese tiempo se esperd hasta el dia 13. Con este tipo de
accioén solo se tuvo la respuesta de otros dos profesores.

Se contacto a los coordinadores académicos de los distintos subsistemas a
los que pertenecen los profesores certificados. Con cada uno de ellos se
acordd la estrategia para la distribucion de los cuestionarios. En los
bachilleratos incorporados a la UAA la aplicacion fue en papel, pero en la
mayoria de los casos fue de manera electronica. El envio de la respuesta
de los profesores se hizo directamente a la direccion de correo de la
investigadora, solo en el caso de CECyTEA, la coordinadora compilo los
cuestionarios e hizo el envio correspondiente. Con la ayuda de los
coordinadores se obtuvieron otros 15 cuestionarios.

La aplicacion de cuestionarios se llevd ocho semanas. Es importante aclarar que
s6lo dos de los 37 profesores se negaron a participar en la investigacion y que del
resto de los que no enviaron su cuestionario, establecieron contacto con la
responsable del estudio para solicitar mas tiempo, pues la sobrecarga de trabajo
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les dificultaba su participacion. Pese a esta accion se reporta que no se recupero
ningun cuestionario mas.

3.4.2. Caracterizacion de los participantes

La informacion que se muestra a continuacion fue obtenida a través de la segunda
parte del cuestionario (ver anexo 2), en donde se preguntaba a los profesores por
datos demogréaficos y otros relacionados con su formacion inicial, antigiiedad en la
docencia y aspectos laborales. Esta informacion por ser cuantitativa se proceso en
el programa SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) para obtener
frecuencias, promedios y rangos.

Los datos que a continuacién se presentan corresponden a los 18 cuestionarios
contestados por los profesores. Los subsistemas en los que estan adscritos son:

e Colegio de Estudios Cientificos y Tecnoldgicos del Estado de Aguascalientes
(CECyTEA)/Educaciéon Media Superior a Distancia (EMSAD), aunque en
origen son dos subsistemas diferentes para cuestiones operativas y
administrativas dependen de una sola coordinacion;

e Colegio de Educacion Profesional Técnica del Estado de Aguascalientes
(CEPTEA) que es la coordinacion estatal de la que dependen las instituciones
gue operan en Aguascalientes y que forman parte del Colegio Nacional de
Educacién Profesional Técnica (CONALEP);

e Direccién General de Educacién Tecnoldgica Industrial (DGETI) que agrupa a
los Centros de Bachillerato Tecnologico Industrial y de Servicios (CBTis)

e Incorporados al Instituto de Educaciéon de Aguascalientes, donde se ubican los
bachilleratos que dependen directamente del mismo; y los

e Incorporados a la Universidad Autbnoma de Aguascalientes, que incluye el
bachillerato propio e instituciones privadas que se rigen por los programas y
reglamentos de esta universidad.

En la tabla siguiente se muestra el numero total de profesores certificados y el
namero de los que contestaron el cuestionario por subsistema.
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Tabla 17. Profesores por subsistema que participaron en la fase 1

Subsistema Total de | Profesores que

profesores han contestado
CECyTEA/EMSAD 6 6
CEPTEA (CONALEP) 6 2
DGETI 13 2
DGB 1 0
Incorporados IEA 1 0
Incorporados UAA 10 8
Total 37 18

Puede verse que son dos los subsistemas CECYyTEA/EMSAD e Incorporados a la
UAA donde se logré que la mayoria de los profesores convocados participaran en
la investigacion, esto podria explicarse por el liderazgo que tuvieron los
coordinadores académicos de estos subsistemas, y que como ya se ha dicho, han
colaborado en la aplicacion de dichos cuestionarios.

Al considerar el tipo de formacion inicial que tienen los profesores, puede decirse
que diecisiete tienen formacién profesional y uno cuenta con la certificacién de
entrenador de futbol. De los diecisiete, seis cursaron licenciaturas relacionadas
con el area educativa, cuatro con el area de humanidades, tres con las ciencias
bésicas, dos con el area administrativa y dos mas no especifican.

En consonancia con el tipo de formacion, las areas donde predominantemente
ejercen su labor docente son: Humanidades/Ciencias Sociales y Comunicacion,
ésta Ultima, de acuerdo a la definicibn que hacen los subsistemas agrupa los
cursos referentes a lengua, literatura e idiomas. Solo tres profesores imparten
clases en éareas diferentes: administrativas, matematicas y actividades
cocurriculares (educacion fisica). Lo anterior se ilustra en el grafico 7.
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Grafico 7: Area en la que imparten clases
los profesores

1 B Humanidades/ciencias
1 1 sociales

AQ

B Comunicacién (lengua,
idiomas, literatura)

B Actividades
cocurriculares

Administrativas

Al revisar algunas de sus caracteristicas laborales se percibe que los profesores
participantes tienen un promedio de 16.3 afios de antigiiedad en la docencia, en
un rango que va de 4 a 48 afios. En el grafico 8 se destaca que dos terceras
partes tienen una antigiledad menor a 20 afios; ninguno de estos 12 profesores
tiene mas de 15 afios de antigiedad (aunque los rangos del gréafico son de 10
afios, no hay sujetos que tengan entre 16 y 20 afios dedicados a la docencia).
Este dato podria deberse a que es a los profesores noveles a quienes mas les
interesa obtener la certificacion, pues esto incrementa su posibilidad de seguir
trabajando en este nivel educativo, ya que un indicador importante para que las
IEMS obtengan la acreditacion de COPEEMS (Consejo para la evaluacion de la
educacion de tipo medio superior, A.C) y su posterior ingreso al SNB (Sistema
Nacional de Bachillerato), es tener un porcentaje alto de profesores certificados.

Grafico 8: Anos de antiguedad en la docencia

M4 310 afios
M 11 a 20 afios
M 21 a30afos

48 afios
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Con respecto a las horas semanales que dedican a la docencia, se puede decir
que los 18 profesores laboran en promedio 23.2 horas, siendo el minimo de 3y el
méaximo de 42 (ver grafico 9). Las frecuencias mas altas estan en los rangos 11 a
20 horas (seis profesores) y 31 a 42 horas (cinco profesores). Debe precisarse
gue de estos profesores cuatro tienen 20 horas y cuatro, 40 0 42 horas, es decir,
caen en las categorias que los subsistemas definen como medio tiempo y tiempo
completo. Este dato es un indicio de la estabilidad laboral que tienen dentro de sus
instituciones, lo cual los hace candidatos para recibir apoyo para participar en

programas de formacion y actualizacion como es el PROFORDEMS.

Grafico 9: Horas semanales que dedican a la

docencia

M3 310 horas
M 11 a 20 horas
M 21 a 30 horas

31 a42 horas

Siete de los profesores encuestados sefialaron participar en actividades
adicionales a la docencia. Las horas que dedican a esta actividad se indican en la

siguiente tabla.

Tabla 18. Horas semanales que dedican a actividades laborales diferentes a

la docencia.

Rango de horas semanales

NUumero de profesores

8 a 10 horas 3
20 horas 1
35 a 40 horas 3

Total 7

Es importante mencionar que estos profesores en su mayoria laboran un nimero
reducido de horas en la docencia (4 menos de 10 horas) y que ademas cuatro de
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estos siete profesores afirman que su actividad adicional esta relacionada con las
materias que imparten.

Con respecto a la participacion en procesos de formacion docente diferentes a
PROFORDEMS, se obtuvo que 13 de los 18 han cursado algun programa de
actualizacion, formacion continua o capacitacion para la docencia. En la tabla 18
se puede observar informacion mas detallada al respecto.

Tabla 19. Tipo de programas de formacion docente en los que han
participado.

Tipo de programa Numero de profesores
Maestrias relacionadas con docencia 3
Talleres, cursos o] diplomados 6
relacionados con docencia
Talleres, cursos o diplomados sobre los 2
contenidos de su materia (Inglés)
Diplomado de formacién de actitudes 1
No se precisa 1

Total 13

Asi pues, puede decirse que en general la formacion de los profesores ha sido
amplia y diversa, de los programas que han cursado algunos estan enfocados al
contenido de sus cursos y otros enfatizan la parte pedagoégica/educativa.

3.4.3. Obtencién de informacioén

Es importante recordar que esta primera fase tenia como objetivo, identificar
continuidades y transformaciones en la practica de los profesores, de manera que
se pudiera reconocer a aquellos que manifiestaban elementos de cambio, es decir,
indicios de un proceso de reconstruccion del rol docente. Con esta mirada es que
se procedi6 a seleccionar a los participantes de la siguiente fase.

Como ya se ha mencionado, el instrumento utilizado para la obtencién de datos
fue un cuestionario; técnica que sirve para recolectar informacion de diversa
naturaleza, y desde el cual se exploran: hechos, opiniones, actitudes e
intenciones. Su uso se recomienda para aplicacion masiva y su nivel de
estructuracion puede variar de acuerdo al propdsito con el que se emplea.

En este caso, el cuestionario utilizado se distingue por ser no estructurado. Su
contenido se orienta a obtener datos relacionados con las actividades en el aula,
las formas de evaluar, las tareas y los saberes que los profesores ponen en uso.
En el instrumento se privilegia el eje temporal correspondiente al antes y después
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del diplomado pues para efectos de la investigacion resultaba importante conocer
aquello que se mantiene, cambia o se transforma en las précticas de los docentes.
En el anexo 2 se puede observar este primer instrumento.

Es de destacar que este instrumento fue de gran utilidad, pues con la escritura de
los profesores se favorecié su reflexion con respecto a los tdpicos que asi
interesaba explorar. Con este acercamiento se pudo realizar un primer nivel de
analisis e interpretacién de los significados y acciones (ver infra pag. 113).

El cuestionario tiene también una parte estructurada que sirvi6 para obtener
informacion para la construccion de perfiles de los docentes.

3.4.4. Técnicas de analisis

De acuerdo con Pérez Gémez (1999) para el andlisis de la informacion es (til
contemplar la induccion, la deduccion y la abduccion como procedimientos de una
l6gica plural. La l6gica inductiva ayuda a respetar la naturaleza de la diferencia y
de la singularidad de los acontecimientos y sentimientos, pero esta via no es
suficiente para llegar a la construccion de una teoria, puesto que no se puede
generalizar a partir de un hecho singular. La deduccién es una inferencia analitica
gue permite explicar nuestro conocimiento, es decir se parte de una concepcion
previa que se verifica, se amplia o modifica al observar la realidad. La abduccién
es una inferencia transversal, a partir de ella se derivan significados provisionales
por comparacion y contraste con situaciones previas; ayuda a encontrar
semejanzas Yy diferencias, regularidades y transformaciones. Desde este enfoque
se recomienda utilizar las distintas logicas en diferentes momentos para poder
tener una vision mas amplia de la realidad.

La técnica de analisis que es congruente con el método seleccionado y que
ademas es pertinente para el estudio es el “analisis del discurso”, entendiendo por
discurso aquello que el profesor expresa a través de lo que dice y/o escribe en
relacion a su hacer.

De acuerdo con Pefa y Calzadilla (2006) “la hermenéutica discursiva consiste en
captar la intencionalidad significativa del autor, a pesar de la injerencia de la
intencionalidad del intérprete” (p. 190). El intérprete o investigador comienza con
una pregunta interpretativa frente al texto, en este caso dicha pregunta es la que
guia el estudio; a partir de ello hace un juicio de caracter hipotético, es decir, se
empiezan a hacer acercamientos a lo que el informante expresa y se plantean
algunas hipétesis sobre la relacion de esto con la pregunta de estudio; este juicio
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pasa a categorico mediante una argumentacion que sirve para convencer a los
otros acerca de la interpretacion que se ha hecho.

Mercer (1997) sefala tres niveles para realizar este tipo de analisis, mismos que
se describen a continuacion:

1. Linguistico, en el cual se examina la conversacion como texto hablado,
identificando la actos de habla, el tipo de intercambios, los temas que se
discuten, etc.

2. Psicologico, la conversacion se analiza como pensamiento y accion: qué
reglas parecen seguir los hablantes, como se reflejan sus intereses y qué
tipo de razonamiento siguen.

3. Cultural, nivel que implica considerar la naturaleza del discurso “educado”,
los supuestos que estan en la base del discurso y los razonamientos que se
promueven al interior de las instituciones.

Es importante aclarar que en este estudio el andlisis se realizd, a partir del
segundo de los niveles, pues lo que interesaba era develar el significado personal
que los profesores dan al tema. En palabras de Martinez (2002) lo esencial de
todo analisis del discurso es determinar los nexos que tiene el texto (nivel
sintactico), con los significados o sentidos que se le atribuyen (nivel semantico) y
con los intereses del investigador (nivel pragmatico) (p. 8). El texto debe
comprenderse desde dentro y por tanto se debe establecer empatia con el autor
del mismo y considerar la tradicion (normas, costumbres y estilos). En el didlogo
entre sujeto y objeto, este caso el tema de la reconstruccién del rol docente, debe
estar presente el todo y las partes en todo momento.

En cuanto al nivel linguistico, sélo se contemplo6 el tipo de temas que ponen de
relieve los profesores, pero siempre en la légica de comprender los significados
gue ellos les otorgan.

Las anteriores consideraciones orientaron la tarea de analisis de la primera fase
de esta investigacion. La informacion obtenida a través de los cuestionarios fue en
si misma, la primera interpretacion de la realidad, pues los profesores al escribir y
reflexionar sobre su practica pusieron en evidencia las principales acciones del
antes y después, ademas de sefialar aquello que asi consideraban en ese “aqui y
ahora” como significativo.

La tarea de la responsable del estudio en este primer nivel de analisis consistié en
clasificar la informaciébn en un formato (ver anexo 3) disefiado junto con la
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directora de tesis, en el cual se hace una primera distincion entre lo que el
profesor conserva y lo que modifica (agrega u omite), aspectos que desde la
perspectiva sociocultural, ayudan a entender los procesos de significacion. De
esta manera se pudo identificar las continuidades y transformaciones de la
practica de los profesores, de acuerdo a sus propias expresiones.

Una vez que se incluy6 la informacion en los respectivos aspectos del formato, se
procedi6 a un analisis de naturaleza cuantitativa, es decir, se observo la
recurrencia de las acciones que se conservan y las que se modifican, y con ello se
identifico a los profesores que manifiestan indicios de transformacion en el rol
docente. Paralelo a esta actividad también se fue explorando y cuantificando el
tipo de actividades en el aula, en especial aquellas que presentaban mayores
cambios.

El segundo nivel de analisis de esta fase se realiz6 a partir de un acercamiento
cualitativo a las acciones mencionadas por los profesores, las cuales se
clasificaron segun regularidades (lo que se conserva) y transformaciones (lo que
se modifica). De estas dos grandes categorias se establecieron otras mas
especificas que hacen referencia a la naturaleza de las acciones, entre ellas se
destacan estrategias de ensefianza y aprendizaje, formas de evaluacion, tipos de
mediadores y saberes docentes.

Finalmente en esta primera fase también se revisé el tipo de lenguaje que utilizan
los profesores, se identificaron conceptos y frases que permitieran reconocer los
términos que utilizan preferentemente y que estan relacionados con el rol docente.

A partir del analisis y sistematizacion de la informacion obtenida a través de la
primera parte del cuestionario se identificaron algunas tendencias y con ello la
posibilidad de reconocer profesores que conservan sus practicas y a otros que las
han modificado.

Cabe aclarar que en el capitulo de resultados los sujetos son identificados con un
namero que fue asignado de acuerdo al orden en que se fueron recibiendo los
cuestionarios.

3.4.5. Tipificacion de los profesores de acuerdo al nivel de cambio.

En primera instancia y antes de proceder a discutir con mas detalle los aspectos
gue se conservan y los cambios observados en los profesores, se presenta en
este apartado una sintesis de caracter cuantitativo de lo encontrado en los 18
casos que se analizaron.
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A continuacion se procede a presentar un panorama general de las tendencias de
los profesores, se procura dar lectura a esta informacion a la luz del enfoque
sociocultural que es el que fundamenta este estudio.

De acuerdo a las respuestas que brindan los profesores se identificaron y
cuantificaron las acciones y saberes, tanto los que conservan como los que
modifican. A partir de lo anterior se hizo una clasificacion de los profesores,
sefialando para ello tres categorias:

1. Los profesores que conservan la mayoria de acciones en sus practicas, es
decir, realizan las mismas actividades de antes de PROFORDEMS sin
modificacion.

2. Los profesores que aunque conservan varias de sus acciones, muestran
cambios moderados en sus practicas, la cual se vuelve mas sistematica,
ampliada y reflexiva.

3. Los profesores que muestran cambios evidentes en sus acciones, como la
modificacion de las técnicas de evaluacion, la introduccion de nuevos
métodos y estrategias, etc.

En el siguiente grafico se pueden identificar el numero de profesores que se
agrupa en cada una de estas categorias

Grafico 10. Clasificacion de los profesores segun
el tipo de cambios que manifiestan en sus
practicas

Conservan practicas Cambios moderados Cambios evidentes

Un ejemplo de los profesores que se agrupan en la primera categoria es el
profesor uno, quien ante la pregunta que se refiere a la evaluacion del aprendizaje,
indica que tanto en el antes como en el después de PROFORDEMS utiliza
ejercicios, pruebas objetivas y la integracion de la evaluacion.
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Para la segunda categoria se puede sefialar como ejemplo, una de las respuestas
que el profesor 6 da sobre las tareas fuera de clase: antes de PROFORDEMS era
“trabajo en equipos donde muchas veces no todos trabajaban y eran evaluados en
la misma ténica”. Después de PROFORDEMS “trabajo colaborativo desarrollado
por equipos de trabajo y la evaluacién personalizada de sus comparfieros y del
docente”. Como puede observarse, la estrategia es la misma: trabajo en equipos,
pero después de PROFORDEMS alude a la colaboraciéon y a la evaluacion
personalizada.

La tercera categoria se puede ejemplificar con el profesor 5, quien al responder a
la pregunta referente a actividades en el salén, afirma que antes “dictaba el tema
de la unidad y luego se los comentaba” y ahora “los tengo trabajando en equipos
de cuatro a seis integrantes, quedando uno de ellos como moderador (...) los
estudiantes realizan las diferentes actividades que nos sefiala el programa vy el
trabajo que realizan, se nota que lo hacen con gusto, ganas y creatividad; ademas
de que se divierten”. En esta respuesta puede observarse que el profesor ha
cambiado: antes sus actividades enfatizaban su papel como docente y ahora
busca centrarse en los alumnos. Esto puede ser un indicio de reconstruccion del
rol docente.

Es importante aclarar que si bien hay profesores que no muestran evidencia de
cambio (primera categoria), esto no quiere decir que no han podido o no han
querido pasar de ensefiantes tradicionales a ensefiantes mediadores, pues en
algunos casos, ellos ya realizaban acciones que tienen que ver con este ultimo
paradigma. Como ejemplo de esta situacion se incluyen las siguientes vifietas:

“El aprendizaje de idiomas y su division en distintos niveles, a diferencia del resto
de las materias, est4 basado en el Marco Comun Europeo de Referencia para las
Lenguas, el cual esta basado en el desarrollo de competencias y por lo tanto,
especifica para cada nivel lo que el alumno debe de saber hacer. Aunque el
enfoque en la ensefianza de idiomas siempre ha sido de naturaleza préctica, el
hecho de que desde hace tiempo el Marco sea utilizado como referencia tanto
para la elaboracion de los programas de estudio en el extranjero asi como de los
materiales utilizados por sus alumnos (libros, CDs, DVDs, etc.), su influencia
indirecta ha estado presente en nuestras instituciones ya que son estos mismos
materiales los que hemos utilizado con nuestros alumnos desde hace tiempo. De
esta manera, a través del uso, de las guias pedagdgicas de estos materiales, de
los talleres impartidos por los mismos distribuidores de estos materiales y los
congresos que suelen organizarse, la labor del profesor ha sido orientada desde
hace tiempo hacia el desarrollo de competencias” (profesor 11).
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“‘En Conalep desde el afio 2003 trabajamos con el Modelo Académico de
Competencias Contextualizadas, para ello nos instruyen con cursos de induccion
al mismo, sin embargo, en el 2008 empezamos a trabajar con el Modelo
Académico de Calidad para la Competitividad, basado como su nombre lo siguiere
en competencias educativas” (profesor 18).

[1.5. FASE 2

Con base en el andlisis que corresponde a la fase I, se seleccionaron a cinco
participantes que manifiestaron cambios evidentes en sus acciones docentes,
pues se consideré que a partir de esta informacion se podrian obtener datos que
ayudarian a develar y entender el proceso de reconstruccién del rol docente.

3.5.1. Seleccién y caracterizacion de informantes

Como ya se dijo, para esta etapa de la investigacion se seleccionaron profesores
gue desde su discurso, exteriorizado en sus respuestas al cuestionario de la Fase
1 mostraban indicios de haber reconstruido su rol docente y que adicionalmente
manifestaban disposicién para participar en el estudio. Se eligieron estos casos
por considerar que eran los que podian proporcionar pistas importantes para
entender con mayor claridad el proceso de reconstruccion, que es el tema de
interés de este estudio, ya que al ser los que presentan cambios, pueden hablar
desde su experiencia de como se generaron, qué condiciones los favorecieron y
en qué practicas se manifestaron.

El trabajar en esta fase con aquellos profesores que podian narrar su proceso de
cambio, favorecio la profundidad en el tratamiento del tema, puesto que se podia
establecer un didlogo “de ida y vuelta” que permitiria ahondar en aspectos y
situaciones especificas, que ayudaran a explicitar el proceso de reconstruccion,
desde la perspectiva de estos profesores.

e Caracterizacion de los informantes

Las caracteristicas de los profesores que manifestaron indicios de cambio y que
por tanto se incluyen como informantes clave en esta 22 fase del proceso se
sefalan a continuacion.

Profesor 5

Profesor de 49 afios de edad, y 13 de antigiedad en la docencia. Labora en
CECyTEA en el plantel de Rincon de Romos, impartiendo materias del area
formativa y basica y su dedicacion a la docencia es de 40 hrs semanales. Su
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formacion inicial es como Lic. en Administracion de Empresas y no ha tomado
cursos de formacion docente ademds de PROFORDEMS. Es egresado de la
primera generacion del Diplomado.

Profesor 8

Profesor de 43 afios de edad con 4 afios de antigledad en la docencia. Es
entrenador certificado de futbol e imparte cursos correspondientes al area de
actividades cocurriculares en CECyTEA plantel Morelos; dedica 6 horas a esta
actividad. Es egresado de la tercera generacion de PROFORDEMS y ademas de
este diplomado no ha tenido ningun tipo de formacioén docente. El profesor dedica
35 horas semanales a otra actividad laboral, la cual esté relacionada con el tipo de
cursos que imparte.

Profesor 9

Profesora de 51 afios egresada de la primera generacion de PROFORDEMS.
Tiene una antigiiedad de 12 afios en la docencia y actualmente labora en
CECyTEA plantel Morelos, donde dedica 22 horas semanales a impartir materias
de las &reas administrativa y tronco comun, adicionalmente la profesora ocupa 20
horas semanales en actividades laborales diferentes a la docencia, aunque indica
gue las mismas estan relacionadas con el tipo de materias que imparte. La
profesora tiene un Master en Fiscal y una Maestria en Ensefianza Superior.

Profesor 10

Profesora de 53 afios de edad y 9 de antigiedad en la docencia; es egresada de
la primera generacion del diplomado de PROFORDEMS. Labora en CECyTEA
plantel Ferrocarriles; cuenta con un total de 42 horas a la semana, imparte
materias del area de Ciencias Sociales y Comunicacion (Inglés). Su formacion
inicial es Lic. en Ensefianza del Inglés y ademas tiene diversos cursos y
certificaciones en el idioma inglés.

Profesor 17

Profesora de 50 afios, egresada de la primera generacion de PROFORDEMS.
Tiene 24 afios de antigiedad en la docencia y actualmente labora 30 horas
semanales en el CETis 80, impartiendo cursos del area de Comunicacién,
particularmente de Inglés. Su formacién inicial es en Docencia Tecnoldgica y tiene
la Maestria en gestién directiva y evaluacion de instituciones educativas, ademas
de diversos diplomados de inglés y la ensefianza del mismo.
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3.5.2. Negociacion y acceso

Una vez seleccionados los profesores para esta fase en particular y con el fin de
establecer una cita se establecié contacto con ellos a través de los teléfonos y
direcciones de correo electrénico que proporcionaron en el cuestionario de la
primera fase.

Como resultado de esta primera accion se pudieron concertar tres reuniones con
las profesoras 9, 10 y 17. El profesor 8 sefal6 que queria pensarlo y revisar su
agenda y que él se comunicaria con la responsable del estudio cuando tuviera una
respuesta, pasado un mes de este primer contacto, se le llam6 nuevamente y
manifestd que posiblemente podria participar en la investigacion una vez concluido
el ciclo escolar vigente.

En el caso del profesor 5, después de intentar contactarlo por correo electrénico y
en sus teléfonos personales, se decidio llamar a la institucion donde labora, y ahi
se informo que el profesor habia fallecido recientemente.

Se realizaron las tres reuniones concertadas, aunque cabe sefalar que en el caso
de la profesora 10, la cita se tuvo que postergar, pues en la primera fecha
acordada, la maestra no llegd por imprevistos de ultima hora.

En las reuniones iniciales con las profesoras se vivieron dos momentos, en el
primero dio a conocer cudl es el objetivo de esta parte de la investigacion y la
técnica que se utilizaria, enfatizando el tipo de participacion que se esperaba de
parte de ellas. En este sentido, se tomo en cuenta lo que sefiala Sanchez Serrano
(2001) quien considera que es primordial establecer el compromiso de respetar la
confidencialidad y privacidad de los participantes; para ello recomienda que para
mantener un buen rapport es necesario adecuarse a las practicas rutinarias de las
personas.

En funcién de estas recomendaciones se estableci6 un convenio con los
profesores el cual quedo asentado y signado en la carta de consentimiento que se
presenta en el anexo 4.

Una vez realizado lo anterior, se procedié al siguiente momento consistente en la
realizacion de la entrevista inicial de la segunda fase.

Al final de cada conversacién, se hizo la indicacién de que posteriormente se haria
un nuevo contacto para la realizacion de una segunda entrevista. Es claro que se
requeria analizar la informacion obtenida y hasta después establecer ese segundo
contacto. Pese a estas intenciones, solo se llevo a cabo con la profesora 9, pues
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la profesora 17 decidi6 abandonar el estudio por motivos de salud y con la
profesora 10 no se pudo concretar la cita.

3.5.3. Obtencion de informacioén

Pérez Gomez (1999) sefala que la base de un estudio que se orienta desde la
perspectiva sociocultural es el didlogo y el respeto a la pluralidad. El didlogo se
establece entre los sujetos/objetos estudiados y entre estos y el investigador, de
manera que se pueda construir una interpretacion informada y argumentada de la
realidad, que asi se desea comprender. Lograr el dialogo, es decir, aquel cuya
finalidad se centra en la externalizacion de significados, implica una interaccién
prolongada entre investigador y realidad, en otras palabras, el observador social
ha de estar en el campo el tiempo suficiente para entender los marcos
contextuales desde los que se construyen e utilizan los significados.

En congruencia con la perspectiva sociocultural, la hermenéutica dialéctica,
también reconoce al didlogo como una estrategia metodoldgica por excelencia,
pues es a partir de €l que se pueden externalizar los significados y los procesos de
significacion que construyen las personas de un determinado objeto de
conocimiento.

Por lo anteriormente expuesto es el didlogo la técnica elegida para esta segunda
fase de la investigacién, el uso que asi se hizo se especifica a continuacion:

a. Diadlogo

Para Vigotski (1994) “la transmision racional, intencional, de la experiencia y el
pensamiento a los demas requiere de un sistema mediatizador, y el prototipo de
éste es el lenguaje humano nacido de la necesidad de intercomunicacién durante
el trabajo” (p. 28). En la perspectiva sociocultural esta estrategia metodoldgica es
particularmente (til para captar los significados e impresiones subjetivas de los
participantes. En este estudio ayudd, a identificar los significados que los
profesores han construido en torno al rol docente y a dar cuenta de cémo ha sido
ese proceso de construccion/reconstruccion.

Por su parte, Daniels (2003) afirma que la memoria humana es una funcion
apoyada y transformada activamente mediante el empleo de signos. En este caso,
con el diadlogo se pretendia que a traves del empleo del lenguaje, los profesores
recordaran, reflexionaran e hicieran explicitas sus concepciones sobre el rol
docente, los cambios que tanto éstas como su practica han tenido y en dénde y
como se han originado esos cambios, de manera que se pudiera obtener
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evidencia empirica que a su vez ayudara a la comprension del proceso de
reconstruccion.

Para propiciar el didlogo, en este estudio se utilizo la entrevista, la cual segun Vela
Pedn, “es una situacion construida o creada con el fin especifico de que un
individuo pueda expresar al menos en una conversacion, ciertas partes esenciales
sobre sus referencias pasadas y/o presentes, asi como sobre sus anticipaciones
e intenciones futuras” (2001,p. 66).

Como bien se sabe, la entrevista puede adquirir diferentes caracteristicas de
acuerdo a la naturaleza de lo que se desea investigar y del nivel de profundidad al
que se quiere llegar, asi el nivel de estructura (no estructurada, estructurada o
semiestructurada) puede variar de acuerdo al grado de libertad y profundidad con
gue se desea se expresen los sujetos. Una entrevista semiestructurada centrada
en el problema permite profundizar en los temas que interesan dando espacio y
oportunidad para la libre expresion de los entrevistados.

En este caso, la entrevista fue individual, a profundidad, ya que se centr6 en un
tema: comprender los cambios en la practica docente que los profesores asi
manifestaron en el cuestionario. Para favorecer la ampliacion de este tépico y dar
oportunidad al profesor de que externara o0 aclarara ideas 0 sentimientos
relacionados con estos cambios, se les solicitd que hablaran de los mismos.

En cuanto a la estructura, en un principio la entrevista fue mas bien abierta ya que
se parti6 de preguntas generales sobre los cambios que reportaron en el
cuestionario de la Fase 1; en particular aspectos que cambiaron y los que
conservaron, pidiéndoles que explicaran la razén de ello. Desde esta perspectiva
se intentaba que externalizaran estos significados. Conforme se fue avanzando en
la conversacién con las profesoras (durante el encuentro inicial, y en el caso de la
profesora 9 también durante la segunda entrevista), las preguntas se focalizaron al
retomar lo expresado por las participantes, y se profundiz6 en aspectos tales
como: por qué realizé el cambio y qué fue lo que les ayudd para hacerlo. De esta
manera se pudieron obtener textos que ayudaron a describir y explicar cbmo estas
profesoras habian vivido el proceso, e identificar asuntos relacionados con la
reconstruccion del pensamiento y la accion.

Las entrevistas se audiograbaron y se transcribieron, (en el anexo 5 se presenta
una de las transcripciones). Cabe sefialar que cada una de las transcripciones se
proporcionaron a las profesoras para que hicieran las aclaraciones que asi
consideraban pertinentes.
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Se debe recordar que el disefio de la investigacion es “flexible de enfoque
progresivo, sensible a los cambios y modificaciones en las circunstancias fisicas,
sociales o personales, que puedan suponer influjos significativos para el
pensamiento y la accién de los individuos y los grupos” (Pérez Gomez, 1999, p.
71), por tanto durante la realizacion del estudio se hicieron las adecuaciones
pertinentes a las circunstancias y condiciones que se presentaron durante el
trabajo de campo.

3.5.4. Técnicas de analisis

De acuerdo con Rueda y Vilarroel (s/f) es so6lo en la palabra, en sintonia con el
entorno, como el hombre llega a ser hombre, y es a través de ella como se puede
comprender el proceso en que cada persona busca el sentido al mundo que lo
rodea, por tanto la técnica del analisis del discurso es la estrategia clave en esta
fase de la investigacion. Las orientaciones metodoldgicas que se tomaron en
cuanta para el andlisis son las que a continuacién se presentan.

Después de revisar analiticamente varias veces las transcripciones se encontraron
temas comunes relacionados con el cambio y se design6 un cédigo diferente a
cada uno. La informacion derivada de las entrevistas, se analizé a partir de
seccionar, codificar y categorizar el discurso.

Las secciones o recortes del texto se hicieron bajo el criterio tematico, es decir se
identificaron sucesos o0 acontecimientos que en palabras de las profesoras fueron
relevantes para hacer modificaciones en su practica docente. A cada uno de estos
sucesos se le asignaron los siguientes codigos:

e Aprendizajes. Dentro de esta agrupacion se incluyeron aquellas frases o
expresiones que denotan conocimientos o habilidades que las profesoras
manifestaban haber construido o recuperado a partir de un suceso en un
contexto determinado.

e Cambios. Aqui se incluyeron aquellas acciones que las participantes
reconocian como nuevas dentro de su practica educativa. Es decir, aquellas
que las profesoras reportaban como diferentes a lo que hacian
habitualmente.

e Razones del cambio. En este rubro se concentraron aquellas afirmaciones
de las profesoras que indicaban el para qué de los cambios realizados, en
otras palabras, la finalidad con las que asi los hicieron.

e Lo que facilita el cambio. Aqui se agruparon aquellos elementos que las
profesoras identifican como facilitadores del cambio. En términos del
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enfoque sociocultural, serian los mediadores que les permitieron hacer
modificaciones en la practica.

e Lo que obstaculiza el cambio. Contraria a lo anterior, en éste se agruparon
los elementos que de acuerdo a lo manifestado por los profesores
constituyeron un obstaculo para realizar modificaciones en su practica, y
que en algunos casos incluso provocaron que Se conservaran ciertas
acciones.

Con estos elementos se codificd el texto de cada una de las transcripciones. Debe
sefalarse que los anteriores agrupamientos, no se fijaron a priori, sino que se
construyeron a partir de los primeros acercamientos que se tuvieron con el
contenido de las entrevistas. La teoria ayud6 a nombrar esos cddigos, al
recuperar el significado y los elementos que estan en juego en la reconstruccion.

El analisis se realiz6 primero de manera individual, profesora, por profesora, y
posteriormente se contrastaron los datos de las tres participantes encontrando
similitudes y diferencias y con ello establecer agrupaciones mas abarcativas;
operacion que de acuerdo con la Hermenéutica-dialéctica es indispensable para
que a partir de las singularidades se logre identificar lo comun y llegar a la
comprension de un suceso, en este caso la reconstrucciéon del rol docente.

La interpretacion en este caso se hizo considerando el contexto en el que suceden
las acciones y teniendo como marco el enfoque sociocultural, lo que es
congruente con dos de las vias metodoldgicas propuestas por Habermas:
conjuncion del entendimiento hermenéutico con la critica de las ideologias y
conexidon de la hermenéutica con distintos marcos teoricos. En este proceso se
reconoce la presencia de una dialéctica entre los aportes conceptuales de la
teoria, los datos empiricos aportados por los entrevistados y la subjetividad de la
investigadora, pues las interpretaciones de lo expresado por los participantes se
realizaron desde la intencionalidad que se tenia en este estudio y a la luz de los
fundamentos tedricos que sirven para explicar el proceso de reconstruccion del rol
docente. Estos tres elementos se conjugaron, compararon y contrastaron para
llegar a una comprension mas amplia del tema de estudio.

Una vez hecha la contrastacién de la informacion, se estuvo en posibilidad de
redactar un primer informe en el que se describe el proceso de desarrollo seguido
por las profesoras (el antes y el después), y se exponen los pasos y elementos
gue se involucran en la reconstruccion, lo que en palabras de Pefia y Calzadilla
(2006) se corresponde con la I6gica ontblogica, al reconocer la evolucion que tiene
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el objeto investigado, y con la logica de comprensidon-exposicion de la dialéctica, a
partir de la cual se comprende, organiza y explica lo conocido.

A fin de mantener el caracter dialectico como forma de construir significados sobre
la realidad, se hizo una nueva aproximacion con la realidad estudiada para
entenderla desde su complejidad. Este acercamiento se logré a partir de la
presentacion de resultados a las participantes. Con ello se pretendia favorecer el
dialogo y mejores comprensiones en torno al fenomeo estudiado.

Es importante mencionar que a esa presentacion de resultados, sélo acudié la
profesora 10, la profesora 17 no pudo asistir por motivos de salud y la profesora 9
solicité que se le enviara la informacién via correo electronico, medio por el cual
ella envi6é sus comentarios y observaciones.

Esta sesidbn fue méas estructurada que las entrevistas, pues se partié6 de la
presentacion de los resultados e interpretaciones preliminares, se focalizé el
encuentro en estos datos, para poder ampliarlos o corregirlos. Después de la
explicacion por parte de la investigadora, se brindd la posibilidad a la profesora
que asisti6 de hacer aclaraciones, preguntas, o de agregar informacién. De
acuerdo a los comentarios que se fueron generando se amplio el dialogo hacia
otros tdépicos que permitieron profundizar y comprender mas el proceso de
reconstruccién del rol docente, entre ellos el papel de la motivacion personal en el
momento de realizar cambios, y el por qué la persistencia de ciertas acciones que
comunmente se consideran como parte constitutiva de la ensefianza tradicional.

En este espacio, se vivencid el “ir y venir’ que caracteriza el método dialéctico y
que permite a partir del didlogo y la contrastacion la construccién conjunta de
significados de la realidad.

[11.6. FASE 3

De acuerdo con los postulados de la Hermenéutica dialéctica, la comprension
sobre un proceso se enriquece a partir de la comparacion y contrastacion de
posturas y miradas diferentes, y se favorece la explicacion del mismo a partir de la
Ley del desarrollo en espiral, donde se regresa a fases anteriores, para
profundizar y ampliar su comprension avanzando a niveles mas altos obteniendo
una mirada holistica e histérica del fenbmeno.

En este sentido, a fin de ampliar, fortalecer y validar los resultados obtenidos en la
fase 2 se decidio incluir a un mayor numero de informantes en el estudio. De
acuerdo con Rodriguez (1999) la selecciébn de participantes es un proceso
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continuado, es secuencial y va ligado a las fases de interpretacion, de manera que
en cada momento se pueden identificar e incluir nuevos informantes, que
respondan a los requerimientos de la investigacion; asi en la tercera fase de este
estudio se determind partir de Opticas diferentes, de personas con experiencias
opuestas respecto al cambio del rol, para enriquecer la comprensién del proceso
de reconstruccion del rol docente.

3.6.1. Seleccidn y caracterizacién de informantes

Se decidio realizar este nuevo acercamiento a la realidad con los profesores que
aunque concluyeron el diplomado manifestaron en el cuestionario de la fase 1
conservar la mayoria de sus actividades. La decision de seleccionar a estos
participantes obedece al papel que tiene el contraejemplo en la comprension de
una situacion de un panorama distinto y a la vez complementario, en el sentido de
enteder diferenctes condiciones y circunstancias, del proceso de reconstruccion
del rol docente.

De acuerdo con lo que sefala Flick (2007) este tipo de muestreo corresponde a
una seleccion gradual, procedimiento desde el cual se seleccionan los casos por
su relevancia, en este estudio se busco integrar los casos extremos o desviados:

“Para estudiar el funcionamiento de un programa de reforma, se escogen y
analizan los ejemplos cuya realizacibn ha sido realmente un éxito. O se
seleccionan casos de fracaso en el programa y se analizan las razones de este
fracaso. Aqui, el campo de estudio se revela a partir de sus situaciones extremas
para llegar a una comprensién del campo como un todo” (Flick, 2007, pag. 82).

Es importante sefialar que en el momento de la realizacién de esta fase no se
descarté la posibilidad de que los profesores seleccionados pudieran haber
presentado cambios en su practica en algdn momento de su ejercicio como
docentes, por lo que se previd, de haber sido asi, el indagar sobre los momentos y
condiciones en los que se presentaron esos cambios, para verificar y ampliar la
comprension de este proceso.

Con estas claridades, se regreso a la informacion obtenida en la primera fase en la
busqueda de los datos de los profesores que no manifestaron cambios. De los tres
profesores que se ubicaron en esta categoria, uno no estaba dispuesto a participar
en una siguiente fase de la investigacion y no proporcioné datos de localizacion,
por lo cual esta fase se realizé sélo con dos profesoras, cuyas caracteristicas
generales se presentan a continuacion.
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e Caracterizacion de los informantes
Profesora 1

Profesora de 68 afios de edad y 48 de antigliedad en la docencia, egresada de la
segunda generacion del diplomado de PROFORDEMS. Labora en el Bachillerato
de la Universidad Autbnoma de Aguascalientes con un total de 20 horas
semanales, imparte materias del area de Filosofia y Letras y no realiza actividades
laborales adicionales. Su formacion inicial fue en la Normal Superior y tiene una
Maestria en Literatura Mexicana; ha tomado algunos cursos de formacion docente,
destacando un taller de experiencias de aprendizaje, desde el enfoque del Modelo
Curricular por Competencias de la UAA.

Profesora 11

Profesora de 38 afios, egresada de la segunda generacion del Diplomado de
PROFORDEMS. Tiene 7 afios de antigiedad en la docencia y actualmente labora
10 horas a la semana impartiendo clases de idiomas en el Bachillerato de la
Universidad Auténoma de Aguascalientes. Adicionalmente labora 8 horas
semanales en otras actividades, aunque sefiala que estan relacionadas con el tipo
de materias que imparte. Su formacion inicial es en Ingenieria quimica, tiene una
Maestria en Ensefianza Superior, y ha participado en diferentes experiencias de
formacién docente, entre ellos el Diplomado del Modelo Curricular por
Competencias de la UAA.

3.6.2. Negociacion y acceso

Se establecio contacto directamente con las profesoras seleccionadas a través de
los teléfonos que proporcionaron en la fase 1, en el caso de la profesora 11, la
respuesta fue inmediata y se pudo realizar la entrevista al dia siguiente de
establecido el contacto.

La profesora 1 inicialmente so6lo proporcioné el teléfono de la institucién donde
labora, y en el momento de la llamada, unicamente estaba trabajando el personal
de tiempo completo, por lo que ella no estaba en la institucion y fue hasta el
regreso de vacaciones, cuando se pudo establecer contacto y de inmediato acepto
la entrevista.

Al igual que en la fase 2, al inicio del encuentro se presento el objetivo del estudio,
se establecieron las condiciones de confidencialidad, y las participantes signaron
la carta de consentimiento (Anexo 4). Posteriormente se realiz0 la entrevista y al
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final se dejo abierta la posibilidad para un segundo encuentro en caso de ser
necesario.

Es importante sefialar que las dos profesoras mostraron mucha disposicion y
apertura e indicaron su interés por conocer los resultados del estudio.

3.6.3. Obtencion de informacioén

En esta tercera fase la forma de obtencion de informacion fue similar a la de la
fase 2, a través del dialogo con una entrevista semiestructurada en donde las
preguntas fueron diferentes para cada participante y se derivaron de las
respuestas que habian dado en el cuestionario de la fase 1.

La conversacion fue evolucionando de acuerdo a las respuestas de las profesoras
pero teniendo como eje dos aspectos a indagar: cuales son las razones por las
gue no manifiestan cambios, y verificar si en algdin momento de su practica
presentaron cambios para indagar cuales fueron, y en qué condiciones se
presentaron.

3.6.4. Técnicas de analisis

Para la fase 3, se utilizo, el andlisis del discurso que, como ya se ha hecho
mencion anteriormente, se entiende como el proceso desvelar los significados a
partir de lo que dicen las personas.

En este caso la logica del andlisis fue preponderantemente deductiva, pues se
partié de las categorias que se construyeron en la fase dos; se traté de encontrar
en el discurso de las nuevas participantes elementos que ayudaran a ampliar,
ratificar, reforzar o contradecir dichas categorias, mejorando la comprension de las
mismas.

Debe aclararse que no se dejé de lado la l6gica inductiva, pues se tuvo cuidado de
no ignorar aquella informacién, que si bien no correspondia a ninguna de las
categorias preestablecidas, proporcionaba datos importantes para la comprensiéon
y explicacién del proceso de reconstruccion del rol docente.

La abduccion estuvo también presente, pues se analizaron transversalmente las
aportaciones de las distintas informantes, comparandolas y contrastandolas,
encontrando regularidades y divergencias son las practicas y significados de las
profesoras.
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Los resultados de esta fase del analisis se integraron a los resultados preliminares
del estudio, entretejiéndose en un discurso donde se trata de explicar los
elementos y fases involucrados en el tema de estudio.

l11.7. CONSIDERACIONES ETICAS

Los dilemas éticos se pueden presentar en distintos momentos de la investigacion,
puede ser en las formas de obtener la informacion, en la toma de decisiones de
qué reportar en los resultados y en el manejo de la confidencialidad, entre otros.

De acuerdo con Merriam (2002) “no hay una regulacién que pueda decirle al
investigador cuando el cuestionamiento a un participante empieza a ser una
interrogacion mas alla de una entrevista, cuando se esta cayendo en situaciones
abusivas o ilegales, o como asegurar que los resultados del estudio no seran
usados en detrimento de los involucrados” (p.30) Asi, los dilemas éticos con
frecuencia deben resolverse situacionalmente, de manera inmediata y espontanea
sin embargo se pueden tomar ciertas medidas preventivas y en este estudio se
realizaron las siguientes:

- La firma por parte de los participantes de una carta de consentimiento (ver
anexo 4) en donde se sefalaron las condiciones de la investigacion y los
aspectos de manejo de confidencialidad.

- La verificacién de los participantes de las transcripciones de las entrevistas
y de las interpretaciones que se construyeron, para comprobar, ampliar o
aclarar la informacion..

[11.8. REFLEXIONES SOBRE LA VALIDEZ Y FIABILIDAD

Para que los resultados de un estudio sean considerados sélidos debe buscarse
que cubran con criterios de validez y fiabilidad (Vela Peo6n, 2001, Ruiz
Olabuenaga, 2003).

En el caso de los estudios cualitativos hay estrategias especificas que permiten
hacerlo, en esta investigacion se utilizaron las siguientes:

a) Verificacibon de los participantes. Se regres6 a los profesores las
transcripciones de entrevistas e interpretaciones que se fueron realizando para
que ellos revisaran que fueran apegadas a la informacioén que proporcionaron.
En este caso no fue necesario hacer ningun ajuste, pues las profesoras
estuvieron de acuerdo con lo expresado en las transcripciones e
interpretaciones preliminares.
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b) Revision de pares. Los seminarios de evaluacion son el espacio propicio para
obtener la retroalimentacion de expertos (comité tutorial) que permitan lograr la
congruencia en el estudio y la claridad en la presentacion de los resultados.

Un elemento mas que ayudo6 a la credibilidad de los resultados es la
documentacion de lo que dicen los profesores, pues es una manera de asegurar
que lo que se presenta son los datos de esa realidad y no los que crea el
investigador. En este sentido, los cuestionarios y entrevistas se encuentran
debidamente documentados y archivados, de manera electronica y en papel y
tanto los cuestionarios contestados como el audio y transcripcion de las
entrevistas puede ser consultado directamente por quien asi lo solicite.

De acuerdo con Toledo (citado por Pefia y Calzadilla, 2006) la validez se sustenta
en la credibilidad de los investigadores, esto supone que “la verdad esta
relacionada con el significado que en un marco de referencias intersubjetivas tiene
para el investigador lo observado y explicitamente con la forma en que se
construyen los significados en la vida cotidiana, esto requiere que toda la
informacion recolectada se interprete en el marco contextual de la situacién social
estudiada, siendo el contexto un individuo, una comunidad, su historia, Su
lenguaje, o sus caracteristicas” (p. 193).

Asi pues se ha de buscar la coherencia (segundo circulo hermenéutico), por ello
resulta importante que el investigador pertenezca al mismo ambito de su objeto de
estudio, pues facilitara su comprension de la forma en que el contexto afecta su
objeto de estudio. La responsable de este estudio es una profesora, que se ha
desempefiado en EMS y que ha sido instructora del Médulo 1| de PROFORDEMS,
antecedentes que le brindan un marco de referencia suficiente para comprender
las expresiones de los profesores, pero al mismo tiempo, esta condicion puede
constituir un sesgo, dado que los conocimientos y experiencias previas pueden
traducirse en prejuicios.

El tercer circulo hermenéutico (complecién) también debe hacerse patente, pues
los significados deben derivarse y regresar a la situacién concreta que se estudia.

Debe recalcarse que en este caso una posible limitacion del estudio es el hecho
de que los informantes son sélo los docentes, por lo que las interpretaciones del
investigador se originaran en la percepcion que estos tienen de la situacion y los
resultados deberan entenderse en ese sentido.
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11.9. REFLEXIVIDAD. EL PAPEL DEL INVESTIGADOR

De acuerdo con Pérez Gomez (1999) la sensibilidad y competencia del
investigador y demas implicados constituye un instrumento esencial de la
investigacion, pues de esta dependera la forma en que se capten los fendmenos
sociales y los acontecimientos imprevistos

El investigador nunca puede asumirse como externo a la situacion que estudia, se
convierte en parte del contexto de los investigados y por tanto influye en sus
percepciones y acciones y €l mismo sale transformado de este proceso. De
acuerdo con lo que sefiala Mercer (1988) es en la interaccion educativa que se
presenta durante la investigacién que se da la socializacion cognitiva, es decir,
cuando el investigador se convierte en mediador para la construccion de
significados inevitablemente introduce un sesgo.

Al ser el investigador un intérprete de la situacion -y como lo sefala el primer
circulo hermenéutico- el hermeneuta siempre llega con ideas previas
(precomprensién) que afectan su comprension.

“Solo la distancia en el tiempo hace posible resolver la verdadera cuestion
critica de la hermenéutica, la de distinguir los prejuicios verdaderos bajo los
cuales comprendemos de los prejuicios falsos que producen malentendidos.
En este sentido, una conciencia formada hermenéuticamente tendra que
ser hasta cierto punto también conciencia historica, y hacer conscientes los
propios prejuicios que le guian en la comprension con el fin de que la
tradicion se destaque a su vez como opinién distinta y acceda asi a su
derecho” (Gadamer, citado en Hernandez, 2004, p. 74)

En este sentido, no se puede hablar de objetividad, pero si se pueden vigilar las
acciones de la investigadora, para este caso, se utiliz6 como herramienta de
apoyo el diario de campo de la investigadora donde se asentaron reflexiones,
impresiones y acontecimientos que se presentaron durante el acercamiento con
las participantes.

Otro tipo de registro que es util a este menester, es el denominado diario del
investigador, el cual se realiza en la fase de analisis de la informacion y consiste
en la organizacion de los datos en categorias, expresando algunas reflexiones
sobre los mismos e ideas para seguir indagando, este diario es un documento de
trabajo y sirvié para orientar las decisiones que se tomaron en la fase de obtencién
y analisis de la informacion. Para este estudio, se hicieron diferentes
acercamientos a las transcripciones, creando diferentes categorias tentativas
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hasta llegar a las que se presentan en este documento; también se hicieron
anotaciones y acotaciones para crear las guias de las segundas entrevistas en los
casos en las que las hubo.

Dada la importancia del elemento humano como determinante en la realizacion de
una investigacion, puede sefalarse, una vez concluido el presente estudio, que
esta investigadora pas6 a su vez por un proceso de reconstruccion de su propio
rol, pasando de tener un enfoque cuantitativo a iniciarse en el paradigma
cualitativo especificamente en el uso del método hermenéutico dialéctico como
herramienta basica para interpretar los significados externados por los profesores.
Entre los cambios que se operaron durante la investigacion se pueden sefalar:

e El haber pasado de elaborar marcos conceptuales a construir marcos
tedricos; el tener una teoria que ayudara a entender la realidad fue un
proceso arduo de lectura, internalizacion de conceptos y uso de los mismos
como parte de un lenguaje cotidiano que expresara con suficiente claridad
los hallazgos del estudio, pero mas alla de este uso académico del enfoque
sociocultural, se propicio la reflexion sobre las propias concepciones del
mundo, del aprendizaje, de la ensefianza, del desarrollo, y aunque se
encontraron puntos de encuentro con el enfoque, estos reforzaron
creencias y conocimientos previos, en un proceso similar al que viven los
participantes en este estudio.

e En la parte metodoldgica se vivieron cambios particularmente en la la linea
de las acciones; se paso de ir con una planeacion altamente estructurada y
con categorizacién a priori a dejar que la realidad emergiera por si misma 'y
ser s6lo un instrumento de interpretacion y si bien se vivieron momentos de
incertidumbre sobre los resultados que se obtendrian, principalmente al
realizar entrevistas sin un guién estructurado, se comprobé la riqueza y
profundidad que se puede lograr en la informacion al dejar que afloraran
los significados de los profesores participantes.

e En la parte del analisis fue constante el conflicto entre la perspectiva emic
Vs etic, se tuvo que vigilar en todo momento la emision de juicios y la
actitud evaluativa preponderante en la formacion previa, y aunque fue una
tarea laboriosa, se pudo interpretar la realidad a partir de la revision
detallada de las expresiones y la agrupacion en categorias emergentes de
las ideas externadas por los docentes.

En este proceso de reconstruccion la mediacion tuvo un papel importante, los
profesores del programa, los miembros del comité tutorial y particularmente la
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tutora de tesis dieron orientaciones de gran utilidad para cada uno de las fases de
la investigacién y la correccion del documento, y con sus comentarios ayudaron a
eliminar sesgos Y juicios tendenciosos de manera que la problematica estudiada
quedo representada de la manera mas fiel posible.

En el ambito de lo personal, dos caracteristicas que favorecieron la culminacién de
este proceso son la perseverancia y la capacidad de sintesis, ésta ultima si bien,
en momentos dificultd la descripcion detallada de los resultados, en general sirvio
para presentar de manera ordenada la informacién y permitié la construccion de
los graficos que resumen los resultados, con la intencién de facilitar su lectura.

111.10. LIMITES DEL ESTUDIO

Antes de presentar los resultados de esta investigacion, es necesario sefialar los
obstaculos de este proceso, entre ellos el principal fue el tiempo, pues se debieron
invertir muchas horas al conocimiento de teorias y enfoques metodol6gicos poco
conocidos por quien escribe, y esto impactoé la realizacién del trabajo de campo, el
cual se retras6 tomando como referente los tiempos asignados en el programa de
doctorado.

El cambio en el paradigma de investigacién fue a su vez dificil por el arraigo de
ciertas creencias y conocimientos previos que no siempre fueron compatibles con
un enfoque cualitativo, o que representd un trabajo interno de negociacion para
determinar lo que era mas pertinente en el estudio.

Ademas de estas dificultades personales, durante la investigacion se presentaron
también algunos inconvenientes derivados de las condiciones del contexto, el mas
importante fue el acceso limitado y accidentado que se tuvo con los informantes,
por lo cual se redujo el nimero de los mismos, y aunque se tratd de solventar esta
situacién con una tercera fase de investigacion, ésta es una de las debilidades que
tiene el estudio. Aunado a lo anterior, mas alla de la realizacion de esta
investigacién habia diversas actividades laborales que requerian la atencion de
esta investigadora, lo cual implico el desarrollo de habilidades organizativas y de
optimizacién de recursos.

Se tuvieron pocos acercamientos con las profesoras, debido a las condiciones y
obstaculos que hubo en el trabajo de campo, en consecuencia hay datos que no
se pudieron ampliar o aclarar, y no se puede hablar de un didlogo prolongado de
ida y vuelta que es la intencion del método elegido, sin embargo, la contrastacion
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de puntos de vista opuestos, y la devolucién de resultados a las participantes
dieron elementos de discusion y se enriquecieron las interpretaciones iniciales.

Igualmente la realizacion de entrevistas, puede mejorar, pues particularmente en
las primeras, no se profundiz6 en las expresiones de las profesoras que
resultaban relevantes para el tema, y si bien se pudo regresar en un momento
posterior con algunas de ellas, una sugerencia que puede hacerse es llevar a cabo
entrevistas mas extensas y profundas, y prestar mayor atenciébn a las
externalizaciones de los participantes. En este mismo rubro, otra limitacion fue la
formacion clinica como entrevistadora, que indujo a que en algunos encuentros
con las profesoras la conversacion se desviara a otros topicos, sin embargo con la
continua observacion y revision de lo que sucedia en la conversacion, se logro
regresar al tema de interés.

El uso de otras técnicas y la opinién de otros actores, son aspectos que también
podrian fortalecer el conocimiento del proceso de reconstruccién del rol docente,
ya que las que se utilizaron (cuestionario y entrevista) tienen como informantes
clave a los profesores, por tanto, lo que se pueda afirmar en este documento es a
partir de la percepcion de los mismos, no hay elementos ni evidencias que
permitan comprobar en la accién lo que afirman los profesores en su discurso.

Finalmente este estudio fue origen de un autoanalisis sobre el tipo de ensefiante
gue se es, sobre los cambios que se han tenido en la practica, y los momentos y
condiciones que hacen que se pierda la espontaneidad y la creatividad y se dejen
de proponer cambios en la docencia. Si bien esta confrontacion con la propia
practica tiene efectos positivos en la reflexion y autoevaluaciéon, pudo constituir un
sesgo, al crear lazos de identificacion con las participantes, por tanto se requirié
de una constante vigilancia epistémica, para distinguir, que era lo que informaban
las participantes, y cual era la percepcion propia sobre las categorias de analisis.
El diario de campo ayudé en esta tarea.

126



V. PRESENTACION DE RESULTADOS

En este capitulo se muestran los resultados que se han obtenido en esta
investigacion, como se recordara hubo tres momentos de acercamiento al campo;
es decir, tres fases metodoldgicas que fueron descritas en el capitulo anterior, y a
través de las cuales se pudo focalizar y profundizar el conocimiento del proceso de
reconstruccion del rol docente. Los datos recolectados en cada una de las fases
se compararon y contrastaron para encontrar regularidades y con ello estar en
posibilidades de lograr una sintesis comprensiva del fenbmeno que alude a la
reconstruccién. Con base en esta accion, la informacién analizada se pudo
integrar en las siguientes categorias abarcativas: procesos de aprendizaje que
desencadena o promueve el diplomado; los significados que los profesores han
construido en torno a los roles del docente y del alumno; los cambios en la
practica a partir de esos significados; y las condiciones y razones que estan en la
base de ese aprendizaje y cambio. Aunque cada una de estas categorias
constituye en si misma un apartado del presente capitulo, vale la pena resaltar
que a partir de estos datos empiricos recabados, se realizd una lectura analitica
con una nueva mirada que permitiera dar cuenta del proceso de reconstruccion del
rol docente; al considerar las expresiones de los profesores, se han identificado
tres dimensiones del proceso, mismas que se presentan de manera detallada al
final del capitulo.

IV.1. PROCESOS DE APRENDIZAJE QUE PROMUEVE EL DIPLOMADO

La realidad presenta signos y significados construidos socialmente; con la
mediacién de otros se logra conocerlos, interiorizarlos y/o interpretarlos. Estos
significados personales que a su vez se externalizan a través de las palabras y las
acciones de los profesores, forman parte de distintos procesos que constituyen el
aprendizaje.

Al considerar este proceso se puede decir que el aprendizaje de los docentes se
sucede en distintos niveles al variar la naturaleza de las experiencias, posturas y
actitudes que en él intervienen, en este sentido los profesores que participaron en
el estudio reconocen haber construido nuevos significados o haber recuperado y
hecho conscientes otros que ya habian significado en procesos formativos
diferentes al PROFORDEMS, o bien haber conocido la forma adecuada de
nombrar aquellas actividades que ya realizaban en su practica cotidiana.
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Han de retomarse las palabras que usan los profesores para hacer alusion a la
utilidad de PROFORDEMS en relacion a su aprendizaje: “los mismos cursos nos
indujeron” (E1, pag 1), “esto yo retomo y me concientizo” (E2, pag. 1) “tomas
conciencia de con base a qué estds haciendo las cosas” (E6, pag.3), los cuales
marcan distintos procesos. Ante este tipo de expresiones es posible advertir que el
diplomado como espacio de formacion favorece la construccion de nuevos
aprendizajes pero también la activacion de otros que fueron aprendidos en
programas formativos que anteceden a este programa, 0 bien ofrece los
elementos para denominar adecuadamente las propias practicas. Los distintos
niveles de aprendizaje que se desencadenan a partir del diplomado y que
pudieron ser identificados por medio del discurso de los profesores, se presentan
a continuacion:

4.1.1. La construccién de aprendizajes

En el contexto de este estudio se habla de construccién de aprendizajes cuando
se tiene por primera vez el acercamiento con un contenido determinado, es decir,
con signos que provee la RIEMS, y que hasta el momento de la experiencia
formativa eran desconocidos por los profesores. Para ilustrar esta situacion se
retoma un aspecto del cuestionario 12, donde el participante sefiala de forma
explicita a los modelos de concrecion didactica de Biggs y Marzano como
conocimiento nuevo. El diplomado con el respectivo acercamiento, por parte de los
profesores a un modelo por competencias constituye el gozne que desencadena
procesos de aprendizaje y por ende de enriquecimiento y transformacién. El
aprendizaje puede ser de distintos tipos: saber hacer, saber conocer, saber ser y
convivir, y en este sentido es importante advertir que de acuerdo con lo expresado
por los profesores, uno de los tipos de aprendizajes que asi reconocen se ubican
preponderantemente en la practica, en tanto corresponden a la dimension del
saber hacer, es decir, los usan tanto en el disefio de una sesiébn como en la
evaluacion. A continuacion se presentan un par de ejemplos con respecto a esta
situacion:

“el cambio que se da a raiz del diplomado, pues es saber que tengo que
situarme en wuna... en otra realidad, que el muchacho tiene que saber
desde que se va iniciar las clases, qué es lo que le voy a preguntar, hacia
donde va el objetivo” (E1, pag 1) .
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“Los portafolios los usamos a partir de que utilizamos el plan de bachillerato
por competencias, es lo que vimos en el diplomado” (E7, pag. 8) 4

Por medio del diplomado, los profesores dan sentido y adoptan el uso de
diferentes técnicas e instrumentos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion.

Hay otro grupo de aprendizajes que corresponden al saber conocer o saber saber
y que se reflejan entre otras cuestiones en el cambio de concepciones del rol del
docente y del alumno:

“Los mismos cursos nos indujeron a que nosotros ahora si que le diéramos
mas oportunidad al alumno de desenvolverse” (E3, pag. 1)

En esta construccion de significados sobre los roles del docente y del alumno,
destacan que del primero se espera “originalidad” pues han de ofrecer mas
oportunidades para el aprendizaje:

“Decia Laura® [la instructora] que teniamos que hacerlo todo de manera
original...no siempre presentar las clases de la misma manera” (E1, pag. 2)

En las vifietas anteriores se resalta el papel que atribuyen al diplomado en la
construccion de ese tipo de conocimiento. Para ellos, de una u otra manera ha
contribuido en cambios en la concepcion de docente/alumno. El reconocimiento
gue hacen puede ser un indicio de los diferentes niveles de interiorizacion de las
formas de actuar promovidas en ese espacio que pretende ser de “aprendizaje”.
En lo tedrico (saber conocer) también se destaca el uso de los conceptos clave de
la reforma, y que asocian y utilizan para definir sus practicas, o de teorias
especificas que forman parte de los modelos que se privilegian en este programa
de formacion.

En el saber ser, se puede rescatar el hecho de que los profesores valoran como
algo importante la promocion de un clima de respeto y confianza (profesores 1, 3,
4, 15), asi como el poderse identificar como formadores, profesores
comprometidos con los estudiantes y con su propia vocacion, al respecto se
abunda mas en el apartado correspondiente al rol del docente.

4 Para la identificacién de las vifietas se numeraron los cuestionarios y las entrevistas por separado, se
sefialan con la letra C, los ejemplos retomados de cuestionarios y con E, los de entrevistas.

5> Se usan seudénimos para cuidar la confidencialidad.
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4.1.2. Recuperacion y refuerzo de conocimientos previos

Este proceso sucede en casos en los que el Diplomado contribuye a que
identifiguen de manera explicita saberes previos, que de un modo u otro no
estaban puestos de relieve y por lo mismo quedaban soterrados en algun plano de
la conciencia. Precisamente a partir de acciones que se suscitan en este espacio
de formacion es que los profesores tienden a recordar y a focalizar su atencion en
conocimientos que habian construido en procesos formativos anteriores,
generalmente en su formacién inicial o en alguna actualizacion referente a la
docencia. Para mostrar como el diplomado ayuda a recuperar lo ya conocido se
presenta el siguiente fragmento de texto:

“yo queria como que partir de cero no, empezar de cero, pero teniamos ya
muchas bases, teniamos muchos autores que estan ya sobre eso” (E1,

pag.2)

A través de la relacién que hacen con un conocimiento anterior, los profesores se
dan cuenta de que la rutina cotidiana contribuye a que dejen de lado técnicas y
recursos aprendidos en otros procesos formativos pero que al volverlos a vivenciar
cobra sentido su valor en términos de favorecer el aprendizaje de los alumnos.

“Como que a veces se duerme el docente, yo pienso que por la rutina del
trabajo y este diplomado, ésta certificacion si vino a despertar en nosotros
esa inquietud muy buena” (E2, pag. 1)

Para estos profesores el Diplomado de PROFORDEMS, constituye un escenario
gue les ayuda a tomar conciencia de lo ya aprendido y las anima a probar cambios
en la practica, pues al parecer este saber se legitima desde esta formacion que se
intenciona desde la EMS.

‘A través de las teorias, de los estudios y de las experiencias compartidas,
se da esa concientizacién. Y ver que en algunos casos dieron buenos
resultados, entonces nosotras estamos retomando eso“(E2, pag. 1).

“A nosotros nos ensefiaron aqui que debemos siempre de saber qué estilo
de aprendizaje tienen los alumnos... esto yo retomo y me concientizo mas
y que otra vez caigo en la cuenta de que esto es lo mejor para que haya un
aprendizaje significativo” (E2, pag.2)
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Al revisar este tipo de expresiones se hace evidente el papel que tienen los
conocimientos y creencias previas de los docentes, ya que este bagaje de
conocimiento sirve de base para significar tal o cual objeto de aprendizaje que
forma parte de la estructura curricular del diplomado.

Un apoyo especifico para recuperar los conocimientos previos y que se activan
desde el diplomado, es la aplicacion que pueden hacer de los mismos en un
proyecto. A partir de concretizar e integrar conocimientos tedéricos y practicos es
gue crean conciencia de su utilidad, esto se ve reflejado de manera muy clara
durante el proceso de certificacion (tanto los talleres de apoyo para la elaboracion
de proyectos como la presentacion y defensa del proyecto):

“Hasta que uno se certifica ve uno... este... realizado todo el trabajo que
presento, que fueron los beneficios que le aportd ese diplomado, es cuando
uno se va a terminar de dar cuenta que eso era algo bueno, verdad...
realmente a la hora de certificarnos es cuando nos hacen todas esas
preguntas por qué, en qué se basd, como lo hizo, para qué lo hizo” (E3,
pag. 7)

4.1.3. Denominacion de las practicas conforme a un referente tedrico.

Los profesores usan conceptos tedricos aprendidos en PROFORDEMS para
nombrar lo que ya hacen en sus practicas. En esta experiencia de formacion, en
especial cuando comparten con los pares, se dan cuenta de que lo que ya realizan
de manera cotidiana corresponde a conceptos o principios teéricos de un modelo
de ensefanza particular. En estos casos sucede un proceso inverso, pues parten
de su accidn en la practica, la identifican para después nombrarla a la luz del
enfoque que se difunde en este espacio formativo. En este sentido, el Diplomado
tiene una funcibn mas en términos de aprendizaje, pues aunque no en todos los
casos se manifiesta un cambio notable a nivel de practica, los profesores logran
hacer correspondencias entre significado y significante, la siguiente vifieta ilustra
lo anterior:

“Entonces de cierta manera a través de este enfoque comunicativo, estaba
desarrollando habilidades o como les dicen competencias y ya se habian
desarrollado asi. Yo creo que la unica diferencia es igual como los alumnos,
que tomas conciencia de con base a qué estas haciendo las cosas, o no” (E6,

pag. 3).
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Al poner nombre a esas acciones, validan sus practicas cotidianas, si bien no hay
una reconstruccion en las acciones, si hay indicios del tipo de significacién que
realizan, pues ahora argumentan y fundamentan sus acciones y se explicitan las
intenciones y razones que estan en la base de las mismas. Con este tipo de
aprendizaje se hace evidente la relacion dialdgica entre la practica y la teoria.

Aunque el apoyo que perciben en el diplomado es en tres sentidos diferentes: un
nuevo conocimiento, una recuperacion de conceptos previos o dar nombre a sus
acciones, es importante sefialar que no en todos los cambios que hacen los
profesores aluden a un mismo aspecto del aprendizaje, pues mientras para unos
la significatividad se relaciona con un elemento tedrico para otros esta puesta en
la implementacion de actividades diferentes o en la oportunidad que han de darle
al alumno para que asuma un determinado rol. En el siguiente subapartado se
ponen en evidencia los aprendizajes que los profesores manifiestan haber
construido con respecto a los roles de profesor y alumno.

IV.2. SIGNIFICADOS QUE SE HAN CONSTRUIDO EN TORNO A LOS ROLES
DEL DOCENTE Y DEL ALUMNO

4.2.1. El rol del alumno

Una de las modificaciones mas notorias que hacen los profesores en su préactica
se percibe en relacion a los significados construidos en torno al rol de los alumnos.
Desde esta nueva concepcidn ganan protagonismo y responsabilidad, asi se
encuentran frases como las siguientes:

“‘involucrar a los alumnos en su propio aprendizaje” (C2)

“La busqueda de conocimiento por ellos mismos, ya que los involucras y es
mas significativo el aprendizaje, ademas de que logran retenerlo en su vida y
no es algo momentaneo” (C15).

“el alumno construye conocimientos rescatando informacion previa” (C 18).

Es de destacar que aunque esas ideas son congruentes con el discurso del
paradigma que se promueve desde la RIEMS, en donde se busca que el centro
del proceso educativo sea el alumno, se aprecia que aun el profesor es quien
asume la responsabilidad por “involucrarlos” en las actividades escolares, por
tanto aunque se considere que el alumno debe ser responsable de su propio
aprendizaje, la iniciativa en la generacion de estos procesos reside en el ambito
del profesor.
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“Ya las personas que tomamos este curso, este diplomado de PROFORDEMS
ya tenemos una idea diferente, ya los alumnos... muy bien guiarlos, darles lo
gue es el objetivo, llevarlos a la practica” (E3, pag. 3)

Los cambios en la concepcion del alumno se enfocan en dos cuestiones en
particular, por un lado, a partir de que el profesor ya no se percibe como el Unico
protagonista del proceso, es que procura darles espacios, para que se involucren
activamente en las acciones que asi propone, Yy por otro, se advierte un
reconocimiento hacia determinadas caracteristicas del alumno que les indican
nuevas posibilidades en el aprendizaje y por ende diferentes opciones de
participacion:

‘los alumnos son mas participativos y no esperan a lo que diga su maestro
como una orden” (C5).

“el estudiante se hace responsable de su aprendizaje” (C7).

‘los alumnos patrticipan en su aprendizaje de manera activa” (C11).

El reconocimiento que hacen de estas caracteristicas y de su implicacion en el
proceso favorece que el profesor seleccione otras actividades y medios que
resulten mas adecuadas para mantenerlos activos. Con el empleo de diferentes
recursos, metodologias y formas de evaluar consideran que “el alumno se
independiza un poquito de nosotros los maestros y le damos un poquito de
libertad, mas bien soélo lo guiamos” (E2, pag. 3). Esta maxima encuentra su
correlato en la concepcion que se tiene del propio rol docente.

Para estos profesores es importante que los alumnos tengan mas practica, asi
aseguran logros en términos de sus aprendizajes, al parecer, estan equiparando el
incremento de ejercicios practicos con una forma de otorgarle oportunidades para
su desarrollo, asimismo consideran que esto contribuye a que aumente su interés
y motivacion hacia el estudio.

En esta concepcién sobresale un supuesto en torno a que la practica es mas facil
para los alumnos que la teoria. Desde este contexto de significado es que los
profesores privilegian ejercicios practicos, pues asi es como entienden la
centralidad del alumno en el proceso de aprendizaje y con ello asocian motivacion
e interés, pero también cuestiones de facilidad y sencillez.

Esta concepcién de alumno activo y como centro del aprendizaje, es compartida
por los profesores que no manifiestan cambios en su practica, esto sucede porque
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0 bien tenian ideas previas con respecto a ese rol o porque hubo en alguin
momento de su trayectoria docente experiencias laborales o de formacion, que
contribuyeron a conceptualizar desde esta perspectiva el significado de “actividad”.
Esta evidencia permite entender que, con o sin PROFORDEMS, las concepciones
que se tienen con respecto al aprendizaje son un aspecto asociado a la accion de
la practica, es decir el significado internalizado al respecto encuentra su
manifestacion en la realizacion de la docencia cotidiana. Es en este sentido que se
aprecia nuevamente la relacién entre “pensamiento y accién”.

4.2.2. Rol del docente

Si bien el rol del docente es una parte central en los contextos de reforma y
cambio, llama la atencion que en las distintas fases de obtencion de informacion,
hubiera poca mencion a este respecto. Entre los comentarios cuyo énfasis estaba
centrado en este aspecto en particular, destacan los del C7 “el docente es un
facilitador del aprendizaje”; el C10 “el maestro es soOlo un guia” y el C18 “se
acompafia a los estudiantes durante el proceso como guias”.

Aunque este tipo de discurso es congruente con los procesos centrados en el
aprendizaje que se sefialan en la RIEMS, se debe sefalar, que los profesores, no
porque focalicen la atencién en el alumno, consideran tener un papel menos
importante, pues la tarea de guiar, orientar, facilitar no les exime del dominio que
han de tener de los contenidos de aprendizaje ni de la actitud innovadora que ha
de prevalecer en sus practicas, asi lo hace ver una de los profesores:

“Yo creo que aqui viene qué tan creativo es el maestro y debe ser
especialista en la materia... es cuando domina y hace uso del conocimiento
de esa materia y lo puede expresar de cualquier manera” (E3, pag. 5).

Asumir el rol que asi se espera con esta reforma no significa que deban dejar la
postura de expertos; consideran que so6lo cuando tienen un conocimiento profundo
de la disciplina estan en posibilidad de seleccionar de manera adecuada diversas
estrategias de ensefianza y aprendizaje. La importancia de saber el contenido de
la materia coincide con las respuestas que dan los profesores cuando se les
pregunta por aquellos saberes que conservan. En esta situacion se pudo
identificar que hacen referencia predominantemente al conocimiento sobre los
contenidos de la materia.

Asi como el conocimiento y dominio de la disciplina es importante para los
profesores, otro tipo de conocimiento que se requiere en la practica cotidiana, es
el que se refiere a los conceptos y teorias pedagodgico-didacticos. Este saber
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corresponde a determinados constructos tedricos que sirven como base para
seleccionar y definir las acciones que se realizan en el aula, un ejemplo de ello es
la teoria de Gadner sobre los estilos de aprendizaje, lo que podria hablar de la
relevancia que tiene la comprension de principios tedéricos en la modificacion de la
practica docente.

La expertis en su area de conocimiento y en aspectos de la teoria educativa lo
relacionan con el rol explicito que han de asumir, es decir, con lo que les toca
hacer; con la forma en que deben actuar, y en especial con aquello que concierne
a procesos que implican creatividad e innovacion:

“No presentar siempre las clases de la misma manera, no siempre en el
escrito, no siempre con pintarrén, no siempre con marcadores” (E1, pag. 3)
“Lo que tratamos de hacer aqui es ser creativos y aqui entra lo que son los
estilos de aprendizaje, igual que los de ensefanza, las inteligencias
multiples” (E2, pag. 4)

“Trabajar de una manera diferente con los alumnos, no solamente irse al
pizarron y dejarles tarea y hacerles examen, si no la préactica, de tal manera
que el alumno no tome la materia tan pesada como a veces suelen ellos”
(E1, pag. 9)

La creatividad la asocian con el tipo de actividades que han de proponer a los
alumnos. El acento est4 puesto en lo variado, en lo diferente, pues eso les
asegura que participe, se involucre y aprenda. Se debe sefalar que estos
procesos de innovacién estan anclados a la practica, es decir, en lo que se prueba
en la accion cotidiana y se valida a partir de los efectos que producen las nuevas
estrategias en el interés de los alumnos.

Desde la concepcién de la docencia se aprecia un cambio en la forma, es decir en
la estructura de la clase que disefian para que el estudiante se coloque en la
posicion de “hacer”; tienen claro que la teoria no es suficiente para que construyan
aprendizajes significativos, por tanto toman conciencia de que deben buscar
medios y actividades diferentes, que sean atractivas y que promuevan una accion
circunscrita a lo “fisico”, es decir, las acciones no las relacionan con la actividad
mental, es decir buscan poner al alumno en movimiento, qué haga, pero no hay
informacion que hable de procesos intelectuales. En este contexto es que también
hacen adaptaciones de acuerdo a las tecnologias que hoy forman parte de la
realidad cotidiana del alumno:
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“Ellos podrian tener informacion en la red, pero obviamente necesitan la
red, necesitan la computadora, el celular, lo que sea para poder consultar
porque si no, estan fuera de lugar. Entonces si hay cambios, necesitamos
cambiar nuestra forma de ser” (E4, pag.1)

En el trasfondo de estos cambios subsisten motivos del &mbito de la micropolitica,
pues la diversificacion de acciones y recursos, es lo que, en palabras de los
profesores, les permite mantener el interés y la atencion de los alumnos. El
énfasis que se manifiesta en atender lo practico y favorecer la actividad de los
alumnos hace pensar en un posible riesgo: la promocion de un constructivismo
radical, en donde se les deje solos, sin establecer un dialogo y sin una mediacion
en la construccion del conocimiento. Ante esto surge la pregunta ¢como entienden
la maxima de que el proceso educativo debe estar centrado en el estudiante?, al
parecer, la respuesta esta puesta en promover que el alumno haga.

Hay que considerar que estos significados, de manera consciente 0 no, tienen un
impacto no solo en el hacer, si no que guardan relacion con el ser, lo que muestra
la interdependencia entre significados y acciones de la que habla la teoria
sociocultural, un ejemplo de ello se puede observar en el siguiente fragmento de
entrevista donde el cambio en las formas de realizar la evaluacién no seria posible
si la profesora se siguiera percibiendo en un rol distinto al que se propone en la
Reforma:

“El darle a conocer a los alumnos —la forma de evaluar- es parte de ética que
nos estan dando desde el principio...no son mis enemigos, no soy la autoridad,
entonces debo de estar en mejor coordinacion con ellos para sacar mejores
resultados” (E4, pag. 9)

En la anterior vifieta se pone en evidencia un tipo de alianza, pues con esos
cambios en la forma, los docentes estdn en posibilidad de obtener ganancias
simbdlicas y hasta mejores desempefios en sus alumnos.

Se puede decir, que sin la interiorizacion de una nueva concepcioén del rol,
dificilmente los profesores pudieran llevar a la practica los cambios que asi
sefalan, es decir, para hacerlos es porque han construido significados que avalan
tal o cual accion en la practica misma, sin embargo este proceso no se da de
manera unidireccional (teoria-practica), pues en algunos casos la practica precede
a la construccion de significados, es decir, los profesores asumen un rol
determinado sin asignar necesariamente el nombre tedrico que recibe esa accion,
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esto se logra cuando se pone en contacto con una teoria que les ayuda a explicar
su practica como puede observarse en la siguiente declaracion:

“Pues es que eres formador, o sea, yo creo que en general mucha gente
ha sido formadora durante toda su vida en competencias; pero quién sabe
cuantos maestros hayan sido conscientes de eso precisamente, entonces
digo formar es desde la hora en la que llegas a tu clase, desde la manera
en la que preparas tu clase, de la manera en la que la presentas, como
propicias la convivencia entre tus alumnos” (E6, pag. 6)

En general puede decirse que los aprendizajes tienen que ver con significados
sobre el docente y el alumno; y sobre la creatividad y la innovacion en el uso de
metodologias y técnicas, pero debe revisarse, como ese discurso de los
profesores se encarna en la accién del aula.

IV.3.LOS CAMBIOS EN LA PRACTICA

Desde las concepciones que se tienen de la docencia y lo que les significa el rol
de alumno, los profesores manifiestan cambios en la practica. Al modificar los
significados que tienen sobre la ensefianza y el aprendizaje adaptan sus acciones
cotidianas: ponen especial cuidado en la planeacion, diversifican las metodologias
y recursos de aprendizaje; favorecen el monitoreo y la evaluacién desde distintos
momentos y con diferentes técnicas; y priorizan la atencion a la formacién integral
del alumno. Las transformaciones que reportan hacer en cada uno de estos
aspectos se describen a continuacion.

4.3.1. Planeacion

Ya en parrafos anteriores, especificamente en la parte referente a los tipos de
aprendizaje, se hizo alusion a los significados que se vinculan con cambios
determinados en la accién del docente, por ejemplo, formas de realizar la
planeacién, tal como puede verse en la siguiente vifieta:

‘Me ayudo6 —el diplomado-- a hacer la conexién entre la planeacion de la
clase hasta qué es lo que voy a revisar y qué es lo que espero de los
alumnos y de qué manera puedo incluir proyectos, de qué manera puedo
ayudarlos a que ellos hagan las cosas practicamente, que sea mas facil
para ellos”. (E1, pag 2)

A partir de la planeacion anticipan formas de proponer desempefios y de
evaluarlos. Hay un reconocimiento explicito de la utilidad de los aprendizajes en el
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Diplomado con respecto a las conexiones que hacen entre planeacion y
evaluacion, en otras palabras, manifiestan comprender de manera articulada el
proceso educativo, lo que pudiera estar en relacion con el conocimiento del
Modelo de alineamiento constructivo de Biggs, que es uno de los que se revisan
en el Diplomado de PROFORDEMS y que propone la congruencia entre
objetivos, actividades y evaluacion. En palabras de los profesores esta nueva
perspectiva les permite mayor flexibilidad en el actuar, al tener como eje lo que se
pretende lograr con el alumno:

“Era mas rigida y con menos opciones para los alumnos, no tenia la vision de
gue desde el momento en que se planea una clase, se debe planear la forma
de evaluacion, lo que da una visibn mas amplia de lo que en realidad
queremos que los estudiantes conozcan” (C9).

La planeacion la relacionan con la manera en que han de incluir nuevas
metodologias como es el caso de proyectos; cuidan la congruencia entre lo que se
pretende, lo que se hard y lo que se evaluard. En esta accién de proyectar, el
dominio de los contenidos curriculares también es parte importante. Desde el
analisis de los datos se distingue que en la planeacion consideran tres
dimensiones: su propia preparacion de contenidos y saberes, las actividades que
garanticen que el alumno “aprenda haciendo” y la evaluacion de esos
aprendizajes. Un ejemplo de lo importante que es para el docente el dominio del
contenido curricular es el siguiente:

“Entonces, si yo no voy preparada para dar una clase y me hacen una
pregunta, yo no puedo quedarme callada, no puedo decir “no sé”, no puedo
decirle “es que déjame te lo investigo”, tengo que contestar las preguntas
que me hacen... yo creo que si ellos nos ven indefensos en un momento
determinado, van a sentir lo mismo, que estan perdiendo el tiempo con
nosotros” (E4, pags. 4-5)

Aungque los docentes reconocen su papel de guia y orientador para ellos la
concepcion relativa al dominio de los contenidos es relevante, pues han de ser
autoridad en la materia, en tanto conocen y poseen las respuestas para tal o cual
situacion.

Un cambio mas que tiene que ver con la accién de proyectar, es el que se
relaciona con el momento y tiempo dedicado a planear una clase, incluso los
profesores que no manifiestan cambios evidentes en su practica, reconocen que
estd ligada al tiempo que se necesita para realizarla, es en esta fase, donde
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establecen de manera explicita y puntual la forma de promover la accion del
estudiante.

“Tu los vas llevando, cual es el objetivo, cual es la actividad, no nada mas
en el conocimiento del idioma, sino a nivel de informacion personal, en ese
sentido te lleva mucho mas tiempo. Tienes que conjugar muchos mas
elementos, tienes qué pensar mas a largo plazo. Ahora es mas facil con la
elaboracién de experiencias de aprendizaje, pues es un medio ya de
plasmarlo, como un formato que te permite dejarlo ya todo puesto” (E6, pag.
5)

El ejemplo anterior pone en relieve que la accion de planear ayuda al docente a
reducir la incertidumbre del cambio que se propone en la propia préactica, la
intencion integradora que leen e interpretan a partir de un modelo curricular por
competencias tal como: “conjugar mas elementos” y “pensar a mas largo plazo”,
les implica otro tipo de organizacién en los instrumentos de planeacion en donde
han de prever la eleccion y uso de diferentes medios y estrategias. En el apartado
siguiente se hara alusion a los cambios que se manifiestan es estos aspectos.

4.3.2. Metodologias y recursos de aprendizaje

Uno de los cambios mas generalizados que reconocen los profesores, es la
implementacion de diferentes estrategias de enseflanza y aprendizaje, entre ellas
destacan la utilizacién de medios de apoyo como organizadores gréficos; la puesta
en practica de metodologias diferentes, y el uso de estrategias que propician la
participacion y la interaccidon entre los estudiantes, tales como las que derivan del
trabajo colaborativo. Lo anterior se hace en respuesta a las condiciones en las que
se desarrolla la labor docente, como indica el C4 “hoy se vive una situacion en la
que solamente con estrategias podemos reflexionar’.

Al considerar que las estrategias son una parte esencial de las metodologias,
sobresale el uso de aquellas centradas en la accion de los estudiantes, como
sefala uno de los profesores “se debe hacer las clases mas interactivas, que
sepan para qué nos sirve cada cosa” (E4, pag. 1); en este sentido, el uso del
método de proyectos les ha resultado util:

“Coémo voy a desarrollar un proyecto porque ellos con la practica es mucho
mas facil que la capten que con teoria exclusivamente, hay muchos
estudiantes que son totalmente... captan todo si se los digo con muriequitos o
con practica gue con memorizacion, pues es mas facil para ellos llevar a cabo
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un proyecto, les estoy dando los puntos que les voy a checar, los puntos que
voy a referenciar y bueno yo llegar a cada uno de ellos” (E1, pag. 1)

“Lo que hacemos es reunirnos todos, por decirle aqui la academia de
segundos, todos los maestros de segundos y preparamos un proyecto.
Entonces en ese proyecto, cada materia va a incluir su parte, de tal manera
que al final el muchacho sélo tenga un trabajo, pero vamos incluidos todos”
(E2, pag. 3)

Los proyectos varian en extension, pueden ser desde relativos a un tema de un
curso, hasta aquellos que abarcan diferentes materias o asignaturas; lo que
coincide en todos los casos, es que los conciben como estructuras de sentido que
les ayudan a integrar contenidos que les permiten llevar a los alumnos de una
postura pasiva asociada con la teoria a una mas activa relacionada con el “hacer”
en la practica. Parece ser que los proyectos como metodologias de aprendizaje
les facilitan centrar la atencion en el alumno, y en este sentido ademas de que
perciben que promueven su actividad, logran visualizar procesos globales en
donde de manera coherente hacen una integracion entre los distintos momentos:
planeacién, implementacion y evaluacion.

Cabe advertir que aunque los proyectos son uno de los métodos de aprendizaje
mas recomendados dentro del modelo curricular por competencias, y la RIEMS lo
aborda a través de los contenidos revisados en el Modulo 111 del Diplomado de
PROFORDEMS, esta estrategia metodolégica también esta incluida en los
programas y libros de texto que manejan distintos subsistemas de EMS. Sirva este
comentario como un contexto que ayude a entender que el uso por parte de los
profesores de esta apuesta educativa se deriva de dos maneras en particular, por
un lado, como parte de sus aprendizajes, es decir la implementan a partir de que
conocen y comprenden el qué y el para qué, y la otra, es la que hace referencia al
apoyo que encuentran en el libro en su categoria de curriculo que guia la accion;
en estos casos “seguir el libro” se constituye en la base que les ayuda a
implementarla, y por ende a introducir cambios en la practica.

“En el caso de los proyectos son bimestrales y por decirle este bimestre que
ya estamos por terminar si se trataba de eso, que promocionaran ellos un
lugar turistico haciéndolo en un folleto, con toda la informacion en inglés y si
lo estan llevando a cabo muy bien, esto ya viene en los programas, asi se
maneja” (E3, pag. 6)
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Reportan que las actividades que resultan mas relevantes y significativas a los
alumnos son las investigaciones y los proyectos, como razones de tales
significatividades, dan las siguientes:

‘los alumnos reflexionan su aprendizaje, adquieren competencias, ya que
practican para adquirirlas y aplicarlas en contextos reales” (C10)

‘la investigacion es un medio que le ayuda a ir aprendiendo por si solo” (C1).

“la investigacion, ya que les da un panorama mas amplio sobre un tema
determinado que generalmente ellos seleccionan porque se involucran en su
aprendizaje” (C 2).

“trabajo por proyectos, (porque permite) realizar ejercicios de introspeccion y
aplicacion a su vida cotidiana” (C3).

‘los proyectos en materia administrativa porque los acerca a la realidad laboral”
(C9).

Son dos aspectos los que sobresalen en el discurso de los profesores. Uno tiene
que ver con aquellas actividades que desde su perspectiva promueven la
autonomia y responsabilidad del alumno sobre su propio aprendizaje, y como bien
se sabe coinciden con los principios de la Reforma. Otro, es con el hecho de que
buscan acciones que acerquen al estudiante a su contexto, es decir, que se
relacionen con situaciones reales. A través de los proyectos los docentes
resuelven el problema de la desintegracion de contenidos y de la falta de
involucracién de los alumnos. Desde sus concepciones consideran que los
procesos de investigacion, y la resolucion de problemas los acerca a situaciones
cotidianas mas alla de la escuela, ademas de que los convoca a trabajar juntos
como profesores.

El reconocimiento de lo anterior puede ser indicio de que por una parte buscan
gue los alumnos concreticen la teoria en la practica y por otra promueven la
integracion de contenidos y el establecimiento de nexos con las experiencias que
tienen en su vida cotidiana.

Debe sefalarse, que con respecto a las metodologias hay también una serie de
acciones por parte de unos docentes que revelan que aun conservan ciertas
practicas previas al diplomado, en sus propias palabras destacan, las estrategias
de ensefianza y aprendizaje tales como la presentacién del objetivo de la sesion,
exposiciones, lecturas, trabajo en equipo y tareas (en general los profesores no
especifican el tipo de tareas). A excepcion del trabajo en equipos, puede decirse
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gue en estas acciones el centro esta en el profesor, e incluso hay menciones
explicitas que hacen alusion a un modelo de ensefianza que difiere al propuesto
por la RIEMS, un ejemplo de ello es la siguiente referencia: “es necesario un poco
de la ensefianza tradicional como el aprender procesos y en ocasiones hasta la
repeticion” (C15).

En el rubro de los recursos que dicen utilizar en su practica cotidiana para que
suceda el aprendizaje, la mediacion es un factor preponderante; de los
mediadores destacan los instrumentos psicolégicos, entre ellos el lenguaje, los
textos y los graficos, al respecto se hace necesario indagar qué significado
asignan los profesores a esta condicion. A través de los distintos medios y
recursos los docentes pretenden apoyar al estudiante para que pueda lograr los
desempeiios previstos para cada curso.

La teoria sociocultural sefiala tres tipos de mediadores: instrumentos materiales,
instrumentos psicoldgicos y otros seres humanos. Con referencia a esto se puede
decir que en las respuestas obtenidas en este estudio, se reconoce el uso de cada
uno de ellos, tal como se comenta a continuacion:

Instrumentos materiales: al respecto los profesores (3 y 11 por ejemplo) sefialan el
incremento en el uso de TIC para favorecer el aprendizaje.

“Ya ahorita con la red y todo lo demas, la publicidad no se queda nada mas
en los folletos o impresiones, sino yo digo que hagan un sitio, blog, un sitio
en facebook y una pagina web; hay un sitio en Espafia que nos regala el
espacio de pagina web durante seis meses, entonces ellos pueden durante
el semestre ir puliendo, cambiando, poniendo imagenes, ponen incluso
videos de su producto, ponen precios y todo lo demas; entonces eso les
ayuda a ver como es la venta actualmente” (E4, pag. 2)

“en qué mas pueden utilizar la computadora; como te digo en idiomas hay
veinte mil cosas, hay muchisimos sitios para practicar el idioma, para si te
interesa algo de gramatica, de vocabulario, y en el mismo ejercicio te
chacas si las tuve bien, si las tuve mal y hay por ejemplo estaciones de
radio, hay asi que tienen sus guiones normales, pero aparte tienen una
seccion pedagdgica, entonces tu puedes meterte ahi y vienen las hojas de
ejercicios, tu puedes escuchar la noticia cincuenta mil veces hasta que le
entiendas” (E6, pag. 4)

Instrumentos psicoldgicos: los profesores (entre ellos 2, 3, 4, 9) reportan como un
cambio importante el uso de los organizadores graficos tales como mapas
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conceptuales, esquemas, cuadros sinopticos, para favorecer la organizacion y
procesamiento de la informacion en sus estudiantes

Otros seres humanos: un elemento en el que convergen es en el trabajo
colaborativo como estrategia que favorece que los estudiantes sean también
mediadores de sus compafieros, y no solo el profesor. Como muestra de este
punto en particular se presenta la siguiente vifieta: “este trabajo favorece el
desarrollo de la mayoria de sus competencias ya que en €l se ensefia a convivir y
compartir experiencias que le serviran en un futuro para desarrollarse de manera
satisfactoria dentro de su entorno” (C4).

En este sentido, los entrevistados coinciden en sefialar que buscan diversificar los
medios incluyendo materiales auditivos, visuales, tecnologias en linea y en
enriquecer los ambientes, asemejandolos a espacios del campo laboral, pues con
ello buscan favorecer un mejor aprendizaje de los alumnos, esto es congruente
con la diversificacion de actividades, que asi se intencionan:

“Los maestros de inglés tendemos a ser muy creativos, poner mucho
material visual o auditivo, o crear situaciones en las cuales el muchacho...
también hacemos en que piense, que use su pensamiento para crear, para
comprender” (E2, pag. 4).

“Anteriormente si yo recuerdo también tuve esa... esa escuela de que
llegaba se plasmaba el objetivo, dictar, dictar y se terminé la clase, y ahora
pues no... llevamos nosotros un manual de ejercicios que es precisamente
pues eh... recopilado por su servidora y otro compariero del plantel que lo
hicimos, lo disefiamos pensando en los alumnos” (E3, pag. 3).

“Algunas (tematicas) pues ya se las puse por audiovisual, con videos y
algunos los estoy haciendo que lo escriban de su mano, se las estoy dando
en una hoja, quiero que la escriban con su pufio y letra para que le
entiendan para que lo capten” (E1, pag. 3).

Por lo general los materiales son elaborados por ellas mismas, en respuesta a las
necesidades y caracteristicas de sus alumnos, pero también a la solicitud que
reciben por parte las autoridades educativas, en este caso del director del plantel.
Otra caracteristica de los recursos que utlizan, es que al igual que las
metodologias, pretenden motivar y propiciar la accion de los estudiantes, lo que
corrobora que su interés esta puesto en el “hacer” a través de su implicacion en
ejercicios practicos.
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Este hecho se confirma con lo que informa una de los profesores al momento de
presentarle los resultados preliminares:

‘para este semestre nosotros ya estamos elaborando nuestro propio
material, este, nos platicaba la direccion general que debido a que ya
tenemos las herramientas necesarias, ellos al inicio nos propusieron que si
podiamos dejar el libro y la editorial a un ladito.... Sabemos las necesidades
qgue ellos tienen, con la experiencia y también muchos de nosotros somos
especialistas en la materia y sabemos como se aprende una segunda
lengua. Entonces con todos estos elementos si podriamos hacer un
material” (E5, pag. 3)

Al hablar de los recursos y materiales se aprecia una tendencia a vincularlos con
las acciones que realizan tanto profesores como alumnos, “los profesores
tendemos a ser muy creativos”, “dictar y dictar y se termind la clase, y ahora pues
no” “qué use su pensamiento para crear”, estas afirmaciones son congruentes con
la percepcion que tienen del alumno activo, y del profesor como guia o facilitador,
¢,Sse podra pensar que los medios y recursos por si mismos se constituyen en
mediadores, 0 se tendran que preparar las condiciones y ambientes para su uso?
En torno a la busqueda de que los instrumentos puedan tener significado y ser

trascendentes para los estudiantes, se presenta la siguiente vifieta:

“Ya he trabajado hojas de trabajo en otro lugar que no sea un salén de
clases, estamos tratando de que parezca una oficina, ahorita pues nos
faltan las computadoras, que es lo esencial, pero pues estamos tratando de
adaptarnos de una forma que no parezca salon de clases, sino que parezca
una oficina, para que los muchachos se sientan de una manera en otro
ambiente y puedan trabajar de diferente forma” (E1, pag. 3).

Con este ejemplo se valora como los profesores tienden a modificar los espacios
educativos, haciéndolos mas cercanos a la realidad y con ello favorecer la forma
de aprender que asi esta prevista en la RIEMS.

4.3.3. Monitoreo y evaluacién

La evaluacion la conciben como un proceso necesario en todo el acto educativo,
pues les permite obtener informacion que les ayuda a conocer la realidad e
identificar las cosas que estan funcionando y las que no, y en consecuencia tomar
decisiones que lleven a la mejora.
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A partir de la evaluacion de las propias practicas y de sus resultados (aprendizajes
de los alumnos), es que los docentes identifican aquello que se debe agregar o
modificar. En este tenor, es que tienden a usar nuevas técnicas y estrategias para
evaluar y asi obtener una “fotografia” mas completa de la realidad.

Al considerar lo anterior, los cambios que los profesores externan respecto a la
evaluacion de los aprendizajes tienen que ver con el aumento de indicadores que
contemplan, las técnicas que utilizan, los momentos en que la realizan, pero sobre
todo con el interés por modificar la percepcion de las acciones evaluativas por
parte de los estudiantes. Con el incremento de los aspectos a evaluar buscan
obtener evidencias de distinto tipo que les permitan ver de forma mas completa el
nivel de desempefio de los alumnos:

‘El alumno debe tener este... evaluados diferentes aspectos como es
tareas, participacion, trabajo en clase, exposiciones, en mi caso que yo
imparto la materia de inglés seria examen oral y pues también examen
escrito, coevaluacion, verdad... autoevaluacion, esto es una serie de pasos
gue se van siguiendo durante todo su semestre” (E3, pag. 1)

“Estamos viendo aqui entra la evaluacion cualitativa y la cuantitativa.
Entonces estamos... por ejemplo si estamos enfocandonos a las
competencias sobre todo en inglés que deben adquirir las cuatro que son
las esenciales... ahora va a leer, va a buscar en un texto un articulo que a
él le interese; entonces ya tiene su articulo y después él me va a hablar del
articulo, me va a reconocer, por ejemplo unas diez palabritas que a él le van
a servir para hacer un escrito y lo voy a evaluar” (E2, pag. 2)

Los profesores tienden a ampliar los aspectos que se evalUan, ¢qué tanto buscan
poner de manifiesto el desempefio de los alumnos en distintos ambitos de la
materia que se imparte, para asi poder hablar de evaluacién de competencias, o
qué tanto tienden a cumplir con lo que asi se espera desde la RIEMS?. Asi como
amplian elementos hay una tendencia a implicar a diferentes evaluadores, el
responsable deja de ser solo el profesor, y ahora involucran al propio alumno
(autoevaluacién) y a los comparieros (coevaluacion).

“lo que yo en particular he llegado a la conclusién, de hacer el intento de
trabajar lo mas que se pueda con los alumnos, ensefiarlos a que ellos se
autoevaluen, a que ellos coevaluén y no nada mas lo que es maestro esta
revisando con ellos, porque a veces se les entrega una hoja calificada y en
vez de guardarla, la tiran a la basura, ni se dan cuenta. Y es importante eso,
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gue se ensefien ellos autoevaluar, a coevaluar; pero realmente de una
forma justa” (E7, pag. 4)

Igualmente sefialan que buscan formas de evaluar tanto cualitativas como
cuantitativas; en ese discurso sobresale el empleo de técnicas diferentes al
examen, entre las que se destaca la rubrica:

“Entonces él me va a exponer “a el articulo de esto, esto”, entonces en la
rabrica yo voy a poner ciertos puntos con los cuales lo voy a evaluar. Y si él
me lo hace bien y si también hace su escrito de un parrafito con esas diez
palabras; entonces él se desempefié bien ese dia de acuerdo a mis
rubricas. Pero en el examen, él reprueba, qué voy a hacer, yo no me voy a
ir sélo con el examen sino que ahora me voy a fijar en la competencia que
él desarroll6”. (E2, pag. 3)
El uso de esta técnica les favorece la valoracion que pueden hacer de distintos
aspectos del desempefio del alumno, particularmente de las habilidades que
manifiesta. Debe notarse que en la vifieta anterior hay un vestigio del rol del
profesor en tanto rige lo que se tiene que hacer y los alumnos han de responder a
lo que él pide y/o espera, al parecer usan las rubricas para verificar.

Sobresale el hecho de que ya no consideran el resultado de un examen como
evidencia suficiente del aprendizaje, ya que en sus propias palabras, un examen
pone nerviosos a los estudiantes y no refleja fielmente su aprendizaje, por tanto
recuperan otros elementos para poder decir si un estudiante ha desarrollado una
competencia 0 no. Aunque con esta manera de evaluar se delinea otro tipo de
practica evaluativa, resulta claro que todavia hay profesores (C3 y C8) que
consideran al examen como una forma de evaluacién; examen al que ahora le
asignan un menor porcentaje, en diferentes formas y cantidad.

El por qué se mantiene el examen tiene que ver con las normas y costumbres de
las instituciones, y como se ha visto en capitulos anteriores, el contexto en el que
se desenvuelve el profesor es un factor que se asocia a la reconstruccién del rol
docente. Una evidencia del como la estructura institucional interviene en las
acciones del docente es la siguiente:

“Por obligacion tengo que poner un examen e incluso ahorita por ejemplo
nos los piden ya desde antes de iniciar, nos piden los examenes que vamos
a aplicar, si tenemos otros instrumentos de evaluacién, tenemos que tener
la evaluacion continua, los trabajos que tenemos todos los dias, las tareas,
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entonces hay que hacerlos o sea tenemos que darle un valor a ese
examen, tengo que conservarlos” (E1, pag. 9)

El portafolios es otra técnica que implementan en el proceso de evaluacion,
consideran que ademés de que les facilita la valoracién de distintos aspectos,
favorece la autoevaluacion y la reflexion sobre el propio aprendizaje:

“en el portafolios quedaria plasmado lo escrito, aparte el portafolio les sirve
para lo que es la presentacion oral, examen oral, y al final hacer todas esas
reflexiones, al final tienen una reflexion de todo el curso y quedan muy
contentos; [aunque] al principio no les gusta tanto porque no estan
acostumbrados a trabajar asi, luego lo mal llenan, un desastre” (E6, pag. 2)

Esta diversificacion en los indicadores y en las técnicas, implica también que la
evaluacion la hagan en distintos momentos y con distintos fines, la profesora 10 es
muy explicita en este sentido y sefiala la importancia del monitoreo:

“Cuando hay alguien que aun asi con el material y eso no, pues yo me
acerco y trato de ayudarle; de todas maneras sirve que uno ande viendo,
monitoreando, para ver qué estan haciendo y si comprendieron o no”. (E2,

pag. 5)

La atencion continua al trabajo del alumno, esta relacionada con una percepcion
del aprendizaje como un proceso al que se debe observar para identificar el nivel
de desarrollo en que se encuentra el estudiante y para verificar que los medios y
actividades que se les proponen sirvan como ayudas al logro de los desempefios.
Lo anterior es congruente con lo que ya se sefialaba con respecto al cambio de
concepcion del rol del alumno, pues le dan la responsabilidad de su propio
aprendizaje, a través de la reflexion pero entendiendo el aprendizaje como accion.

Algo que debe resaltarse de estos cambios en las formas de evaluacion, es que
después de la participacion en PROFORDEMS, considera que la evaluaciéon es
mas consistente con lo que se pretende enseflar y mas centrada en el
aprendizaje, como lo deja ver la siguiente vifieta:

“Ahora los numeros tienen un significado cuando sabes en que te equivocas
y tienes la oportunidad de mejorarlo y recuperar conocimientos previos y los
nuevos en la aplicacion a la realidad” (C 6).
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Esta forma de ver la evaluacion se fomenta también en los alumnos, un ejemplo
de ello es lo que sefiala uno de los profesores al hablar del papel del alumno como
autoevaluadores

“ven qué lograron, qué no lograron, qué les sirvio, qué mejorarian de lo que
les sirvid, o qué cambiarian, o qué harian diferente; y con base a esos
objetivos ellos definen sus objetivos para la siguiente unidad” (E6, pag. 1)

El uso de estas estrategias y momentos en la evaluacion, no siempre se hace por
iniciativa propia, si no que se implementan por requerimiento del nuevo modelo:

“a vuelta de un afio ya estaria todo el bachillerato en el plan por
competencias, el nuevo programa y en todos se deben de hacer portafolios
de evidencias, pero nosotros tratamos de unificar y simplificarlo” (E7, pag.
8)

A pesar de esta “imposicion” que se hace desde la Reforma, los profesores
expresan haber observado un cambio positivo en sus estudiantes, una actitud
menos temerosa ante situaciones evaluativas, ejemplo de esto es lo siguiente:

“Hacemos una practica que le llamamos “happy practice” es su evaluacion final
de ellos, pero ellos lo hacen con tanto gusto, lo hacen este... felices, felices
porque ellos... son tantas ideas las que tienen y son este... o sea como le
quisiera decir, ellos son muy felices al presentar esa préactica, ellos no creen
que son... que es examen, ellos hacen cuentos, hacen parodias, hacen
canciones, pero hablando del autor, cantan la cancién, comedias, hacen
muchas cosas y todos quieren participar” (E2, pag. 2).

Al parecer con este tipo de acciones, se ha logrado que los alumnos, no sélo vean
a la evaluacion como una calificacién, si no como una forma de demostrar lo que
son capaces de hacer, en otras palabras, se puede decir que la evaluacion estaria
cumpliendo su funcién, pues es un medio que les permite visibilizar los
aprendizajes y las areas de mejora y oportunidad de los estudiantes.

4.3.4. Atencion a la formacion integral del alumno

Un aspecto que surgi6é durante la obtencion de informacién, es que los profesores,
ademas de atender los contenidos propios de las materias que imparten, tienen
interés en reforzar la formacion de los alumnos en otros ambitos, esto es
consistente con lo que plantea la RIEMS, especificamente con las competencias
genéricas del bachiller. Un ejemplo de lo anterior son las siguientes expresiones:
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“Estamos durante el semestre tratando de reforzar, a mi me gusta mucho
apoyarlos en lo que es este cultura general, ellos jaméas han oido hablar de
Chopin, cualquier autor de musica clasica, de obras, de 6pera, de todo eso,
entonces me gusta ayudarles, apoyarles en esa forma durante el semestre”
(E1, pag. 5)

‘pero en cuestion de “qué voy a hacer”, pues formacion de habitos, llegar
temprano, cumplir, etc; y de las actividades que ellos hacen aparte, pues
ver...” (E6, pag. 2)

No debe descartarse que otra posible explicacion a este tipo de acciones es la
cultura general como aspecto que se evalia en el EXANI Il, examen que
presentan los alumnos al egresar y que ademas de ser un elemento considerado
para su ingreso a Educacion Superior, es un indicador que se resalta en las
instituciones de EMS. Entre mejores resultados tenga un bachillerato puede ser
mayor la demanda de alumnos para ingresar en ese plantel.

Todos los cambios que se han sefalado hasta el momento implican una
concepcion particular de los roles de profesor y alumno. Visibilizan a este ultimo
como el centro del proceso educativo y se le concede un papel mas activo, y en
consecuencia el profesor se coloca en una posicién de guia y facilitador.

IV.4. CONDICIONES Y RAZONES QUE ESTAN EN LA BASE DEL CAMBIO

De acuerdo al analisis de la informacion recabada, los datos que ayudan a
entender el cambio se agrupan en tres categorias: lo que les facilitd el cambio, lo
que lo dificulté y la razon que subyace en la decisibn de esos cambios. A
continuacion se explican cada uno de estos aspectos.

4.4.1. Lo que facilita el aprendizaje y por ende el cambio

Putman y Borko (2000) sefialan que las personas tienen una serie de
conocimientos y experiencias previas que los hacen acercarse a la realidad de una
cierta manera, en esta aproximacién, la ayuda que se recibe de otros mas
entendidos, los contextos significativos y la accién de compartir, se convierten en
herramientas que favorecen la construccién de significados. En funcion de lo
anterior, en este apartado se presentan cinco nucleos de significado que aluden a
formacion inicial y continua, modelaje y mediacion de las facilitadoras, el trabajo
colaborativo y la actitud del propio profesor.
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e Formacion inicial y continua

En cuanto a los contextos significativos, los informantes de este estudio hacen
referencia a su formacion inicial:

“Yo hice mi licenciatura aqui en la Autdbnoma en Ensefianza del Inglés y ahi
desde el inicio manejamos muchos los autores, Gadner y todos ellos” (E2,

pag. 2)

Los profesores también tienen como semejanza el haber participado de manera
habitual en distintos procesos de formacion, tanto diplomados como posgrados:

“Hice también una maestria de ensefianza superior, pues esa me ayudo a
conocer mas bien las bases de la educacion” (E1, pag. 1)

“Yo tuve la suerte hace cuatro afios de que me enviaran a Canada a recibir
una certificacion también en competencias, entonces alla nos enfatizaron lo
bueno que son las rubricas... yo tomo mas conciencia a partir de esa
certificacion que fui a hacer alla a Canada, porque alla se maneja todo asi
con rubricas y por competencias también. Entonces desde hace cuatro
afos las retomo mas” (E2, pag. 3)

Estos procesos de formacion constituyen escenarios de aprendizaje desde donde
los docentes adquirieron contenidos y experiencias significativas y que en el
Diplomado usan para interactuar con los contenidos de aprendizaje que ahi se
proponen. Todo indica que hay una diferencia entre lo que aportan los posgrados
y este diplomado, pues lo que han cursado algun posgrado reportan que ahi se
generaron los aprendizajes de principios y conceptos basicos del &mbito educativo
y en el diplomado es donde hacen conexiones con conocimientos nuevos a partir
de que se recuperan conocimientos previos y caen en cuenta de su importancia y
del como pueden utilizarlos en su practica cotidiana. Esas situaciones formativas
en las que han participado les proporcionan los medios necesarios para construir
significados nuevos pero también para resignificar en tanto que explicitan
conocimientos previos y los conectan a nuevos esquemas.

La relevancia de los procesos formativos se corrobora al revisar las expresiones
de las participantes en la fase 3, en el caso particular de la profesora 11, se
aprecia que si bien sus practicas no cambian, su participacion en una conferencia
la hace darse cuenta de que los libros que usaba estaban dentro del Marco
Comun Europeo y al investigar por cuenta propia, conocié mas del enfoque por
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competencias y tomé conciencia de que las actividades que venia realizando se
correspondian a esa perspectiva del aprendizaje.

e Modelaje y mediacion de las facilitadoras

La naturaleza social de la cognicion se hace patente cuando estas profesoras
reconocen que un papel importante lo tuvieron sus instructoras del diplomado.

“Me gustd mucho la maestra que nos dio, Laura Castro®, se me hace muy
buena persona, logré conjuntarnos porque la verdad pues cada quien
estdbamos para nuestro lado y ella logré conjuntarnos, nos conocimos mas,
como que trabajamos en equipo mas facilmente” (E1, pag. 2)

“Una maestra que nos asignaron nos fue guiando y nos fue haciendo
hincapié en cada parte de nuestro trabajo que teniamos que entregar, si
ibamos mal nos guiaba” (E3, pag. 6)

Se puede observar, que esas instructoras del PROFORDEMS se constituyeron
para los docentes en mediadores de su proceso, pues les facilitaron el aprendizaje
a través de sus actitudes, pero también por medio del tipo de actividades y
recursos que se utilizaron durante esa formacion. Asi pues, los facilitadores que
resultan significativos se convierten en modelos a seguir y mediadores en este
cambio, y de acuerdo con lo que sefialan las participantes de este estudio, este
aprendizaje se consolida cuando se traslada a un proyecto concreto, tal como se
les solicita en el momento de la certificacion.

El uso de instrumentos, a través de los dibujos y gréaficos que se utilizan como
forma de mediacién entre los compafieros resultaba significativo, pues con este
tipo de ayuda como eran las presentaciones y explicaciones ante los otros, se
resaltaba la naturaleza distribuida de la cognicion, y con ello se favorecia la
socializacion de sus conocimientos.

“Pues nos daba por ejemplo un determinado tema, nos daban la antologia y
con eso teniamos que trabajar para hacer presentaciones, hacer este
explicaciones ante los demas compafieros pero de forma grafica o con
dibujos o con todo eso y bueno si fue interesante” (E1, pag. 2)

6 Para cuidar la confidencialidad se usan seudénimos.
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De acuerdo con esta condicién de la cognicién, cada uno posee una parcela del
conocimiento, y sélo al relacionarlo con el de los demés, incrementan el propio,
como se observa en la siguiente vifieta:

“ese compartir de experiencias frente a frente con los maestros, lo cual lo
considero muy ventajoso, no... que en forma habitual. No es lo mismo
estar frente a frente, platicar y compartir; que hacerla en linea. Entonces a
veces por ejemplo estdbamos en un tema y de ese tema nos
organizabamos en equipos y entonces podiamos compartir, porque
podiamos exponer, explicar, enriquecer cada una de las actividades” (E1,

pag. 1)

Por tanto contar con este espacio para escuchar a otros, para pensar en la propia
practica, para descubrir nuevas formas de ser y hacer, es una base que reconocen
como esencial en la decision del cambio.

Adicionalmente, en la practica docente cotidiana, también se tienen otros
mediadores, como pueden ser profesores mas experimentados o las autoridades
educativas, esto queda de manifiesto en la siguiente vifieta, donde la profesora
habla de por qué empez6 a usar ejemplos de la vida real:

“Cuando empecé en la U.C., me decia mi jefe es que es muy importante,
por decir si yo daba fiscal, es muy importante que si les hablas de
requerimiento, les digas qué es el requerimiento, que les digas cudles son
las causas de no atenderlo” (E4, pag. 6).

Pero ¢qué es lo que les ayuda a llevar este aprendizaje a su practica cotidiana?, al
parecer son dos factores los que resultan relevantes: el trabajo con otros
comparnieros y la actitud que el mismo profesor tiene ante el cambio.

e Trabajo colaborativo

Ademas del trabajo con pares que se reconoce en PROFORDEMS, la actividad
colaborativa se intenciona también en los propios centros de trabajo. Aqui se
observa como el contexto institucional y sus formas de organizacion favorecen la
colegialidad. Sin importar si se da de manera espontanea 0 impuesta, las
acciones de la academia van orientadas a construir nuevas estrategias didacticas
para facilitar el aprendizaje de los estudiantes. La colaboracién adquiere varios
significados: dividir el trabajo, la unién para fortalecerlo y aprender del y con el
otro.
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La division del trabajo, entre los miembros de la academia la hacen para optimizar
tiempos, evitar la repeticion de contenidos con los alumnos, y en consecuencia
hacer mas facil y sencillo el trabajo:

“Entonces decidimos juntarnos, somos cuatro O cinco personas que
estamos en el area y pues ya fue mas sencillo, porque mira ti vas a dar
este tema, tu das hasta aqui, yo doy de aqui en adelante. Entonces de aqui
en adelante ya nos pusimos de acuerdo y creo que esta funcionando mejor”
(E4, pag. 2)

En otro sentido, han comprobado que estar unidos es importante, pues ello les
ayuda a “sostenerse” en ese proceso de cambio que se impulsa desde la reforma;
con la colaboraciéon de los comparferos, se puede hacer un frente comdn para
sortear las presiones administrativas e institucionales. En el apoyo con los otros
encuentran la motivacion ante el cambio.

“Como estrategia sabemos que estamos unidos, las personas que estamos
dentro de eso, sabemos que nos apoyamos los unos a los otros, y pues
pensar que estamos trabajando por los muchachos” (E1, pag. 7)

“Nos organizamos en academias de trabajo, entonces cada inicio de
semestre nos organizamos y todas las materias... lo que hace la direccion
es decir “se van a juntar en academias para ver que pueden hacer”, pero
ellos nada mas dicen asi, y de ahi todo el trabajo lo hacemos nosotros, con
los programas que tenemos, con los temas, en fin. Es muy bueno trabajar
en — academias -“(E2, pags. 3y 4)

El tercero de los significados que le dan a la colaboracién, queda en evidencia en
el siguiente fragmento de entrevista, donde se aprecia la forma en que los
profesores valoran el trabajo de academia como una manera de aprender de los
demas y enriquecer las propias practicas.

‘hay maestros que si manejan el portafolio y otros que no, pero los que si
lo manejamos; por ejemplo antes yo si podia hacer y ya, pero como ahora
hay otros maestros que también lo manejan, entonces nos ponemos de
acuerdo y pues siempre se enriquece, todo mundo aporta o trasladas” (E6,

pag. 6)

El trabajo con otros comparieros se realiza tanto de manera libre y espontanea,
como impuesta a partir de la propuesta que les hacen las autoridades educativas.
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En ambos casos, perciben a los “otros” como ayuda, que favorece, que brinda
apoyo y que sostiene en tiempos de incertidumbre. Asi pues, los mediadores que
mAas se presentan en este proceso de aprendizaje y cambio, son otros seres
humanos, personificados en los profesores que también participan en
PROFORDEMS, instructores y compafieros de trabajo.

En relacién a la interaccién que se da con otros actores educativos, el profesor 17
senala “dialogar con los padres” y el profesor 11, rescata la importancia de la
participacion de las autoridades educativas para coordinar el trabajo de los
profesores al indicar “el hecho de que todos los profesores nos estandaricemos
(aunque muchos profesores no hayan tomado el curso de PROFORDEMS, si han
tomado el diplomado de la universidad) ayuda a que los alumnos se acostumbren
a trabajar de diferente manera” (C11).

Lo anterior pone en evidencia la naturaleza social de la cognicion, pues a partir de
la interaccidn con otros es que se reconoce la construccién de aprendizajes, tanto
de indole cognitiva como de tipo afectivo social.

e La actitud del propio profesor

Para mostrar el papel de la actitud de los profesores en el proceso de aprendizaje
y cambio se incluyen las siguientes vifietas:

“Yo pienso que todos los cambios son buenos, y asi comienzan los buenos
proyectos” (E5, pag. 4)

“Conforme fue pasando el tiempo, los modulos, los temas, que ahora esta
tarea, me fui involucrando de tal manera que, pues vi estos cambios y me
agrado, me agradd, bueno me agradoé tanto y el cambio lo acepté tan bien”
(ES3, pag. 4)

“Va depender de nosotros que ya lo tomamos —el diplomado- que sigamos
con él, que lo llevemos a cabo, que sigamos trabajando con él... porque en
muchas ocasiones, aunque la direccion te esté diciendo que lo hagas, si tu
no estas motivado, o si tu no eres... no estas comprometido con tu
profesion, no lo vas a hacer” (E2, pag. 6).

“cada quien aprovecha las cosas de diferente manera y ahora si que cada
quien aprende hasta donde quiere aprender” (E6, pag. 7)
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En lo que coinciden los profesores, es en la presencia de un componente volitivo
como detonante de procesos de aprendizaje; en este tenor, la voluntad y la
disposicion se tornan en elementos esenciales en la decision por involucrarse con
el cambio y asumirlo; la responsabilidad recae en el docente, en lo que quiera
hacer y en el grado de compromiso, y esto lo vinculan con el nivel de motivacion:

“otro aspecto que yo vi en comparieros, era la motivaciéon que tenian sobre
seguir preparandose, como educacion continua, aprendizaje continuo” (E5,

pag. 2)

La responsabilidad con el propio rol, no se adquiere cuando asumen el rol de
docente, ese valor lo han construido tanto en su historia personal como en su
experiencia laboral en otros contextos:

“A lo mejor por la responsabilidad que teniamos desde las industrias o en la
empresas....simplemente hacerlo lo mejor posible y yo creo que de ahi
tomamos una responsabilidad. Las otras dos personas que estan
trabajando con nosotros, no han trabajado en empresas, pero como que ya
los imbuimos en nuestro negocio: todo lo tenemos que hacer lo mejor
posible” (E4, pag. 8)

Algo que ha de resaltarse de la vifieta anterior, es que si bien este componente
volitivo es de naturaleza personal, se desarrolla en la interaccion con otros, a partir
del trabajo colaborativo, lo cual puede ser un indicio de que las diferentes
condiciones que favorecen el cambio no se presentan en aislado, sino en la
dimension social es que se complementan unas a otras..

El hecho de que se repita la mencion del componente volitivo con todas las
participantes hace pensar en su relevancia para los procesos formativos de los
docentes. La actitud también guarda relacién con la gestion del cambio y sus
efectos en las practicas.

e Los efectos positivos de los cambios en las practicas

Vale la pena resaltar que cuando los profesores constatan que las modificaciones
gue hacen en su practica cotidiana a propésito de tal o cual principio de la
Reforma tienen un resultado esperado o exitoso, tienden a la apertura y con ello a
la incorporacion de nuevas estrategias, incluso se convierten en promotoras del
cambio con sus companeros:
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“Entonces ya la conexion —entre planeacion, implementacion y evaluacion-
yo la hago directamente y ya les dije a los compafieros: en el diplomado nos
dijeron esto, pues ellos todavia no lo tomaban, entonces pues si tienen
razon, entonces vamos a ver cuales van a ser los objetivos de la materia y
como llegamos a ellos” (E4, pag. 4)

En otro tenor, se ha de mencionar que los resultados positivos que tienen en sus
practicas, también son un factor que hace que mantengan determinadas acciones.
Con o sin reforma, aquello que funciona y que produce resultados tiende a
conservarse ¢para qué cambiar una determinada accion que por sus resultados
se considera exitosa? El caso de una de los profesores, quien al ser cuestionada
sobre el por qué conserva ciertas acciones es un ejemplo que ilustra esta
situacion:

“porque me sirven, porque pues todas sirven para diferentes cosas” (E6,
pag. 1)

Si bien, los resultados positivos ante una accion que se implementa desde el
marco de la reforma puede ser un elemento que ayude a iniciar y a consolidar los
cambios, también lo es, la tendencia a mantener aquello que es exitoso y
funcional, sin importar que esa accion se corresponda 0 no con los principios y
fundamentos de la RIEMS.

Estos ejemplos se relacionan con los criterios del aprendizaje mediado, en
especial con la trascendencia, es decir, el aprendizaje se torna significativo, por el
uso que se le puede dar y por los resultados que de él se derivan. La gestion del
cambio y sus efectos pueden verse limitados ante resultados negativos:

‘buscas maneras de motivarlos, digo a veces funciona muy bien y otras no
tanto [cuando no funciona] tienes que ser flexible y tienes que adaptarla”
(E6, pag. 7)

Los resultados positivos 0 negativos pueden generar cambios y mejoras, pero
también propician que el docente abandone las nuevas acciones y regrese a
utilizar aquellas que si funcionaron como se aprecia en la vifieta siguiente:

“vo en secundaria intenté salvar a los mas alumnos que se pudiera de
forma oral y extra clase porque ya en el grupo no se podia, y ahi también
los grupos eran numerosos en algunos otros mas, pero de todos modos no
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me dio resultados, hasta yo decia “aunque trate de aplicar este sistema,
pero creo que de todos modos fracasé” y ya lo dejé” (E7, pag3)

La reflexion sobre la propia practica es otro de los elementos que les permite
verificar qué es lo que funciona y lo que no, y a partir de ello es que toman
decisiones orientadoras al cambio y a la posible mejora:

“claro que ahorita no vamos a decir “esto esta perfecto”, con la marcha
vamos a decir “esto quedd bien, esto no” y vamos a ir mejorando el
material” (ES, pag. 4)

“Es una reflexién sobre la manera en como se trabaja, la manera en cémo
se disefa; qué me esta faltando o que puedo incluir para enriquecer mi
practica, a donde quiero que vayan los alumnos” (E5, pag. 2).

Lo anterior se vincula con lo que se sefalaba como uno de los procesos de
aprendizaje que manifiestan los profesores, que es la toma de conciencia sobre
las propias practicas, la recuperaciéon de la experiencia previa como forma de
identificar lo que marcha bien y lo que debe mejorar. Esto coloca la practica en el
centro del proceso, pues es a partir de esta y de los resultados que en ella se
observan que se consolidan los aprendizajes y se implementan cambios.

4.4.2. Lo que inhibe el cambio

Asi como existen factores que facilitan e impulsan el cambio, hay condiciones que
los docentes reconocen como inhibidoras. A continuacion se muestran aquellas de
las que hicieron mencioén.

e Exceso de trabajo administrativo

Los requisitos administrativos quitan tiempo a otras labores que consideran mas
relacionadas con la docencia y la mejora del aprendizaje. Los tramites y el papeleo
se ven como carga que no tiene vinculacion con la practica y por lo mismo sin
repercusiones en los resultados. Una muestra de esta situacion es la siguiente:

“‘No sé si sea pretexto de la reforma, porque nos estan pidiendo muchas
cosas administrativas y hay veces que no tenemos mucho tiempo de
trabajar en la docencia que es lo que nos llama la atencién” (E1, pag. 3)

“y con este sistema, aunque no es malo... aunque yo simplificaria algunas
cosas en cuanto a... no sé, evitar tantos registros, tanto papeleo, que luego
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se va con la gestion de calidad, que con esto o con lo otro; entonces es muy
pesado y a veces eso no da el resultado” (E7, pag. 4)

Los profesores perciben que cada vez es mayor el trabajo administrativo que se
les asigna. Para ellos el tiempo invertido en lo administrativo va en detrimento del
trabajo académico. La tension que experimentan entre las demandas de la
dimensién pedagdgica y de la organizativa-administrativa les causa desgaste, y al
parecer la manera en que resuelven esa tension es llenar el papel por llenarlo, por
ejemplo un formato de experiencias de aprendizaje 0 un registro de avances, pero
sin que esto se refleje en la docencia habitual, es decir, hacen lo que asi se les
solicita, pero en la practica las actividades que realizan no coinciden con lo que
plasman en tal o cual documento; los profesores mantienen las acciones con las
que se sienten comodos.

e Cursos aislados y sin sentido

Entre las condiciones que inhiben el cambio, estd el tipo de trabajo que se
intenciona en la academia y en la formacion docente. Para estos profesores, las
acciones que poco tienen que ver con sus necesidades e intereses carecen de
sentido.

“Que esos cursos que nos dan en el intersemestre sean algo que nos sirva,
no que nos lleven a un curso de autoestima, 0 como esta vez que nos
dieron microensefianza cuando ya la vimos 4 o 5 veces durante el tiempo
gue hemos estado ahi, para qué nos sirve, si ya la tenemos, si ya la vimos,
recordar, pues si nada mas recordar lo que ya hemos visto, pero no es un
curso que nos ayude en algo” (E1, pag. 6).

Si bien, en parrafos anteriores, se veia que el trabajo con otros y los procesos
formativos eran sefialados como elementos del cambio, en estas situaciones, esto
no sucede, pues no alcanzan a percibir la condiciones para reunirse, tales como
tiempo y exceso de actividades. Con respecto a la formacion, reconocen que
cuando estas acciones no cubren los criterios de la mediacion, por ejemplo la
trascendencia, no les ven utilidad, pues al parecer no ofrecen retos cognitivos.
Ademas de ello, cuando hay ausencia de intencionalidad/reciprocidad, es decir, la
toma de conciencia de que ellos son el centro de la actividad, conlleva que no se
sientan tomadas en cuenta en el proceso.
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e Limites de tiempo e infraestructura

Las profesoras que viven las exigencias administrativas como una contradiccion, y
un obstaculo para implementar practicas diferentes y utilizar recursos diversos
tienden a no hacer cambios:

“Entonces no tenemos el apoyo, si lo tuviésemos, incluso ya teniamos dinero
para comprar un cafion, dinero para comprar una television grande de plasma,
nuestro siguiente paso era comprar los ventiladores, un enfriador de agua y
todo lo demas y pues ya no lo continuamos obviamente. Qué pasa ahi, nos
bajan las ganas de trabajar y ya no continuamos con esto” (E4, pag. 9)

Las condiciones fisicas no adecuadas de las instituciones y el manejo inapropiado
gue se hace del tiempo, tienen impacto negativo en el trabajo colegiado, la
planeacién, la evaluacién y en el uso de recursos, los siguientes comentarios
ilustran esta situacion:

“El semestre pasado la verdad no nos juntamos [academias por semestre],
porque nos han puesto a hacer otras cosas o porque ellos no... siempre
tenemos que ser muy... 0 sea tenemos que obedecer, y a veces ellos no
nos dan tiempo para decir, “ok, tal dia se van a reunir”, entonces el
semestre pasado no lo hicimos, pero lo queremos retomar” (E2, pag. 4).

“No me dan la oportunidad de hacer una buena planeacién, porque me
estan teniendo ese tiempo libre sin hacer nada, cuando sé que hay trabajo,
entonces no entiendo la forma de pensar de los administrativos porque
pues nos presionan” (E1, pag. 4)

En palabras de unos profesores, el tiempo se pierde o se invierte en cosas
irrelevantes para la docencia, porque las indicaciones de los administrativos van
orientadas a la realizacion de acciones que para ellos son poco utiles, dato que
habla de la dificultad de dialogo entre lo administrativo y lo pedagdgico.

Los lineamientos que establecen las autoridades, tienen repercusion también en
los recursos que permiten usar, como se ilustra a continuacion:

“Al principio si tenia problemas en la escuela porque, como los estoy
dejando utilizar el facebook, bueno es que aqui tenemos un buen medio de
publicidad y bueno ya me dejaron, pero incluso estaba restringido el uso del
facebook” (E4, pag. 3)

159



Estos docentes consideran que hay administrativos que no reconocen la utilidad
que puede tener el uso de distintos medios para favorecer el aprendizaje y por
tanto no promueven la actualizacion de aulas y recursos. Lo anterior coincide con
las opiniones que confirman que la infraestructura insuficiente de las instituciones
impide el uso de materiales o actividades diferentes con los alumnos.

“‘mira casi no lo uso [el laboratorio de cémputo], porque casi no esta
disponible, mas bien esta ocupado con matematicas y computacion” (E6,

pag.3)

‘resulta que hicieron el laboratorio de idiomas, nunca lo hemos utilizado, no
lo usamos porque no querramos, sino porque [no]... entraron 12 grupos el
afio pasado, 12 de primero y nada mas hay un laboratorio de informatica,
entonces qué es lo que hacen, ellos se aduefiaron del laboratorio de
idiomas y ahi tienen las clases” (E5, pag. 9)

“la misma infraestructura del centro, que hubiera salones mas amplios, y
mobiliario mas adecuado, que hubiera mesas para trabajar con alumnos en
equipos, con sillas que caben el salén, es muy complicado, tiene uno que
simplificar las estrategias de ensefianza, de aprendizaje para trabajar con
los muchachos y que se le vaya a uno, menos tiempo en organizar equipos”
(E7, pag. 3)

Asi, los profesores no diversifican sus recursos didacticos ya sea por costumbre,
por normatividad o por las condiciones y caracteristicas de la infraestructura de las
instituciones. Los docentes viven como una obligacion, como algo que se impone
y desmotiva, algunas de las acciones de las autoridades, para ellos éstas carecen
de criterios de mediaciébn tales como: significatividad, intencionalidad vy
trascendencia, Yy generan sentimientos de falta de control del propio
comportamiento y de capacidad. Para que se den cambios, los profesores
consideran la necesidad de contar con autoridades que entiendan la labor
docente, que tomen en cuenta sus necesidades y sugerencias y que apoyen las
acciones que se promueven.

El discurso unilateral, donde los administrativos determinan las acciones, sin
considerar los intereses y necesidades de los profesores no favorece la
mediacion, y en este sentido los cambios son susceptibles al tipo de liderazgo que
se presenta en la institucion.
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4.4.3. Las razones del cambio

Hasta el momento se han reconocido los aprendizajes y cambios que expresan los
profesores y los factores y elementos que han favorecido u obstaculizado el
cambio, pero ¢ por qué y para qué se hacen estos cambios?

e Por qué cambiar

Al analizar la informacion obtenida, los fundamentos que sostienen la accion del
cambio se agruparon en tres grandes rubros: dificultades que plantea la préactica
cotidiana, obligacion de cumplir el curriculum y la respuesta a presiones
institucionales.

a) Dificultades que plantea la practica cotidiana

Respecto al primer rubro, se puede decir que en el centro del proceso de cambio
se ubica el profesor que estd inmerso en un contexto que le provee distintos
signos y condiciones, que provocan en él distintos tipos de reacciones. Asi, en su
practica cotidiana, se encuentra con dificultades para promover aprendizajes en
sus estudiantes:

“Me era muy dificil saber como llegar con los alumnos, normalmente las
clases que nosotros tomamos son muy diferentes a lo que los muchachos
actuales requieren, no es lo mismo, por ejemplo me toco la memorizacion al
100%, pues ahorita no le puedo pedir a alguien que se memorice algo
porque no lo va a lograr” (E1, pag. 1)

‘los alumnos de ahorita, son mas dificiles de ensefarles; porque ellos
estan ahorita distraidos por muchas cosas, por todo lo que hay fuera del
saldn de clases, todo lo de afuera es mas atractivo que lo que nosotros les
podamos ensefiar” (E5, pag.7)

‘porque es tipico que flojean, no entran a clases, no hacen los ejercicios de
clase” (E6, pag. 2)

Los profesores se dan cuenta de que sus alumnos tienen caracteristicas que
influyen en su forma de estar en clase y de que sus recursos docentes son
insuficientes para favorecer su aprendizaje. Esta necesidad vivida en la practica
cotidiana, hace que busquen alternativas, estrategias y recursos que resulten mas
atractivas para los muchachos.
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Por otro lado, las necesidades que se presentan también tienen que ver con las
condiciones y formas de trabajo, en este caso, los profesores se enfrentan con
algo que no esta funcionando correctamente y no lleva a los resultados deseados.
Ante estas circunstancias reconocen que Sus conocimientos y experiencias
previas le son insuficientes, y buscan maneras de solucionarlo, y desde ahi
modifican la realidad:

“Nos dimos cuenta que estabamos dando practicamente lo mismo, nada
mas que no teniamos un acercamiento entre nosotros como docentes;
entonces estamos dando practicamente lo mismo obviamente cada quien
con su punto de vista y pues estabamos confundiendo mas a los alumnos
que lo que les estabamos apoyando” (E4, pag. 2)

b) Obligacion de cumplir el programa

El contexto institucional que condiciona, es otro de los fundamentos que explican
el cambio, asi puede mencionarse el hecho de que se sienten comprometidas a
responder a un programa preestablecido, que muchas veces les marca las
acciones gque deben sequir:

“Me apego al programa, me apego a lo que uno debe darles a los alumnos”
(E3, pag. 7)

2

“Esto [proyectos] ya viene en los programas de secundaria, asi se maneja’
(E2, pag. 6)

De acuerdo a lo que expresan, existe una obligacién por cumplir el curriculum
escolar que se impone a los docentes. Hay programas y secuencias didacticas
que han de seguirse y en consecuencia es la configuracion de los propios
programas y libros lo que les ayuda a estos profesores al cambio.

A partir de lo anterior cabe cuestionar si en estos casos se puede hablar del
cambio que se sustenta en la modificacion de sus concepciones, o s6lo se hace
una adopcidn, “mimética” de lo que marca “el libro”, sin mediar una reflexién sobre
su utilidad y significatividad en la practica.

c) Presiones y practicas institucionales

Perciben practicas y presiones de algunas autoridades institucionales, a las que se
sienten obligados a responder. Para estos docentes esta situacion les plantea
problemas que afectan directamente la practica, entre ellos destacan, la falta de
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sentido que tienen indicaciones relacionadas con lo que se espera hagan en un
curso, lo que los conduce a buscar alternativas para cumplir con esos aspectos.

‘De repente nos cambian la jugada y totalmente feo... porque ahora me
dicen en cinco renglones la materia se llama fulana, el modulo se llama
fulano de tal, tiene tres materias... asi, ve lo que quieras! Entonces nos
dijeron asi como que... de ahi fue donde tuvimos que reunirnos y decir qué
vamos hacer, tenemos que poner las bases para una materia cada uno,
coémo lo vamos hacer cada quién, para no repetir conceptos con los
alumnos” (E4, pag. 3)

El por qué de los cambios también encuentra su correlato en el temor, en la
amenaza o bien, en la obligaciébn de apegarse a un tipo de trabajo que esta
marcando la institucién.

“La mayoria de los comparfieros que conozco estamos trabajando por los
muchachos, y nos esforzamos por ellos, no por los administrativos, ni por
todo lo demas, sin embargo, siempre estd la amenaza, si no lo haces, el
préoximo semestre no te doy clases” (E1, pag. 4)

La anterior vifieta es una expresion de las contradicciones inherentes a un
sistema, por un lado el interés de los profesores por beneficiar a los alumnos y por
otro, las presiones que ejercen las autoridades y la necesidad de mantener un
empleo. No hay elementos suficientes para decir, cuando esta presién promueve
el cambio y cuando no, sin embargo parece que entre la instruccion de las
autoridades y el cambio obligado en la practica, hay un proceso de “negociacion”

“vo creo que los formatos [experiencias de aprendizaje que debe llenar]
estan bien, pero creo que uno siempre los personaliza, porque todos
tenemos diferentes maneras de anotar las cosas 0 hay cosas que uno le da
mayor importancia y que el formato no tiene. Si me sirve, pero yo hago mis
modificaciones” (E6, pag. 5)

“si hubo polémica, porque al inicio no queriamos nosotros [elaborar una
guia de aprendizaje], pero todo vino también de la direccion general, y
también ellos tienen razdén, nosotros ya tenemos las herramientas, sabemos
lo que el alumno necesita, como maestros, sabemos las necesidades que
ellos tienen, con la experiencia y también muchos de nosotros somos
especialistas en la materia” (E5, pag. 4)
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En estos fragmentos de entrevista se puede observar que los casos en los que los
profesores ven utilidad a los sefialamientos que hacen las autoridades y que
piensan que pueden hacer aportaciones a las mismas, aceptan los cambios, no
sin las modificaciones o adaptaciones que asi consideran. Lo anterior corresponde
a las condiciones del aprendizaje mediado: trascendencia, intencionalidad y
sentimiento de capacidad que se sefialan en la teoria de Feurestein. Pero en este
aprendizaje mediado, debe haber también una persona o instancia que se asuma
como mediador, y eso no sucede en todos los casos:

“sabemos que hay personas en la direccion que no estan preparados para
dirigir y el trabajo mas que todo [es] de los administrativos y de los
maestros, ellos estan ahi de adorno” (E5, pag. 12)

e Para qué cambiar

Entre los motivos que los profesores tienen para cambiar estan: un bien para el
alumno, un aprendizaje que les sea util para su vida cotidiana y también para
continuar estudios de nivel superior, sin dejar de lado su superacion personal y el
hecho de que ellas obtienen una ganancia simbdlica, a partir de los logros de los
estudiantes.

a) Interés en el alumno

De acuerdo con lo expresado por los profesores durante las entrevistas, el para
gué de los cambios, es decir, la finalidad con la que se hacen, esta centrada en el
alumno, en el interés que se tiene en él.

“Va a depender de cada maestro, qué es lo que quiere hacer, qué tan
motivado esté y qué mejoras quiere él que el alumno tenga para el bien del
alumno y para el bien de su entorno” (E2, pag. 6).

“Ese trabajo —certificacion- lo hice pensando mas que nada en los
alumnos... bueno porque el beneficio es para ellos, el conocimiento, lo
poquito que ellos, que yo sé, se los transmito y ya ellos son los que deben
ponerlo en practica, ellos son los que deben saber hacerlo” (E3, pag. 7).

“Es estar mas al pendiente de los alumnos, y estar al pendiente en todos los
aspectos” (E6, pag. 7)

“Yo pienso que hacemos las actividades pensando en los otros, o sea
pensando en qué me gustaria a mi que el maestro me enserne” (E5, pag. 6)
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Esta razdn del cambio se vincula con la actitud del profesor que ya se sefalaba en
el apartado de condiciones que favorecen el cambio. La voluntad y motivacion del
profesor, parece tener su origen en el interés que se tiene por los alumnos, y se
asocia también con el asumir un rol como guia, acompafnante y facilitador en los
procesos de aprendizaje. Ademas de este bien que se busca para el alumno en
términos de conocimiento, existe un interés mas inmediato y que es su
permanencia en la escuela:

“Yer qué tanta posibilidad existe de que los alumnos, los estudiantes
pudieran ahora si que mejorar lo que es su preparacion, evitar la desercion”
(E3, pag. 2)

Igualmente los profesores pretenden a través de sus practicas y del cambio que
asi intencionan, que sus alumnos obtengan mejores resultados en el EXANI, pues
saben que este, es un factor importante para que continden sus estudios, ademas
de que es relevante para la institucion los altos puntajes en esta prueba:

“Si es una presion muy fuerte con los muchachos sobre todo porque todos
trabajamos por ellos, queremos que sigan adelante, ahorita creo que es una
buena institucion, tiene buenos numeros, tenemos 1021 puntos de
promedio en el EXANI” (E1, pag. 4)

Estas evidencias se relacionan con la respuesta que los profesores tienen que dar
a las exigencias y requerimientos institucionales, pues los indicadores altos en
cuanto a eficiencia terminal y los resultados de aprendizaje son los requisitos que
se les plantean para poder ser miembros del Sistema Nacional de Bachillerato.

b) Deseos de superacion personal y profesional

Hay otro tipo de razones para el cambio y que estan vinculadas con los deseos de
superacién personal y profesional:

‘A mi me llamé la atencion estudiar la maestria y mas esa que es en
gestion directiva pues para ver qué oportunidades o posibilidades existen
de mejorarme como persona, como este... en... en un nivel verdad, para
(ES3, pag. 2)

Existe la motivacion de mejorar, pero todo esto estd encaminado a optimizar la
preparacion de los alumnos y favorecer su permanencia en la escuela. En este
deseo de perfeccionameinto hay un componente volitivo importante:
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‘el interés es uno, el interés es fundamental, si yo no estoy interesado no
voy a aprender; entonces de ese interés surge el que yo me motive y el que
yo aprenda” (ES5, pag. 6)

Ante estas evidencias se constata, que el componente de la voluntad y motivacion
personal del docente, es esencial para el proceso de reconstruccion del rol
docente.

c) Ganancia simbolica

La ganancia simbdlica que se sefialaba al inicio de este apartado se refleja en el
orgullo y la satisfaccién que sienten al ver los logros que obtienen los alumnos:

“Creo que todos seguimos trabajando nada mas por los estudiantes que
nos dan orgullo ver que estan aqui, nos dan orgullo verlos cuando ya estan
titulados, cuando ya estan en su trabajo normal” (E1, pag. 4).

“Pues bueno pues seguimos trabajando en esto, haber hasta donde nos
aguantan los muchachos, hasta donde los aguantamos, porque hay veces
gue se cansa uno, pero que vale la pena, nos hacen sentir importantes y
eso es bonito” (E4, pag. 10)

“todos tenemos una mision en la vida... aunque sea cambiar un poquito,
eso llena mucho, aunque no nos llene el bolsillo de dinero, pero siempre
hay premios en la vida... también es motivante que te digan “mira qué bien,
maestra la felicito” (E5, pag. 11)

Los profesores pretenden el desarrollo tanto de sus alumnos, como el propio y es
pensando en eso, que modifican sus acciones y buscan a su vez medios que las
lleven a mejorar. Esta ganancia simbolica se asocia a su vez, con el componente
volitivo del que tanto se ha venido hablando, pero también con los resultados que
producen las acciones y que cuando son positivos, generan el interés por seguir
mejorando.

Entre los participantes de este estudio hay distintas circunstancias personales e
institucionales; los cambios se dan son diferentes, por ejemplo mientras unas
incorporan acciones y estrategias nuevas, recuperan practicas que tenian al inicio
de su trayectoria docente, concientizan y ponen en practica teorias que ya
conocian y otras le dan significado y nombre a acciones que realizaban de manera
empirica 0 conservan sus practicas iniciales después de cambios infructuosos. En
todos los casos es evidente que hay una intencion de atender las necesidades de
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los estudiantes y favorecer su aprendizaje y sobre todo queda de manifiesto que
todas se asumen conscientemente su rol de profesores: “soy formadora”, “tener

vocacion de maestra”, “ser maestra comprometida”:

“con buenos maestros comprometidos, con ellos se saca el trabajo
adelante” (E5, pag. 12)

Aungue no hay condiciones, ni resultados Unicos o incluso esperables en la
reconstruccion docente, si se ha podido encontrar regularidades en las diferentes
participantes en lo concerniente a fases y elementos del proceso de
reconstruccion del rol docente. En el apartado siguiente se aborda este topico con
mayor amplitud.

IV.5. LA RECONSTRUCCION DEL ROL DOCENTE. UN ACERCAMIENTO A
PARTIR DE LAS EVIDENCIAS

¢ Como reconstruye el docente de la EMS que ha participado en el espacio
formativo del PROFORDEMS su préactica docente para pasar de ensefiante
tradicional a ensefiante mediador?

La anterior es la pregunta que guia este estudio, y después de los sucesivos
acercamientos con el objeto de estudio y de los respectivos analisis, se ha logrado
poner en evidencia el proceso de reconstruccion que el profesor de EMS vivencia,
asi como de los elementos que lo configuran y que intervienen como fuerzas
impulsoras/restrictoras. Asi se identificaron tres fases, que si bien se refieren a
momentos del proceso, no implican linealidad, pues el movimiento no es uniforme
ni homogéneo, si no que es dialéctico y abierto en funcion de que se establecen
relaciones entre distintos elementos que forman parte del bagaje del propio
docente como del contexto y la situacion con la interactia. Este movimiento
también se caracteriza por ser continuo de manera que se puede ir y venir entre
una y otra fase segun las circunstancias y condiciones que estén presentes. A
partir del andlisis de datos y la abstraccion que se ha hecho de ellos, las
dimensiones se han denominado: la necesidad de aprender y el deseo de
cambiar; el proceso de aprender; los efectos y resultados del cambio.

Antes de describir este proceso, se destaca que en el centro de cada una de las
distintas fases esta presente la relaciébn que se establece entre el profesor y el
contexto. Asi, esta al profesor que cuenta con rasgos y condiciones personales
especificas, entre las que resaltan la motivacion intrinseca, un componente volitivo
constituido por el interés en la mejora y la implicacion afectiva con los alumnos, asi
como la identificaciéon de si mismos como formadores y agentes de cambio. La

167



trayectoria personal y la serie de experiencias previas que configuran sus
conocimientos, habilidades y creencias relacionadas con el rol que les
corresponde, son estructuras clave que ademas de que estan implicadas en el
proceso de reconstruccion contribuyen a delinear un tipo de movimiento vs otro.
Es menester sefalar que dicha trayectoria estd impregnada de su historia
sociocultural a partir de la cual el docente significa lo que significa,
aproximandose a la realidad de formas diferentes.

En la parte del contexto se encuentra de manera cercana la institucion en la que
se labora, y de manera extendida el sistema educativo que marca rumbos y
obligaciones al profesor: cumplir con un curriculum preestablecido (en este caso la
RIEMS-PROFORDEMS), con tramites administrativos, y practicas institucionales
(trabajo en academias) en las cuales se debe involucrar. En este contexto el
profesor enfrenta y vivencia necesidades que ha de atender y que generalmente
se derivan de las caracteristicas de los estudiantes y de la falta de recursos y
estrategias para poder favorecer el aprendizaje.

Una vez presentados estos dos elementos basicos, a continuacion se expone
cada una de las dimensiones que se han reconocido en el proceso de
reconstruccion del rol docente.

3.5.1. La necesidad de aprender y el deseo de cambiar

El proceso de reconstruccion se inicia a partir de la confrontaciébn que hace el
profesor con situaciones como es la propia Reforma o con los resultados de la
practica, los cuales remiten a retos o necesidades que experimentan y que de uno
u otro modo deciden resolver. Lo que viven en la practica, las exigencias que se
hacen desde la institucién o el sistema, contribuyen a que el profesor se dé cuenta
de que existe una discrepancia entre los signos que le provee el contexto, y los
instrumentos o recursos con gue cuenta en ese momento. Hay indicios que es en
estas situaciones, ya sean espontaneas o0 impuestas donde se origina la toma
conciencia de la necesidad de cambiar.

Las necesidades que estan en el foco de la atencion de esos profesores se
convierten, por asi decirlo, en objeto de conocimiento, puesto que desean
comprender la situacion para asi poder resolverla. La motivacién intrinseca que
surge del interés por los alumnos y de la necesidad de resolver retos de la
practica cotidiana, pero también la extrinseca, es decir, la que se impone desde el
contexto, juegan un papel importante en los procesos de aprendizaje en los que se
implica el profesor.
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En el discurso de los profesores hay vestigios de una hibridacion en tanto se
aprecia la presencia de palabras utlizadas en diferentes momentos de su
trayectoria, por ejemplo: exdmenes y objetivos, lo que indica que los docentes
inician el proceso desde estados cognitivos divergentes constituidos por
aprendizajes y experiencias previas; cada uno, de acuerdo a sus conocimientos
aprende cosas diferentes. Lo previo tiene su fuente de adquisicion en la formacién
inicial, en la continua y en la propia practica de los docentes

Estos conocimientos y experiencias, que constituyen el bagaje, en términos de
esquema de los profesores, y que se podria denominar la zona de desarrollo real,
les ayuda de un modo u otro a que signifiquen, tal o cual cuestién pues es esta la
gue determina que tipos de aprendizajes se pueden adquirir (Zona de Desarrollo
Potencial). Para unos el aprendizaje se centra en nombrar desde la teoria
educativa una determinada accion, para otros, implica poner la atencion en
estructuras de significado ya existentes y para otros estar en relacion con
conocimiento nuevo. Es en este sentido que se puede decir que el aprendizaje no
tiene el mismo significado para todos.

El conocimiento previo, es decir, lo que han aprendido a lo largo de su trayectoria
en diversos espacios formativos y las propias concepciones sobre lo que significa
ser docente, delinean el rumbo del aprendizaje y por ende los cambios y
transformaciones que dice realiza en su practica cotidiana, pues integra lo que ha
funcionado y deshecha lo que no. La diversidad en la estructura y por tanto en la
experiencia previa, es lo que les permite significar lo que se intenciona con las
acciones formativas y dejar de lado otras que desde su perspectiva no lo son. Esta
situacién es la que contribuye a que se construyan un tipo de aprendizajes vs
otros y que unos se privilegian sobre otros.

Al representar graficamente esta dimension se tendria la siguiente situacion
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Gréfico 11. El deseo y la necesidad de cambio
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3.5.2. El proceso de aprender

Una vez que el profesor hace consciente la insuficiencia de sus condiciones para
atender las necesidades y obligaciones que se presentan en su practica cotidiana
a las que se siente llamado a cumplir o atender y manifiesta su intencién de
modificarla establece contacto, ya sea por iniciativa propia o por instruccién de las
autoridades de su institucion con medios que le ayuden a resolver la situacién, los
cuales generalmente estdn en su contexto cercano en la forma de distintos
procesos formativos y del trabajo colaborativo.

Este proceso no lo hace el profesor en soledad, si no a través de relaciones
interpersonales; en estos espacios los facilitadores y pares se constituyen en
mediadores, siempre y cuando se cubran las condiciones minimas para el
aprendizaje mediado, entre ellas:

a) la intencionalidad, cuando los profesores son el centro de un proceso de
cambio, y asumen responsabilidad sobre él,

b) la trascendencia, porque los pares y facilitadores ayudan a darle uso a lo que
aprenden y a relacionar los contenidos con lo que les pasa y les preocupa con
respecto a su préctica.

170



c) vy el significado, cuando el mediador hace que los sucesos de aprendizaje
tengan una connotacion intencional y afectiva al ayudar al profesor a entender
y darle nombre a su préactica cotidiana.

Si los espacios formativos, el trabajo colaborativo y las condiciones institucionales
no cuentan con las caracteristicas necesarias para que el profesor decida
implicarse en procesos de aprendizaje, estos elementos se tornan en barreras que
provocan tension y desgaste y en esos casos las experiencias de aprendizaje
carecen de sentido.

A través de su participacion en procesos formativos anteriores al PROFORDEMS,
el profesor tiene acceso a aprendizajes de distintos tipos, que no son en si mismos
resultado del Diplomado, sino de la relacion que se establece entre lo que se
propone como objeto de aprendizaje en cada modulo y esa experiencia previa, es
decir se operan estados cognitivos divergentes al establecer la relacion entre lo
previo y lo nuevo. De acuerdo al este estado cognitivo, el aprendizaje podra
centrarse para unos en cuestiones tedricas/conceptuales, para otros en una mayor
concientizacion de lo que implica ser alumno/profesor, de tal manera que se
presentan tres formas diferentes de aprendizaje: construccion de nuevos
significados, recuperacién y clarificacion de conocimientos previos y el
esclarecimiento de lo que hace en su préactica en tanto le puede poner nombre de
acuerdo a un enfoque especifico.

Es importante mencionar que se pueden identificar diferencias en los aprendizajes
de acuerdo a la duracién de las experiencias de formacion: como resultado de
procesos formativos de larga duracién (formacion inicial, posgrados) se construyen
significados sobre conceptos y principios basicos de la educacién (contenidos
declarativos); y a partir de la participacion en procesos de corta duracion
(diplomados, certificaciones) los aprendizajes iniciales se recuperan, se hacen
explicitos y vinculan con el conocimiento de técnicas Yy estrategias didacticas
(contenidos procedimentales).

El grado de desarrollo que logran los profesores en este diplomado y otras
experiencias de formacion continua esta relacionado con operaciones de orden
superior pues, al establecer conexiones e integraciones, se recuperan
determinados procesos internos del propio desarrollo, y se vinculan con nuevos
conceptos Yy alternativas para la practica docente por ello el cambio en la practica
no es homogéneo.

La claridad que se logra ante un concepto/habilidad tiene un papel importante en
la comprension de nuevos conceptos, a diferencia de lo que no se entiende. La
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resignificacion que se hace con respecto a ensefiante tradicional/ensefiante
mediador, implica cambios conceptuales en lo que respecta al aprendizaje y a la
ensefianza, sin los cuéles no se puede aludir a una reconstruccion del rol.

La representacion de esta fase se presenta en el grafico 12.

Gréfico 12. El proceso de aprender
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3.5.2. Los efectos y resultados del cambio

Ademas de tener necesidad de cambiar e involucrarse en procesos de formacion,
es indispensable que esos aprendizajes se traduzcan en resultados visibles, que
traigan consigo efectos positivos para los alumnos, la institucién en su conjunto y
para el propio profesor

Los efectos del cambio en el contexto que se valoran son: la eficiencia de las
metodologias y recursos para promover la actividad de los estudiantes, el
incremento del interés por aprender y de la motivacion de los alumnos y la mejora
de los resultados que se obtienen en las evaluaciones estandarizadas como
ENLACE y EXANI II.

A nivel del profesor, uno de los efectos que mas favorece la reconstruccion del rol,
es la ganancia simbdlica que obtiene de la experiencia, la satisfaccion con los
logros de los alumnos, la sensacion de haber aprendido algo util y el tener el
reconocimiento de otros.
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Cuando se derivan resultados positivos de los cambios realizados, no sélo se
validan los mismos, si no que los profesores que viven dichos efectos se
convierten en promotores de la reconstruccion “continua”, para ellos mismos y
para sSus pares mas cercanos, en tanto que buscan nuevas estrategias y
actividades para aplicar en su practica cotidiana.

Si los efectos positivos s6lo se dan a nivel personal y no son congruentes con los
propdsitos del contexto y si el profesor se encuentra con medidas que restringen y
limitan los cambios, se generan situaciones de tension y desgaste y hasta de
simulacién, en tanto que los profesores solo realizan las acciones por “cubrir el
requisito”. Cuando el resultado no es el esperado y los cambios que se hacen en
las préacticas, no ayudan a resolver la necesidad que originé el proceso, los
profesores tienden a dar marcha atras y contindan con propuestas educativas que
ya estaban probadas por su efectividad.

Es partir de los efectos de la reconstruccion cuando el profesor puede encontrar
nuevas discrepancias entre los signos y simbolos del contexto y sus propios
instrumentos, lo cual habla de la reconstruccion del rol docente como un proceso
ciclico. Esto no implica que se vuelva al punto inicial, pues ahora el profesor posee
un nuevo bagaje de conocimientos y habilidades que le hace ver su realidad
desde otro punto de vista, identificando nuevas necesidades y oportunidades de
aprendizaje, es decir, el proceso se repite, pero en diferentes niveles de
desarrollo, pues la concepcion que el profesor tiene sobre los roles de docente y
alumno ya no son los mismos que al inicio del proceso y por tanto tiene un nuevo
estado cognitivo desde el cual se aproxima a nuevos conocimientos. Graficamente
esta dimension se representaria asi.

173



Gréfico 13. Los efectos y resultados del cambio
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En el grafico 14 se integran estas dimensiones dando forma a lo que, de acuerdo
con la evidencia empirica, es el proceso de reconstruccion del rol docente. Se
desea destacar el hecho de que, en cada uno de los momentos, el profesor en su
continua relacion con el contexto, es el foco del proceso. Dependiendo de si hay
discrepancia, si hay suma de esfuerzos, o se estd en un momento de estabilidad,
entre estos dos elementos, son los resultados que se generan y que llevan a
nuevos momentos de la reconstruccion.

Debe sefalarse que la toma de conciencia que el profesor hace sobre su practica
es un elemento clave que esta en la base de los distintos momentos del proceso
de reconstruccion. Sin esta accion no puede darse cuenta de lo que esta o no
funcionando en su practica cotidiana, ni podria hacer las conexiones entre
conocimientos previos y nuevos necesarias para la construccion, ni podria valorar
los resultados y efectos de los cambios, por lo tanto este componente es el que
ayuda al profesor a tomar decisiones.
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Gréfico 14. Proceso de reconstruccion del rol docente, a partir de la evidencia empirica
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Hasta aqui se han expuesto las dimensiones y elementos que se han visto
intervienen en los procesos de cambio que manifiestan los profesores, pero ¢sera
este un proceso de reconstruccion? Si se consideran las externalizaciones que
hace el profesor podria decirse que si, que estd reconstruyendo a partir de sus
experiencias y creencias previas sus significados sobre los roles de docente y
alumno, y éstos se traducen en acciones ya que hay algunos indicios de cémo se
conforma el proceso, sin embargo, todavia no se ha sefialado cuél es el resultado
del mismo ¢se pasa de un rol de ensefante tradicional a un rol de ensefante
mediador?

Hay frases de los profesores que indican que aun asumen ciertos rasgos que
corresponden al rol de ensefante tradicional. Aspectos de disciplina y de
contenidos curriculares son asuntos que reconocen como constitutivos de sus
practicas. En este sentido es que se hace presente la hibridacion, es decir la
convivencia pacifica entre modelos educativos divergentes. Los siguientes
recortes muestran como en ciertos momentos del proceso conviven al menos dos
enfoques de la ensefianza y el aprendizaje:

“creo que he abandonado el rol de ensefiante tradicional por lo menos en
un 80%, seguimos siendo profesores, sigue habiendo aulas, alumnos,
butacas, escritorio, etc, todo lo fisico, sin embargo la forma de transmitir
conocimiento si ha cambiado” (ES8, pag. 1)

‘vo diria que mas bien es una combinacion, porque hay momentitos que
volvemos a ensefiante tradicional, hay también ciertas estrategias que
usamos de ensefiante tradicional.... Si, una combinacion, claro que como
maestros sabemos donde y cuando aplicarlo” (E5, pags. 11-12)

Los profesores hacen adaptaciones hacen uso de estrategias consideradas
tradicionales de acuerdo a las circunstancias y condiciones tanto de infraestructura
y recursos como las atribuibles al propio grupo y su dinamica, asi pues, a traves
de la experiencia identifican lo que es util y eficaz en un momento y lugar
determinados y combinan estrategias de diferente naturaleza.

La reconstruccion del rol docente no va encaminada Unicamente a la
transformaciéon en ensefiante mediador, parece que va mas ligada a la reflexién y
a la toma de decisiones sobre cual es la mejor accion en un momento y con un
grupo determinado y para esto es importante el analisis que hacen de las propias
condiciones y posibilidades, un ejemplo de ello son los siguientes fragmentos de
entrevista:



“estudiar con un enfoque de competencias resulta mas trabajo para
nosotros, por todo; entonces yo ya estaba muy cansada... si hay que hacer
un balance de que ¢ puedo con todo esto?, porque si ho vamos a hacer las
cosas a medias y no vamos a hacer” (E5, pag. 7)

‘no lo puedes trabajar mucho aparte, todo mundo tiene muchas cosas que
hacer, todo mundo no es el Gnico lugar donde trabaja, y aparte si a eso
agregas familia, nifios, no se cuanta cosa (E6, pag. 6)

Por tanto, el proceso que se presenta no es una alteracion o modificacion drastica
de acciones y significados, es mas bien un continuo, en donde el profesor parte de
percibir como centro de su accion e interés al alumno, y en su intencion de
favorecer los aprendizajes, busca medios que lo ayudan a aclarar, sistematizar,
interiorizar y dar sentido a sus propios significados y acciones. Asi pues, el
profesor afina, precisa, matiza, ordena, los significados y acciones que ya ha
construido al ponerlos en relacidn con nuevos conceptos que construye con la
mediacion de otros.

IV.6 DISCUSION CON LA TEORIA

Se han presentado los resultados desde los datos empiricos recuperados vy
analizados, sin embargo, estos no pueden ser entendidos en el vacio, puesto que
se enmarcan en un contexto teérico y social mas amplio, por tanto han de ser
leidos a través de relaciones con el enfoque sociocultural y los aportes de
Feurestein y Gimeno Sacristan sobre la mediaciéon que dan marco y sostén a este
estudio. En este sentido a continuacion se comparan y se ponen en relacion los
resultados obtenidos con los principios tedricos, y se identifican aquellos aspectos
gue se respaldan desde la experiencia de los profesores, asi como los hallazgos y
aportaciones que se pueden hacer a la teoria.

En el didlogo entre Teoria y resultados se pueden identificar las siguientes
coincidencias:

En el presente estudio se hace evidente que en el centro de la reconstruccion esta
la interrelacion que existe entre el profesor y el contexto. De acuerdo a la
naturaleza y estado de la misma se vivencia una dimension u otra del proceso,
cuando en esta relacién se pone en evidencia la discrepancia que hay entre las
necesidades que presenta el contexto y los recursos del profesor, entonces se
generan procesos adaptativos tales como la participacibn en espacios de
formacion y el establecimiento de relaciones de colaboracién con otros; como
resultado, los profesores aprenden y en consecuencia hay un desarrollo en la
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practica docente. Lo anterior guarda relacién lo que sefialan Toro y Marcano
(2005) al decir que el desarrollo es “un proceso dialéctico complejo, caracterizado
por las transformaciones cualitativas de una forma a otra, la interrelacion de
factores internos y externos, y la presencia de ciertos procesos adaptativos”. Asi
los profesores en este didlogo con factores externos: reconocen sus carencias,
interactian con mediadores (formadores o pares) y finalmente llevan a sus aulas
los cambios, en un proceso que los lleva a adapatar sus propios recursos y
condiciones para responder a las necesidades del contexto.

La accion del docente como regulador de la relacion que se establece con el
contexto es esencial, pues es él quien al tomar conciencia de su situacion decide
qué hacer para adaptarse o modificar su contexto. Una caracteristica que se
presenta en el proceso de reconstruccion, es la toma conciencia del profesor
sobre las discrepancias que hay entre sus recursos y las exigencias y necesidades
del contexto- alumnos, la reforma, la institucion que asume la reforma-. En estas
situaciones retoma aquello que la realidad le ofrece y que le es significativo para
resolver una situacion, sea que el alumno aprenda, sean los puntajes de EXANI,
sea normativas institucionales, etc. Esta accion del profesor alude a la
autorregulacion que suponen las funciones psicologicas superiores, es decir el
control que pasa del entorno social al propio individuo.

En esta misma tonica, Daniels (2003) afirma que “los individuos son agentes
activos de su propio desarrollo pero no actian en contextos que son enteramente
de su propia eleccion”, en el sentido de que existe una historia sociocultural en la
gue se encuentra inmerso, lo anterior se confirma con el hecho de que los
participantes en el estudio no eligieron ser parte de la RIEMS y en muchos casos
no fue decision suya el estudiar el Diplomado, sin embargo, son ellos los que
toman responsabilidad sobre su aprendizaje en este espacio formativo, es decir,
es probable que las decisiones del director de su institucion, o la necesidad de
estar certificado para mantener el trabajo, son las que estan en el origen de su
participacion en PROFORDEMS, pero son ellos los que deciden aprender. Una
vez que estan inmersos en este proceso formativo, ponen en relacion sus
conocimientos y experiencias previas mismas que pueden estar en dos
dimensiones: para algunos en lo que ya hacen en su practica cotidiana y para
otros en los saberes tedricos, con lo nuevo para construir/reconstruir significados.

Con respecto a la naturaleza del aprendizaje, un aspecto que se confirma en el
presente estudio y que ademas se perfila como uno de los elementos mas
importantes es la mediacion, que de acuerdo con Feurestein (Kozulin, 2000,
Sciaraffia, 2008) se caracteriza por la intencionalidad, la trascendencia, el
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significado, el sentimiento de capacidad, y el comportamiento de compartir entre
otras cosas. Sino se cubren estas carateristicas, si los profesores sienten que no
consideran sus intereses y que no se valora su conocimiento y experiencia, Si no
le ven un uso concreto a lo que aprenden; podran asistir a cursos y participar en
diferentes actividades institucionales, pero no se apropiaran de ellas, y las veran
como acciones sin sentido y pérdida de tiempo. En estos casos continlan usando
conocimiento o experiencia adquirida previamente.

En el enfoque sociocultural también se sefialan algunas propiedades de la
cognicion entre ellas su naturaleza contextualizada y su naturaleza construida
(Putman y Borko, 2000). En referencia a la primera sobresale el hecho de que lo
gue se aprende debe conectarse a situaciones de uso, este aspecto teérico se
aprecia en el estudio, pues es en las conexiones que hacen con su practica
cotidiana cuando los aprendizajes se vuelven significativos, ya sea porque pueden
poner nombre a lo que hacen o bien en tanto los cambios que incorporan reportan
avances o se dan cuenta de su utilidad. Particularmente el proceso de certificacién
que pasan los profesores es un componente que ellos valoran por ayudarles a
concretizar e integrar los contenidos de la Reforma. La importancia de poder usar
los conocimientos también se ve reflejado en el hecho de que los profesores
promueven la actividad de sus alumnos.

Al considerar la naturaleza construida de la cognicion, constituida por los
conocimientos y experiencias previas del sujeto, se ha observado que el estado
cognitivo de los profesores al iniciar el diplomado u otras experiencias formativas,
hacen que se aproximen de diferentes maneras a los contenidos y acciones que
se les proponen y tiene impacto en los tipos de aprendizajes que se generan y el
nivel de los mismos, pues el significado del aprendizaje no es homogéneo pues
mientras para unos significa comprender para otros validar, y para otros mas
recuperar conocimientos previos. Un concepto tedérico ligado a esta situacién es el
de ZDP, pues de ella depende si los profesores estan en posibilidad de construir o
recuperar conocimientos, ademas de que condicionan el tipo de contenidos
(declarativos o procedimentales) que se pueden abordar.

Putman y Borko (2000) sefalan que “el conocimiento y las creencias son
importantes influencias o determinantes del cambio, sirviendo de filtros criticos del
contenido y la forma de lo que aprenden los profesores” (p. 226) A partir de los
resultados de este estudio se puede sefialar que estas estructuras previas no sélo
filtran el contenido y matizan el concepto y significado de aprender, de manera que
se presentan distintos niveles de aprendizaje de acuerdo a los conocimientos y
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experiencias previas de los profesores.

Desde la perspectiva de estos autores las creencias y conocimientos pueden ser
sobre temas pedagodgicos generales, es decir las ideas sobre la ensefianza y el
aprendizaje, los cuales determinan en gran medida las actividades que disefian e
implementan, lo anterior se confirma con este estudio, pues como requisito previo
para el cambio en la préactica se da la modificacion en las concepciones sobre los
roles de docente y alumno. Otro tipo de creencias y conocimientos sobre la
materia de las asignaturas, sobre el particular, es de llamar la atencion el hecho de
que 3 de las 5 profesoras participantes en las fases 2 y 3, son profesoras de
idiomas, y las tres hacen mencion de que en este tipo de materias se trabaja por
competencias desde hace varios afios.

Para entender este proceso de pasar de ensefante tradicional a mediador, es
importante retomar los componentes que de acuerdo con Gimeno Sacristan (1995)
configuran al profesor como mediador, entre ellas ha de destacarse la estructura
social del trabajo profesional, pues como se ha visto en esta investigacion, el
trabajo colaborativo con los pares, y la interaccion con instructores/formadores que
fungen como mediadores es un factor importante para lograr la reconstruccciéon
del propio rol. En contraparte, las condiciones insitucionales, la gestion directiva
unidireccional, las exigencias de trabajo y tramites administrativos “sin sentido”,
impiden que el profesor transite a una nueva practica, e incluso pueden ser un
factor para que se regrese a un rol tradicional en la ensefanza.

En esta investigacion también se encontré6 que uno de los elementos que mas
valoran los profesores para convertirse en mediadores, son los
instructores/formadores que a su vez lo son y modelan con su ejemplo este tipo de
interaccion didactica. Este hecho ademas de relacionarse con el componente
seflalado anteriormente, se puede ubicar claramente en una de las fases de
desarrollo curricular que el mismo Gimeno Sacristan presenta: el curriculum
presentado a los profesores, asi pues, la forma en que a estos profesores les
presentaron los elementos basicos de la reforma tuvo mas impacto que la misma
reforma (curriculum prescrito).

Dentro de las fases de desarrollo curricular, también se destaca la importancia de
la infraestructura y circunstancias presentes durante la puesta en accion del
curriculum, que pueden ser apoyo u obstaculo para el cambio. Otra fase que
demostré su importancia en este estudio es la del curriculum evaluado, pues en
palabras de los profesores, los efectos positivos en los resultados del EXANI I,
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son una motivacidn para seguir con practicas docentes alternativas.

Si bien los resultados de este estudio en general no contradicen los principios y
postulados del enfoque sociocultural, si aportan elementos que permiten hacer
acotaciones o matices a algunas de las afirmaciones que se hacen desde este
paradigma, ejemplo de ello es lo siguiente:

Respecto al principio que sefiala que el desarrollo se caracteriza por saltos
revolucionarios fundamentales y no por incrementos cuantitativos constantes, en
los casos estudiados, se confirma que no es suficiente con conocer métodos o
estrategias diferentes, sino que debe haber un cambio a nivel de significados, que
derive en una concepcion especifica del rol docente. Sin embargo como se sefiala
en la ultima parte del capitulo de resultados, los cambios no son “revolucionarios”
a nivel ontogénico pero si en la microgénesis, pues la reconstruccion se da mas
bien en un continuo, donde se entretejen los conocimientos previos y los nuevos,
prueba de ello es que van probando, no dejan o abandonan algo que funciona,
ensayan, experimentan y si da resultados lo asumen y lo usan, en este sentido es
gue se dice que pueden coexistir dos enfoques: el que propone la reforma y el que
han construido en su desarrollo ontolégico, tal vez este sea un indicio, de que en
un principio se requiera una estructura hibrida que permta pasar de significados y
conocimientos previos a nuevos.

Aunque en este estudio se observa que el aprendizaje precede al desarrollo, pues
es a raiz de distintos procesos de aprendizaje que se dan los cambios en las
concepciones sobre los roles de profesor y alumno y la transformacion de las
practicas, hay una parte que no se contempla en el enfoque sociocultural y es el
proceso previo al aprendizaje, pues de acuerdo a los resultados existe una
necesidad de aprender y deseo de hacerlo, es decir, el componente volutivo, es
decir, la motivacion intrinseca, es un antecedente del aprendizaje, pues si bien
Feurestein, habla de la importancia de la motivacion y la autoestima para que
exista la mediacion, lo hace enfatizando el papel del mediador en el fomento de
estos sentimientos, pero no hace explicito que esta es una actitud previa a la
mediacion en el sujeto mediado.

Finalmente en este enfoque se afirma que los significados se construyen a partir
de la internalizacion de los signos, al hacerlo se provoca la interaccion entre las
ideas propias y las que el contexto aporta, y se producen nuevos conceptos. Esto
se confirma parcialmente, pues es a partir de los conceptos de la RIEMS que se
conocen a través del diplomado que el profesor internaliza y relaciona con sus
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ideas propias creando nuevos significados que posteriormente se traducen en
practicas, sin embargo, hay casos donde el profesor ya realiza ciertas practicas y
tiene ideas particulares sobre los roles del profesor y del alumno, pero so6lo hasta
que se pone en relacion con los signos que proporciona el contexto, puede
nombrar aquello que ya se hace.

Para concluir este apartado ha de recuperarse una cita que se hacia en el
planteamiento del estudio:

Ver a los profesores como meros ejecutantes de la politica impuesta desde
arriba es incorrecto. Los profesores distorsionan esa politica antes que ser
fieles aplicadores... para adaptarla a las necesidades que perciben en sus
alumnos, de suerte que el contenido ensefiado a éstos es probablemente
un compromiso entre el contenido oficialmente adoptado y las necesidades
de los alumnos tal como el profesor las percibe. (Brophy citado por Gimeno
Sacristan, 1995 p. 205)

Esta perspectiva queda respaldada con los resultados obtenidos pues son los
profesores quienes finalmente implementan o no la reforma, y para ello es
requisito previo hacer una interpretacion de la misma en funcion de las
experiencias y conocimientos previos y de las necesidades que estan presentes
en su practica cotidiana; y se ha observado que cuando la indicacion de hacer
cambios se hace desde la direccion, sin considerar a los docentes y sin
proporcionar las condiciones necesarias, la reforma se queda en el papel.

Pero en este proceso ¢,qué papel juega PROFORDEMS? Si bien al inicio de este
documento se indicaba que este programa tiene caracteristicas que lo ubican
dentro de un modelo técnico de formacion, de acuerdo con lo externado por los
profesores, este diplomado da elementos para el aprendizaje, aunque debe
sefalarse gque esté se da en distintos niveles, al depender del bagaje que cada
profesor tenga, asi el Diplomado ayud6 a unos conocer nuevas técnicas y
estrategias, a otros a recuperar conocimientos tedricos previos y concretizarlos en
la practica y a otros a poder entender y denominar desde la teoria sus propias
practicas. Al revisar lo anterior parece que el hecho de ser un modelo técnico tiene
ventajas en el sentido de que ayuda a hacer nexos con la practica, pero no debe
olvidarse qué mas alla de los contenidos, lo que los profesores valoran son a las
instructoras que ayudan con su ejemplo a entender el modelo propuesto por la
RIEMS y que consideran las caracteriscas personales de cada participante.
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REFLEXIONES FINALES

La educacion es un proceso complejo en el cual se involucran distintos elementos
y actores, uno de ellos es el profesor, quien tiene bajo su responsabilidad la
creacion de ambientes y la planeacion e implementacion de estrategias que
favorezcan el aprendizaje de los alumnos. En este sentido la formacién y accion
del docente es esencial ya que de su actuacion se espera un impacto directo en
los resultados educativos.

Si bien desde contextos de Reforma el profesor es considerado un facilitador y
guia, también es relevante que se reconozca que es un aprendiz, una persona de
carne y hueso con historias, miedos, voluntad y creencias propias, un ser en
constante interaccion con distintos elementos y medios que hacen que conserve o
cambie sus concepciones y acciones, y en consecuencia adopte o no las politicas
y lineamientos que le marcan; este es precisamente el tema que se indago
durante este estudio, como es que el profesor reconstruye su practica docente,
gué le ayuda, y qué le obstaculiza el cambio y la mejora.

Una vez que se ha concluido la investigacion, puede decirse, que se ha
comprendido mas sobre la manera en que los profesores aprenden, y como llevan
a la practica nuevas formas de planear, implementar y evaluar acciones
educativas y se han identificado elementos que tienen parte importante en la
reconstruccion, entre ellos se han de destacar los siguientes:

e Las limitaciones/potencialidades instucionales debilitan o potencian la
reconstruccién del rol docente, en la medida en que se tengan las condiciones
de infraestructura adecuadas, que exista una gestion que considere a los
profesores, sus necesidades e intereses, y que en la institucion se privilegie el
trabajo académico sobre el administrativo, el profesor podra buscar y aplicar
formas alternativas en la docencia.

e Los cambios propuestos han de afectar las estructuras organizativas de las
instituciones pues la transferencia de estos aprendizajes y su concretizacion en
la practica cotidiana se ven favorecidos cuando la institucion provee
condiciones laborales de tiempo y de infraestructura adecuadas. No hacer
estos cambios equivale a intentar hacer cosas nuevas en estructuras que
cifien y por supuesto sujetan.

e EIl cambio que se espera no se puede tratar aparte de los usos en los que se
implementan. Se introducen en situaciones en las que los contextos
institucionales permiten estructurar estas acciones.

e Los directivos son clave en experiencias de reforma pues han de favorecer el
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surgimiento espacios para el trabajo colaborativo, pues de acuerdo a los
resultados de este estudio, el compartir experiencias con otros (ya sea de
manera espontanea o por exigencia de la institucion) y tratar de uniformar el
trabajo de los distintos actores de la institucion, ayuda a focalizar y a dar una
intencion a las acciones. En este sentido las directivas que son verticales no
son mediacionales en tanto son sefialamientos que indican lo que tienen que
hacer, sin considerar lo que es significativo para los profesores.

Ha de existir sinergia entre el profesor, la politica y su materializacion, puesto
que estos movimientos son complejos, producen tensiones, gestan dinamicas,
y reconocer la base cultural del docente es clave para poder implementar las
reformas que se proponen.

El valor de los cursos que ofrece el diplomado estd puesto en la mediacion y
ayuda de otros, pues si bien cada quien significa desde su estructura previa, el
cambio no sucede en soledad, el facilitador, los compafieros ayudan a adquirir
claridades, a mejorar comprensiones y a consolidar cambios en la practica.

La condicion esencial para que el docente aprenda es la disposicién y voluntad
para hacerlo. Esta decisién implica probar, asumir riesgos y por ende “suprimir”
seguridades. Para aprender hay que querer y partir del analisis de las propias
necesidades de aprendizaje. No basta que los cambios se dictaminen desde
fuera, sin la voluntad del profesor, no hay reforma. La intencién de mejorar y la
actitud autoevaluativa del profesor es el elemento que detona y orienta la
reconstruccion que se hace del propio rol.

El concepto de aprendizaje tiene diferentes significados, no alude a una
singularidad sino a una pluralidad que esta ligada a la diversidad de
experiencias y conocimientos previos de los profesores, pues es a partir de
éstos que el aprendizaje adquiere diferentes matices.

La nocién de aprendizaje esta ligado a la practica, a los recursos, a la accion,
cuando esto sucede, la tarea es mas facil.

La reconstruccion es de diferente naturaleza, varia de acuerdo al saber y
experiencia previos y a las necesidades que han de atender, y en
consecuencia hay diferencias en los significados que los profesores le
atribuyen al rol de mediador. En este tenor la modalidad de la ensefianza, las
metodologias, las estrategias, las relaciones con alumnos son afectados por
esa significacion que hace el profesor, si estos elementos no se toman en
cuenta en procesos de reforma y en los mecanismos que se disefian para
formar al profesor, lo mas probable que esa reforma se quede a nivel de
intencion.

Las innovaciones o cambios que hace el profesor se incorporan primero a las
creencias y conocimientos ya existentes, particularmente sobre los roles de
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docente y alumnos, para ampliarlos, precisarlos y modificarlos y sélo entonces
pasan a las pautas de comportamiento.

e Lo nuevo ha de pasar la prueba en lo préactico. Si esto sucede el cambio se
continua ensayando en caso contrario se regresa a la zona de seguridades. La
teoria es falible mientras el docente no vea su efectividad en la practica. En la
medida en que el profesor vea efectos positivos, seguird buscando practicas
alternativas y novedosas y se convertira en promotor del cambio.

e No hay una dicotomia entre los roles de ensefiante mediador y ensefante
tradicional, sino que mas bien existe una hibridacion, una convivencia pacifica
entre ambas posturas, es el profesor quien a partir de su experiencia y del
analisis que hace de su contexto, quien regula los momentos y situaciones en
los que ha de aplicarse uno u otro tipo de interaccion didactica.

Es por tanto el factor humano, el que debe cuidarse e investigarse mas para poder
entender con mayor profundidad los que sucede con la practica cotidiana de los
profesores.

En general puede decirse que los resultados de este trabajo son satisfactorios, en
tanto brindan informacion pertinente y confiable sobre un tema de especial
importancia para la educacion: la mejora de la practica docente. En este sentido,
la formacién de profesores es esencial y a partir de los resultados de este estudio
puede recomendarse que los programas educativos que tienen este fin, deben
partir de los intereses y necesidades sentidos por los profesores, recuperar de
manera sistematica y reflexiva sus experiencias y conocimientos previos, contar
con instructores/formadores que cumplan con las caracteristicas propias de un
mediador y que tengan la capacidad de modelar los principios pedagdégicos que se
pregonan dentro de los cursos; todo esto sin perder de vista que la institucion
debe comprometerse a brindar las condiciones necesarias para que los profesores
apliguen sus nuevos aprendizajes, a ser una instancia mediadora, que considere
lo que es significativo para los docentes.

Por otra parte la realizacién de este estudio resultd una oportunidad Unica de
aprendizaje, tedrico, metodolégico y personal; sin embargo no se deja de
reconocer que aun queda mucho camino por recorrer tanto en la formacion
personal como en el conocimiento del tema y al respecto se sugieren las
siguientes vetas.

Vetas por explorar

A lo largo de esta investigacion se ha comprobado que el tema de las practicas y
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el rol docente tiene muchas aristas, por lo cual un estudio como el presente es
insuficiente para entender un topico de naturaleza tan compleja, puesto que la
situaciéon puede ser analizada desde distintas perspectivas, desde estudios
meramente cuantitativos hasta estudios que permitan conocer con mayor
profundidad la naturaleza de este fenébmeno.

Una posible variacion o ampliacion seria incluir a diferentes informantes, como
podrian ser los alumnos, para triangular la informacion vertida por los profesores
sobre sus practicas cotidianas, a este fin, también podria contribuir la inclusion de
otro tipo de acercamientos y técnicas, entre ellas la observacion. Ademas de las
variaciones de tipo metodoldgico que se comentan también se puede profundizar
en los aspectos que se han encontrado relevantes, como lo que sucede al interior
de las instituciones, el Diplomado de PROFORDEMS vy las caracteristicas
personales de los profesores.

En este sentido, debe sefalarse que los profesores que manifiestan cambios
evidentes corresponden a bachilleratos tecnologicos, y las dos profesoras que
conservan la mayoria de sus acciones, laboran en un bachillerato general. Como
ya se sefialaba al inicio de este documento, los bachilleratos tecnoldgicos trabajan
con un enfoque por competencias desde hace varios afios, en tanto que en los
bachilleratos generales, particularmente, en el que laboran las dos profesoras
participantes en la tercera fase, esta actualmente en transicion hacia este nuevo
modelo curricular, por lo cual seria relevante revisar de manera mas detallada esta
experiencia para conocer mas sobre el papel que juega en el proceso de
reconstruccion del rol docente.

En esta investigacibn ademas sobresalié la importancia del trabajo colaborativo
como facilitador de la reconstruccién de los significados y acciones, por lo tanto
podria hacerse un analisis mas detallado y profundo de como funcionan las
academias y que tipos de aprendizajes se generan en ellas.

A nivel institucional también seria importante investigar el perfil que tienen los
administrativos (o tomadores de decisiones), en cuanto a formacion docente, y
cuales son sus concepciones y creencias al respecto, pues como se ha visto en
los resultados de esta investigacion el contexto institucional es un facilitador pero
también un inhibidor del cambio docente, esto Ultimo cuando hay un exceso de
tramites administrativos y decisiones unilaterales respecto al tipo de cursos que
deben tomar los profesores.

Otro aspecto que llama la atencién en este rubro, es que los profesores que
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manifiestan conservar la mayoria de las acciones son egresadas de la misma
generacion del Diplomado de PROFORDEMS (segunda), mientras que las que
dan indicios de cambios evidentes son de la primera o tercera generacion’, por lo
que seria importante conocer cudles fueron las condiciones formativas que
prevalecieron durante la segunda generacion del diplomado, lo que se sabe en
este momento, fue que en esta generacion se implementaron cambios en los
diferentes modulos del programa.

Considerando el propio programa de PROFORDEMS, aqui también hay un campo
importante de estudio, pues ademas del cambio que ya se comentd, hubo una
segunda modificacion que se implementé a partir de la quinta generacion, por lo
que podria hacerse un estudio comparativo entre egresados de diferentes
versiones del programa, para identificar si hay diferencias y/o semejanzas en los
aprendizajes de los profesores.

Otra posible comparacion es entre las diferentes instituciones que imparten el
Diplomado, particularmente entre aquellas que implementan diferentes
modalididades (totalmente en linea o distintas frecuencias de sesiones
presenciales), para conocer las estrategias que implementan, las opiniones de los
profesores que los cursan y los resultados.

Se ha de indagar qué tanto los profesores que desde su formacion inicial ya
conocian conceptos y teorias toman conciencia en el diplomado de sus acciones y
qué tanto los que no conocian teorias, este espacio de formacién les ayuda a
familiarizarse con ellas por lo que se pudiera esperar que en otro momento del
proceso lleguen a esa toma de conciencia.

Un elemento méas sobre el que se puede obtener informacién son los instructores
del Diplomado u otras experiencias de formacién, para conocer sus propias
concepciones sobre el rol docente y analizar sus practicas.

Al considerar al profesor como persona, una veta importante y poco estudiada es
el aspecto volitivo que esta en el origen del cambio, la voluntad por mejorar, el
interés por los alumnos y esa autoidentificacion como formadores que caracteriza
a los profesores que transforman su practica, por tanto seria importante conocer
como se genera y de qué se compone esa voluntad.

7 Al momento de realizar la seleccién de los participantes de la primera fase, sélo habia profesores
certificados de las tres primeras generaciones.
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Para concluir debe sefalarse, que al inicio de esta investigacion la informacion
disponible sobre profesores de EMS, particularmente del Estado de
Aguascalientes era escasa, imprecisa e insuficiente, por lo que se vio la necesidad
de realizar un estudio que ayudara a caracterizar a estos importantes actores del
proceso educativo, mismo que se esta realizando en este momento como parte
del programa de Maestria en Investigacion Educativa de la UAA.
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Anexo 1
Niveles de dominio utilizados en ENLACE

Para el campo disciplinar de Comunicacion (Comprension Lectora), los resultados
se muestran con base en los niveles de dominio que se presentan a continuacion:

Nivel de Comunicacién

Dominio

INSUFICIENTE Ubicas elementos informativos como datos, hechos, citas,
términos, explicaciones y acciones que se presentan de
manera explicita en textos argumentativos, expositivos y
apelativos. Haces uso del contexto en que se presenta una
palabra para identificar su significado. Relacionas péarrafos de
un cuento o de una carta formal para reconocer el vinculo
entre el contenido y la intencion comunicativa del autor.

ELEMENTAL

Localizas, relacionas y comprendes elementos de informacién
gue aparecen a lo largo de distintos tipos de texto. Identificas
el tema central de uno o varios parrafos. Reconoces
elementos discursivos (hechos y opiniones) y estructurales
(nudo y diferentes acciones) y su propdsito comunicativo.
Relacionas informacion explicita del texto con conocimientos
previos para elaborar conclusiones simples.

BUENO

Identificas enunciados que sintetizan apartados de un texto.
Seleccionas y distingues elementos de informacion explicitos a
lo largo de un articulo de divulgacion cientifica, con base en un
criterio  especifico (causa-efecto, comparacién-contraste,
concepto-ejemplo, problema-solucion). Interpretas el
significado de una figura retérica. Vinculas informacion que
aparece en distintas partes del texto para reconocer el tema o
asunto central. Reconoces la funcion de recursos discursivos
(opiniones, explicaciones que apoyan argumentos Yy
descripciones) y elementos estructurales para inferir
cuestiones implicitas, como la postura del autor, un
contraargumento, el responsable de solucionar el problema
planteado en una carta, entre otros.




EXCELENTE

Estableces relaciones entre elementos de informacion
presentados de distinta manera a lo largo del texto (imagenes,
tablas, glosario). Identificas el sentido de enunciados
connotativos y retomas elementos implicitos de una narracion
para inferir posibles motivos y acciones de los personajes.
Reconoces la frase que sintetiza el texto. Relacionas el
contenido con informacién externa para realizar inferencias,
establecer hipotesis e identificar premisas, conclusiones o
soluciones. Evallas la pertinencia de recursos como citas y
tablas, ademas de la estructura en que se organiza un texto
para lograr su propésito comunicativo.

Fuente: SEP http://enlace.sep.gob.mx/ms/

Para el campo disciplinar de Matematicas, los niveles de dominio se definen de la

siguiente manera:

Nivel
Dominio
INSUFICIENTE

de Matematicas

Eres capaz de resolver problemas simples donde la tarea
se presenta directamente. Efectlas operaciones basicas
con numeros enteros. Ejecutas operaciones aritméticas con
signos de agrupacion. Encuentras equivalencias entre
fracciones simples. Resuelves problemas que requieren la
identificacion de figuras planas y tridimensionales, asi como
las partes que las conforman. Localizas puntos en un plano
y/o determinas sus coordenadas. Encuentras relaciones
graficas o algebraicas sencillas entre dos variables y
realizas céalculos con base en ello.

ELEMENTAL

Resuelves problemas relativos a porcentajes. Realizas
operaciones basicas con fracciones. Sabes utilizar formulas
y convertir unidades. Ordenas series de numeros.
Describes el comportamiento de sucesiones numéricas y la
relacion entre ellas. Enuncias en lenguaje comdn una
expresion algebraica y viceversa. Resuelves problemas
geomeétricos bidimensionales y tridimensionales simples que
involucran distintos elementos de una figura. Construyes



http://enlace.sep.gob.mx/ms/

figuras tridimensionales a partir de otras. Resuelves
sistemas de ecuaciones lineales.

BUENO Identificas la combinacién de operaciones y procedimientos
necesarios para resolver un problema. Traduces una
relacion lineal que se presenta de manera gréfica, a una
expresion algebraica y viceversa. Determinas la solucion de
problemas que involucran unidades fisicas. Realizas
calculos complicados con razones y proporciones. Aplicas
el concepto de minimo comun multiplo o maximo comun
divisor para resolver situaciones de la vida real. Calculas
areas y perimetros de composiciones geométricas simples.
Identificas la gréafica y la expresion de relaciones
cuadraticas con una o dos variables. Realizas inferencias
acerca de una variable si conoces el valor de otra con la
que guarda relacion directa o indirecta. Resuelves
ecuaciones cuadraticas con una incégnita que solucionan
problemas reales.

EXCELENTE

Realizas diferentes procedimientos matematicos y los
integras para resolver problemas de la vida real, tales como
conversiones, ecuaciones, andlisis de graficas y tablas,
entre otros. Efectlas conversiones y estimaciones para
resolver problemas reales. Identificas la grafica de una recta
a partir de condiciones dadas. Utilizas el teorema de
Pitagoras para solucionar problemas geométricos.
Resuelves problemas de mayor complejidad que implican el
manejo de figuras, tanto planas como tridimensionales, y las
propiedades geométricas de figuras incompletas. Puedes
realizar calculos a partir de dos funciones lineales o
cuadraticas que se muestran de manera independiente y
mediante distintas representaciones (numericas, textuales,
gréaficas, entre otras).

Fuente: SEP http://enlace.sep.gob.mx/ms/
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Anexo 2
CUESTIONARIO PARA LA FASE 1

Estimado profesor:

Quien suscribe, M.E. Ana Cecilia Macias Esparza, estd realizando una investigacion titulada “La
reconstruccién del rol docente de la EMS” que tiene como propdsito analizar el proceso de
reconstruccién de la practica docente que viven los profesores egresados de PROFORDEMS.

En virtud de lo anterior, se solicita su participacion en la respuesta del siguiente instrumento, el
cual estd compuesto por dos partes: la primera donde se pide que narre algunas de las
circunstancias y situaciones que ha vivido en su prdactica cotidiana como participante de
PROFORDEMS, y la segunda donde se solicitan algunos datos de identificacion.

Toda la informacién que se derive de este estudio serd tratada de manera confidencial y se
utilizard sdlo para los fines sefalados para esta investigacion.

Quedo a sus drdenes para cualquier duda o aclaracién y agradezco de antemano su participacion.

ATENTAMENTE

Ana Cecilia Macias Esparza

Profesora investigadora del Departamento de Educacién
Universidad Auténoma de Aguascalientes
acmacias@correo.uaa.mx

Teléfonos: 910 84 87, 910 84 85
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PARTE I. Mi practica docente
INSTRUCCIONES: Conteste de manera sincera a las siguientes cuestiones.

1. A fin de conocer las principales caracteristicas de su practica docente antes y después de
PROFORDEMS se hace necesario que de manera puntual y detallada proporcione la
informacidn que a continuacidn se le solicita
a) Enumere y describa las principales actividades que propone cotidianamente en el salon de

clase para que sus estudiantes aprendan.

Antes de PROFORDEMS Después de PROFORDEMS

b) Describa la manera en que acostumbra evaluar el aprendizaje de sus estudiantes

Antes de PROFORDEMS Después de PROFORDEMS




c) Describa el tipo de tareas que propone de manera habitual a los estudiantes para que las
realicen fuera de la sesiones de clase

Antes de PROFORDEMS Después de PROFORDEMS

d) De esas actividades cuales considera son las mas relevantes y significativas para sus
estudiantes y por qué




2. Para conocer desde su punto de vista las relaciones que hay entre la practica docente de antes
y después de PROFORDEMS es importante que realice una comparacion. Con esta informacién
complete lo que a continuacién se le solicita

e) Sefale las diferencias y semejanzas que encuentra entre su practica docente anterior y la
actual

Diferencias

Semejanzas

f) Enuncie en la siguiente tabla los saberes (conocimientos, habilidades y actitudes) que
moviliza en la practica docente:

Antes de PROFORDEMS Después de PROFORDEMS




PARTE Il. Datos de identificacion

INSTRUCCIONES: Por favor proporcione la informacién que se solicita a continuacion.

1. Nombre:
2. Formacion inicial:
3. Institucion (es) donde labora :
4. Area(s) ala que pertenecen las materias que imparte:
5. Antigliedad como docente (afios completos):
6. Horas que dedica a la docencia a la semana:
7. ¢Realiza alguna actividad laboral adicional?
Si( ) No ( ) Pase ala pregunta 10
8. ¢Cuantas horas a la semana dedica a otra actividad laboral?
9. Su actividad laboral adicional ¢tiene relacidn con las materias que imparte?
Si( ) No( )
10. Ademas de PROFORDEMS ¢ha participado en otras actividades de formacién docente?
Si( ) No ( ) Pase ala pregunta 12
11. Especifique el tipo de actividades de formacién docente en las que ha participado
12. ¢Estaria dispuesto a participar en una segunda fase de esta investigacién?
Si( ) No ( ) Ha concluido su participacion
13. Por favor proporcione los siguientes datos de contacto:

E-mail:

Teléfono oficina:

Teléfono celular:

GRACIAS POR SU PARTICIPACION




Anexo 3

Formato para procesamiento de la Parte | del Cuestionario

Accién

Antes | Después

Modifica

Agrega |Omite Observaciones

Conserva

Pregunta 1. a) Actividades en el salén

Pregunta 1. b) Evaluacion del aprendizaje

Pregunta 1.c) Tareas fuera de clase

Pregunta 1.d) Relevancia y significatividad para los estudiantes.

Pregunta 2. €) Semejanzas y diferencias entre practica anterior y actual

Préactica
Semejanzas Diferencias
Pregunta 2. f) Saberes que se movilizan en la practica docente
Saberes Modifica .
- Conserva . Observaciones
Antes | Después Agrega | Omite

Conocimientos

Habilidades

Actitudes




Anexo 4
Carta de consentimiento

CONSENTIMIENTO PARA LA PARTICIPACION EN LA INVESTIGACION

Yo: , estoy de
acuerdo en participar en el proyecto de investigaciéon “Reconstruccion del rol
docente de la EMS: de ensefante tradicional a ensefiante mediador” dirigido por
Ana Cecilia Macias Esparza, estudiante del Doctorado Interinstitucional en
Educacion, ofrecido de manera conjunta por el Instituto Tecnoldgico de Estudios
Superiores de Occidente y la Universidad Iberoamericana en sus campus Cd. de
México, Puebla y Ledn.

Conozco el propédsito de este estudio, el cual es analizar el proceso de
reconstruccién de la practica docente que viven los profesores egresados de
PROFORDEMS, asi como las formas de recoleccién de informacion, consistentes
principalmente en la realizacion de entrevistas, en las cuales estoy dispuesto a
colaborar.

Comprendo que las entrevistas son audiograbadas y que el estudio es
estrictamente confidencial. Estoy de acuerdo en que los datos recolectados de
este proyecto pueden ser publicados de tal forma que no se me identifique de
ningun modo.

Soy consciente de que puedo comunicarme con Ana Cecilia Macias Esparza
(acmacias@correo.uaa.mx) 0 con su tutora Dra. Ma. Guadalupe Valdés Davila
(pitina@iteso.mx), si tuviera alguna inquietud acerca de la investigacion.

Libremente elijo participar en el estudio y comprendo que puedo retirarme en
cualquier momento y sin dar alguna razon.

Firma:

Fecha:



mailto:acmacias@correo.uaa.mx
mailto:pitina@iteso.mx

Anexo 5
Ejemplo de transcripcidon de una entrevista

ENTREVISTA
Nombre de la Maestra: RMC
Fecha: 27 de Marzo 2012

Esta entrevista es basicamente retomando unos puntos que usted sefialaba en el cuestionario,
sobre algunos cambios que se han manifestado en su practica docente.

E: Por ejemplo en el cuestionario usted mencionaba que antes de PROFORDEMS no habia
reflexion por parte del alumno, que el maestro era el centro y que ahora a diferencia los alumnos
reflexionan, el maestro sélo guia, que también hace diferencias de acuerdo a los estilos de
aprendizaje y que procura que el aprendizaje vaya mas alld del salén. Entonces, porqué hace estos
cambios, cdmo se originaron con base en qué.

M: Bueno esto es debido a la concientizacién, que yo creo que asi le llamo, por parte del
Diplomado, por parte a la certificacion que tuvimos de PROFORDEMS, del Diplomado que
tomamos en Competencias Docentes. Entonces ahi si hubo una concientizacién muy buena
considero, y un enriquecimiento de todos los docentes que estdbamos ahi, compartiamos y yo
creo que debido a eso resurgid; porque bueno esto ya lo sabiamos nosotros desde que somos
docentes, pero como que a veces se duerme el docente, yo pienso que por la rutina del trabajo y
este diplomado, ésta certificacion si vino a despertar en nosotros esa inquietud muy buena para
ser facilitadores en vez de ser como antes éramos tradicionalistas del centro; entonces fue debido
a esto maestra.

E: ¢ Como se da esa concientizacion?

M: A través de las teorias, de los estudios y de las experiencias compartidas, se da esa
concientizacién. Y ver que en algunos casos dieron buenos resultados, entonces nosotras estamos
retomando eso.

E: ¢ Cdmo era ese compartir experiencias, se dio en el diplomado...?

M: Si, bueno yo tuve la suerte que el diplomado lo hice en presencial aqui en la Auténoma, siento
gue es mejor, porque hay esa... ese compartir de experiencias frente a frente con los maestros, lo
cual lo considero muy ventajoso, no... que en forma habitual. No es lo mismo estar frente a
frente, platicar y compartir; que hacerla en linea. Entonces a veces por ejemplo estabamos en un
tema y de ese tema nos organizdbamos en equipos y entonces podiamos compartir, porque
podiamos exponer, explicar, enriquecer cada una de las actividades.



E: ¢ Este compartir era propuesta de los instructores?

M: Ellos nos ponian siempre en equipo, pero como que ademads de lo que ellos nos pedian,
nosotros lo llevdbamos mas alla, por lo mismo, por la experiencia que teniamos. Como en el grupo
éramos maestros de anos, de quince, dieciocho, de veinte, de mucha experiencia; bueno también
habia gente joven que también era muy innovadora. Entonces podiamos ver esa diferencia;
inclusive lo rico que yo recuerdo, es diferentes materias, entonces usted sabe que cada materia es
diferente; también ahi se dio mucho el estilo de ensefianza de cada quien, el estilo de aprendizaje
también, porque cada vez aprendemos nosotros, de cada cosa aprendemos y sobre todo los
maestros ibamos con mucho positivismo, yo me acuerdo... una experiencia muy padre que vivimos
aqui en la Auténoma, creo que fueron seis meses u ocho. Y después tuvimos también el taller de
donde preparamos el material, con el cual nos ibamos a certificar y también lo hicimos presencial
los sabados; entonces fue una... pues fue un diplomando y después siguié el taller, entonces
tuvimos esa suerte de compartir mucho.

E: Ahorita me habla otra vez de los profesores innovadores, ¢ COmo seria esa innovacion, o cémo
definiria la innovacion?

M: Bueno, innovacidon me refiero este... puede ser por ejemplo que abran dos maestros, los dos
van a presentar un tema, pero depende de la creatividad de cada uno de ellos. Entonces yo pienso
que la innovacién va a la mano con creatividad. Osea que ideas tiene el maestro y que ideas tiene
el otro, porque a lo mejor el que innova también depende de su estilo de ensefianza y aprendizaje
que él tenga. Entonces ahi hace... le da como otro rumbo asi lo entiendo yo de innovar algo

E: Este término de estilos de aprendizaje sale incluso en el cuestionario y ahorita en la entrevista
¢Dénde escucha usted de los estilos de aprendizaje o donde aprendié de los estilos de
aprendizaje?

M: Lo que pasa yo hice mi licenciatura aqui en la Auténoma en Ensefianza del Inglés y ahi desde el
inicio manejamos muchos los autores, Gadner y todo ellos. Entonces siempre en la Ensefianza del
Inglés parece que es facil. Muchos te dicen asi sélo te vas a Estados Unidos y te ensefias, no
siempre, bueno a nosotros nos ensefiaron aqui que debemos siempre de saber que estilo de
aprendizaje tienen los alumnos; entonces con la teoria de los especialistas, nos ensefan por
ejemplo que al inicio del curso yo debo de saber que estilos tengo en mis alumnos y para eso
aplicamos los cuestionarios que ya todos sabemos. Si yo tengo tantos estilos, bueno en base a
ellos yo voy a disefiar las actividades, las estrategias que voy aplicar para... por ejemplo, en una
clase yo abarcar la mayoria o lo que pueda en ese plan de clase, yo debo tener esas actividades
que por lo menos trate de abarcar a mis alumnos para que cada quien en su canal pueda obtener
lo mejor de la clase que yo voy a dar ese dia.

E: Entonces esto es desde la licenciatura y desde antes de PROFORDEMS se aplicaba esto...



M: Si, lo que pasa es como le digo uno como que se duerme un poquito debido a la rutina y
muchas cosas, pero lo ideal es eso. Y por eso le digo, yo dije al tomar esto yo retomo y yo me
concientizo mds y que otra vez caigo en la cuenta que esto es lo mejor para que haya un
aprendizaje significativo.

E: Maestra otro cambio que usted sefiala en el cuestionario, es que antes usaba examenes y ahora
también usa rubricas de acuerdo a cada competencia. Se puede explicar cdmo paso este cambio.

M: Lo que pasa que la mayoria o tiempo pasado siempre el examen 100%, pero no ya vemos que
no es justo. Claro que siempre hay muchos examenes, inclusive nosotros los maestros nos van a
evaluar con examenes, pero es un poco injusto también teniendo yo mis alumnos y yo vea que se
desempenan diario, que me trabajan las actividades, que participaron y yo lo vea de esa maneray
yo sélo vaya a tomar un examen tedrico; entonces estamos viendo aqui entre la evaluacién
cualitativa y la cuantitativa. Entonces estamos..., por ejemplo si estamos enfocdndonos a las
competencias sobre todo en inglés que deben de adquirir las cuatro que son las esenciales... me
voy a dirigir a mi materia: lo que es la practica oral, la practica auditiva, la lectura de comprension
y de escritura. Entonces ellos tienen que desarrollar esas cuatro competencias, pero ademas
tenemos incluidas las subhabilidades, que son la gramatica y el vocabulario; entonces si yo veo
que el alumno me va a presentar...,, por ejemplo ahora va a leer, va a buscar en un texto un
articulo que a él le interese; entonces ya tiene su articulo y después él me va hablar del articulo,
me va a reconocer, por ejemplo unas diez palabritas que él le van a servir para hacer un escrito y
yo lo voy a evaluar... estamos hablando de rubricas verdad!! Entonces él me va a exponer “a el
articulo de esto, esto”, entonces en la rubrica yo voy a poner ciertos puntos con los cuales lo voy a
evaluar. Y si él me lo hace bien y si también hace su escrito de un parrafito con esas diez palabras;
entonces él se desempenio bien ese dia de acuerdo a mis rubricas. Pero en el examen, él reprueba
qué voy hacer, yo no me voy a ir sélo con el examen sino que ahora me voy a fijar en la
competencia que él me desarrollo. Entonces ahi es la manera que... hablando de las rdbricas y de
las competencias.

E: ¢Y desde cuando empieza a usar rubricas maestra?

M: Mira rubricas... yo tuve la suerte hace cuatro afios de que me enviaran a Canada a recibir una
certificacion también en competencias, entonces alld nos enfatizaron lo bueno que son las
rabricas. Si las conociamos antes aqui en la licenciatura, porque la licenciatura estd muy disefiada,
bueno el programa que yo tome estaba muy bien; y ya se contemplaban, pero no las estdbamos
usando mucho. Entonces yo tomo mas conciencia a partir de esa certificacién que fui hacer allad a
Canad3, porque alld si se maneja todo asi con rubricas y por competencias también. Entonces
desde hace cuatro afios yo las retomo mas.

E: Entonces ya cuando hubo este cambio, de que le pedian... usted ya estaba practicamente en
marcha.



M: Si, este pues venia de la mano ese programa del que le hablo de que nos enviaron a 53
maestros, bueno yo me fui en ese viaje de 53; ya estaba comenzado, esto venia de México.
Entonces... pero después de esto empezamos aqui con lo de PROFORDEMS y todo eso; entonces
yo tuve la suerte de cdmo de asi, después de esto siguio lo otro.

E: También, otra cosa que usted menciona en el cuestionario, es que la elaboracién de proyectos
le ha sido util sobretodo porque representa una nueva manera de aprender ¢Desde cuando
empieza a usar proyectos, como es esto de los proyectos?

M: Ah ok, yo trabajo en CECyTEA Ferrocarriles y entonces ahi nosotros nos organizamos en
academias de trabajo, entonces cada inicio de semestre nos organizamos y todas las materias...
Osea aqui el propdsito es que el alumno pueda relacionar sus aprendizajes de cada materia y los
pueda hacer uno sélo, para que el aprendizaje sea de forma holistica. Entonces lo que hacemos es
reunirnos todos, por decirle aqui la academia de segundos, todos los maestros de segundos y
preparamos un proyecto. Entonces en ese proyecto, cada materia va a incluir si parte; de tal
manera que al final el muchacho sdlo tenga un trabajo, pero vamos incluidos todos. Bueno ese es
un trabajo de academia; pero también cada afio doy una materia que se llama “Lectura expresion
oral y escrita” que también hago uso del proyecto, el cual es muy bueno porque el alumno se
independiza un poquito de nosotros los maestros y le damos un poquito de libertad, mas bien sdlo
lo guiamos. Entonces yo siento que el alumno entre mas le pedimos mds da y lo contrario
verdad!!. Entonces siempre tengo buenos resultados... no todos, pero si se pueden rescatar muy
buenos trabajos, muy buenas ideas que tienen los muchachos en base a los proyectos.

E: ¢Entonces ustedes trabajan en academias por semestre?
M: S|,
E: ¢Y esta propuesta de trabajo, la hizo la Institucion o como empezaron a trabajar asi?

M: No, fue de nosotros los maestros; mas bien... bueno fuera que los directivos se ocuparan, pero
ellos estan muy ocupados en sus asuntos y no. Yo este... reconozco las ideas, el compartir de mis
compafieros maestros y entre todos hacemos estas academias.

E: ¢Entonces ustedes empezaron cémo profesores, se pusieron de acuerdo?

M: Si, surgié... lo que hace la direccién es decir “se van juntar en academias para ver que pueden
hacer”, pero ellos nada mads dicen asi, y de ahi todo el trabajo lo hacemos nosotros con los
programas que tenemos, con los temas, en fin. Es muy bueno trabajar en... el semestre pasado la
verdad no nos juntamos, porque los han puesto hacer otras cosas o porque ellos no... siempre
tenemos que ser muy..., 0sea tenemos que obedecer; y a veces ellos no nos dan tiempo para decir,
“ok, tal dia se van a reunir”, entonces el semestre pasado no lo hicimos, pero lo queremos
retomar. Ahorita por ejemplo tenemos otras cosas que estamos haciendo, no quiere decir que por
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eso hemos dejado de hacer cosas, siempre seguimos. Por ejemplo ahorita estamos en una feria
literaria, que se va a llevar a cabo la siguiente semana y si estda muy bien el evento que estamos
preparando.

E: Me puede describir un poquito, cdmo es el trabajo en los semestres en que hubo este trabajo,
como era, cuando se reunian, qué cosas hacian

M: Si, nos reuniamos todos los integrantes... por decirle de cuarto semestre por ejemplo en la
academia, entonces en base a los programas, a los temas; escogiamos un tema y entonces cada
materia iba a incorporar su contribucidn al trabajo por decirle, déjeme haber si me acuerdo... por
ejemplo en la preparatoria que yo laboro tenemos dos especialidades que son: Informatica
Administrativa y Electromecanica; entonces si es un poquito... juntarse asi y que ese tema pueda
abarcar todas las materias. Pero si se utilizaba, por ejemplo Quimica, a veces aportaba, que le
diré... por ejemplo el cuidado del agua. Por decir en ese tema, cada quién aportaba ideas, de tal
manera que se preparaba un proyecto, el cual podia ser llevado por los alumnos y nos daba
buenos resultados.

E: Y la evaluacién de los proyectos, écdmo la hacian?

M: La evaluacién ya era dependiendo de cada materia, por ejemplo si ahi incluiamos los maestros
de lectura tendria que ir el trabajo bien hecho, con ortografia, este... lo que es escritura. El de
Informatica deberia hacer un trabajo bien hecho con todo lo que lleva... con madrgenes, con
negrillas, con tamafio de letra; dsea que estuviera bien, bien, bien. Y asi cada materia incluia lo
que deberia de tener el trabajo

E: Y esta idea de hacer los proyectos asi por semestre ¢como surgié?

M: Ahi si no recuerdo coémo surgid. Es que pasamos como unos 8 afios trabajando asi, entonces
necesitaria yo de saber cdmo se inicié ese trabajo; se la debo. Voy a investigar, porque yo no soy
fundadora, yo llegue en el segundo afio de la prepa entonces déjeme investigarle y yo le digo.

E: ¢ Entonces esto fue desde qué inici6 la prepa?
M: Si, desde que iniciamos

E: Maestra, también algunas de las cosas que a mi me interesa saber, es ¢por qué se conservaron
ciertas acciones y usted sefialaba en el cuestionario que conserva el uso del material didactico,
planes de sesién y diferentes estrategias de aprendizaje é¢Por qué conservar esto?

M: Porque es una parte importante; bueno lo que es en la materia de Inglés... el muchacho viene
como muy viciado de decir “hay no es que yo no entiendo, y no se me da”, 6sea vienen con ciertos
paradigmas, desde chiquitos, desde secundaria; entonces lo que tratamos de hacer aqui es ser



creativos y aqui entra lo que son los estilos de aprendizaje, igual que los de enseianza, las
inteligencias multiples. Entonces nosotros los maestros de inglés tendemos a ser muy creativos,
poner mucho material visual o aditivo o crear situaciones en las cuales el muchacho... también
hacemos en que piense, que use su pensamiento para crear, para comprender. Entonces debido a
eso, es que debemos... yo considero que es muy importante, no sélo en la materia de Inglés, sino
en otras materias les demos a los alumnos herramientas para que ellos puedan desarrollar y crear
su aprendizaje muy importante. Si, porque no es una materia en la que podemos llegar con el gis y
con el pizarrdn... claro que se pueden hacer muchas cosas, depende también de si usted es
especialista 0 no; porque algunas veces yo no tendré ninglin material, pero si yo soy especialista
puedo hacer una clase muy dindmica solamente por el pizarrén y el gis. Entonces yo creo que aqui
viene, qué tan creativo es el maestro y debe ser especialista en su materia

E: ¢ Qué seria ser especialista, cdmo llegar a ser especialista?

M: Especialista en la materia, es cuando domina y hace uso del conocimiento de esa materia y lo
puede expresar de cualquier manera; lo puedo expresar de forma oral, escrita, con dibujos, hasta
con gestos. Osea lo puedo hacer y en cualquier lugar, ese es ser especialista para mi

E: ¢Y a un profesor que le ayudaria ser especialista?

M: Que se ponga a estudiar y sepa bien de su materia, por decirle un maestro de Inglés
especialista, quién las cuatro habilidades, las cuatro competencias; que las pueda desarrollar muy
bien donde quiere que este, eso seria.

E: Ahorita en su respuesta, vuelve a salir lo de los estilos de aprendizaje, esto es algo que usted ya
trae algo asi dentro

M: Bueno lo que pasa es que... por ejemplo en mi caso yo soy visual, yo aprendo mas viendo, que
me digan mira, si vas hablar de los lugares turisticos debes de traer una imagen porque si no... si
me las imagino, pero crear algo debo de verla. Entonces como yo tiendo a hacer eso yo les llevo a
mis alumnos muchas cosas, pero no solamente visuales, sino que trato de que oigan, de que
escriban y asi.

E: ¢Y los alumnos, cdmo reaccionan a estas formas?

M: Yo los veo que ellos reaccionan bien y hacen el trabajo. Cuando hay alguien que aun asi con el
material y eso no, pues yo me acerco y trato de ayudarle; de todas maneras sirve que uno ande
viendo, monitoreando, para ver que estan haciendo y si comprendieron o no. Es muy importante
en las indicaciones, deben de ser muy claras; porque a veces uno cree que explico bien y no, por lo
tanto yo considero que hay que hablar, pero también hay que ponerles un modelo para que ellos
puedan guiarse mejor y esto va de la mano, porque aun en doctorados y en linea, a veces las
doctoras nos dan indicaciones y yo por ejemplo entiendo otra cosa y cuando hago el trabajo, me
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dicen que no era asi. Entonces es muy importante eso de explicar bien y te doy el modelo, porque
tanto desde kinder hasta doctorado, no quiere decir ia ya estds en doctorado ya lo comprendiste!
Es muy importante dar ejemplos y asegurarse de que se comprendid bien.

E: Y también hablaba de monitorear écémo hace usted el monitoreo con sus alumnos?

M: Ya se le dio la indicacidn, ya se le dio el modelo, pero a pesar de todo no quiere decir que ellos
estén haciendo lo correcto, debo de ir y ver que estan haciendo, preguntar; entonces ya me
aseguro que estén bien. Por ejemplo la semana pasada sali muy contenta, tengo un tercer grado
de secundaria, entonces en su proyecto bimestral es crear un folleto, promocionando un lugar
turistico, el que ellos quieran y como ellos quieran, se les da la libertad de que ellos creen, que
sean creativos. Hicieron unas cosas muy bonitas algunos, recogi algunos trabajos y en esta forma
de monitorear, pues si se les dio la indicacidon, yo les lleve el modelo visual y escrito también.
Entonces andaba yo revisando a cada alumno, inclusive algunos me dijeron “yo no voy a seguir
este, voy a seguir este otro”, o ellos se levantaban a ensefiarme o yo me iba con ellos; esa es la
manera de monitorear.

E: (Y siempre monitoreaba asi o hubo un momento en que empezo hacerlo?

M: Desde aqui de la Licenciatura nos ensefiaron que debiamos de monitorear siempre, siguiendo
de cerca al alumno... o algunos son muy independientes y ellos quieren ir y consultar, entonces fue
desde la carrera que nos ensefiaron asi

E: Ahorita oigo también de proyectos bimestrales. Entonces aunque no se trabaje un proyecto por
semestre, usted sigue trabajando por proyectos.

M: Si, lo hacemos, por ejemplo... es que el proyecto que le hablo es bimestral, era de academia;
pero por ejemplo yo puedo tener un proyecto por cada parcial, ese si lo sigo llevando siempre,
depende de lo que yo quiera hacer. Aunque habemos varios maestros de inglés, algunos no
quieren trabajar de forma colegiada; entonces yo siempre trabajo individual y si ellos quieren que
les comparta o yo les doy ideas o ellos me dan a mi, pues lo hacemos también asi. En el caso de
secundaria los proyectos son bimestrales y por decirle este bimestre que ya estamos por terminar
si se trataba de eso, que promocionaran ellos un lugar turistico haciéndolo en un folleto, con toda
la informacion en inglés y si lo estan llevando a cabo muy bien.

E: ¢ Pero esto es una decisidn suya, usar proyectos?
M: No, esto ya viene en los programas de secundaria, asi se maneja

E: Muy bien maestra, pues basicamente estas son las preguntas que yo tenia para usted en esta
primera entrevista. No sé si usted quiera agregar algo



M: Eh... lo que yo agregaria seria de que este proyecto de PROFORDEM ha sido muy bueno, no
estd establecido bien. Porque por ejemplo en la escuela en donde yo laboro, en el bachillerato no
todos han tomado el curso; pero aqui va a depender de nosotros que ya lo tomamos que sigamos
con él, que lo llevemos a cabo, que sigamos trabajando en él que no lo dejemos a un lado. Pero
pues ahi si va a depender de cada maestro, qué es lo que quiere hacer, qué tan motivado este y
gué mejoras quiere él que el alumno tenga para el bien del alumno y para el bien de su entorno

E: éPero eso seria decision de cada uno?

M: si, pienso que esto es muy individual, porque en muchas ocasiones aunque la direccidn te este
diciendo que no hagas, si tu no estas motivado, o si tu no eres... no estds comprometido con tu
profesidn, no lo vas hacer. Entonces ya aqui depende... como deciamos con unas compafieras,
independientemente de que no te lo reconozcan, ni que los maestros nunca vamos a ser
millonarios, ya eso va a depender de ti, que tanta vocacidn tienes, que tanto te gusta tu trabajo,
porque la verdad sélo eres tu y los alumnos en el salén de clase

E: ¢ Cdmo seria estar comprometido?

M: El estar comprometido es que yo crea que lo que estoy haciendo esta bien, hacer mi trabajo
bien

E: Esto es algo que le emociona mucho entonces... Le agradezco mucho maestra, esta oportunidad
de dialogar con usted y como le decia muy probablemente la vuela a llamar en poquito tiempo
para ampliar esta entrevista. Yo le haré llegar la transcripcion de ésta, por si usted revisarla, ver si
quiere modificar alguna cosa, ampliar algin punto que se haya tocado en este dialogo. Pues
muchisimas gracias maestra.



