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Presentacion

Este libro nace de la inquietud de docentes adscritos a Escuelas Normales Publi-
cas de la Ciudad de México y de otras instituciones de educacién superior, como
la Universidad Pedagégica Nacional, que comparten el interés por discutir en
torno a los diversos sentidos que cobran la investigacién, la innovacién y la inter-
vencién educativa en programas de posgrado dirigidos a docentes de educacién
basica (educacién preescolar, primaria y secundaria) y profesores en México que
participan en la formacién inicial o continua para el ejercicio de la docencia.

El espacio que convoca es el Seminario Internacional Permanente Précticas
Docentes: Investigaciéon e Innovacién Educativa, en la Divisién de Estudios de
Posgrado de la Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Nifios. Este ejer-
cicio académico tiene como propésito discutir y comprender distintas miradas
sobre la innovacién educativa con incidencia en la formacién de docentes y en
la educacién basica en México, principalmente en la capital del pais.

El seminario es un proyecto institucional que en su operacién cotidiana teje
vinculos con diversas instituciones de educacién superior nacionales e interna-
cionales, asi como con personal docente de escuelas de educacién basica e insti-
tuciones formadoras de docentes en varias entidades del pais como la Ciudad de
México, el estado de México, Durango y Veracruz. Entre los asistentes destacan
académicos y estudiantes de instituciones como la Escuela Normal Superior de
México, la Escuela Normal de Especializacion, la Benemérita Escuela Nacional
de Maestros, la Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Nifos, la Be-
nemérita Escuela Normal Veracruzana Enrique C. Rébsamen, la Benemérita y
Centenaria Escuela Normal del Estado de Durango (ByCENED), el Centro
de Actualizacién del Magisterio, la Direccién General de Educacién Normal,
la Universidad Cooperativa de Colombia, la Universidad El Bosque, Bogoti,
Colombia, la Universidad de San Juan de Argentina, Universidad Pedagégica de
Durango, la Universidad Pedagégica Nacional, Acapulco, Guerrero, la Direccién
Operativa No. 3 de Escuelas Primarias, la Direccién General de Educacién Se-
cundaria Técnica y las escuelas de educacién preescolar y primaria, principalmente.

En el primer ciclo del seminario (marzo a julio, 2021) interesé discutir y aportar
conocimiento en torno a la innovacién educativa situada en contextos sociocultura-
les diversos, que exigen de las y los docentes construcciones tedricas y metodolégi-
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cas que posibiliten la transformacién de problematicas socioeducativas en aras de
mejorar procesos para la ensefianza, el aprendizaje y la gestion educativa.

En este contexto, el libro recupera produccién académica derivada de discu-
siones que encuentran sus antecedentes en lineas de investigacién cultivadas por
los autores de los capitulos del libro y de trabajos de investigacién iniciados en el
2018 en el marco de programas de posgrado, como la Maestria en Competencias
para la Formacién Docente y de la Especialidad en Competencias Docentes para
el Desarrollo Profesional, que se trabajan en Escuelas Normales Publicas de la
Ciudad de México.

La obra se organiza en tres apartados que en conjunto ofrecen un ordenamien-
to tematico. Los escritos dan cuenta de un ejercicio de escribir y pensar con otros
para hacer visible la complejidad del trabajo docente, las condiciones materiales en
que se desarrolla y los margenes de accién que el profesorado pone en juego para
hacer de su ejercicio profesional un espacio para el aprendizaje continuo en colabo-
racién con sus pares y miembros de la comunidad educativa en un sentido amplio.

Escribir en colaborativo significa acompafiar-se, propiciar didlogos perma-
nentes que posibiliten una nueva manera de pensar los problemas. “El «desve-
lar» [maneras de ser y hacer] va intimamente unido al «abrirse a», en el sentido
de estar dispuesto a hacer las cosas de otra manera” (Sennett, 2009, p.181)%, en
este orden de ideas, la escritura colectiva representa una invitacién constante
al deseo de saber, de pensar y de buscar pensar con otros. De los diez capitulos
que integran la presente obra, en términos de autoria, siete son en binas y uno
elaborado por tres autores.

Los didlogos permanentes para la escritura académica también se expresan en
la lectura minuciosa por parte de los dictaminadores que mediante sus observa-
ciones hicieron posible ganar terreno en coherencia, consistencia, pertinencia y
claridad de los escritos. En esta obra participaron doce dictaminadores que con-
tribuyeron en la revisién de trece escritos, de los cuales diez alcanzaron en tiempo
y forma la dictaminacién favorable para su publicacién. Si bien, la dictaminacién
implicé la revisién doble ciego para cada texto, la disposicién de los dictaminado-
res permitio la segunda o tercera revisién para los escritos que requerian atender
observaciones especificas. Este segundo momento de revisién de los textos redun-
dé en aprendizajes multiples para el fortalecimiento de trayectorias académicas de
los autores, dictaminadores y coordinadora de la obra.

La primera parte del libro, “Perspectivas teérico-metodoldgicas para la innova-
cién de practicas docentes”, presenta elementos que cuestionan miradas positivistas
aun presentes en la investigacién educativa e invitan a incursionar en el cardcter

! Sennett, R. (2009). E/ artesano. Anagrama.
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flexible que ofrece la investigacién para abordar en forma holistica situaciones
socioeducativas complejas. De acuerdo con Mendizibal (2006)" la flexibilidad en
los procesos de investigacion,

[dan lugar] a la posibilidad de advertir durante el proceso de investigacion
situaciones nuevas e inesperadas vinculadas con el tema de estudio, que
pueden implicar cambios en las preguntas de investigacién y los propési-
tos; a la viabilidad de adoptar técnicas novedosas de recoleccién de datos;
y ala factibilidad de elaborar conceptualmente los datos en forma original
durante el proceso de investigacion (p. 67).

En este sentido, en el primer capitulo del libro se analizan diversos estudios sobre la
socioformacién y sus aportes para promover la innovacién de las practicas pedagé-
gicas. Las discusiones que sostienen las autoras enfatizan la importancia de trascen-
der de la formacién centrada en la adquisicién de conocimientos a una formacién
integral basada en la colaboracion, la transversalidad, la gestién de conocimien-
to, el proyecto ético de vida y la vinculacién con las comunidades. Por su parte,
Arturo Barraza presenta una estrategia metodolégica que denomina Investigacion
accion formativa. En este escrito, el autor explica supuestos tedricos y metodo-
légicos en los que descansa esta estrategia formativa y ofrece una mirada que
supera visiones reduccionistas en torno a la investigacién accién, la innovacién
y la difusién de conocimiento.

La segunda parte del libro, “Experiencias de investigacion e innovacién edu-
cativa en pricticas docentes”, como su nombre lo indica, centra la atencién en
experiencias de investigacién que acompafan el desarrollo de propuestas de in-
tervencién para la mejora de la formaciéon docente y de pricticas pedagédgicas,
particularmente en educacién preescolar, un nivel educativo sobre el cual se ha
escrito muy poco desde la investigacion educativa. En los estudios se advierten
diversas miradas y maneras de investigar donde el espacio de la intervencién edu-
cativa implica reconocer, como sefiala Lourau (1997)2, que si bien su campo es
microsocial, limitado por el tiempo y el lugar de la intervencién sobre el terreno, el
campo de andlisis es macrosocial y ofrece lineas de interpretacién diversas y situadas.

Los sistemas de andlisis que acompafian a cada experiencia de intervencién se
sitdan no como un acto acabado o con recortes ya dados, sino como un proceso de
andlisis y problematizacién para configurar un objeto de trabajo e intervencidn,
donde se ponen en juego marcos referenciales, perspectivas, modos de abordaje,

! Mendizabal, N. (2006). Los componentes del disefio flexible en la investigacién cualitativa. En Vasilachis, I.
(coord.). Estrategias de investigacion cualitativa. (pp. 65-105). Gedisa.

? Lourau, R. (1997). Andlisis institucional y socioandlisis. Nueva Imagen.
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trayectorias, saberes y contextos que en su conjunto dan cuenta de procesos para
la configuracién y reconfiguracién permanente de hipétesis o supuestos iniciales
(Nicastro, 2017)* y dan cabida a disefios flexibles para la investigacién cualita-
tiva (Mendizébal, 2006).

Cuatro escritos integran el segundo apartado del libro, dos de ellos provienen
de investigaciones realizadas en el marco de la Maestria en Competencias para la
Formacién Docente y dos de la Especialidad en Competencias Docentes para el
Desarrollo Profesional, ambos programas con sede en la Escuela Nacional para
Maestras de Jardines de Nifios. La elaboracién de los escritos parte de un ejercicio
orientado a fortalecer la formacién académica de egresados de estos programas
que obtuvieron el grado o el diploma correspondiente. El acompafiamiento de
los directores de tesis en el caso de la maestria y de los tutores en la especialidad
constituyen un claro ejemplo de compromiso y ética profesional para el fortale-
cimiento de las trayectorias académicas de egresados y del nucleo de docentes
que hacen de la intervencién educativa un proceso de investigacion (Bazdresch,
1997)*. Este ejercicio formativo contribuye al retorno social de las investigaciones
que se cultivan en estos programas.

En esta segunda parte, el texto de Blanchard y Arellano reportan los hallazgos
de una investigacién que se desarroll6 con estudiantes de la Licenciatura de Educa-
cién Preescolar (LEP), Plan 2012, en la ENM]JN. Este estudio da cuenta de précticas
de innovacién educativa a partir de reconocer a la evaluacién auténtica desde una
perspectiva constructivista, que demanda una ensefianza situada y el uso de diver-
sos instrumentos para la autoevaluacién, heteroevaluacién y coevaluacién.

Romero y Altamirano parten de preguntarse ;c6mo, a través de la resolucion
de problemas con una organizacién en pequefios grupos, se pueden favorecer
las habilidades de estudiantes de preescolar con diferentes niveles de dominio
en pensamiento matemdtico? En esta investigacion, los autores recuperan ele-
mentos de la base tedrica y pedagdgica del proyecto europeo INCLUD-ED
(Strategies for Inclusion and Social Cohesion in Europe from Education, por
sus siglas en inglés) y lo adaptan para trabajar una propuesta docente con base
en la resolucién de problemas y de la organizacién en pequefios grupos para la
reconstruccién de competencias docentes y la mejora en los niveles de dominio
de alumnos de educacién preescolar en el campo de formacién académica pen-
samiento matematico, en el contexto de la educacién preescolar en México a
raiz de la reforma curricular del 2017.

* Nicastro, S. (2017). Trabajar en la escuela. Andlisis de practicas y de experiencias de formacion. Homo Sapiens.

S Bazdresch, M. (1997). Notas para fundamentar la intervencion educativa critica. Educar, 4-8. http://quaderns
digitals.net/datos_web/articles/educar/numero1/notas.htm
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El estudio de Vizquez y Jiménez permite apreciar una innovacién educativa
centrada en el trabajo colaborativo para la profesionalizacién docente. Las au-
toras se cuestionan: ;cudl es el impacto del trabajo colaborativo en el proceso de
profesionalizacién para enfrentar los retos y desafios de la educacion preescolar?
Para ello desarrollan un proyecto formativo en torno al trabajo colaborativo en
un jardin de nifios inserto en una comunidad con amplias tradiciones y riqueza
cultural situado en la periferia de la Ciudad de México.

En tanto que Galvin y Montafio documentan procesos que dieron pauta a la
conformacién de una comunidad virtual de prictica (CVP) dirigida a docentes
de educacién preescolar en la Ciudad de México. Proyecto sustentado en la teoria
social del conocimiento (Wenger, 1998, 2001) que reconoce a las comunidades de
préactica como espacios para historias compartidas de y para el aprendizaje.

La tercera y ultima parte del libro, “Posgrados profesionalizantes, desatios y
posibilidades”, reine discusiones en torno a las diversas condiciones y proble-
mdticas que han enfrentado las Escuelas Normales ante la implementacién de
programas de posgrado. Los temas de discusion plantean diversas aristas pre-
sentes en politicas educativas que han enfatizado la continua transicién de estas
instancias formadoras de docentes como instituciones de educacién superior. Al
respecto, el texto de Lozano problematiza en torno a spor qué las Escuelas Nor-
males no se han destacado en el dmbito de la investigacién educativa? El autor,
a partir del andlisis de literatura sobre el tema, cuestiona la ausencia de centros
de investigacion en las Normales y la presencia de posgrados profesionalizantes
versus la existencia de posgrados para la formacién de investigadores, situacién
que Lozano sefiala como una abierta contraposicién a la existencia de un habi-
tus investigativo que deberia formarse y favorecerse en estas instituciones. Pese
a las condiciones adversas que se enfrentan, los andlisis presentados dan muestra
de los esfuerzos para impulsar el habitus investigativo en estas instituciones.

Un ejemplo mais, de los multiples esfuerzos que se realizan en las Escuelas
Normales para impulsar la investigacién e innovacién educativa, se identifica en
el texto de Arellano, Jiménez y Pineda, autores que discuten en torno a la evaluacién
del desempefio docente y sus posibilidades en la Escuela Nacional para Maestras de
Jardines de Nifios. El estudio encuentra su cause a partir de tres preguntas: scudl es
el sentido de la evaluacién del desempefio docente en la ENMJN? ;Qué factores in-
ciden en la evaluacién del desempefio docente en la ENMJN? ;De qué manera se
articula la evaluacién del desempeno docente con la mejora de la préctica docente
en la ENMJN? Los andlisis aportan elementos para resignificar procesos para la
mejora de la docencia tanto en la licenciatura como en el posgrado.

Castafieda y Villegas, a partir de un estudio cualitativo de corte biogrifico, iden-
tifican desafios en el acompanamiento tutoral colectivo en la Escuela Normal de
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Especializacién Roberto Solis Quiroga en la Ciudad de México, caso particular en
la Maestria en Competencias para la Formacién Docente de Educacién Normal.
Entre las interrogantes que plantean como detonantes para la discusién se encuen-
tran: ;como desnaturalizar la mirada de lo instituido en el proceso de construccién
de una problematizacién contextuada?, ;cémo reconocer nuestros marcos referen-
ciales desde los cuales pensamos nuestras experiencias y practicas en los procesos
de tutoria en la investigacién y en la intervencién educativa con los maestrantes?
y ¢cémo construir desde la participacion colectiva de los comités tutorales y los
docentes de los médulos otra experiencia para apoyar los procesos investigativos a
partir del didlogo con el saber docente y los referentes conceptuales-explicativos?

Finalmente, Montafio e Ibarrola presentan un analisis critico, a manera de cierre
de la obra, en torno a los posgrados profesionalizantes en las Escuelas Normales pu-
blicas de la Ciudad de México visto a partir del disefio curricular de los programas,
sus énfasis y desafios. Este escrito ofrece la posibilidad de identificar las condicio-
nes en que estas instituciones han asumido el disefio y operacién de los programas
de posgrado en situaciones diversas y heterogéneas. Operacién que guarda relaciéon
con la infraestructura fisica, la formacién de los docentes de las Escuelas Normales
para el diseno curricular de programas de posgrado, el ejercicio de la docencia y la
capacidad institucional para mantener procesos de gestién propios del posgrado.
Las autoras destacan que los posgrados operan con los recursos asignados para la
formacién inicial tanto en infraestructura como en personal docente, planteamiento
que coincide con estudios desarrollados en otras instituciones de educacién superior.
De manera particular, en las Escuelas Normales preocupa la reduccién de presu-
puesto a mds de 95% para el afio 2021 frente a los retos para la formacién docente
ante una pandemia propiciada por el coronavirus SARS-CoV-2.

Agradecemos a la Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Nifios y a
la Direccién General de Educacién Normal y Actualizacién del Magisterio por
el apoyo brindado para la concrecién del proyecto académico que representa el
Seminario Internacional Permanente Pricticas Docente: Investigacién e Innova-
cién Educativa, del cual se deriva este libro y se auguran otros mdis. Agradecemos
también a los autores de los escritos que componen esta obra por su generosidad
académica y por auspiciar su publicacién.

Leticia Montafio Sanchez
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Prélogo

Las Escuelas Normales tienen su origen en plena modernidad como una respues-
ta a la masificacién de las escuelas de educacién bisica, las cuales se fundaron con
base en el modelo cartesiano que conocemos. No es extrafio que Francia haya sido
uno de los primeros paises en masificar la educacidn, al ser un pais profundamente
moderno y capitalista. De ahi se extendi6 el modelo hacia el mundo colonizado
porque habria que crear la institucién que sustituiria a la Iglesia catélica en su fun-
cién legitimadora de una racionalidad. Pronto se hizo necesario también instaurar
una institucién que formara a los docentes para satisfacer las necesidades laborales
e ideoldgicas de la educacion bésica. Asi, las Normales, en los paises como México
donde se han enraizado en el sistema educativo y en la tradicién nacional, surgen
para cumplir el objetivo de “ensefiar a ensefiar”, que se convirtié en la misién prin-
cipal de estas instituciones formadoras, como se les dice frecuentemente. Detrés
de esta misién se esconde un fuerte dominio al curriculum formal y oculto de las
Normales. Dice Ferry que por la importancia que estas instituciones tienen para
los estados es que no van a ser auténomas.

El papel fundacional de la Escuela Normal de “ensefar a ensefiar” comienza a
renovarse y enriquecerse en México solo recientemente. En 1984, se le otorga el
nombramiento de Institucién de Educacién Superior y, con ello, se le asignan
otros propésitos propios de estas: la investigacion y la difusién de la cultura, que
para las Normales eran nuevos y dificiles de cumplir por las condiciones histéricas,
contextuales y laborales; a partir de ahi, en esta economia del conocimiento cientifico
educativo, deberian dejar de ser consumidoras y pasar a ser productoras. Ha sido un
camino por demds dificil. Condiciones laborales e infraestructurales inapropiadas,
culturas resistentes a la novedad de funciones, ausencia de espacios formativos para
la investigacién, incluso reducciones presupuestales han obstaculizado la tarea.

La coordinadora del libro, docente experimentada e investigadora con un s6-
lido habitus, asume esta realidad de las Escuelas Normales como un desafio por
vencer. Sin dejar de lado su formacién de investigadora, promueve también en
este libro y en su préctica cotidiana la posibilidad de realizar intervencién fun-
damentada para promover la innovacién educativa y la formacién inicial a partir
de la formacién del docente de la Escuela Normal. Esta tltima desarrollada con
base en las investigaciones documentales y de campo, ensayos, narrativas y demads
trabajos que aqui se presentan y que, como los mismos autores de estos reconocen
en diversos espacios, son profundamente autoformativos.
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Cabe mencionar que este libro se enfoca en el andlisis de problemas que tienen que
ver con las funciones principales de los docentes en cualquier nivel: la innova-
cién y, concomitante a ello, la formacién del docente en, desde y para la prictica.
Esto se contextualiza en los programas de posgrado de las Escuelas Normales y
en c6mo logran que los estudiantes y sus docentes desarrollen este propdsito en su
proceso escolarizado y en sus productos.

Cabe sefialar que los programas de posgrado de las Normales tienen casi
siempre un enfoque profesionalizante, lo cual, desde mi perspectiva, es mds una
imposicién politica derivada de la creencia de que estas instituciones solo deben
promover la mejora de la ensefianza y de la profesién docente. Con esto se revela
lo que dice Bourdieu en torno a que las practicas sociales se entienden cuando se
conoce su historia. Y aqui la historia de las Normales trasciende al presente, olvi-
dindose que también pueden generar investigacién bésica, y por tanto proponer
posgrados de otro tipo.

Con esta perspectiva, el libro ofrece en la primera parte articulos que se propo-
nen describir y fundamentar las novedades epistemoldgicas desde las cuales pueden
abordarse dos problemas propios de los docentes y sus procesos de formacién:
¢cémo y desde dénde innovar? Y por otra parte, ;cémo promover la formacién
a partir de la investigacién-intervencién? Los trabajos elaborados abrevan en la
socioformacion y la investigacién accién como alternativas para lograr lo anterior.

Con estas bases, la segunda parte aborda la puesta en practica de esos pro-
cesos de innovacién. Estudios que van desde propuestas para el aprendizaje de
las matematicas en nivel preescolar, o bien, sobre el planteamiento del trabajo
colaborativo, o incluso hasta llegar a la formacién de una comunidad virtual de
aprendizaje. No sin dejar de sefialar que, ademads de otras varias propuestas aqui
publicadas, todas ellas se desprenden de los posgrados de las Escuelas Nor-
males que adquieren la caracteristica central de promover la profesionalizacién
docente, término que en la sociologia de la docencia es por demds polémico y
debatible. Sin embargo, lo que no se puede omitir es que estos articulos revelan
la necesidad fundamental de la mejora de la educacién mexicana a través de la
mejora en la formacién y la prictica docente.

Por tltimo, el libro se centra, en los ultimos capitulos que conforman la ter-
cera parte, en una serie de andlisis que desde perspectivas criticas dan a conocer
diversas situaciones y experiencias que se viven en estos posgrados. Algunos son
investigaciones empiricas y otras documentales, pero en ellas se abordan temas
como la relevancia de la evaluacién en los posgrados, la formacién o no de un
habitus investigativo en las Escuelas Normales, las problematicas del acompaa-
miento tutoral a los estudiantes en ellos, y particularmente enfatizo el dltimo trabajo
que describe la historia reciente de los posgrados y cémo estos y sus caracteristicas,
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finalidades, duracién, etc., se asocian directamente con las politicas del gobierno
en turno, revelando la evidente falta de autonomia de las Escuelas Normales. Los
posgrados, asi como la investigacion, existen en estas escuelas debido a esfuerzos de
ciertas personas que con sus inquietudes y entusiasmo van a contracorriente en
muchas de las ocasiones.

Este libro no solo es una obra fundamental para conocer lo que pasa en las
Normales y sus posgrados con respecto a cémo se promueve la formacién para la
mejora educativa, es también un reflejo claro del trabajo extracurricular de los autores
y la coordinadora que participaron en él. Como he mencionado en textos recientes:
ojald lo lean los tomadores decisiones, los politicos y administradores que ven lo que
ocurre desde su alejada oficina. Desde ahi toman decisiones que los docentes “debe-
mos ejecutar”. En efecto, la educacién estd en crisis y la crisis es cuestionamiento y
cambio. Esto es lo que revela este documento. Docentes que se dan cuenta de ello
y aceptan el desafio escribiendo, reflexionando y a la vez formando(se).

Inés Lozano Andrade
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Investigacion documental
de la socioformacién: enfoque que promueve

la innovacién de la prictica pedagégica

Odete Serna Huesca
Cinthia Jessica Sdnchez Serrano

Resumen

El objetivo del presente es plantear a la socioformacién como un enfoque educa-
tivo que trasciende la formacion centrada en la adquisicién de conocimientos para
promover una formacién integral con base en la colaboracién, la transversalidad,
la gestién de conocimiento, el proyecto ético de vida y la vinculacién con las co-
munidades. Se realiz6 una investigacién documental sobre el enfoque socioforma-
tivo como una propuesta de innovacién de la practica pedagégica. Los resultados
dan cuenta de su surgimiento reciente en el que han sido documentadas pocas ex-
periencias, que van incrementindose en los ultimos afios. Las propuestas genera-
das recuperan el trabajo colaborativo a partir de proyectos formativos en dmbitos
dulicos, de gestién y curricular. Se parte de problemas de la realidad del entorno,
el trabajo colaborativo de diversos actores educativos y sociales. Las conclusiones
refieren la importancia de promover la innovacién en la prictica pedagégica tras-
cendiendo el monismo metodolégico y la visién reduccionista del conocimiento
para implementar practicas innovadoras en distintos niveles de accién, de forma
deliberada y sistematica para lograr resultados duraderos, indudablemente, para
promover un desarrollo integral en la vida de las personas. Es necesario replantear
los modelos educativos que no promueven una transformacién de la sociedad.
Palabras clave: enfoques educativos, innovaciones educativas, pedagogia, pro-
yectos educativos
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Introduccién

Hoy, nuestra sociedad vive grandes cambios sociales, politicos, culturales, econé-
micos, entre otros, en los que la educacion se enfrenta a nuevos retos y demandas
que atender para promover el desarrollo del ser humano de manera integral, es
decir, se busca dejar a un lado los paradigmas y modelos bajo los que la sociedad
es formada porque ya no responden a las necesidades existentes que demandan
cambios vertiginosos, debido entre otras causas, al auge de las tecnologias de la
informacién (Ambrosio y Herndndez, 2018). Lo anterior provoca que el mundo
avance a pasos agigantados por los procesos de reestructuracién socioeconémica y
los cambios culturales generados por la sociedad de la informacién y del conoci-
miento (Sdnchez y Tobén, 2020).

La sociedad de la informacién surge cuando los investigadores observan “que la
sociedad industrial se transforma en otro tipo de sociedad, que se diferencia de las
anteriores en la posibilidad de tener un acceso casi ilimitado a la informacién gene-
rada por otros, en contraposicién con el acceso a los bienes materiales” (Sdnchez ez
al. 2019, p. 116), se toma en consideracién a las formas de produccién y distribucién
de grandes cantidades de datos con apoyo de las tecnologias de la informacién para
la toma de decisiones en diferentes aspectos sociales (Pérez ez a/. 2018). La sociedad
del conocimiento, en cambio, se define como aquella que posee las capacidades para
convertir el conocimiento en herramienta central para su propio beneficio (Pes-
cador, 2014), su referente se encuentra en los cambios y en las formas de abordar
procesos y métodos de informacidn, estableciendo generalmente a la tecnologia
como variable que la despega o la incentiva (Flores, 2016); esta sociedad del cono-
cimiento pretende mejorar las condiciones estimulando la industria, la generacién
de empleos, la educacion, la vivienda asi como la disponibilidad de productos y
servicios en los diversos paises latinoamericanos a partir del impulso de los sistemas
educativos para crear los cimientos de una sociedad mds fuerte y estable (Arreola ez
al. 2019). Desafortunadamente, en diversas sociedades también se han presentado
fenémenos que acabaron configurindose como procesos de exclusién social (Lépez
y Revuelta, 2014) y desigualdad.

Por desgracia, muchos disefios curriculares tienen planes de estudio rigidos y ob-
soletos, centrados en lo cognitivo, con poca claridad sobre las metodologias que se
utilizan para el logro del perfil esperado al finalizar el proceso de formacién, lo que ha
dejado a la interpretacién de cada maestro o a la buena iniciativa de cada institucién
(Arreola ez al. 2019) con resultados que no siempre contribuyen a una formacién in-
tegral del individuo. Se requiere entonces que la educacién promueva procesos para
contribuir a la formacién de las personas para la vida; existe la necesidad de generar
nuevas perspectivas, acciones con visién en el presente y en el futuro, innovaciones
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psicopedagégicas que permitan a una comunidad un desarrollo pleno en todos los
sentidos (Tobon, 2013b). De esta manera, cuando el ser humano lleva a la préctica
los conocimientos que posee, tiene la capacidad de producir, innovar, relacionar
y resolver problemiticas que se le presentan, al grado de incidir en su realidad
inmediata (Marcelo, 2013), impactando incluso en el entorno social.

Han surgido nuevos enfoques como la socioformacién, que ha tenido “una
revisién critica de sus principios y alcances, en el contexto de sociedades altamente
complejas las cuales estdn insertas en economias de caricter global” (Gutiérrez,
2012, p.111) y que plantea una nueva concepcién del aprendizaje, enmarcada en
los cambios sociales actuales, el humanismo y los procesos de caos. En este capi-
tulo damos cuenta de los resultados de una investigacién documental sobre este
enfoque con origenes latinoamericanos cuyo objetivo es plantear sus caracteristi-
cas, diferencias y ventajas con respecto a otros enfoques educativos.

Metodologia

A través del anilisis documental se realizaron busquedas, seleccién, andlisis y sis-
tematizacién de fuentes primarias y secundarias sobre el enfoque socioformativo
en las siguientes fases:

1. Busqueda de las fuentes documentales. Se indagé en la literatura en Scimago,
Google académico, IRESIE, REDALyC, Scielo, durante un periodo de 10
afios, con los términos socioformacion, socioformativo y proyectos formativos
agregando otras palabras complementarias como innovacion, prictica pedagigica
y secuencias diddcticas, que permitieron localizar documentos sobre experiencias
diversas en dmbitos educativos de distintos paises que dan cuenta de los alcan-
ces y limitaciones de este enfoque.

2. Seleccién de los documentos pertinentes al objeto de investigacién. Se se-
leccionaron 34 documentos distribuidos de la siguiente manera: 16 articulos
tedricos, nueve articulos de investigacién, cinco libros, un capitulo de libro, un
ensayo, una tesis y un articulo de reflexién. La indagacién se centré en fuentes
primarias que hubieran utilizado como parte de su metodologia la sociofor-
macidn, los proyectos formativos o la cartogratia conceptual.

3. Anidlisis de la informacién. La produccién de algunos investigadores sobre la
socioformacién no solo permitié el procesamiento de la informacién que se
genera dia con dia, sino que gest6 una dindmica de andlisis para comprender
los alcances de este enfoque.
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La socioformacién desde la complejidad

El enfoque socioformativo es un enfoque surgido en Latinoamérica en afios re-
cientes. Tobén (2011, 20132, 2013b, 2014) lo ha caracterizado de forma cada vez
mis precisa, en 2017 lo define como:

un enfoque educativo, didictico y evaluativo tedrico y metodolégico sobre el
desarrollo del talento humano que busca formar a las personas para vivir en
la sociedad del conocimiento con un proyecto ético de vida sélido, trabajo
colaborativo, emprendimiento y las competencias necesarias del pensamien-
to complejo para afrontar los retos del contexto local global, con el fin de lo-
grar la buscando la calidad de vida, el tejido social, la convivencia, la inclusién
y el desarrollo socioeconémico, teniendo como base en el aseguramiento de
lay el (sic) equilibrio y sustentabilidad ambiental-ecolégica (p. 29).

Los fundamentos presentes en la socioformacién son diversos, entre ellos destaca
la complejidad, especialmente la teoria de Edgar Morin (1999) plantea nuevas
posibilidades para la reflexién sobre el conocimiento, la ciencia y la interdiscipli-
nariedad; nos centraremos en este primer momento en el conocimiento. Morin
sefiala que todo conocimiento “es una traduccién” de la realidad externa, cuestiona
la concepcién de un mundo completamente estructurado (organizado, lineal, pre-
decible, con fenémenos que responden a leyes establecidas por lo que se desarrollan
con los mismos resultados) y plantea que si bien, se encuentran presentes estas
caracteristicas, existen otras que pudieran considerarse contrarias como desorden,
incertidumbre, desarmonia y autorregulacién entre otras. La complejidad proviene
de la raiz latina plexo, que quiere decir “tejido”, cuando se le afade la preposicion,
cum para integrar cumplexus, se convierte en “tejido entre tejidos” que implica la
integracién entre caracteristicas contrarias.

Los principios bésicos del pensamiento complejo que sirven de sustento al
enfoque socioformativo de competencias son interrelacién, recursividad, organi-
zacion, diferencia, oposicién y complementacién, dentro de factores de orden y de
incertidumbre (Tobén, 2006, p. 3).

El pensamiento complejo considera al conocimiento como resultado de pro-
cesos biolégicos, cognitivos, l6gicos, culturales, histéricos, sociales, entre otros, con
el que la persona se vincula con la sociedad y el mundo. En el enfoque socioforma-
tivo se retoman, a partir de diversas estrategias y herramientas como la cartografia
conceptual y los proyectos formativos, procesos como los arriba sefialados, que
permiten plantear soluciones desde miradas diversas de distintos participantes;
ejemplo de lo anterior se encuentra en libros como los de Arnao ez a/. (2014), Bel-
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tran ez al. (2011), Ceballos y Tobén (2019), Diaz y Delgado (2014), Jaik y Barraza
(2011), Hernéndez (2013), Tobén (2013) y que dan cuenta de diversos tipos de
investigaciones en las que la realidad se plantea con una visién integradora que
puede interpretarse desde distintas miradas con diversidad de metodologias utili-
zadas en funcién de las necesidades de su contexto (tabla 1).

Tabla 1. Documentos de investigacién con enfoque socioformativo

No. Autores Tipo de estudio
1 Nifio y Tobén (2017) Investigacion mixta
2 Brito-Lara, Lépez-Loya y Parra-Acosta (2019) Investigacion cuantitativa
3 Arnao, Medina, Calderén, Esquivez, y Tello, (2014) Investigacién cualitativa
4 Ceballos y Tobén (2019) Investigacion cuantitativa
5 Parra, Tob6n y Lépez (2015) Estudio correlacional
6 Ambrosio y Herndndez (2018) Investigacién aplicada
7 Hernandez (2013) Investigacién método matricial
8 Maldonado (2015) Anilisis teérico conceptual
9 Valdez-Rojo y Tobén (2018) Investigacion documental

Nota: Los articulos son producto, en su mayoria, del trabajo colaborativo de investigadores que han profundizado
en el enfoque socioformativo. Fuente: elaboracién propia.

La socioformacién y la docencia

La creacién y divulgacién del conocimiento, especificamente en la escuela, son po-
sibles gracias a la intersubjetividad, por ello se deben promover cambios de pen-
samiento sobre la docencia que integren procesos innovadores para enfrentar la
incertidumbre ligada al conocimiento con una nueva visién de trabajo en el aula y
construir procesos de aprendizaje en los que la razén, la emocién y la pulsién inte-
ractien de manera complementaria o incluso antagdnica, en los que estén presentes
las dimensiones emocional, pulsional-animal y cognoscitiva. Esto cambia la visién
de lo “te6rico” para el estudiante porque lo relaciona con su vida y su comunidad.

Un aprendizaje que involucra todos los ambitos se puede convertir en un pro-
ceso significativo, en el cual, el nuevo conocimiento es holistico, abierto a la critica
y a la constante autocorreccién. Este cambio se reflejard indudablemente en el aula
donde se supera el conceptualismo para buscar procesos en los que los estudian-
tes aprendan también de experiencias que les aporten datos importantes sobre un
fenémeno para formular preguntas adecuadas, generar formulaciones sobre el pro-
blema, reflexionar de forma critica, ponderar evidencias y promover el pensamiento
critico, entre otros procesos.
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La visién compleja del conocimiento implica la transformacién de la concepcién
dialégica-dialéctica en la que tanto el error como la ilusién son elementos presen-
tes en los procesos cognoscitivos (Morin, 2001a) de manera permanente, por lo
que el conocimiento no es infalible, cierto, libre de cegueras o desviaciones ni el
docente es el tnico depositario. Esta manera de concebir el proceso hace posible
el planteamiento de preguntas y descubrimientos, integrando asi una dimensién
humana que puede constituir una aventura significativa para los educandos. Dicha
visién contribuye a mantener una vigilancia critica y autocritica en los procesos
de ensefianza y de aprendizaje para evitar caer en estos errores que reproducen y
refuerzan la visién simplificadora del conocimiento.

Desde una visién compleja, el sujeto cognoscente construye una nueva pers-
pectiva de la objetividad en su proceso de conocimiento; el paso fundamental
que debe dar implica un cambio epistemolégico de posturas conceptualistas y
racionalistas hacia una postura realista relacional relativa y multiple como la lla-
ma Morin. Este “viraje epistemoldgico” no puede darse sin un proceso docente de
cambiar el supuesto del proceso de conocimiento como algo perfectamente co-
nocido que se domina a la perfeccién, por ser su campo de trabajo cotidiano, por
otro en el cual experimente en carne propia la estructura dindmica y compleja
del conocimiento humano. La visién simplificadora tradicional sostiene que el
proceso educativo consiste en la transmisién de conocimientos del docente al
estudiante, quien es un mero receptor de lo que el profesor le ensefia.

En la actualidad, de acuerdo con lo establecido en los modelos curriculares, esta
visién ha sido sustituida por la perspectiva del proceso educativo centrado en el
aprendizaje que consiste en la construccién del conocimiento por parte del estu-
diante, quien se convierte en un sujeto activo del proceso. Esta mirada también
reduce lo que ocurre en el aula y pudiera considerarse como simplificadora cons-
tructivista porque deja al docente como un mero disefiador y promotor de experien-
cias para que el estudiante construya su propio aprendizaje, pero se le restringe la
posibilidad de compartir sus saberes al educando, por lo que se corre el riesgo de caer
en el extremo de negar la posibilidad de transmisién de conocimientos que también
es importante, pero estd satanizada a priori.

Seria conveniente reflexionar sobre esta perspectiva del llamado conocimiento
de dos vias —“la via ascendente”y “la via descendente” — propuesta por Lonergan,
quien plantea la existencia de una alternativa compleja que permite visualizar de
forma mas integral el proceso educativo, porque incluye procesos de ensefianza y
de aprendizaje en los que se encuentra presente una interaccién constante y dialé-
gica entre la transmision y el descubrimiento de manera conjunta entre docente y
estudiantes. Estos son protagonistas de su proceso de aprendizaje, como se plan-
tea reiteradamente, pero es el profesor quien facilita experiencias que promueven
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dicha construccién, ademds de transmitir sus propios conocimientos, y al mismo
tiempo aprende a través de la interaccién con sus educandos. Este es un cambio
del conocer que genera el proceso educativo y es, a su vez, generado por €L

En este sentido, se encontré en este andlisis una gran cantidad de articulos
referidos a experiencias que dan cuenta de la preocupacién de los investigadores
sobre aspectos diversos que pretenden contribuir a la solucién de problemas tanto
a nivel dulico como curricular. Investigadores en paises de América Latina han rea-
lizado diversas acciones desde el enfoque socioformativo. Los planteamientos de
la socioformacién siempre estdn presentes desde el trabajo colaborativo, como en
Vizquez et al. (2017); la evaluacién de los aprendizajes con Herndndez (2013)
y Hernandez ez al. (2015); asi como resolucién de problemas en Gutiérrez ez al.
(2016) que se encuentran citados en la tabla 2. Cabe mencionar que en algunos
casos se han aplicado proyectos formativos como estrategias de accién.

Tabla 2. Documentos con enfoque socioformativo en el dmbito educativo

Autores Enfasis Pais
Ambito curricular
Beltrén, Alvarez y Ferro (2011) Propuesta programa académico Colombia
Carbache, C. (2015) Disefio curricular Ecuador
Ambito pedagégico
He\gzj;j:zz’(;g i)j)n y Docencia México
Maldonado (2015) Docencia México
Parra, Tob6n y Lépez (2015) Docencia México
Ruiz-Aquino y Ortiz (2019) Docencia Meéxico
Goémez (2018) Docencia México
Ambrosio y Hernéndez (2018) Docencia México
Bermeo y Luna (2020) Docencia México
Colunga y Garcia (2016) Intervencién educativa Cuba
Ambrosio y Herndndez (2018) Evaluacién del aprendizaje Meéxico
GonIz_IéTZrzlilng}euzz’;ZEé(g,O 15) Evaluacién del aprendizaje Meéxico
Gutiégzilzleézra (1)3 1e(1)‘;1abé y Resolucién problemas de contexto México
Vazquez, Hernandez, Yézqucz, Juérez Trabajo colaborativo Meéxico
y Guzmain

Nota: Los articulos son producto, en su mayoria, del trabajo colaborativo de investigadores que han profundizado
en el enfoque socioformativo. Fuente: elaboracién propia.
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La socioformacién como enfoque que integra nuevas pedagogias del siglo xx1

Como se senal6 anteriormente, el conocimiento escolar presente en las reformas edu-
cativas contemporéneas y los disefios curriculares de la ensefianza en muchos paises
se caracteriza por ser fragmentado, aislado y descontextualizado; si bien, esto en
parte es resultado de la especializacién disciplinar, la visién atomizada planteada
en la curricula de distintos niveles educativos no contribuye a la comprensién de
contextos, globalidades y complejidades (Morin, 2001b). Esta parcelacién del saber
en estancos disciplinares dificulta la comprensién de fenémenos y acontecimientos
naturales y sociales cada vez mds interdependientes; se excluyen muchos proble-
mas cotidianos y globales fundamentales, entre ellos los que tienen que ver con
las emociones, deseos, sufrimientos y esperanzas, asi como aquellos muy complejos
que no se pueden cuantificar y medir. De ahi la ruptura entre la razén y la emocion,
el cuerpo y la mente, la teoria y la préictica (Pérez, 2012); todo lo anterior permite
justificar la divisién por materias como algo natural que conforma la dindmica de la
escuela en la que hay transmisién de conocimientos parciales o fragmentados.

Otro factor que ha contribuido a la disociacién es la cldsica divisién entre la
cultura humanistica y la cientifica que compiten continuamente por tener mayor
reconocimiento social y por controlar los diversos espacios del curriculo, en el que
ha destacado siempre la segunda. Esta divisién entre ambas culturas es perjudicial
y se ve reflejada, desde la perspectiva socioeconémica, en los efectos de la divisién
social y técnica del trabajo en manual e intelectual; en la divisién entre el saber
experto de académicos y administradores de la educacién y el saber préctico del
profesorado que se limita a ejecutarlo sin reflexién alguna.

Algunas pedagogias innovadoras proponen alternativas distintas para contex-
tualizar los saberes y para captar lo que estd tejido conjuntamente a partir de
promover un conocimiento interdisciplinar que enfatiza en el cardcter multidi-
mensional del ser humano (biolégico, psiquico, social, afectivo y racional) y de
la sociedad, donde interactdan dialécticamente las dimensiones social, histérica,
econémica, antropoldgica, politica, religiosa, etc., que permiten ver una realidad
diversa, contradictoria y cambiante en donde conviven el conflicto y la solidari-
dad. Morin explica con nitidez el sentido de esta nueva perspectiva, va mds alld de
la interdisciplinariedad y se sitia en lo transdisciplinar. Existen muchos referentes
histéricos de este tipo de pedagogias como Rousseau, Pestalozzi, Freinet, Vygots-
ki, Freire, asi como referentes mds cercanos entre los que destacan Stenhouse,
Bruner, Zabala, etc.

Como se puede observar, algunas de las pedagogias del siglo xx1 plantean la
integracién del conocimiento, conciben el proceso educativo como sistémico, se
basan en el trabajo colaborativo e incluyente utilizan diversas estrategias como
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los proyectos que, en el caso especifico de la socioformacién, trascienden el es-
pacio escolar e integran a la comunidad para la solucién de problemas; no hay
soluciones establecidas de antemano sino que, a partir del analisis contextualiza-

o y sobre todo situado de diversos actores, se toman decisiones para resolver e
do y sobre todo situado de d tores, se t d lver el
problema de manera conjunta. Si bien, estas estrategias son utilizadas en distintos
enfoques, especificamente en la socioformacién se plantean retos que deben ser
asumidos por todos los actores involucrados para interactuar durante el desarro-

o de las actividades, monitoreando y evaluando los resultados para reorientar e
llo de las actividades, t d aluando 1 Itad tar el
proceso si no son los esperados.

La socioformacién hacia la innovacién

Para la Organizacion de las Naciones Unidas (2016), la innovacién permite un
cambio que incide en la educacién con el objetivo de mejorar la calidad; asimismo,
la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
(2015) manifesté que el conocimiento y la innovacién son elementos fundamenta-
les del desarrollo, de un buen aprendizaje y de una buena calidad en la educacién.
Definitivamente, hablar de innovacién educativa refiere un proceso de cambio, de
mejora educativa, que sin duda alguna pretende optimizar el aprendizaje de los es-
tudiantes, pero como bien lo manifiestan Zavala, Gonzalez y Vizquez “no cualquier
cambio o modificacién implica innovar, pues esta debe ser intencional, planificada
y evaluada para conocer el impacto de dichas transformaciones en el aula, en los
alumnos y en los propios procesos de aprendizaje” (2020, p. 3); la innovacién educa-
tiva requiere cambios y; si es necesario, transformaciones en la prictica pedagégica,
la cual puede incluir nuevos temas o contenidos, recursos, herramientas y tecnolo-
gias o, incluso, aplicar nuevos enfoques como la socioformacién, ademds de nuevas
estrategias de ensefianza y aprendizaje (Barraza, 2013).

La innovacién de las pricticas pedagdgicas desde la socioformacién plantea a
los docentes como los actores decisivos de un proceso inacabado de constantes es-
trategias diddcticas transformadoras que respondan a los cambios y necesidades so-
ciales, pero sobre todo que orienten, medien el conocimiento y los aprendizajes
de los estudiantes. Coincidimos con Miranda, Angulo y Romén (2018) cuando
sefialan que la innovacién pedagdgica se visualiza como la introduccién o cambio
de elementos que intervienen en el proceso educativo de un contexto o situacién
concretos con el fin de producir mejoras en €l a través de acciones o actividades
intencionales. De esta manera “se busca formar personas con un sélido proyecto
ético de vida, emprendimiento, trabajo colaborativo, creacién del conocimiento y
metacognicién para resolver problemas en contextos cambiantes y complejos” (To-
bén, 2014, p. 40); desde la socioformacién se propone el desarrollo de competencias
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sustentables en los diversos actores y dmbitos sociales que den solucién a situaciones
complejas y cambiantes.

La funcién del docente implica la mediacién en los procesos de aprendizaje
con el empleo de estrategias didacticas reflexivas basadas en problemas y proyec-
tos en contextos concretos para promover aprendizajes situados con la finalidad
de que los estudiantes apliquen los aprendizajes logrados, pero sobre todo que
resuelvan necesidades, problemas o situaciones reales involucrando incluso a toda
la comunidad. La innovacién de la prictica pedagdgica no consiste en emplear las
tecnologias de moda, sino en aprovechar las que posean los estudiantes y todo lo
que esté a su alcance para lograr mejores procesos de ensenanza y de aprendizaje.

La socioformacién pretende romper con las pricticas pedagégicas tradicio-
nales, con la visién centrada en la memorizacion, en la repeticiéon (Diaz-Barriga,
2014) y con aquellos programas que carecen de claridad en el cémo del quehacer
docente. Para ello, las escuelas formadoras de docentes requieren desempolvarse
y romper esquemas tradicionales, para transformarse en lugares donde formen a
las personas para el nuevo reto de la vida integrando las tecnologias digitales a las
nuevas teorias y practicas pedagégicas (Gros, 2015), para lo cual, se requieren
docentes que centren a los estudiantes como protagonistas de su propio aprendi-
zaje, que sean participes de la resolucién de problemiticas y que den respuesta a
las demandas sociales (Parra ez al. 2015). Por ende, el valor de este enfoque no se
centra en la acumulacién de conocimientos, sino en su aplicacién bajo principios
de colaboracién, cooperacién, con beneficio individual, social y ambiental, ademas
contextualiza los saberes en el aula y genera resultados que impactan a la sociedad
(Arreola ez al. 2019). El enfoque socioformativo concibe a la préctica pedagégica:

como el conjunto de actividades orientadas y reflexionadas por el docente
para generar conocimientos que favorezcan el desarrollo integral de los
estudiantes y éstos sean aptos para enfrentar los problemas del contexto
a través de metodologias que propicien el trabajo colaborativo, apoyados
con las TIC, con el fin de alcanzar las competencias establecidas en la

curricula (Arreola ez al. 2019, p. 79).

De esta manera, para la socioformacidn, la practica pedagégica tiene caracteris-
ticas que le dan identidad al término, dentro de las cuales se encuentran: curriculo,
docencia metacognitiva, métodos, gestién de conocimiento, trabajo colabora-
tivo, proyecto ético de vida, metacognicién y articulacién de saberes desde una
6ptica de integralidad en la actuacién (Ortega-Carbajal ez al. 2015), lo que
transciende la perspectiva tradicional de la practica pedagégica y de la misma
gestion del conocimiento como algo que se encuentra vinculado exclusivamente
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a los procesos cognitivos no relacionados con la demostracién de los aprendizajes
(Acosta ez al. 2015). Dicho de otra forma, la prictica pedagdgica socioformativa
se trabaja partiendo de los conocimientos previos de los estudiantes, utilizando la
metodologia de proyectos, favoreciendo el trabajo colaborativo, la creatividad,
la innovacién, el emprendimiento y la metacognicién (Herndndez e al. 2015).

De aqui que se puedan distinguir las diferencias entre la préctica pedagégica
tradicional, la constructivista y la socioformativa. Sobre las primeras se ha escrito
en pérrafos anteriores, mientras que en la tercera, el docente suele usar la meto-
dologia de proyectos, la cual fomenta el trabajo colaborativo y la construccién del
conocimiento aplicado a una situacién, necesidad o problematica real de contexto,
lo que permite que el estudiante le encuentre sentido al enfrentar retos, proponga
alternativas y, como consecuencia, genere cambios (Gutiérrez e al. 2016).

La metodologia de proyectos, estrategia que Gonzélez (2015) establece como
holistica, ya que, permite que un estudiante detecte una situacién en contextos
reales, aplique, participe y evalie de manera conjunta los resultados, esto genera
un nuevo rumbo que orienta un nuevo panorama y visién de atender las demandas
y necesidades, marcando un rumbo que orienta de manera innovadora los proce-
sos de ensefianza y de aprendizaje. De esta manera, la socioformacién se visualiza
como un enfoque alternativo para el sistema educativo en general y en particular
para el docente, quien busca realizar cambios que respondan a necesidades y de-
mandas sociales actuales. Asimismo, constituye una forma de trabajo dindmica,
interactiva y enfocada a problemas del contexto personal, social, cultural, artistico,
ambiental, ecolégico laboral, disciplinar y cientifico (Tobén, 2010), lo cual signifi-
ca asegurar un cambio integral entre los diversos actores involucrados por medio
de proyectos transversales, la metacognicién y la co-creacién del conocimiento
(Tobén ef al. 2015).

Autores como Arreola ef al. (2015) sefialan que los puntos minimos para
llevar a cabo una prictica pedagégica socioformativa desde la metodologia de
proyectos debe considerar primeramente la bisqueda de metas planteadas en los
programas de estudios; seleccionar competencias, desempefios o aprendizajes;
detectar un obstdculo, necesidad, problema, situacién o vacio que se pretenda re-
solver con el proyecto; establecer un propésito por alcanzar; considerar el acervo
bibliogrifico, recomendado o no por el programa, pero que permita favorecer las
competencias del perfil de egreso (gestién del conocimiento); elaborar un diag-
néstico que ejemplifique la necesidad, obsticulo, problema, situacién y vacio, asi
como la contextualizacién que permitird realizar el proyecto; emprendimiento,
considerado como todas las actividades que conformarén el proyecto, y por lti-
mo, socializar y evaluar los avances del proyecto para dar a conocer el impacto y,
de ser necesario, reorientarlo o modificarlo para transformar su entorno.
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Conclusiones

Nuestra sociedad en general y la educacién en particular demandan transforma-
ciones para lograr cambios, mejoras e innovaciones que respondan y solucionen
los retos que los diversos contextos requieren desde su complejidad. Han exis-
tido multiples reformas educativas sesgadas solo al contenido, no a desarrollar
otro tipo de habilidades o competencias, como comunicarse, trabajar en equi-
po, colaborativamente, entre otras, que haria que los estudiantes den respuestas
oportunas y pertinentes, pero sobre todo que puedan enfrentar y afrontar los
cambios o problemiticas de corte social (Imbernén, 2006).

Hoy mds que nunca se hace notoria la necesidad de una formacién pedagdgi-
ca diferente a la tradicional, mds alld del dominio de contenidos curriculares o las
temdticas por ensefiar, las escuelas deberan trascender el aprendizaje de los conte-
nidos disciplinares solamente, porque se requiere un nuevo docente que movilice
sus saberes y aprendizajes, que desarrolle sus habilidades y competencias con el fin
de integrar los saberes desde la complejidad, la multidisciplinariedad, el trabajo
colaborativo, la gestion, el proyecto ético de vida, la metacognicién y la co-crea-
cién, considerando las tecnologias de la informacién y comunicacién. Dicho
de otra manera, los docentes necesitan una orientacién apropiada y formacién
adecuada por competencias.

Los sustentos del enfoque socioformativo permiten visualizar la complejidad
de las realidades en las que nos encontramos inmersos, permitiendo tomar con-
ciencia de las responsabilidades que tenemos para ejercer un liderazgo compartido
para promover acciones colaborativas en las que estén presentes valores y actitudes
de manera vivencial.

Realizar una aproximacién teérica metodolégica de la socioformacién per-
mite mostrar la necesidad de realizar un cambio de enfoque con relacién a las
précticas pedagégicas. Algunos estudios han demostrado que este enfoque es
una forma de responder a las necesidades y demandas sociales actuales, las cua-
les impactan de una manera contextual. Se convierte en un referente para los
docentes y para quienes buscan generar cambios en el sistema educativo y en la
sociedad. La socioformacién propone un camino para transformar los procesos
de ensefianza y de aprendizaje en beneficio de las transformaciones que establece
la sociedad del conocimiento, dirige a la formacién integral de los ciudadanos a
partir del abordaje de problemas del contexto.

El enfoque socioformativo permite a los docentes despertar el interés propio
de los estudiantes organizando su conocimiento, realizando trabajo colaborati-
vo donde se compartan metas, visiones, objetivos y misiones, siendo conscientes de
su habilidades y competencias para poder llegar al aprendizaje deseado. Asimismo,
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permite al docente ser el mediador de la actividad, haciendo que el estudiante se en-
frente a retos cognitivos contextualizados, donde se sumen con compromiso ético y
moral a las diferentes situaciones, necesidades o problematicas que se presentan en el
dia para que posteriormente sea el estudiante el que gestione su propio aprendizaje.

De esta manera este enfoque se estd consolidando y constituyendo como una
nueva perspectiva para transformar el sistema educativo, buscar el mejoramien-
to continuo mediante estrategias personales, colaborativas, organizacionales y
sociales, aplicar nuevas miradas sobre cémo ver y atender los problemas del
contexto, trascendiendo la linealidad y lo disciplinario, por lo tanto, se trata de
promover procesos de innovacién educativa en diversos dmbitos de accién, pero
sobre todo, modelar formas diferentes de interaccién colectiva que son urgentes
para restituir el tejido social.

Se pudieron observar dos dmbitos de accién en los trabajos revisados: a) el
curricular, en el que hay articulos con propuestas generales o planteamientos en
los que estd presente la socioformacién y, b) el docente, que es el mds aborda-
do en los textos, con diferentes niveles de profundidad en aspectos especificos
como los problemas o los proyectos formativos, con propuestas de intervencién
especificas sobre problemas identificados o bien, con el disefio de planifica-
ciones usando la cartografia conceptual y evaluaciones plasmadas en rabricas
desde este enfoque.

Si bien, este enfoque es relativamente nuevo y tiene cuestionamientos sobre
algunos aspectos por guardar similitudes con otros enfoques, cuenta con plan-
teamientos que trascienden el nivel instrumental de actuacién y reconoce la
complejidad existente en los procesos educativos, por lo que no hay soluciones
ficiles y rapidas ante los problemas que se presentan en ellos y, por lo tanto, debe
existir una visién holistica con la participacién interdisciplinaria o transdisci-
plinaria para su solucién. El reconocimiento de la incertidumbre, el caos y el
desorden como elementos necesarios presentes en las realidades puede impulsar
a los docentes a atreverse a romper con modelos cerrados para buscar soluciones
distintas a los mismos problemas.
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Investigacién accion formativa.
Una propuesta para elaboracion de tesis

en espacios formativos escolarizados

Arturo Barraza Macias
Resumen

Este escrito tiene como objetivo presentar una propuesta metodolégica, a la
que se ha denominado inwestigacion accion formativa, para elaboracién de te-
sis de licenciatura y maestria en espacios formativos escolarizados. Para su
presentacion se siguié una légica expositiva conformada por tres momentos:
en un primer momento se describen los supuestos o postulados teéricos que
sustentan esta propuesta metodolégica, en un segundo momento se plantean las
etapas metodolégicas de la propuesta y, en un tercer momento, se ofrecen algu-
nas sugerencias para tomar en cuenta a la hora de realizar el informe final de la
investigacién. Se concluye reiterando la pertinencia de esta propuesta.

Palabras clave: metodologia de la investigacién, educacién superior, investigacion
educativa, tesis profesional

Presentacion

La investigacién accién es una familia de metodologias que tienen como rasgo co-
mun presentar una ruta de trabajo que articula momentos de indagacién empirica
con momentos de intervencién. Sin embargo, las etapas planteadas al interior de
cada método suelen diferir sustancialmente (tabla 1), otorgando mayor o menor
énfasis a alguna de las etapas o momentos del método. Esta situacién obedece, sin
lugar a dudas, a los supuestos teéricos o epistemolégicos que los fundamentan o a
la ecologia académica o metodolégica del contexto donde se generan.

Un ejemplo al respecto se puede observar en los modelos de investigacién
accién de John Elliott (1990) y de Anton de Schutter (1985): el primero le da

un protagonismo central a la investigacién accién y la orienta a la investigacién
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y el desarrollo profesional de los profesores teniendo como marco contextual las
reformas educativas en el Reino Unido; mientras que el segundo deja a la in-
vestigacién accién como un método secundario, subordinado a la investigacién
participativa, y la orienta a trabajar con grupos marginados o vulnerables (po-
blacién analfabeta, jornaleros agricolas, etc.) teniendo como marco contextual
diversos paises latinoamericanos.

Tabla 1. Ejemplos de etapas de los métodos de la investigacion accion

Kurt Lewin Kemmis y MacTaggart Mc Kernan Whitehead
(1946) (1988) (2001) (1989)
Idea inicial Planificar Definir el problema Sentir o experimentar
un problema
Evaluacién de Imaginar la solucién
Plan general Actuar necesidades del problema
Poner en marcha el Observar Tdeas de hipétesis Pone{r /en.pract.ma la
paso 1 solucién imaginada

Evaluar los resultados
de las acciones
emprendidas

Desarrollar el plan

Evaluar Reflexionar L,
de accién

.. Modificar la préctica
Poner en prictica

Plan rectificado
el plan

a la luz de los
resultados

Poner en marcha el

Evaluar la accién
paso 2

Re-evaluar Decisiones

Fuente: elaboracién propia.

Ademis de estas diferencias, que he ilustrado con la informacién de la tabla 1y
el ejemplo descrito previamente, es posible observar la ausencia manifiesta de un
modelo de investigacién accién pensado y formulado especificamente para traba-
jarse como opcién de titulacién en programas de licenciatura o de maestria.
Ante esta situacién fue que en el afio 2010 decidi elaborar una estrategia
metodolégica orientada al desarrollo de propuestas de intervencién en dmbi-
tos educativos desde la légica de la investigacién accién (Barraza, 2010). Esta
estrategia metodoldgica tuvo una buena recepcién en el contexto nacional y
apoy6 procesos formativos en licenciatura y maestria, sin embargo, el énfasis que
puse en los procesos metodolégicos, con la idea de asegurar un mayor rigor, y
la postura comprehensiva, que asumi en alguno de los procesos metodoldgicos
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sugeridos, provocé que dejara al componente formativo como un epifenémeno
del proceso metodolégico.

Ahora, once afios después, creo pertinente retomar ese modelo y darle una
orientacién que permita explotar de una mejor manera el componente formativo
inherente a toda investigacién accién con el fin de que sea utilizado en procesos
formativos de licenciatura y maestria. Para su exposicién partiré, en primer mo-
mento, de la presentacién de los supuestos o postulados tedricos que sustentan
esta reorientacién metodolégica para posteriormente plantear las etapas metodo-
légicas y terminar ofreciendo algunas sugerencias a tomar en cuenta a la hora de
hacer el informe final de la investigacién.

Supuestos tedricos

La presente estrategia metodolégica, a la que he denominado inwvestigacién
accion formativa, se sustenta en cinco postulados tedricos. Los tres primeros
se asumen en consonancia con el enfoque critico progresista que he propuesto
tanto para la intervencién educativa (Barraza, 2010) como para la innovacién
educativa (Barraza, 2013). Esos postulados se complementan con dos postula-
dos mds: en el cuarto incorporo de manera explicita el componente formativo
del proceso y en el quinto asumo un compromiso con una orientacién me-
todolégica especifica.

Supuesto 1. Sobre la investigacién educativa

Los profesionales de la educacién, y aquellos que se estin formando para serlo, no
pueden seguir, bajo la egida del paradigma de investigacién postpositivista, pensan-
do en términos del método cientifico la realidad educativa. Los tiempos de pensar
la educacién de esa manera ya han sido superados. Contra la tendencia a analizar el
discurso educativo desde una epistemologia normativa cientificista reivindicamos
la singularidad del conocimiento educativo bajo los supuestos de una epistemolo-
gia regional (Gonzilez, Judrez, Judrez y Santiago, 1999).

Esta singularidad solo puede ser aprehendida generando una investigacién en
y para la educacion y, para esto, la investigacién debe surgir de los problemas de
la vida cotidiana profesional y construirse con el objetivo explicito de buscar su
solucién (Carr y Kemmis, 1988). En otras palabras, en este tipo de investigacién
es necesario articular el discurso descriptivo con el discurso prescriptivo, alrededor
de un problema de la prictica profesional de los agentes educativos.
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Supuesto 2. Sobre el investigador

Una condicién sine qua non para lograr este tipo de investigacién educativa es que
los profesionales de la educacion, y aquellos que se estin formando para serlo, deben
verse a si mismos como profesionistas que reflexionan y actian de manera delibera-
da y auténoma sobre su propia prictica profesional (Barraza, 2010).

Este autoconcepto profesional implica que los agentes educativos, en accién o
en formacién, se deben considerar como los principales actores del hecho educa-
tivo y dejar de lado la imagen de receptores de politicas o propuestas pedagégicas
generadas por los especialistas ajenos al acto educativo. Deben dejar de ser espec-
tadores y pasar a ser los actores del hecho educativo.

Supuesto 3. Sobre la formacién previa

La formacién previa que se les brinde a los profesionales de la educacién en
activo, y a quienes se estin formando para serlo, debe ser un proceso que pro-
mueva el desarrollo de habilidades que permitan la problematizacién y solucién
creativa de problemas (Barraza, 2010).

En el primer caso, los problemas deben dejar de ser vistos en términos pe-
yorativos o negativos y se les deben considerar como el eje estructurante de la
actuacién reflexiva de todo profesional de la educacién. En el segundo caso, el
desarrollo de procesos innovadores tendientes a una mejora permanente de la
préctica profesional debe ser una caracteristica omnipresente en la busqueda de
soluciones a los problemas construidos.

Supuesto 4. Sobre la formacion in situ

La realizacién de las diferentes actividades metodoldgicas, propias de una inves-
tigacién accién, promueve un proceso autoformativo en el propio investigador.
Esa autoformacién incluye el desarrollo de habilidades relacionadas con cada uno
de los procesos metodolégicos que se realizan y la asimilacién de conocimientos
tedrico conceptuales referidos al tema o contenido de aprendizaje sobre el que se
realice la investigacién.

En el caso de las habilidades que se pueden desarrollar, cobran relevancia tanto
las cognitivas, centradas en el uso de ciertos procedimientos metodolégicos, como las
sociales, derivadas de la interaccién con los participantes y el amigo critico. En cada
caso se desarrollan habilidades cuyo uso va mds alld de la experiencia investigativa.

En este proceso autoformativo el tutor, director o asesor de tesis asignado
institucionalmente (de aqui en adelante asesor de tesis) debe fungir como un ami-
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go critico (Barraza, 2010) que sirva de acompafiante permanente durante todo el
camino y apoye de manera efectiva el proceso autoformativo del estudiante. Sin
embargo, la idea no es solamente que se dé el proceso autoformativo, sino que el
estudiante realice un ejercicio de autorreflexién que le permita tomar consciencia
de los aprendizajes obtenidos.

Supuesto 5. Sobre el proceso metodolégico

En los momentos de indagacién empirica del proceso de investigacién accidn, es
recomendable utilizar técnicas cualitativas de recoleccién de informacién. Estas
técnicas deben responder al principio de focalizacién progresiva (Hammersley y
Atkinson, 1994).

Bajo este principio se debe iniciar la recoleccién de la informacién con téc-
nicas no estructuradas (observacién participante con diario de campo, entrevista
no estructurada o a profundidad, grupos de discusién o narrativas) para pos-
teriormente utilizar técnicas semiestructuradas (observacién participante con
prontuario o guia de observacién, entrevistas semiestructuradas o focalizadas
o el grupo focal). Esto permite una inmersién holistica e inductiva al contexto
(Taylor y Bogdan, 1990).

Asimismo, es necesario recordar que el uso de este tipo de técnicas debe
responder al principio de flexibilidad i7 sizu, esto es que durante la recoleccién
de la informacién se pueden ir haciendo modificaciones a las decisiones me-
todoldgicas tomadas previamente para ajustar la técnica, el instrumento o el
muestreo a las caracteristicas del contexto o de los participantes (Ruiz, 1999).

Etapas metodolégicas de la investigacion accién formativa

La propuesta de investigacién accién formativa que presento en este escrito se
conforma de cuatro etapas: 1) Construccién del problema de investigacién, 2)
Elaboracion del proyecto de intervencion, 3) Aplicacién del proyecto de inter-
vencién, y 4) Aprendizajes obtenidos (figura 1). Estas etapas tienen un cardcter
secuencial por la intencionalidad explicita de que sirvan para guiar los procesos
de elaboracién de tesis de licenciatura y maestria que estdn sujetos a un espacio
y tiempo determinado; en ese sentido, se deja de lado el caracter ciclico presente
en muchos modelos de investigacién accién que responden al planteamiento
original de Kurt Lewin (1946). A continuacién, describiré de manera sucinta
cada una de las etapas y momentos que las conforman.
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Figura 1. Etapas de la investigacién accién formativa
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Construccién del problema de investigacién

Esta etapa metodoldgica comprende cuatro momentos: 1.1. Eleccién de la preocu-
pacién temadtica, 1.2. Recoleccién de la informacion, 1.3. Andlisis de la informacién
y 1.4. Planteamiento del problema. A continuacion, describo de manera breve cada
uno de estos momentos ubicando ya el discurso metodoldgico en la poblacién estu-
diantil en proceso de formacioén (figura 2).

Eleccién de la preocupacién temidtica

Los estudiantes que se estdn formando para ser profesionales de la educacién tie-
nen durante su proceso formativo varios encuentros con su campo laboral, sea por
visitas de observacién, el desarrollo de su prictica profesional o por haber prestado
su servicio social.

En estos encuentros, los estudiantes suelen observar cémo sus esquemas pro-
tesionales, propios, o los de los profesionistas observados, permiten desarrollar
una intervencién educativa exitosa. Sin embargo, también observan que en algu-
nos casos las situaciones no son exitosas y no se logran los objetivos planteados.

Normalmente el fracaso deriva de un desajuste entre los esquemas profe-
sionales del estudiante y las condiciones previas que configuran la situacién
educativa. Cuando se da ese desajuste, surge la preocupacién sobre cémo in-
tervenir de una manera adecuada en esa drea temaitica. Es a eso a lo que he
denominado preocupacion temdtica y la definimos de una manera tridimen-
sional en los siguientes términos: 1. Es aquella drea-problema que se presenta
con evidencia ambigua ante el estudiante, 2. Que le indica la existencia de una
situacién problemdtica que no ha sido resuelta satisfactoriamente mediante sus
esquemas profesionales preexistentes, 3. Y que le genera preocupacién por su
desempefio profesional y el éxito de su intervencién.

La primera dimensién conduce a la presencia de una condicién objetiva, la
tercera a una condicién subjetiva y la segunda es el producto de la interaccién
entre esas dos condiciones; esto en consonancia con una perspectiva constructivis-
ta e interaccionista. Cuando el estudiante es consciente de esta situacidn, estd en
condiciones de elegir la preocupacién temdtica que seria el punto de partida de su
proceso de investigacién accién.

En el momento en que el estudiante elige la preocupacion temitica, el asesor
de tesis debe verificar que tenga un cardcter empirico (surgida de una situacién
concreta de la realidad) y general (imprecisa o abierta), con el objetivo de que no
existan supuestos previos de cardcter causal que delimiten a priori el contenido de

la indagacién (Barraza, 2010).
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Recoleccién de la informacién

Una vez que el estudiante eligié su preocupacion temitica, estd en condicio-
nes de empezar a recolectar informacién para construir el problema. En este
punto es necesario recordar que se necesita la informacién para transitar de lo
general a lo especifico, de lo impreciso a lo preciso y de lo ambiguo a lo claro,
por lo que es el momento de utilizar técnicas de investigacién cualitativas para
recolectar la informacién.

Para que esta fase se desarrolle en un contexto educativo especifico sugiero
la siguiente ruta metodolégica, en el entendido de que es solo una propuesta
que puede ser modificada si asi se requiere y que ademids necesita responder a la
flexibilidad 7 situ (Ruiz, 1999).

1. Negociacién y acceso al campo (una o dos visitas); las recomendaciones brin-
dadas por Hammersley y Atkinson (1994) al respecto pueden ser de gran
ayuda para el estudiante.

2. Vagabundeo y establecimiento del rappors (alrededor de cuatro visitas).

Recoleccién de la informacién con el diario de campo (alrededor de siete visi-

tas); en caso de entrevistas a profundidad, realizar dos como minimo.

4. Andlisis de la informacién y construccién de categorias provisionales; la pro-
puesta y ejemplos que maneja Berteley (2002) pueden ser de gran ayuda al
estudiante en este momento.

5. Elaboracién del instrumento de la técnica de investigacion semiestructurada
elegida. Esta técnica se elige con la idea de complementar o profundizar en la
informacién recolectada con la primera técnica, y las categorias provisionales
son el insumo para el disefio del instrumento.

6. Seleccién del tipo de muestreo por utilizar, son recomendables el de casos
tipicos o el teérico (Goetz y LeCompte, 1988).

7. Aplicacién de la técnica semiestructurada: si es observacién con prontuario,
serfan un minimo de cinco visitas; y si es entrevista focalizada, serfan un mi-
nimo de tres entrevistados, o en su defecto, un grupo focal.

W

El planteamiento de esta ruta metodoldgica, surgida de la experiencia directa del
autor, tiene el objetivo de apoyar al estudiante, pero queda en manos del asesor de
tesis apoyarlo en el predisefio metodolégico (decisiones previas a la entrada al cam-
po) y acompaiiarlo en la toma de decisiones metodolégicas en el propio campo y en
el momento mismo de estar recolectando la informacién (flexibilidad 7 sifx). Una
decisién importante que deben tomar en conjunto el asesor de tesis y el estudiante
es el momento de retirarse del campo cuando se considere que se tiene ya la infor-
macién suficiente para construir el problema.
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Anédlisis de la informacién

Para el anilisis de la informacién se recomienda seguir el procedimiento de-
nominado induccién analitica que se conforma de tres etapas: reduccién de
datos, disposicién de datos (transformacién y disposicién) y obtencién y veri-
ficacién de conclusiones (Goetz y LeCompte, 1988); para la finalidad que se
persigue en este escrito solamente se utilizarian las dos primeras fases.

En la primera fase, segmentamos la informacién en unidades temdticas, en
el caso de la informacién generada por las técnicas interrogativas, o en unidades
situacionales, en el caso de las técnicas observacionales. Esas unidades se agru-
pan por su similitud para formar las categorias. Como producto de esta fase, el
estudiante tendrd una estructura categorial compuesta por un nimero indeter-
minado de categorias.

En la segunda fase, los estudiantes establecerdn las relaciones entre las dife-
rentes categorias llegando a construir un modelo de relaciones intercategoriales
(figura 3). Este modelo reflejard la situacién diagnéstica global.

Figura 3. Ejemplo de un modelo de relaciones intercategoriales

(Pulido y Barraza, 2021)
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Planteamiento del problema

Con base en el modelo construido, el estudiante identificard las necesidades que
se derivaron de €l; en este punto se recomienda prestar mayor atencién a la necesi-
dad que se encuentre asociada a la categoria mds importante, identificada por ser la
que presenta mayor nimero de relaciones en el modelo construido.

En el ejemplo presentado en la figura 3, se puede observar que la principal
categoria se ubica en el centro, y en ese caso se relaciona con el resto de las cate-
gorias. La necesidad asociada a esa categoria es evidente.

La necesidad identificada se convierte en el problema de investigacién, que
se redacta en términos de necesidad: ;Cémo lograr...? ;Cémo favorecer...?
¢Coémo propiciar...? etc. En el caso del ejemplo de la figura 3 el planteamiento del
problema quedaria en los siguientes términos: ;Cémo superar el problema de la falta
de estrategias didédcticas en la ensefianza de las ciencias en la escuela telesecundaria?

Un problema tiene que cubrir tres caracteristicas para ser considerado como
tal: ser especifico, preciso y claro; esto con el objetivo de que se pueda desarrollar
una intervencién adecuada o exitosa.

Elaboracién del proyecto de intervencion

Esta etapa metodolégica comprende dos momentos: 2.1. Formulacién de la hi-
pétesis de accién y 2.2. Elaboracién del proyecto de intervencién (figura 4). A
continuacién, describo de manera breve cada uno de estos momentos.

Formulacién de la hipétesis de accién

El siguiente paso, una vez que ya se ha planteado el problema de investigacién,
es formular la hipétesis de accién. Se considera hipétesis porque no es mis que
una conjetura especulativa del estudiante, y es de accién por que marca el con-
junto de acciones por seguir para la solucién del problema.

A pesar de que la hipétesis de accién formulada no presente una certeza
absoluta, se confia en ella para intervenir y solucionar el problema; es por eso
que se considera indispensable para transitar al momento de construccién del
proyecto de intervencién.

La enunciacién de la hipétesis de accién se realiza de manera afirmativa y rela-
cionando la solucién tentativa y el problema ya identificado, por ejemplo: el uso de
organizadores grificos de la informacién favorece la asimilacién de conceptos re-
lacionados con el tema de la prehistoria en el campo de la ensefianza de la historia.
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Figura 4. Momentos metodolégicos de la segunda etapa del
proceso de investigacién accién formativa
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En algunas ocasiones, el proyecto de intervencién va a consistir en una serie de
actividades organizadas en lineas de accién dentro de un proyecto o programa,
por lo que en este caso se recomienda nombrar al proyecto o programa y uti-
lizarlo en la redaccién de la hipétesis de accién, por ejemplo: la aplicacién del
proyecto “paaxlizate” permitird incorporar las actividades musicales en el trabajo
cotidiano de las educadoras. En estos casos se recomienda agregar un parrafo
breve (entre tres o cuatro renglones) donde se describa el proyecto.

Una vez que se formula la hipétesis de accidn, el estudiante se enfoca a disefiar
el proyecto de intervencién; en este momento, si asi lo desea, se puede apoyar en
la teoria, pero ésta deberd de ser necesariamente de cardcter prescriptivo: teorias
psicolégicas, didécticas o pedagdgicas.

Elaboracién del proyecto de intervencion

Existen diferentes esquemas que se pueden utilizar para elaborar un proyecto,
sea del propio campo de la investigacién accion (Elliott, 2000) o del campo
de la administracién (Cox, 2003). Particularmente considero mis adecuada la
propuesta de Espinoza (1987), que sugiere elaborar el proyecto de intervencién
respondiendo a diez preguntas bésicas:

1. :QUE se quiere hacer?

2. ¢PORQUE se quiere hacer?
3. ¢PARA QUE se quiere hacer?
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<CUANTO se quiere hacer?

<DONDE se quiere hacer?

dCOMO se quiere hacer?

<CUANDO se va a hacer?

A QUIENES va dirigido?

cQUIENES lo van a hacer?

10 <CON QUE se quiere hacer o se va a costear?

000 N O Lk

Estas preguntas, si asi se quisiera, se pueden hacer corresponder con los elemen-
tos claves de un proyecto programitico altamente formalizado: 1) Naturaleza del
proyecto, 2) Origen y fundamento, 3) Objetivos, 4) Metas, 5) Localizacién fisica,
6) Actividades y tareas por realizar: metodologia, 7) Tiempo en que se realizara, 8)
Beneficiarios, 9) Recursos humanos y 10) Recursos materiales y financieros.

Mis alla de si se decide seguir un esquema altamente estructurado o solo uno
con preguntas indicativas, debe quedar claro que el proyecto tiene que ofrecer
toda la informacién necesaria para que cualquier lector lo pueda aplicar.

Si se tienen dudas al respecto, se puede compartir el proyecto con alguna per-
sona ajena al proceso de investigacién accién y solicitar su opinién sobre si el
proyecto contiene todos los elementos para aplicarlo ella misma sin que medie
ninguna explicacién por parte de su elaborador:

*  Silarespuesta es afirmativa, el proyecto estd completo y bien estructurado.

Sila respuesta es negativa, o se solicitan aclaraciones o se hacen preguntas al
respecto sobre algin apartado, es la sefial de que el proyecto estd incompleto
y hay que re retrabajarlo para que quede bien.

Finalmente, es necesario que el asesor de tesis revise el alineamiento programatico
entre todos los componentes del proyecto.

Breve interludio: de la intervencién a la innovacién

Cuando el estudiante elige su alternativa de solucién y elabora su proyecto para

intervenir, pueden presentarse dos posibilidades:

a. La propuesta de solucién es una forma ya conocida de trabajar y se plantea
usarla de una manera mas o menos similar, pero asegurando su buena ejecu-
cién con algunas adaptaciones iz sifu en caso de ser requeridas; un ejemplo al
respecto seria usar un curso taller.

b. La propuesta de solucién es innovadora en el entendido de que no ha sido
usada antes para solucionar dicho problema, en ese contexto, con esa finalidad
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o con esos participantes; un ejemplo al respecto seria desarrollar un seminario
trifdsico orientado a la accién: una etapa de autoestudio, una segunda etapa
de intervencién y una tercera etapa de andlisis de las pricticas desarrolladas.

Para determinar si un proyecto tiene un caracter innovador o no, se puede realizar un
panel con profesionistas o estudiantes que tengan experiencia en el 4mbito laboral
donde se encuentra inserta la preocupacién temdtica; los participantes deberan de-
terminar si lo que se propone es algo nuevo y por lo tanto innovador (Barraza, 2013).

Aplicacién del proyecto de intervenciéon

Esta etapa metodolégica comprende dos momentos: 3.1. Aplicacién gradual de
las actividades y 3.2. Recoleccion de la informacién (figura 5); cabe mencionar
que, a diferencia de las otras etapas donde los momentos siguen una légica se-
cuencial, en este caso se recomienda su desarrollo simultineo. A continuacidn, se
describen de manera sucinta cada uno de estos momentos.

Aplicacién gradual de las actividades

En este momento se asume la sugerencia planteada inicialmente por Lewin
(1946), y que otros metoddlogos han continuado, de aplicar de manera gradual las
diferentes actividades que conforman el proyecto de intervencién. La idea es mo-
nitorear el desarrollo de las actividades para identificar problemas en su aplicacién
o determinar si se estdn produciendo los resultados esperados.

Figura 5. Momentos metodoldgicos de la tercera etapa
del proceso de investigacién accién formativa

APLICACION DEL PROYECTO
DE INTERVENCION

g ™
1 APLICACION GRADUAL DE
LAS ACTIVIDADES
\%} J
g ™
2 RECOLECCION DE LA
INFORMACION
\_/ J
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En caso de que la aplicacién de alguna de las actividades no se desarrolle conforme
a lo planeado, o que al desarrollarse no se logre el objetivo para el que se realiza, el
estudiante se vera obligado a reformular la actividad en lo particular, o el conjunto
de actividades en lo general. Lo que se busca con esta forma de actuar es adaptar in
situ la intervencién, de tal manera que necesariamente sea exitosa.

Recoleccién de la informacién

El monitoreo de la aplicacién de las actividades y su valoracién para determinar
si es necesaria alguna modificacién del proyecto de intervencién implica que el
estudiante recolecte informacién sobre el proceso de aplicacién. Para esto se re-
comienda utilizar técnicas cualitativas de recoleccién de la informacién, las cuales
deberin ser de cardcter semiestructurado y combinar informacién generada por el
estudiante, en su rol de investigador, y por los participantes en el proyecto.

La elaboracién de los instrumentos, de las técnicas semiestructuradas que se uti-
lizardn, debera tener como insumo una categorizacion a priori que tome como base
la eficiencia y eficacia de las actividades. Las categorias previas deberian contemplar
aspectos que busquen responder a las preguntas: ;En qué medida los procedimien-
tos y medios utilizados (insumos) repercutieron en el logro de los objetivos? ;En qué
medida se lograron los objetivos propuestos? (Osoro y Salvador, 1993).

Particularmente recomiendo que el estudiante, en su rol de investigador-inter-
ventor, utilice un prontuario o guia semiestructurada de observacién durante todo
el proceso de aplicacién del proyecto; la informacién recolectada se complementa-
ria con entrevistas focalizadas desarrolladas con algunos de los participantes. Con
esta forma de actuacidn, existiria un equilibrio entre la informacién objetiva y la
informacién subjetiva, esto es, un equilibrio entre las situaciones reales, obtenidas
mediante una técnica observacional, y las situaciones percibidas, obtenidas me-
diante el interrogatorio a los participantes involucrados.

Aprendizajes obtenidos

Esta etapa metodolégica comprende dos momentos: 4.1. Anélisis de la informa-
cién y 4.2. Conclusiones: aprendizajes obtenidos (figura 6). A continuacion, se
describen de manera breve estos momentos.

Analisis de la informacién

La informacién recolectada debe ser analizada con base en cuatro ejes: a) los fac-
tores o aspectos obstaculizadores de la accion: ;Qué dificulté que las actividades se
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desarrollaran como estaba planeado?, b) los factores o aspectos facilitadores de la
accién: (Qué ayudé a que las actividades se desarrollaran como estaba planeado?,
c) las consecuencias positivas de la accién: ;Qué efectos benéficos, tanto directos
como indirectos, se obtuvieron con las actividades que se desarrollaron? y d) con-
secuencias negativas de la accién: ;Qué efectos perjudiciales, tanto directos como
indirectos, se obtuvieron con las actividades que se desarrollaron? (Barraza, 2010).

Una vez hecho el anilisis a partir de estos ejes, el estudiante realizard una va-
loracién global sobre la aplicacion del proyecto.

Figura 6. Momentos metodoldgicos de la cuarta etapa
del proceso de investigacion accién formativa

APRENDIZAJES OBTENIDOS
r N
1 ANALISIS DE LA
INFORMACION
\‘—" J
r N
2 CONCLUSIONES:
APRENDIZAJES OBTENIDOS
\‘—" /

Conclusiones: aprendizajes obtenidos

Para este momento, el estudiante parte de la pregunta: ;:Qué he aprendido duran-
te esta investigacion? La respuesta puede ser inicialmente un listado de oraciones
cortas donde especifica lo que ¢l considera que ha aprendido. Estas oraciones pue-
den ser: a) definiciones de algunos de los términos trabajados durante su proceso
investigativo, b) oraciones que muestren relaciones logico-semanticas de cardcter
proposicional, o ¢) descripciones de procedimientos aprendidos.

En este momento se puede utilizar inicialmente un inventario de aprendizajes;
si el asesor de tesis lo considera conveniente, se le puede pedir al estudiante que
lo vaya llenando cada vez que concluya una etapa y al final lo enriquezca con la
visién global proporcionada por el cierre del trabajo.

Este primer listado es analizado en conjunto con el asesor de tesis y a partir de
dicho andlisis se hace un escrito donde las ideas se organizan de manera légica para
presentar un texto argumentativo que hable sobre lo aprendido durante la investigacién.
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La presentacién del informe de investigacion o tesis

Una vez concluida la investigacidn, el estudiante deberd escribir el informe, que
serd la tesis con la que obtendra el grado deseado. El estilo de publicacién y es-
tructura del informe normalmente se encuentran presentes en los reglamentos
de titulacién institucionales que se deben seguir. En ese sentido, no es posible
prescribir una estructura unica, sin embargo, si se presentan en este escrito algu-
nas sugerencias para el cuerpo central del informe final (el capitulado), las cuales
tendrian un cardcter meramente indicativo.

Capitulo uno: construccién del problema de investigacion

Eleccién de la preocupacién temdtica

Origen de la preocupacion tematica (explicar como surgi6 la preocupacion
temdtica).

Descripcién de la preocupacion temdtica (describir cémo se presenté la
preocupaciéon temidtica y cudles situaciones sirvieron como indicadores
para saber que existia; utilizar exclusivamente un discurso descriptivo y evi-
tar ofrecer explicaciones tentativas o sugerencias para mejorar la situacion).
Contextualizacién de la preocupacién temdtica (ofrecer informacién que
permita construirse una imagen de la institucién y de la comunidad donde
se ubica; indicar si la informacién proporcionada fue obtenida de fuentes do-
cumentales, por acceso directo o mediante entrevistas a informantes claves).
Enunciacién de la preocupacién temitica (la preocupacién temdtica se
plantea en términos indicativos; su formulacién corresponde a la situacién
que se describi6 previamente).

Recoleccién de la informacién.

Modelo de investigacién accién utilizado (se enuncia el modelo y se des-
criben las etapas que lo conforman).

Técnicas e instrumentos utilizados en la recoleccién de la informacién
(enuncia y describe cada una de las técnicas e instrumentos utilizados en
esta fase de construccién del problema; explica las razones que motivaron el
uso de tales técnicas e instrumentos; se enuncian y describen las condiciones,
tiempos, participantes y lugares de aplicacién de cada técnica).

Analisis de la informacién.

Categorias de anilisis construidas (se muestra inicialmente la estructu-
ra categorial; se presenta categoria por categoria cubriendo tres aspectos:
nombre, aserto y referente empirico).
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*  Modelo de relaciones intercategoriales (se presenta la representacion grafi-
ca del modelo; se describe las relaciones intercategoriales y se identifica la
categoria principal).

* Planteamiento del problema.

*  Necesidades identificadas (se enuncian las necesidades que se pueden identi-
ficar a partir del modelo de relaciones intercategoriales; se elige la necesidad
que se piensa tomar como base para el problema explicando si es la mas
importante o si se utilizé otro criterio para decidirse por ella).

* Planteamiento del problema (se enuncia el problema en términos de necesidad).

Capitulo dos: elaboracién del proyecto de intervenciéon

Formulacién de la hipétesis de accidn (se enuncia la hipétesis de accién; en caso
de existir la necesidad, se explican algunos conceptos o términos operativos que se
encuentran presentes en la hipétesis; en caso de que la solucién planteada en la hi-
pétesis sea un proyecto o programa, se agrega un parrafo que describa brevemente
en qué consiste ese proyecto o programa).

Elaboracién del proyecto de intervencién (se presenta a detalle la informa-
cién que responda a cada una de las preguntas ya indicadas en parrafos previos
como elementos estructurantes del proyecto; es recomendable utilizar un orga-
nizador grifico que ilustre la estructura general del proyecto o del conjunto de
actividades por realizar).

Capitulo tres: aplicacién del proyecto de intervencién

Aplicacién gradual de las actividades

* Narracién cronoldgica del proceso de aplicacion (se narra a detalle la ex-
periencia durante la aplicacién de la propuesta; la narracién establece los
cortes temporales adecuados para lograr una mejor comprensién del pro-
ceso seguido).

*  Especificacién de los cambios efectuados durante la aplicacion (durante la
narracién cronoldgica, se describen los cambios efectuados en el proyecto,
la hipétesis de accién o el problema; al finalizar la narracién cronoldgica,
se realiza una sintesis de los principales cambios que se tuvieron durante
la aplicaci6n).

*  Recoleccién de la informacién (se enuncian las técnicas e instrumentos
utilizados; en el caso de los instrumentos, se describe su proceso de cons-
truccién; se describen las condiciones, tiempos, participantes y lugares en
que fueron aplicados).
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Capitulo cuatro: aprendizajes obtenidos

Andlisis de la informacién

* Identificacién de los factores o elementos obstaculizadores y facilitadores
del camino seguido (se describen, apoyandose en la informacién recolecta-
da e integrando citas empiricas, los factores facilitadores y obstaculizadores
de la experiencia de la aplicacion).

+ Consecuencias positivas y negativas del trabajo desarrollado (se describen,
apoyandose en la informacién recolectada e integrando citas empiricas, las
consecuencias positivas y negativas de la experiencia de la aplicacién).

*  Valoracién final del proyecto (se presenta la valoracién del estudiante apo-
yada en la informacién recolectada y los andlisis realizados al respecto).

* Conclusiones: aprendizajes obtenidos (se presenta un texto argumentativo
que enuncie y describa los aprendizajes obtenidos, sean conceptuales, pro-
cedimentales, cognitivos o sociales).

A manera de cierre

La influencia del paradigma postpositivista en la metodologia de la investigacién
ha generado la necesidad de un discurso metodolégico tnico y hegeménico. Esta
premisa, que es totalmente justificable dentro de ese paradigma, ha intentado tras-
ladarse a otro tipo de metodologias, como la investigacién accién.

Al incorporarse a la investigacién accién esta premisa, la mayoria de las veces de
manera implicita, los seguidores de esta metodologia se han convertido en espec-
tadores y consumidores acriticos que olvidan que un método se genera mediante
un compromiso con ciertos supuestos teéricos o epistemoldgicos que lo fundamentan
o con la ecologia académica o metodolégica del contexto donde se genera. Esta
situacién ha llegado a su punto culminante con la presencia de manuales de meto-
dologia de la investigacién accién, al mas puro estilo de la investigacién cientificista,
que asumen una postura ecléctica general y sin ningtn tipo de compromiso teérico,
epistemoldgico, académico o contextual (véase Latorre, 2003).

Al olvidar esto, los practicantes de este tipo de metodologias las intentan
aplicar a cualquier contexto sin que medien adecuaciones o modificaciones al
respecto y provocando, la mayoria de las veces, simulaciones metodoldgicas para
précticas de poco rigor. En ese sentido, en el presente trabajo se asume el com-
promiso de generar un esquema metodolégico aplicable a la elaboracién de tesis
de licenciatura o maestria en espacios formativos escolarizados; para esto se toman
como antecedentes los trabajos previos del propio autor, tratando de superar las
limitaciones detectadas en estos ultimos diez afios y buscando responder ahora
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si, de manera directa, al reto planteado del uso de la investigacién accién para la
elaboracién de tesis.

La propuesta estd en la mesa y aspira a iniciar un didlogo heuristico al respecto
que promueva de una manera informada y bien estructurada el uso de la investi-
gacién accién en estos espacios formativos.

Post Scriptum

Como podrin haber observado los lectores, desde el inicio me he referido ex-
clusivamente a tesis de licenciatura y maestria, por lo que algunos deben estarse
preguntado ¢y las tesis doctorales? La omisién no es fortuita, sino deliberada.

Creo que una tesis doctoral realizada con investigacién accién no deberia reali-
zarse con un fin autoformativo, sino con la finalidad de construir teoria educativa;
en este punto me permito recordar que los doctorados no son profesionalizantes,
sino que son disefiados para formar investigadores, y la investigacién accién podria
cubrir ese fin si se orienta a la construccién de teoria educativa. Espero préxima-
mente hacer una propuesta al respecto.
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Innovacién educativa,
evaluacion auténtica y autopercepci(')n

de competencias profesionales
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Resumen

En los procesos de innovacién educativa, un elemento que debe estar presente es
la evaluacién de los aprendizajes. El presente documento se centra en el impacto
observado en la autopercepcion del desarrollo de competencias de las estudiantes
de la Licenciatura en Educacién Preescolar, dando énfasis en la evaluacién au-
téntica. La metodologia fue cuantitativa, con un disefio no experimental, de corte
transaccional. El estudio se sustenté en la estadistica descriptiva. Las estudiantes
tueron participes en el proceso de evaluacién, se fomenté la autoevaluacién, coe-
valuacién, heteroevaluacién y retroalimentacién mediante estrategias e instru-
mentos como criterios de evaluacidn, listas de apreciacién, rubricas, entre otros.
Entre los hallazgos de este proceso continuo, metédico y sistemdtico de evalua-
cién presentado, se observé un avance en el desarrollo de las competencias que
enmarca el perfil de egreso, un aprendizaje sélido en las estudiantes y la transforma-
cién de la funcién docente mediante una reflexion analitica constante. Se concluyé
que la evaluacién auténtica contribuyé al desarrollo de competencias profesionales y
modificé la autopercepcién de las estudiantes en formacion.

Palabras clave: educacién normalista, evaluacion formativa, evaluacién por compe-
tencias, innovaciones, México

Introduccién
Un elemento que debe estar presente en los procesos de innovacién educativa es

la evaluacién de los aprendizajes. Para que el proceso sea innovador en este campo,
el docente debe utilizar una evaluacién auténtica, desde una perspectiva construc-
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tivista, que permita un aprendizaje activo y situado. Esta evaluacién se centra en
contextos y culturas especificos bajo principios formativos de calidad. Para ello, se
requiere de una ensefianza situada que permita el uso de instrumentos como la
autoevaluacion, la heteroevaluacién y la coevaluacién.

Es fundamental que las docentes en formacién de las Escuelas Normales
reflexionen constantemente de su prictica y del avance en el desarrollo de sus
competencias profesionales. La autopercepcién que tuvieron las estudiantes se
sustentd en fomentar un andlisis critico y reflexivo de su actuar.

Esta investigacién se desarrollé con estudiantes de la Licenciatura de Edu-
cacién Preescolar (LEP), Plan 2012, en la Escuela Nacional para Maestras de
Jardines de Nifios (ENM]JN). Para ello, se hizo el estudio en el curso de Teoria
Pedagégica del cuarto semestre. La experiencia vivida se desarrollé durante el
ciclo escolar 2019-2020, y la intervencién implicé a las estudiantes de los grupos
201 y 203. Estos dos grupos se conformaban por 74 estudiantes en total. Cabe
mencionar que 100% de las estudiantes que conformaron esta investigacién son
mujeres con un promedio de 21 anos de edad.

El presente documento hace énfasis en la autopercepciéon del desarrollo de
competencias de las estudiantes y en el fomento de la evaluacién auténtica.

Planteamiento del problema

En el actuar docente hay muchas problematicas. Una de ellas es la forma de eva-
luar. Es importante realizar una retrospeccion reflexiva del actuar docente para
observar dreas de oportunidad e intervenir para transformar la practica. Estas me-
joras permiten innovar en el campo de la evaluacién con el fin de formar a futuras
docentes de educacién preescolar mds competentes.

Posterior al analisis y reflexién, se pudo identificar la necesidad de mejorar
el proceso de evaluacién que se implementaba en el aula. Se sigue evaluando de
manera tradicional y no se incorporan elementos como la autoevaluacién, la coe-
valuacién y la heteroevaluacion. Realizar un andlisis reflexivo del actuar docente
permitié comprender que era necesario implementar la evaluacién auténtica en
el curso de Teoria Pedagégica, dando relevancia al planteamiento curricular por
competencias del plan de estudios que pone énfasis en la necesidad de consoli-
dar un proceso de evaluacién que responda a los procesos de aprendizaje de cada
estudiante. Motivo por el cual, al conocer esa drea de oportunidad, se tomaron
acciones que impactaron en mejorar la calidad de la prictica docente, gestando
para ello un proceso de intervencién educativa sustentado bajo referentes tedricos
y metodolégicos en el campo de la evaluacion educativa.

62 | INNOVACION EDUCATIVA



Bajo ese panorama y para lograr el desarrollo de las competencias profesionales de
las estudiantes de la ENMJN, se plantearon las siguientes preguntas de investiga-
cién: ;Cémo impactar adecuadamente en el aprendizaje y las competencias de las
estudiantes que cursan la Licenciatura en Educacién Preescolar, dando énfasis en la
evaluacién auténtica? ;Qué instrumentos son adecuados para fomentar una evalua-
cién auténtica en el aula que permitan el logro de competencias de las estudiantes?

Estas preguntas de investigacion sirvieron de base para la generacién de la
siguiente hipdtesis: la autopercepcién de las estudiantes sobre el dominio de sus
competencias profesionales mejora cuando se implementa una evaluacién autén-
tica y alternativa en el aula.

Tomando en cuenta las preguntas de investigacion e hipétesis anteriores se
estableci6 el siguiente objetivo general: implementar un proceso de evaluacién
auténtica y alternativa que fomente la reflexién y el impacto positivo en el apren-
dizaje de las estudiantes y en el desarrollo de sus competencias.

Fundamentacién teérica
Competencias docentes

Una competencia se desarrolla movilizando recursos cognitivos para hacer frente
a situaciones especificas que se presentan. Esta movilizacién de saberes favore-
ce el pensamiento y logra desarrollar competencias cruciales. Tal como estipula
Perrenoud, el término competencia se define como la “capacidad de movilizar
varios recursos cognitivos para actuar en una situacién compleja” (2011, p. 76). E1
desarrollo de competencias docentes es fundamental ya que enfatiza la integra-
cién de saberes, conjugados con conductas, conocimientos, actitudes y habilida-
des, vinculadas con el contexto y la realidad vivida.

Las competencias se sustentan bajo el enfoque socioformativo, que Tobén des-
cribe como “un marco de reflexién accién educativo que pretende generar las con-
diciones pedagdgicas esenciales para facilitar la formacién de personas integras,
integrales y competentes para afrontar los retos-problemas” (2013, p. 23). Este
enfoque socioformativo se soporta en el hecho de que el aprendizaje es un proce-
so, no una meta final. Lo anterior se debe tener presente durante todo el desarrollo
educativo. Tob6n también afirma que el fin principal de la valoracién es “promover
la formacién humana” (2013, p. 23). La funcién del docente es la mediacién entre
un adecuado acompafiamiento y el asesoramiento de los estudiantes. La finalidad
principal de dicho enfoque es que los estudiantes construyan su aprendizaje y
desarrollen sus competencias mediante una diversidad de estrategias.
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Se puede afirmar que una competencia se logra desarrollar movilizando e integran-
do recursos cognitivos y saberes para la resolucién de una problemitica existente.
Por ende, el desarrollo de competencias permea directamente en la mejora personal
y profesional, ademds, es el sustento para que las personas se desenvuelvan integral-
mente impactando en su realidad presente y futura.

El desarrollo de competencias debe considerarse como una oportunidad de
crecimiento y mejora, puesto que, como enmarcan Diaz Barriga y Barroso, las
competencias buscan “movilizar e integrar diversos saberes y recursos cogniti-
vos cuando se enfrenta una situacién problema inédita, para lo cual la persona
requiere mostrar la capacidad de resolver problemas complejos y abiertos, en
distintos escenarios y momentos” (2014, p. 39). Para lograr lo anterior, es fun-
damental que la persona “re-construya el conocimiento, invente algo, proponga
una solucién o tome decisiones en torno a posibles cursos de accién, y lo haga de
manera reflexiva, teniendo presente aquello que da sustento a su forma de actuar
en dicha situacién” (Diaz Barriga ez al. 2014, p. 39).

Esta movilizacién de saberes fomenta el pensamiento reflexivo y el desarrollo
de competencias, también permite hacer frente a las situaciones y buscar la me-
jora continua, lo cual impacta directamente en la transformacién. Esto se logra al
implementar acciones, haciendo énfasis en que “la accién es estrategia” (Morin,
2011, p. 113), motivo por el cual las estrategias permiten “imaginar un cierto ni-
mero de escenarios para la accién, escenarios que podrin ser modificados segin
las informaciones que nos lleguen en el curso de la accién” (Morin, 2011, p. 113),

Por su parte, Villalobos define la competencia como la capacidad o aptitud
que “requiere la persona para construir aprendizajes, con la finalidad de acceder al
conocimiento [...] desarrollar habilidades intelectuales de orden superior o infe-
rior, todo ello de forma integrada e integral, con laboriosidad y en circunstancias
y situaciones especificas” (2010, p. 20).

Por ello, fue fundamental plantearles en todo momento a las estudiantes “desa-
tios intelectuales complejos que lo llevan a realizar un trabajo investigativo propio
y a emplear su conocimiento en tareas abiertas, poco estructuradas, de manera que
se hace indispensable el desarrollo de habilidades metacognitivas y de solucién de

problemas”. (Diaz Barriga ez al. 2014, p. 41).

Evaluacién auténtica

La evaluacién auténtica, tal como lo exponen Diaz Barriga y Barroso, “se enfoca
en el desempefio del aprendiz e incluye una diversidad de estrategias de ins-

truccién-evaluacion no holisticas, sino rigurosas” (2014, p. 41). Estas estrategias
servirian de base para el avance de todos los involucrados en el proceso educativo.
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La evaluacién auténtica plantea una nueva forma de “concebir las estrategias y
procedimientos evaluativos [...] centrada mayoritariamente en procesos mds que
en resultados” (Ahumada, 2005, p. 12). Por ello, se puede afirmar que la evalua-
cién auténtica debe ser la base de la evaluacion, dando relevancia a cada parte del
proceso, desde el diagnéstico hasta la evaluacién final. Por su parte, Diaz Barriga
estipula que la evaluacién auténtica es

alternativa en el sentido que busca un cambio en la cultura de la evaluacion
imperante, [...] una evaluacién centrada en el desempefio busca evaluar lo
que se hace, asi como identificar el vinculo de coherencia entre lo concep-
tual y lo procedural, entender como ocurre el desempefio en un contexto
y situacién determinados [...] implica una autoevaluacién por parte del
alumno, pues la meta es la promocién explicita de sus capacidades de auto-

rregulacién y reflexioén sobre su propio aprendizaje (2006, p. 127).

La evaluacién auténtica se sustenta en la ensefianza situada. Evaluar en contextos
reales basados en aprendizajes reales permite dar cuenta no solo de la adquisicién,
sino de la movilizacién y aplicacién de distintos tipos de saberes en escenarios so-
cioculturales diversos. Para ello, se propone el uso de instrumentos de evaluacién
auténticos, como las ribricas analiticas y los portafolios de evidencias. También se
sugiere emplear la coevaluacién y la autoevaluacién como complementos a la eva-
luacién del docente. Finalmente, la retroalimentacién oportuna y positiva tiene un
papel central en esta evaluacién auténtica (Arellano, Jiménez y Pineda, 2021). Si
bien, la creacién y la gestién de las tareas de evaluacién auténticas pueden requerir
mucho tiempo y recursos, se argumenta aqui que los beneficios en términos de
mejora de aprendizaje son muy superiores a esos factores (Brown, 2015).

Para que exista una evaluacién auténtica, la ensefianza se debe organizar en
torno a actividades auténticas y situadas. Un aspecto central de la evaluacién au-
téntica es que hay que evaluar aprendizajes contextualizados. De acuerdo con
Brown (2015), la evaluacién auténtica desafia a los estudiantes porque a menudo
no se han encontrado con actividades de evaluacién que les piden pensar creativa-
mente y, a veces, lateralmente. Ese tipo de evaluacién pone de relieve los “concepto
umbral”y “los conocimientos problemadticos” (Meyer y Land, 2013) a los que se
enfrentan los estudiantes porque requieren la aplicacion practica de las teorias, en
lugar de limitarse a utilizar la memoria.

En palabras de Herman, Aschbacher y Winters (1992, p. 2), este tipo de eva-
luacién se caracteriza por “demandar que los aprendices resuelvan activamente
tareas complejas y auténticas mientras usan sus conocimientos previos, el apren-
dizaje reciente y las habilidades relevantes para la solucién de problemas reales”.
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Por lo anterior, la evaluacién auténtica se enfoca en el desempefio del aprendiz e
incluye una diversidad de estrategias de instruccién-evaluacién no solo holisticas,
sino rigurosas en su disefio y ampliamente formativas para brindar una mejor
calidad en los resultados del proceso educativo.

Soportado en la literatura referente a la evaluacién auténtica, se puede men-
cionar que esta surge como un pilar para el logro del desempefio académico, por
tal motivo es crucial fomentar el uso de la evaluacién auténtica como un proceso
innovador dentro del quehacer docente. Para la mejora continua de la prictica
docente con el uso de la evaluacién auténtica en el campo educativo, es necesario
valorar el impacto a través del desarrollo de las competencias que enmarca el perfil
de egreso de las estudiantes que cursan la Licenciatura en Educacién Preescolar,
en la Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Nifios, especificamente las
que enmarca el curso Teoria Pedagdgica, perteneciente al cuarto semestre de la
malla curricular.

Citando de nuevo a Brown, la evaluacién auténtica se fundamenta en la
busqueda de resultados “significativos y concretos” (2015, p. 3), para con ello
impactar en beneficio del aprendizaje y en el desarrollo de competencias. Estas
estrategias serdn consideradas auténticas y alternativas “solo en la medida que se
conecte la experiencia educativa y la evaluacién con asuntos relevantes de la vida
real, es decir, si se vinculan la escuela con la vida” (Diaz Barriga, 2006, p. 130).

Para ello, fue oportuno hacer énfasis en sustentar el aprendizaje en “ejemplos
reales, temas contemporineos, contextos en directo y datos actuales la tarea en
si se convierte en una oportunidad de aprendizaje y proporciona desafios para el
pensamiento de los estudiantes” (Brown, 2015, p. 4). Lo cual impacta de manera
directa en el desarrollo de sus competencias, por tal motivo era fundamental
conocer el contexto y los temas de interés de cada una de nuestras estudiantes,
siempre utilizando ejemplos reales y datos actuales.

Con base en estos referentes, se descubrié la necesidad y la relevancia de con-
siderar la participacion de los estudiantes en su proceso de evaluacién. Por ello,
se debia implementar la propuesta de intervencién sustentada en la evaluacién
auténtica que hiciera énfasis en la transformacién del proceso evaluativo (desde
el diagnéstico hasta la valoracién final), sustentado en estrategias de evaluacién
auténtica como autoevaluacién (validacién interna de cada individuo); coevalua-
cién (valoracién entre pares); heteroevaluacién (valoracién conjunta); y retroali-
mentacion (proceso de didlogo entre docente y estudiante), con base en el diario
reflexivo (autoanilisis docente) y en el establecimiento de los criterios de evalua-
cién y de calidad (fundamentales para visualizar desde un inicio los productos,
acciones y estrategias). La intencionalidad fue desarrollar una funcién docente
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mis flexible y diversificando estrategias, para con ello impactar en el desarrollo
de sus competencias genéricas y profesionales (Blanchard, 2021).

Metodologia

La metodologia de este estudio fue cuantitativa, sustentado en la estadistica des-
criptiva. Para lograr los objetivos de la investigacion, fue oportuno desarrollar
una propuesta de intervencién, que se orienté fundamentalmente en la imple-
mentaciéon de un proceso de evaluacién auténtica y alternativa, durante el 2°
semestre del ciclo escolar 2019-2020, especificamente en los grupos 201 y 203,
para impactar en el desarrollo de las competencias genéricas y profesionales que
se enmarcan en el perfil de egreso de la Licenciatura en Educacién Preescolar
(LEP), en particular las que corresponden al curso Teoria pedagégica.

Competencias del perfil de egreso:

*  Genera ambientes formativos para propiciar la autonomia y promover el de-
sarrollo de las competencias en los alumnos de educacién bésica.

*  Actia de manera ética ante la diversidad de situaciones que se presentan en la
prictica profesional (Secretaria de Educacién Publica, 2012).

Competencias especificas:

*  Utiliza estrategias didacticas para promover un ambiente propicio para el aprendizaje.

*  Soluciona conflictos y situaciones emergentes de acuerdo con los principios
derivados de las leyes y normas educativas y con los valores propios de la
profesién docente.

*  Reconoce el proceso a través del cual se ha desarrollado la profesién docente,
la influencia del contexto histérico y social, los principios filoséficos y valores
en los que se sustenta, para fundamentar la importancia de su funcién social

(Secretaria de Educacién Publica, 2012).

Se utilizé una rubrica como instrumento de evaluacién para medir la autopercep-
cién de las estudiantes respecto al desarrollo de las competencias que se enmarcaban
en el curso de Teoria Pedagégica. En dos momentos, uno al inicio del curso y otro
al finalizar, para realizar un comparativo del avance en el desarrollo de las compe-
tencias bajo la mirada de las estudiantes.

Se tomé como base la escala de Likert, que “consiste en un conjunto de items
presentados en forma de afirmaciones o juicios, ante los cuales se pide la reaccién de
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los participantes” (Herndndez-Sampieri y Mendoza, 2018, p. 273). Es impor-
tante mencionar que al elaborar una escala de Likert, se debe asegurar que “las
afirmaciones y opciones de respuesta serdn comprendidas por los participantes
a quienes les vas a aplicar y que ellos tendran la capacidad de discriminacién
requerida. Esto lo evalias cuidadosamente en la prueba piloto” (Hernindez ez
al. 2014, p. 283). Los instrumentos que se disefiaron para esta investigacién se
pilotearon y avalaron por especialistas.

Las rubricas se aplicaron en dos momentos, uno antes de la implementacién
del proceso de evaluacién auténtica y alternativa y el otro al término. Cabe
mencionar que la aplicacién de los instrumentos debia cumplir con el requisito
de ser una muestra representativa con intervalo de confianza de 98% con 2% de
error muestral (Blanchard, 2021). La muestra inicial se conformé de 72 instru-
mentos, lo cual representé 97% de la poblacién. Mientras que la muestra final
se basé en 66 instrumentos que correspondi6 a 89% de la poblacién en la que se
desarroll6 la presente investigacion.

Adicionalmente, se utilizé el coeficiente de confiabilidad alfa de Cronbach
como procedimiento estadistico para validar la consistencia interna de los items.
Como resultado, se obtuvo en la muestra inicial (antes de la intervencién) un
coeficiente de 0.96 que corresponde a 96%, y con respecto a la muestra final
(posterior a la intervencion) el coeficiente fue de 0.87, lo cual significa que se
tuvo 87% de confiabilidad de los items de los instrumentos. Dichos valores co-
rresponden a una consistencia alta.

Resultados

Para la codificacién de los instrumentos, se generé la siguiente matriz de niveles

de calidad (Blanchard, 2021), la cual se observa en la tabla 1:

Tabla 1. Matriz de niveles de calidad para la autopercepcién de competencias

Valor Nivel
Delals5 Excelente
Mayor a 1.5 y menor a 2 Muy bien
Entre2y 3 Bien
Mayor a 3 y menor de 4 Regular
4 0 mis Novata

Nota: Lo mds cercano a 1 corresponde a la excelencia, meta del perfil de egreso de la LEP.
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El instrumento disefiado para la obtencién de la informacién referente a las com-
petencias se denominé ‘autoevaluacion sobre competencias”, el cual tuvo la finalidad de
medir tanto su percepcién de las competencias del perfil de egreso que se enmarcan
en el curso como las competencias genéricas en dos momentos: uno inicial durante la
primera sesién del curso y uno final al concluir las sesiones.

Entre los resultados se puede resaltar lo siguiente: la aplicacién del instru-
mento de autoevaluacién de competencias fue en la primera sesién del curso,
posterior al anilisis del programa, con la finalidad de que las estudiantes es-
tipularan en qué nivel de desempefio consideraban que se encontraban en ese
momento. Posterior a la sistematizacién de la informacidn, se realizé un anilisis
de los dos indicadores que constituyen las competencias del perfil de egreso y
los tres indicadores que marcan las competencias del curso. Cabe mencionar que
en el momento en que las estudiantes contestaron este instrumento se encontraban
concluyendo el tercero de ocho semestres que conforman la malla curricular de
dicho programa de estudios.

A continuacion, se enmarcan los resultados referentes a su autopercepcién de
las competencias que se fortalecerian con el curso Teoria Pedagégica, estos datos
conformaron la linea base o primer reconocimiento que las estudiantes refieren
sobre el nivel de dominio de las competencias por desarrollar ante el curso, ser-
virian de comparativo una vez que se realizara la intervencién y se explorara por
segunda vez su autopercepcion.

Figura 1. Autopercepcién inicial de competencias del perfil de egreso

Teoria pedagogica

®m Genera ambientes
formativos para
propiciar la autonomia y
promover el desarrollo
de las competencias en
los alumnos de
educacion basica

QActla de manera ética
ante la diversidad de
situaciones que se
presentan en la practica
profesional

Novato Regular Bien Muy bien Excelente
Nivel de desempefio

Nota: Competencias profesionales en las que impacta el curso Teoria Pedagégica.
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En la figura 1, se puede rescatar que su percepcion en referencia a la competencia
profesional denominada generar ambientes formativos para propiciar la autonomia
y promover el desarrollo de las competencias en los alumnos de educacion bdsica, 42%
de las estudiantes se percibieron en un nivel de desempefo regular; 40%, como
bueno; 10%, en novatas y el 8% restante se ubicaron en muy bien.

Con respecto a la competencia profesional de actuar de manera ética ante la
diversidad de situaciones que se presentan en la prdctica profesional, 50% consideraron
su nivel de desempefio como bueno, seguido de 31% que lo percibieron como
muy bueno, mientras que 13%, en regular y el 6% restante se ubicaron en los polos
opuestos: excelente y novato.

En referencia a las competencias que impactan directamente el curso, la per-
cepcién de las estudiantes se ubicé en los niveles de desempefio regular y bien,
resalta que ninguna de las estudiantes se percibié como excelente, como se ob-
serva en la figura 2.

Al respecto de la competencia genérica de wutilizar estrategias diddcticas para
promover un ambiente propicio para el aprendizaje, 50% indicaron que esta compe-
tencia la habian desarrollado bien, mientras que 36% las consider6 en el nivel de
desempeio regular, 8% se ubicé en novata y 6% se posicioné en muy bien.

Figura 2. Autopercepcién inicial de competencias del curso
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. - en los que se sustenta parm
Novato Regular Bien Muy bien fundamentar a importancia de
Nivel de desempefio 2 funcn social

Nota: Competencias genéricas a las que beneficié directamente el curso Teoria Pedagégica.

Con respecto a la competencia genérica referente a so/ucionar conflictos y situaciones
emergentes de acuerdo con los principios derivados de las leyes y normas educativas y con
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los walores propios de la profesion docente, 47% percibi6 su desempefio como bueno,
39% lo definié como regular, 13% como novato y 1% como muy bueno.

Acerca de la competencia genérica de reconocer el proceso a través del cual se ha
desarrollado la funcion docente, la influencia del contexto historico y social, los principios
Jfilosdficos y valores en los que se sustenta, para fundamentar la importancia de su funcion
social, 46% de las estudiantes consideraron que se encontraban en el nivel de des-
empefio regular, 28% lo percibieron como bueno, mientras que 22% se ubicaron
como novatas y 4% en muy bien.

Posterior a los diagnésticos que permitieron conocer la realidad, el contexto
y los conocimientos previos de las estudiantes, se procedié a la implementacién
de la mejora de la prictica docente (Blanchard, 2021), que se sustenté en todo
momento por la evaluacién auténtica y su impacto en el desarrollo de las compe-
tencias docentes de las estudiantes.

Como resultado de lo anterior, se implementaron las siguientes estrategias:

1. Andlisis conjunto del programa del curso Teoria Pedagdgica donde se analizé con-
juntamente con las estudiantes el propésito y la descripcién del curso, las
competencias del perfil de egreso a las que contribuye el curso, la situacién
problemitica en torno a la cual se desarrolla, las orientaciones generales y las
sugerencias para la evaluacién. Asimismo, se abordé el denominado eje pro-
blematizador, que es el sustento tedrico-practico del curso, y se concluyé con la re-
visién de los contenidos que se analizarfan en las tres unidades que conformaban el
curso. Este andlisis dio la pauta a la toma de acuerdos entre todas las participantes.

2. Estipulacion de criterios de evaluacion y de calidad. Es fundamental en la eva-
luacién auténtica, que las estudiantes estén enteradas desde el inicio de cada
semestre y de cada unidad de los criterios de evaluacién, tomando en cuenta
las competencias que emanan del perfil de egreso para tener “como refe-
rencia las competencias que se quiere desarrollar con sus respectivos criterios
o evidencias”. Esto ayuda a que la valoracién sea vista como mds cercana
para ellos, y menos como un instrumento para juzgar de forma unilateral su
aprendizaje” (Tobé6n, 2013, p. 239). Los criterios por unidad tenfan gene-
ralidades, sin embargo, también contaban con especificidades. Este formato
ademids contaba con los criterios de calidad de cada una de las estrategias que
se desarrollarian en la unidad y los propésitos de cada una. Con base en ello,
se sustentaria la evaluacién de cada unidad.

3. Autoevaluacion de manera gradual. En las unidades 1y 2 del curso se inclufa un
instrumento de autoevaluacién que formaria parte del porcentaje de su evalua-
cién. Este porcentaje de la evaluacién total se estipulé en su momento en los
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criterios de evaluacién. Este instrumento se requisité después de fomentar en
ellas un ejercicio de autopercepcion de su actuar durante la unidad especifica. Y
con respecto a la autoevaluacién de la unidad 3, se sustent6 en una ribrica del
incidente critico, la cual fue conocida con antelacién por las estudiantes.

4. Coevaluacion. La coevaluacién se implementé en la unidad 3, con base en
la rabrica mencionada. Esta coevaluacién se realizaria en un doble ciego,
debido a que con ello se les daba confianza a las estudiantes para realizar un
verdadero ejercicio analitico reflexivo, pues no sabian a quién pertenecia el
trabajo revisado, lo cual impactaba positivamente en la expresién de comen-
tarios que les sirvieran a las estudiantes. Este ejercicio fue de utilidad, debido
a que podian revisar y analizar el trabajo realizado por sus pares. Sin embar-
go, se encontré que fueron mds exigentes en coevaluar a sus compafieras que
en autoevaluarse, por lo que se les enfatizé la relevancia de la coevaluacién
como un rubro que debian fortalecer. No obstante, dicho énfasis no impacté
en el objetivo principal.

5. Retroalimentacion. Cabe resaltar que esta retroalimentacién no se dio unica-
mente en las evaluaciones por unidad, pues es fundamental para el aprendizaje
que el docente siempre dé un acompaniamiento constante a las alumnas. En la
unidad 1 se realizé de manera presencial, mientras que en las unidades 2 y 3 se
implement6 de manera virtual debido a la situacién presentada por la pandemia
mundial. Prioritariamente en sesiones individuales se realiz6 una retroalimenta-
cién mediante zoom, y con las alumnas que no podian contactar de esa manera,
a través de videollamada o por mensaje de whatsapp.

6. Portafolio digital de evidencias. Esta accién no se tenia contemplada, sin em-
bargo, por la situacién existente debido a la COVID-19, y siendo otra de las
herramientas de la evaluacién auténtica y alternativa, se decidié implementarla.
Los dos grupos en los que se desarroll6 estaban comprometidos y las sesiones se
dieron de la mejor manera, “la incertidumbre requiere complejizar nuestra iti-
nerancia con una dial6gica entre desesperanza y esperanza” (Morin ez al. 2002,
p- 97), por ello, fue conveniente implementar esta estrategia. A partir del mes de
abril, se us6 el portafolio de evidencias electrénico para dar sustento a la evalua-
cién del aprendizaje, dando soporte de las exposiciones a través de videos o
audios, generando mapas mentales de los temas.

En referencia ala autopercepcion final de competencias genéricas y profesionales, con la
finalidad de valorar su percepcién referente al avance en el desarrollo de sus com-
petencias genéricas y profesionales al concluir el curso Teoria Pedagégica y con la
intencién de elaborar un punto comparativo con los resultados iniciales, se imple-
menté nuevamente el instrumento denominado autoevaluacion sobre competencias,
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para medir el grado de avance que habian obtenido en el transcurso de estos dos afios
estudiando la licenciatura, donde también se vieron reflejados los logros obtenidos en
el curso. Estos datos ayudaron a la consecucién de los objetivos del presente estudio.

La intencionalidad era que 100% de las estudiantes requisitaran dicho instru-
mento, sin embargo, un factor que no lo permitié fue que el cierre del curso se realizé
de manera virtual.

Del total de las estudiantes que conformaban los dos grupos (74 alumnas), se
sustentd el andlisis en una muestra de 89% de la poblacién que cumple el requisito
de representatividad, debido a que se lograron recopilar 66 instrumentos.

Posterior a la sistematizacion de la informacidn, se realizé un andlisis referente
a los dos indicadores que constituyen las competencias del perfil de egreso y los
tres indicadores que marcan las competencias del curso, de los cuales se obtuvie-
ron los resultados que se muestran a continuacién.

Figura 3. Autopercepcion final de las competencias del perfil de egreso
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Nota: Competencias genéricas a las que beneficié directamente el curso Teoria Pedagégica.

Referente a las competencias del perfil de egreso, que se enmarcan en la figura
3, es importante mencionar que en ese momento (posterior a la intervencion),
ninguna estudiante se percibié como novata. A continuacién, se puede observar
su valoracién respecto a la competencia profesional denominada generar ambientes
formativos para propiciar la autonomia y promover el desarrollo de las competencias
en los alumnos de educacion bdsica, 42% se percibieron en un nivel de desempefo
bueno, seguido por 38% que lo consideré como muy bueno, 17%, como excelente,
mientras que 3% se ubicé en regular.
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Al respecto de la competencia profesional concerniente a acfuar de manera ética
ante la diversidad de situaciones que se presentan en la prdctica profesional, 55%
de las estudiantes valoraron su nivel de desempefo en el indicador muy bue-
no, seguido del 26% que lo percibié como excelente, 17% lo consideré como
bueno, el 2% restante se percibié en regular y ninguna estudiante se ubicé en
el nivel de novata.

En referencia directa a las competencias genéricas a las que impacté el curso,
la percepcién de las estudiantes se centrd prioritariamente en los niveles bien y
muy bien, ninguna de las estudiantes se percibié en este cierre del segundo ano de
la licenciatura como novata.

En la figura 4, se observé que su percepcién respecto a la competencia genérica
denominada wtilizar estrategias diddcticas para promover un ambiente propicio para
el aprendizage, 52% indicaron que se percibian como muy bien, 27% se percibieron
en bien, 20%, en excelente y 1%, en regular. Con respecto a la competencia gené-
rica solucionar conflictos y situaciones emergentes de acuerdo con los principios derivados
de las leyes y normas educativas y con los valores propios de la profesion docente, 45%
percibié su desempefio como muy bueno, 35%, como bueno, 14% ya se ubicé en
excelente y 6% lo definié como regular.

Figura 4. Autopercepcién de las competencias del curso final
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Nota: Competencias profesionales en las que impacta el curso Teoria Pedagégica.

Se puede observar con respecto a la competencia genérica referente a reconocer el
proceso a través del cual se ha desarrollado la funcion docente, la influencia del contexto
histdrico y social, los principios filosdficos y valores en los que se sustenta para fundamen-
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tar la importancia de su funcion social, la percepcién de 53% de las estudiantes fue
que se encontraban en el nivel de desempefio muy bueno, 18%, en excelente, otro
18% lo consideré bueno y el 9% restante se ubicé en regular.

Hallazgos

Posterior al cierre de la intervencién, y en busqueda de los hallazgos obtenidos,
fue fundamental realizar un comparativo del antes y el después. Debido a que la
intencionalidad para medir el impacto de la propuesta de intervencién era poder
comparar si existié un avance en el desarrollo de las competencias de las estudian-
tes en el curso de Teoria Pedagégica y conocer el puntaje de avance respectivo.

Este andlisis comparativo fue especifico para cada una de las competencias
genéricas y profesionales a las que impacté directamente el curso y se fundamen-
t6 en una ribrica que las estudiantes requisitaron en dos momentos: el primero
fue aplicado conjuntamente con el diagnéstico del grupo y el segundo fue pos-
terior a la implementacion de la propuesta de mejora centrada en la evaluacion
auténtica y alternativa. A continuacién, se desglosa cada una de dichas compe-
tencias, con base en la percepcién de las estudiantes.

Para la percepcién inicial, final y el avance logrado en el desarrollo de sus
competencias, se utilizé como medio de valoracién la matriz de niveles de calidad
generada para tal fin y estipulada anteriormente.

Figura 5. Generar ambientes formativos para propiciar la autonomia y promover
el desarrollo de competencias en los alumnos de educacién bésica
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Con base en el desarrollo de la competencia referente a generar ambientes formati-
vos para propiciar la autonomia y promover el desarrollo de competencias en los alumnos
de educacion bdsica, se observa un avance de 1.2 puntos en la escala Likert, debido
a que la media aritmética de su percepcién inicial se ubicaba en 3.5 puntos, que
entraria en el intervalo regular y posterior a la intervencion se percibieron con 2.3
puntos, que corresponde a ubicarlo en bien.

Es prudente recordar que en su autopercepcién inicial, 10% se percibian como
novatas, situacion que se modificé en su autopercepcién final, donde ninguna es-
tudiante se consideré asi. Del mismo modo, en su autopercepcién inicial ninguna
se percibia en excelente, y al final, 17% de las estudiantes consideraron que ya
dominan esta competencia.

En referencia a la competencia profesional denominada actiia de manera ética
ante la diversidad de situaciones que se presentan en la prictica profesional se percibe
un avance por parte de las estudiantes de 0.8 puntos en la escala de Likert. La me-
dia aritmética de su percepcion inicial se ubicaba en 2.8 puntos, que corresponde
a bien, sin embargo, al finalizar se percibieron con 2.0 puntos, que continda per-
teneciendo a bien dentro de la matriz de niveles de calidad, pero si se observa
un incremento. Es importante mencionar que dentro de la autopercepcién final
ninguna estudiante ya se consideré como novata.

Figura 6. Acttia de manera ética ante la diversidad de situaciones
que se presentan en la practica profesional
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Con respecto a la competencia genérica utiliza estrategias diddcticas para pro-
mover un ambiente propicio para el aprendizaje, se percibe un avance notable de
1.8 puntos dentro de la escala de Likert. La media aritmética de su percepcién
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inicial se ubicé en 3.9 puntos, que corresponde al indicador regular, sin embargo,
su percepcién final la ubicaron en 2.1 puntos, que corresponde a bien.

Figura 7. Utiliza estrategias diddcticas para promover un
ambiente propicio para el aprendizaje
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Es importante observar que 22% de las estudiantes en la autopercepcién inicial
se consideraban novatas con respecto al desarrollo de esta competencia, situacién
que posterior a la intervencién marcé un avance, pues ninguna estudiante cerré
su percepcion como novata. La situacién fue inversa con respecto al indicador de
excelencia, pues al inicio ninguna se ubicé en excelente, pero la percepcién final
de 18% se consider6 en excelente.

En referencia con la competencia denominada so/uciona conflictos y situaciones
emergentes, de acuerdo con los principios derivados de las leyes y normas educativas y con
los valores propios de la profesion docente, se observa un avance en su percepcién de 1.3
puntos en la escala de Likert, donde la media aritmética de su percepcion inicial se
ubicaba en 3.6 puntos, que entraria en el indicador de regular, mientras que al finali-
zar se percibieron con 2.3 puntos, que corresponde al rubro bien.
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Figura 8. Soluciona conflictos y situaciones emergentes, de acuerdo con
los principios derivados de las leyes y normas educativas y
con los valores propios de la profesién docente
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Es representativo mencionar que en la autopercepcién final ninguna estudiante se
ubicaba en excelente, mientras que en la percepcién final 14% se ubicaron en ex-
celente. Del mismo modo, en la percepcién final ninguna estudiante se ubicé en el
indicador de novata, sin embargo, al incio, 13% se ubicé en dicho rubro.

Con referencia a su percepciéon de la competencia que enmarca reconocer el
proceso a través del cual se ha desarrollado la profesion docente, la influencia del contexto
historico y social, los principios filosdficos y valores en los que se sustenta, para funda-
mentar la importancia de su funcion social, se denota un avance de un punto en la
escala de Likert. La media aritmética de su percepcién inicial se posicioné en 3.5
puntos, que corresponde al rubro de regular, comparado con su percepcién final
que se ubicé en el indicador bien con 2.5 puntos.
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Figura 9. Reconocer el proceso a través del cual se ha desarrollado la profesién
docente, la influencia del contexto histérico y social, los principios filos6ficos y va-
lores en los que se sustenta, para fundamentar la importancia de su funcién social
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Observando la misma tendencia que en competencias anteriores, en la autopercep-
cién inicial, 8%, de las estudiantes se consideraban novatas y ninguna se ubicaba en
excelente, mientras que en su percepcion final se observa que nadie se ubica en novata.

Por tal motivo, podemos concluir que posterior a la implementacién de un
proceso de evaluacion auténtica y alternativa en el aula, se observé un incremento
general de 1.2 puntos dentro de la escala de Likert en el avance en el desarrollo de
sus competencias genéricas y profesionales.

Se concluye que la propuesta de intervencién sustentada en la evaluacién au-
téntica y alternativa permitié el avance en el desarrollo de las competencias de las
estudiantes, debido a que se hizo énfasis en la transformacién del proceso evalua-
tivo desde el diagnéstico hasta la valoracién final, a las estrategias de evaluacién
auténtica, como la autoevaluacidn, la coevaluacién o valoracién entre pares, la
heteroevaluacion o valoracién conjunta y la retroalimentacién individual (proceso
de didlogo entre docente y estudiante). Con ello se comprueba la hipétesis de
este estudio: la autopercepcién de las estudiantes sobre el dominio de sus com-
petencias profesionales mejora cuando se implementa una evaluacién auténtica y
alternativa en el aula.
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Conclusiones

Para que la evaluacién auténtica impacte en el aula, es vital considerar a los es-
tudiantes como una parte crucial, debido a que la evaluacién recae en todos los
participes del proceso ensefianza-aprendizaje, por ende, el estudiante debe asumir
también “la responsabilidad de su propio aprendizaje y por ende utilice la evalua-
cién como un medio que le permita alcanzar los conocimientos propuestos en las
diferentes disciplinas de una educacién formal” (Ahumada, 2005, p. 12).

También se tuvo la oportunidad de utilizar diversidad de estrategias e ins-
trumentos que beneficien dicha accién: diagnésticos, estipulacién de criterios de
evaluacion, portafolio de evidencias, ribricas y listas de apreciacién fueron de gran
utilidad en esta intervencién.

Todo ello impacté en la mejora de la autopercepcion de las competencias
de las estudiantes, la cual se sustenté en dos momentos: uno antes de la inter-
vencién docente y otro al final, mediante una autoevaluacién en el desarrollo de
competencias. Con base en ello, se generdé un comparativo del avance observado,
marcando un progreso basado en su autopercepcién de la evaluacién y, por ende,
en la innovacién educativa.

Es relevante concluir que hacer participes a las estudiantes de su propio pro-
ceso de evaluacién permite el logro de un aprendizaje significativo y contribuye al
avance en el desarrollo de competencias.
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Pensamos, analizamos y resolvemos:
una propuesta de la ensefianza

de la matematica en preescolar

Andrea Romero Cruz
José Antonio Altamirano Abad

Resumen

Un reto docente en el campo de la ensefianza de las matematicas en preescolar
consiste en la diversificacion de estrategias para favorecer diferentes niveles de do-
minio de los aprendizajes. En el presente estudio, se parte de la pregunta: ;Cémo,
a través de la resolucién de problemas con una organizacién en pequefios grupos,
se pueden favorecer las habilidades de los estudiantes de preescolar con diferentes
niveles de dominio en pensamiento matematico? El propésito consistié en llevar
a cabo una propuesta docente con base en la resolucién de problemas y de la orga-
nizacién en pequefos grupos para la reconstruccién de las habilidades docentes y
la mejora en los niveles de dominio de los alumnos en pensamiento matematico.
Esta investigacién se llevé a cabo en un Jardin de Nifios de la Ciudad de Méxi-
co, con la participacién de una docente y 26 ninos de un grupo de tercer grado.
Se realizé con una perspectiva cualitativa bajo la metodologia de investigacién
accién. Los resultados muestran que por medio de la interaccidn, el aprendizaje
se construye de manera colaborativa. La organizacién por pequeios equipos
permite que los procesos de apropiacién del aprendizaje resulten provechosos y
los estudiantes logren avanzar en el nivel de sus habilidades matematicas. En estos
hallazgos destacan las relaciones empdticas y tolerantes entre pares. Las competen-
cias docentes para la ensefianza de las matematicas con el aprendizaje basado en
problemas se fortalecen por el disefio de situaciones didicticas diversificadas para
los aprendizajes matematicos en cada nivel de dominio.

Palabras clave: resolucién de problemas, preescolar, pensamiento matemdtico,
pequefios equipos, niveles de dominio de aprendizaje
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Introduccién

En esta investigacion, derivada de observar, analizar y reflexionar la préctica do-
cente, identificamos como problemitica la ensefianza de las matemiticas, en espe-
cifico de la resolucién de problemas, en los estudiantes de preescolar que presentan
diferentes niveles de dominio de los aprendizajes. Comprendimos que cada uno
lleva distinto ritmo y estilo, sin embargo, es necesario planificar estrategias que
permitan atender a los estudiantes y potenciar habilidades en el actuar docente.

Las pricticas docentes en todos los niveles educativos presentan problemas
en formas diversas. La docencia requiere una constante actualizacion, flexibilidad
y reformulacién de las estrategias que se implementan en el aula, ademds de la
reflexién y evaluacién como procesos que los profesores vivimos antes, durante
y después de la intervencién, a modo de modificar, diversificar y reestructurar
nuestro actuar.

Al estar frente a un grupo de preescolares para la ensefianza del pensamien-
to matemadtico, se puede identificar que estudiar y aprender no necesariamente
dan las herramientas suficientes para la diddctica, se requiere del conocimiento
pedagégico sobre el aprendizaje y los procesos de los nifios. La presente inves-
tigacién se centra en la resolucién de problemas como uno de los aspectos de la
prictica que se buscé reconstruir.

Esta investigacién se llevé a cabo durante dos ciclos escolares 2018-2019 y
2019-2020. La necesidad de reflexionar sobre la practica docente de la educa-
dora titular con respecto a encontrar dreas de oportunidad en su ensefianza en
prescolar requirié un proceso de diagnéstico tanto de la intervencién de la profeso-
ra como de los niveles de conocimiento previo de los nifios durante los primeros seis
meses. En el diagnéstico se encontré que manejar la diversidad de formas de apren-
dizajes fue un reto para la maestra y, a su vez, una necesidad que atender en el grupo.

Al trabajar estos planteamientos con los alumnos, podria establecer vinculos
con la vida cotidiana y ponerlos en prictica en diferentes situaciones. Estas ex-
periencias se formulan durante el desarrollo de secuencias didicticas para que
los alumnos sean quienes descubran y construyan su propio aprendizaje. Para
la planeacién y aplicacién de dichas situaciones, se toman en cuenta sus carac-
teristicas, estilos y ritmos de aprendizaje para que asi cada uno logre avances
cercanos a sus necesidades.

Con base en la observacién de la prictica de la docente, se encontré que al
trabajar las situaciones planeadas de manera grupal con los alumnos, no se logré
interesar a todos los nifios y las nifias lo suficiente para hacer que se involucra-
ran en su proceso de aprendizaje. La participacion de los estudiantes dependia
de la situacién que se planteaba. Constantemente se trataba de motivarlos a que
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respondieran, lo intentaran y que estuvieran atentos; pero en ocasiones se volvia
complicado. Audn con los ajustes que trataban de hacer al momento, el replantea-
miento de las consignas y la forma de motivar la participacién, no se lograba obtener
respuesta de los nifios o de las nifas, se confundian, y en ocasiones, para evitarlo,
se guiaba la respuesta, de modo que pricticamente era la docente quien resolvia la
actividad. Al tener tantas diferencias en los niveles de dominio de los aprendizajes,
se traté de trabajar de cerca con los alumnos que mds requerian de instruccién
directa, modelamiento o apoyo.

En ocasiones se enfocaba en una actividad con cada equipo para poder dedi-
carles mayor atencién, pero el resto de los equipos también demandaban otros
tipos de atencién. Saber explicarles o preguntarles a los nifios algin problema o
dejarles que ellos buscaran las respuestas sin decirles qué hacer o cémo hacerlo
tue de las partes mds complicadas para la docente, pues se enfrenté a la dificultad
de no saber cémo plantear la idea y guiarlos. De este modo se detecté un drea de
mejora. Aunque trabajar por equipos permitia a la docente observar més de cerca el
aprendizaje que se iba construyendo, se dificultaba diversificar los retos cognitivos
que los alumnos deben desarrollar, atender a las diferencias y lograr mayores
avances en su desempefio académico.

Es asi como, ante la necesidad de transformar la forma de actuar de la do-
cente, aportar al campo del pensamiento matemdtico, fomentar en los preesco-
lares el gusto por este campo de formacién académica y que los nifios y nifias
pudieran desarrollar provechosamente sus habilidades matematicas, se partié de
la pregunta: ;Cémo, a través de una propuesta docente con base en la resolucién
de problemas con una organizacién en pequefios grupos, se pueden favorecer las
habilidades de los estudiantes de preescolar con diferentes niveles de dominio en
el pensamiento matemadtico?

El propésito: llevar a cabo una propuesta docente con base en la resolucién
de problemas y la organizacién en pequefnos grupos que permita la reconstruc-
cién de las habilidades docentes y la mejora de los niveles de dominio de los
alumnos en el campo de formacién académica de pensamiento matemadtico. En
este estudio se parte de que el aprendizaje y apropiacién de las habilidades ma-
temdticas desde edades muy tempranas repercuten de manera positiva en el
desarrollo futuro del estudiante. En este sentido, Fuenlabrada (2005) afirma que
“el logro de las competencias del pensamiento matemaitico depende de una nueva
concepcién del aprendizaje y, por tanto, de la forma en que se dé la ensefianza” (p.
57).En la edad preescolar, trabajar el método del aprendizaje basado en problemas,
motiva un proceso mds significativo de comprensién acerca de la funcién matemd-
tica. La propuesta se llevé a cabo con un grupo de tercer grado de preescolar.
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La resolucién de problemas como método para la ensefianza de las matematicas

Tradicionalmente, la resolucién de problemas tenia el propésito de poner en practi-
ca habilidades matematicas al aplicar operaciones formales dentro de una situacién
contextual como pretexto. Sin embargo, en la actualidad y en el nivel preescolar, este
tipo de actividades deben ir mds alld de la memorizacién de procesos.

Para las docentes, la metodologia del modelo apropiativo de motivar a los alum-
nos a resolver los problemas supone un reto constante. Es necesario aprender a
plantear los detonantes, darles seguridad a los nifios y libertad para resolver las ac-
tividades, asi como otorgarles herramientas que les permitan crear alternativas de
solucién. Ademds de favorecer la interaccién y las relaciones entre pares para el
aprendizaje en colaboracién, de acuerdo con Niss (como se cité en Cerda, 2011),
“ser competente matemdticamente en general implica la habilidad de entender,
juzgar, hacer y usar las matemadticas en una variedad de situaciones y contextos
intra y extra-matemdticos, en los que estas juegan o podrian jugar un rol” (p. 26).
Gonzilez y Weinstein (2013), por su lado, mencionan que el aprendizaje mate-
mitico, por lo general, se relaciona con la capacidad de resolver problemas; esto
es asi porque los conceptos matemadticos han surgido como respuesta a problemas
tanto de la vida cotidiana como aquellos ligados a otras ciencias o problemas inter-
nos de la ciencia matemitica.

En el nivel de preescolar, el primer acercamiento a la ensefianza formal es la eta-
pa de las construcciones bésicas de los aprendizajes; Gémez (2012) menciona que:

en el nivel preescolar no se trata solo de ensefiar los rudimentos de una
técnica, ni siquiera los fundamentos de una cultura cientifica: las Matema-
ticas en este nivel, son el primer dominio y el mds importante, en el que
los nifios pueden aprender los rudimentos de la gestién individual y social
de la verdad. Aprenden en este nivel o deberian aprender en €1, no solo los
fundamentos de su actividad cognitiva, sino también las reglas sociales del
debate y de la toma de decisiones pertinentes (p. 19).

En este sentido, resulta relevante la ensefianza en la primera infancia para apostar,
en medida de lo posible, por un éxito escolar en esta y otras dreas educativas, con
aprendizajes significativos para los estudiantes y que puedan relacionar con su
realidad y su contexto. De esta manera, también afirma que:

ese conocimiento adquirido de manera informal actia como fundamento

para la comprensién y el dominio de las matematicas impartidas en la es-
cuela. Por lo tanto, las raices de las aptitudes matemdticas llegan hasta la
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época preescolar y el éxito de la ensefianza escolar se fundamenta en este
conocimiento aprendido de manera informal (Gémez, 2012, p. 29).

Asi como Piaget habla sobre el desarrollo de las operaciones concretas en los pri-
meros anos de vida, varias investigaciones afirman que los nifios en edad preesco-
lar construyen algunos conceptos matematicos que se pueden desarrollar incluso
antes de la educacién formal de la escuela.

Dentro de las Matemiticas, estd la resolucién de problemas. Los términos pro-
blema y resolucion de problemas han tenido diferentes significados a través de los
afios, segun Kilpatrick (1985), como se refiere a continuacién:

Primer significado: resolver problemas como contexto

Desde esta concepcion, los problemas funcionan como vehiculos al servicio de
otros objetivos curriculares y juegan cinco roles principales:

*  Son una justificacién para ensefiar Matemdticas: al menos algunos problemas
relacionados con experiencias de la vida cotidiana se incluyen en la ensefianza
para mostrar el valor de las Matemiticas.

*  Fomentan la motivacién por ciertos temas: los problemas son frecuentemente
usados para introducir temas, con el convencimiento implicito o explicito de
que favorecerdn el aprendizaje de un determinado contenido.

*  Funcionan como actividad recreativa: muestran que las Matemdticas pueden
ser divertidas y que hay usos entretenidos para los conocimientos matematicos.

*  Son un medio para desarrollar nuevas habilidades: se cree que, cuidadosamen-
te secuenciados, los problemas pueden proporcionar a los estudiantes nuevas
habilidades y proveer el contexto para discusiones relacionadas con algin tema.

*  Promueven la prictica: la mayoria de las tareas matematicas en la escuela caen
en esta categoria. Se muestra una técnica a los estudiantes y luego se presen-
tan problemas de practica hasta que se ha dominado la técnica.

De estas cinco maneras, la resolucién de problemas facilita el logro de los objeti-
vos, es decir, resolver las tareas propuestas.

Segundo significado: resolver problemas como habilidad

La mayoria de los desarrollos curriculares que han existido bajo el término reso/u-
cion de problemas a partir de la década de los 80 son de este tipo.
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Frecuentemente, la resolucién de problemas es una de las tantas habilidades por
ensefiar en el curriculum. Esto es, resolver problemas no rutinarios se considera
una habilidad de nivel superior que se adquiere luego de haber resuelto problemas
rutinarios (habilidad que, a su vez, se desarrolla a partir del aprendizaje de concep-
tos y habilidades matemiticas basicas).

Es importante sefialar que, aun cuando en esta segunda interpretacién del
término los problemas son vistos como una habilidad en si misma, las concep-
ciones pedagdgicas y epistemolégicas que subyacen son precisamente las mismas
que las senaladas en la interpretacién anterior: las técnicas de resolucién de pro-
blemas se ensefian como un contenido con problemas de practica relacionados
para que puedan ser dominadas.

Tercer significado: resolver problemas es "hacer matemdtica”

Hay un punto de vista particularmente matematico acerca del rol que los pro-
blemas juegan en la vida de quienes hacen matemaitica. Consiste en creer que el
trabajo de los matemiticos es resolver problemas y que las Matematicas realmente
consisten en problemas y soluciones.

Después de estas tres definiciones que se han manejado anteriormente, se
puede resumir que la resolucién de problemas ha tenido distintos enfoques. No
solo es resolver o plantear problemas, sino que es necesaria la capacidad de anili-
sis, de razonamiento, reflexién y comprensién de lo que se plantea, principalmen-
te. Para ello, también Kilpatrick ez a/. (2001) (como se cité en Chapman, 2015),
identifica cinco componentes para definir la competencia matematica:

1. Comprensién conceptual: que involucra la comprensién de los conceptos ma-
tematicos, las operaciones y las relaciones entre ellos.

2. Fluidez procedimental: la habilidad de llevar a cabo los procedimientos de
forma flexible, con precision, eficacia y adecuadamente.

3. Competencia estratégica: capacidad de formular, representar y resolver los
problemas matematicos.

4. Razonamiento adaptado: capacidad del pensamiento 16gico para la reflexién,
explicacién y la justificacién.

5. Disposiciéon productiva: la inclinacién habitual de poder ver a las Matemad-
ticas de forma sensible, utiles, que valen la pena, aunado a la creencia en la
diligencia y de la eficacia de cada uno.

Pero ;qué se entiende por ‘problema™ El documento titulado Contenidos bésicos
comunes para la educacién bésica sostiene que:
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Se entiende por problema toda situacién con un objetivo a lograr, que
requiere del sujeto una serie de acciones u operaciones para obtener su
solucién, de la que no dispone en forma inmediata, obligdndolo a engen-
drar nuevos conocimientos, modificando (enriqueciendo o rechazando)
los que hasta el momento poseia (Gonzélez y Weinstein, 2015, p.20).

Las operaciones matemidticas encuentran un campo fértil para su aprendizaje
en el ejercicio de la prictica cotidiana, en experiencias significativas y retadoras
para los alumnos. En plantearles una situacién nueva que les genere una rup-
tura en el equilibrio cognitivo y que, al buscar nuevamente la armonia, el nifio
sea capaz de encontrar caminos y estrategias que le devuelvan el equilibrio. Estos
conflictos los movilizardn hacia la bisqueda de la solucién (Tapia, 2006).

En opinién de Brun (como se cité en Gonzilez y Weinstein, 2013) un pro-
blema “se define generalmente como una situacién inicial con una finalidad a
lograr, que demanda a un sujeto elaborar una serie de acciones u operaciones
para lograrlo” (p. 17). Calderén (2006) define un problema como una incégnita a
la cual se le busca un resultado y se parte de algunos datos, conocimientos previos
e hipétesis. Claudia Broitman (1998) sefiala que “una situacién problemaitica es
una situacién que presenta un obsticulo. Por medio de un problema podemos lle-
gar a distintas estrategias o resultados, ello dependiendo del sentido que le demos
a dicha problemitica” (p. 213).

En continuidad con este hilo conceptual, Stanic y Kilpatrick (1989) advierten
que los problemas han ocupado un lugar central en el curriculum matemitico es-
colar desde la antigiiedad, pero la resolucién de problemas, no. Solo recientemente
los que ensefian Matemiticas han aceptado la idea de que el desarrollo de la habi-
lidad para resolver problemas merece una atencién especial. Junto con este énfasis
en la resolucién de problemas, sobrevino la confusién. El término resolucién de
problemas se ha convertido en un eslogan que acompana diferentes concepciones
sobre qué es la educacion, qué es la escuela, qué es la matemitica y por qué se debe
ensefiar Matemadticas en general y resolucién de problemas en particular.

Los problemas siempre estardn pensados en las capacidades de los alumnos
para que impliquen un reto cognitivo real a su alcance con la finalidad de evitar
frustrarlos o desinteresarlos. Si el aprendizaje de las Matematicas tiene algo que
ver con el descubrimiento en matemitica, a los estudiantes se les brinda alguna
oportunidad de resolver problemas en los que primero imaginen y luego prue-
ben alguna cuestién matemadtica adecuada a su nivel (Polya, 1965).
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Metodologia

Este estudio se abordé a través de un enfoque de investigacién cualitativa, que se
“enfoca en comprender los fenémenos, explorindolos desde la perspectiva de los
participantes en un ambiente natural y en relacién con su contexto” (Hernindez
et al. 2014, p.358). En este sentido, se analizé la prictica de una docente frente
a un grupo de alumnos de educacién preescolar y se recurrié a elementos de la
investigacién accién a partir de las aportaciones de Elliott. El punto de partida
fue disenar y analizar planeaciones de situaciones diddcticas, las evidencias de
trabajo de los niflos, asi como la interaccién entre ellos y con la docente desde la
perspectiva de la investigacién accién. Para el proyecto de intervencidn, la base
fue retomada de Elliott (como se cité en Latorre, 2005).

La aplicacién de la propuesta se desarrollé6 durante un ciclo escolar con un
grupo de tercer grado conformado por 26 alumnos y una docente de preescolar.
Esta toma como punto de partida el modelo ciclico de Lewin (1946) (tal como se
cité en Latorre, 2005), que comprende tres momentos: elaborar un plan, ponerlo
en marcha y evaluarlo; rectificar el plan, ponerlo en marcha y evaluarlo, y asi su-
cesivamente. Esta propuesta metodoldgica se conforma por las siguientes fases:

1. Identificacién de una idea general.

2. Exploracién o planteamiento de las hipétesis de accién como acciones que hay
que realizar para cambiar la practica.

3. Construccién del plan de accién. Es el primer paso de la accién que abarca: la
revisién del problema inicial y las acciones concretas requeridas, la visién de
los medios para empezar la accién siguiente y la planificacién de los instru-
mentos para tener acceso a la informacion.

Las estrategias de intervencién en un inicio se disefiaron con base en la teoria del
proyecto europeo INCLUD-ED Strategies for Inclusion and Social Cohesion in
Europe from Education (2006-2011) (Valls, Prados y Aguilera, 2014); se tomé
en cuenta la estructura que maneja para la organizacién de los alumnos.
Mixture (mixtos). Es el tipo de organizacién tradicional donde un tnico pro-
fesor es el encargado de varios alumnos que generalmente poseen diversos niveles
de rendimiento, origen cultural y otras caracteristicas. En este tipo de organiza-
cién el profesor no consigue responder a la diversidad que se encuentra en el aula.
Streaming (homogéneos o segregados). Se define como la disposicién de pa-
trones diferentes de curriculum para alumnos con base en su habilidad y separan-
do a los estudiantes “diferentes” de acuerdo con sus habilidades o situdndolos en
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grupos especiales fuera del aula de clases, con profesores adicionales. Este tipo de
organizacién genera un impacto negativo en los resultados académicos de todo el
alumnado, especialmente del tipo segregado.

Inclusion. En esta forma de organizacion, los recursos humanos (puede ser
docentes, especialistas u otras personas adultas) permanecen dentro del aula ordi-
naria. Los familiares o voluntarios se incorporan en el sal6n de clases. Si se hacen
equipos o grupos, estos son lo mds heterogéneos posibles, nunca se segrega por
niveles de aprendizaje u otros criterios. Esta forma de organizacion se basa en la

igualdad de resultados.
Aplicacién de la propuesta de intervencién

La propuesta del proyecto de intervencién, denominado “Pensamos, analizamos
y resolvemos”, partié del paso 1, nombrado como etapa de evaluacién diagnésti-
ca con cuatro situaciones didicticas, aplicadas de manera grupal, como la orga-
nizacién mixture, para conocer a mayor profundidad los niveles de dominio de
aprendizajes en el campo de formacién académica de pensamiento matematico
en los alumnos.

El paso 2 se realiz6 con dos fichas de intervencién: la primera denominada
“Grupos Interactivos”, que consiste en una secuencia didactica de cuatro activi-
dades, y la segunda ficha denominada “Desafios: sficiles o dificiles?”, conformada
por una secuencia didactica con cuatro desafios matematicos por resolver.

Estas dos fichas se organizaron de forma diferente, la primera en cinco peque-
fios equipos homogéneos, es decir, con el mismo nivel de dominio de los aprendiza-
jes, como lo sefiala la organizacién de streaming. La segunda fue en cuatro equipos
heterogéneos, mezclados en diferentes niveles de dominio, sexo y situaciones de
conducta y madurez; la finalidad fue una organizar tipo inclusion. A continuacion,
se describen tres de estas situaciones didacticas, una de cada etapa para clarificar el
proceso que se llevé a cabo con los alumnos.

Se realiz6 una situacién didéctica en la que fue mucho mds clara la diversifica-
cién del reto cognitivo y el nivel de dominio en el que se encuentra cada alumno.
Se aplicé en dos niveles para la habilidad matematica de conteo, de igualar y de
registro de cantidades. La situacién didictica fue “Domind” en la que debian
igualar las cantidades de puntitos con las cantidades en nimeros escritas. Las
cantidades eran variadas, del 1 al 10 y del 1 al 15, por lo que la actividad se
realiz6 en equipos en distintos niveles, pero con atencién e intervencién directa
para leer los problemas y observar los procesos y estrategias de cada estudiante.
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Figura 1. Evidencia grifica en dos niveles de dominio para la situacién
didactica “Dominég”

Nombre:

Fecha:

Pensamiento matematico: Resuelve problemas en situaciones que le son familiares y que implican agregar,
quitar o igualar dos o mas cantidades.
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Aprendizaje esperado

Lo logra

Con apoyo

Se le dificulta

-Usa procedimientos
propios para resolver
problemas.
-Explica qué hizo para
resolver un problemay
compara sus
procedimientos o
estrategias con los que
usaron sus compafieros.

Utiliza procedimientos
propios para llegar al
resultado correcto, logra
verbalizar lo que hizo
con los datos numéricos
y establece semejanzas
y/o diferencias con lo
propio y con lo que hizo
otro o mas compafieros.

Utiliza procedimientos
propios para llegar al
resultado correcto, logra
verbalizar lo que hizo
con los datos numéricos
sin establecer
semejanzas y/o
diferencias con lo propio
y con lo que hizo otro o
mas compafieros.

Imita los procedimientos
de otros para llegar al
resultado correcto o
equivocado, al verbalizar
y/o establecer
semejanzas o diferencias
repite lo que otros dicen
o no lo hace.
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Nombre:

Fecha:

Pensamiento matematico: Resuelve problemas en situaciones que le son familiares y que implican agregar,
quitar o igualar dos o mas cantidades.

11

g
B

)

15

12

&

10

Aprendizaje esperado

Lo logra

Con apoyo

Se le dificulta

-Usa procedimientos
propios para resolver
problemas.
-Explica qué hizo para
resolver un problemay
compara sus
procedimientos o
estrategias con los que
usaron sus compafieros.

Utiliza procedimientos
propios para llegar al
resultado correcto, logra
verbalizar lo que hizo
con los datos numéricos
y establece semejanzas
y/o diferencias con lo
propio y con lo que hizo
otro o més compafieros.

Utiliza procedimientos
propios para llegar al
resultado correcto, logra
verbalizar lo que hizo
con los datos numéricos
sin establecer
semejanzas y/o
diferencias con lo propio
y con lo que hizo otro o

mas compafieros.

Imita los procedimientos
de otros para llegar al
resultado correcto o
equivocado, al verbalizar
y/o establecer
semejanzas o diferencias
repite lo que otros dicen
o no lo hace.

Nota: esta actividad grafica se evalué en tres niveles de dominio con una ribrica de los

PENSAMOS, ANALIZAMOS Y RESOLVEMOS | 93

aprendizajes esperados de resolucién de problemas.




Tabla 1. Rubrica de evaluacién en tres niveles de dominio, procedimientos

Lo logra Con apoyo Se le dificulta
Utiliza procedimientos propios | Utiliza procedimientos . ..
. Imita los procedimientos de
para llegar al resultado propios para llegar al
. otros para llegar al resultado
correcto, logra verbalizar lo resultado correcto, logra .
. . . correcto o equivocado, al
que hizo con los datos verbalizar lo que hizo con los .
L. L. . verbalizar y/o establecer las
numéricos y establece datos numéricos sin establecer . . .
. . . . . . semejanzas o diferencias
semejanzas y/o diferencias con | semejanzas y/o diferencias con . .
. . . . repite lo que otros dicen o no
lo propio y con lo que hizo lo propio y con lo que hizo lo hace
otro 0 mds compafieros. otro 0 mas compafieros.

Fuente: elaboracién propia.

En el segundo paso se organizé a los estudiantes en distintas formas para trabajar
en streaming e inclusion: pequefios equipos homogéneos de seis integrantes y he-
terogéneos de cuatro integrantes segun el nivel de dominio que evidenciaron en
las actividades anteriores. Para dar énfasis a la observacién de la préctica docente,
esta se llevé a cabo con la rotacién de equipos. Cada actividad fue de 15 a 20
minutos por turno. La docente intervino con un equipo a la vez, mientras los
otros realizaron actividades de manera autorregulada, con retos cognitivos rela-
cionados con la actividad del dia.

Una de las actividades de la secuencia didactica fue la denominada “Estre-
llas”, en la que era necesario contar la cantidad de estrellas solicitada, colorearlas
de distinto color para agruparlas, entre otras. Los estudiantes debian identificar
el nimero escrito y agregar la cantidad de estrellas necesarias y por dltimo de-
bian igualar las cantidades escritas y registradas. Los niveles de dominio fueron
los siguientes:

*  Nivel 1: agrupar cantidades del 1 al 5
*  Nivel 2: agrupar cantidades del 1 al 10
*  Nivel 3: agregar cantidades del 1 al 10
*  Nivel 4: igualar cantidades del 1 al 15

Posteriormente, los equipos se organizaron de acuerdo a inc/usion, como lo define
INCLUD-ED: equipos lo mas heterogéneos posibles, tomando en cuenta solo el
nivel del dominio y el género para acomodar a los alumnos.

Los equipos heterogéneos de dos y cuatro integrantes se mezclaron tomando
en cuenta edades, género, conducta y niveles de dominio de las habilidades ma-
temdticas con la finalidad de favorecer, la interaccidn, el apoyo y el aprendizaje
colectivo con una disminucién de la intervencién docente.
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Tabla 2. Organizacién de equipos heterogéneos de nivel de aprendizaje por género

Equipo A Equipo B Equipo C Equipo D Equipo E
Renata (N4) Elizabeth (N4) Pedro (N4) Emily (N4) Melanie (N4)
Citlalit (N3) Luca (N3) Camila (N3) Sofia (N3) Kristel (N3)

Francisco (N2) Megan (N3) Ximena (N3) Brayan (N2) Sara (N2)
Jennifer (N2) Valeria (N2) Maximiliano (N2) Josué (N2) Leonardo (N1)
Darien (N1) Alberto (N1) Aylen (N1) Yaiza (N1) Arturo (N1)
Aylin (N1) Alan (N1) Aarén (N1)

Nota: esta tabla muestra la organizacién de equipos heterogéneos por nivel de aprendizaje y por género. Los
niveles de dominio fueron los siguientes: Nivel 1 (N1), Nivel 2 (N2), Nivel 3 (N3), Nivel 4 (N4).

Fuente: elaboracién propia.

La docente se propuso la tarea de potencializar las interacciones entre los alum-
nos para garantizar que los estudiantes con mayores niveles de dominio fungie-
ran como mediadores con compafieros que presentaban mayor dificultad para
resolver la actividad.

Para estos equipos se plantearon cuatro desafios matematicos, estos ejercicios
refieren “secuencias de situaciones problemdticas que demandan a docentes y
alumnos la utilizacién de las herramientas matemdticas que se quiere que apren-
dan” (Secretaria de Educacién Publica, 2014), estas se llevan a cabo en diferentes
sesiones secuenciadas y van aumentando el reto cognitivo de forma gradual hasta
alcanzar el objetivo de aprendizaje.

Estas situaciones problemiticas provienen de referentes en su vida cotidiana,
lo que resulta mds significativo para los nifios por los contextos y temas que son
familiares en su vida (Santana, 2003), un criterio de gran relevancia en la organi-
zacién grupal en equipos.

La organizacién en pequefios grupos, a diferencia del trabajo con el grupo
en su totalidad, favorece la comunicacién fluida entre todos los integrantes
del grupo. Cada nifio se relaciona con otro, con saberes, ideas, proce-
dimientos, coincidentes o diferentes, que generan confrontacién, cola-
boracién, busqueda de acuerdos, para la elaboracién de soluciones. Las
soluciones alcanzadas ponen en evidencia el conocimiento logrado por

los nifios (Gonzilez y Weinstein, 2015, p.34).
Las situaciones problematicas se trabajaron en el campo de formacién académica

pensamiento matemadtico, particularmente en el aprendizaje esperado Resuelve
problemas a través del conteo y con acciones sobre colecciones: Uno de los de-
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safios matematicos que se aplicé fue el denominado “En la cafeteria”.El plantea-
miento es el siguiente.

Intencién didéctica: que los alumnos utilicen la informacién contenida en un
portador de texto para realizar registros y cdlculos al resolver problemas aditivos
que impliquen reunir en el contexto de dinero.

Consigna: cada uno tiene una ilustracién con los precios de los productos que
se venden en una cafeteria. Ahi van a consultar los precios de los alimentos para
resolver los problemas que les voy a decir. En la hoja blanca registren lo que piensan
o necesiten hacer para resolver cada uno. Al final vamos a comparar sus registros
y resultados.

Los problemas son:

- Pedro y su amigo van a la cafeteria a cenar. Quieren pedir dos jugos y tres
gelatinas. ;Cudntos alimentos van a pedir?
- Lucia quiere un panqué y un café. ;Cudntos productos va a pedir? ;Cudnto
va a pagar?
- Gustavo pide un taco y un jugo. ;Cudnto va a pagar?
p y un Jugo. i pag
- Maria quiere una malteada y dos cuernitos. ;Cudnto va a gastar?

Resultados

En el primer momento de intervencién pedagdgica, se identificé lo siguiente. Estu-
diantes con nivel 1 lograron contar pequefias cantidades menores a cinco y necesitaron
ayuda para graficar e igualar la cantidad escrita. En el nivel 2, estuvieron en proceso
de agregar elementos para igualar la cantidad menor a 10, atin necesitan ayuda. En el
nivel 3 mostraron mayor avance en el dominio de conteo de cantidades de hasta 10
elementos, con menor ayuda al agregar e igualar la cantidad. Mientras que los del nivel
4,1o realizaron casi de manera independiente con cantidades mayores a 10, ademads de
poder analizar si faltan o sobran elementos para igualar.

Inicialmente la actividad se desarrollé6 de manera grupal, en la que uno a uno
fueron participando para igualar la cantidad de puntitos faltantes para reunir la
cantidad que se mencioné de forma escrita. Los nifios se apoyaron entre ellos
para lograrlo y la docente intervenia para explicar a quienes mds se le dificultaba.
Posteriormente trataron de plasmarlo en una evidencia gréfica para igualar en fichas
de dominé. Se realizaron dos diferentes niveles de dominio, uno en cantidades igua-
les o menores a 10 y el otro en cantidades iguales o menores a 16 elementos.

La docente, al identificar la diversidad en los niveles de dominio de los apren-
dizajes, trabajé cercanamente con los alumnos que mds requerian de instruccién
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directa, modelamiento o apoyo. En opinién de la docente: “en ocasiones me de-
dico a una actividad con cada equipo para poder dedicarles mayor atencién, pero
el resto de los equipos también demandan otras necesidades”. Sin embargo, con el
registro de observaciones de cada uno de los estudiantes que se realizé durante y
después de las actividades, se aprecia que algunos se encuentran en transicién de
niveles, por ejemplo, los que dominan el nivel 2, pero no alcanzan un nivel 3, lo
cual implicé agrupar al estudiantado en cuatro niveles de dominio.

En el segundo momento, para la sesién dos denominada “Estrellas”, conteo de
estrellas del 1 al 5 (nivel 1), conteo del 1 al 10 (nivel 2), cantidades y agregar (nivel 3),
igualar cantidades (nivel 4), el propésito general consistié en que los alumnos identifi-
quen la cardinalidad de la coleccién que resulta reunir dos cantidades, de acuerdo con
el aprendizaje esperado segun el planteamiento curricular para educacién preescolar.

Los equipos uno y dos fueron los mis sencillos de trabajar, la consigna era mas
simple y aun asi a algunos se les dificulté el conteo uno a uno y la cardinalidad.
En el nivel mas bésico, la intervencién de la docente fue mds dirigida de manera
individual, pues aunque era un equipo homogéneo, cada uno requeria de acompa-
flamiento al realizar la indicacién.

Se mostraron mds inseguros y buscaron la aprobacién a cada paso que daban
en la realizacién de la actividad. Fue necesario repetir las consignas, volver a expli-
car y hasta cierto punto ir contando con ellos uno a uno. Lo que resulté funcional
en términos generales fue esperar a que todo el equipo concretara cada indicacién
y no avanzar hasta la culminacién de cada una.

Para ]a autoevaluacién docente, se registré la ayuda brindada a los integrantes de
cada equipo para realizar el conteo, trabajar junto con ellos la serie numérica, sugerir
que buscaran algin referente para contar y reconocer nimeros, principalmente.

De acuerdo con la lista de cotejo de la docente, se advierte textualmente lo
siguiente: “Todos me comprendian la consigna, no fue necesario repetirla o ex-
plicarla. EI reto cognitivo que les planteé fue adecuado para su nivel de dominio
y se mostraron con motivacién para realizarlo. Los alumnos fueron atendidos de
acuerdo con sus capacidades”.

En la siguiente fase de la actividad “La cafeteria”, no se dio la consigna al estu-
diantado de c6mo organizarse ni como registrar o acomodar las fichas, sino que to-
maron la iniciativa de trabajar colaborativamente en parejas dentro del equipo para
apoyarse, ayudarse y corregirse. Quienes presentaron mayor dificultad para lograrlo
de manera independiente se mostraron dispuestos a recibir apoyo y a aprender jun-
to con sus pares sin tomar la postura de que “alguien mds me lo resuelva”.

Esta experiencia dio cuenta de las diversas formas en que se comparten y cons-
truyen los saberes en interaccién con sus pares. Sin necesidad de una instruccién
directa o de intervencién dirigida, son capaces de ir construyendo sus aprendizajes
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de manera conjunta sin importar los niveles de dominio de los aprendizajes es-
perados que se trabajan. Algunos ejemplos de dichas interacciones se observaron en
la comunicacién para tomar decisiones y resolver las tareas cuando trabajaron en pa-
rejas. Ellos mismos se organizaron para decidir quién tira, quién cuenta y quién
acomoda la tarjeta y repitieron el conteo cuando notaron errores.

Estas secuencias diddcticas se realizaron en los meses de noviembre del 2019
y febrero del 2020 y se evalué a los estudiantes tomando en cuenta los resultados
de las actividades realizadas durante este periodo.

Se aplicé una ribrica con indicadores respecto de las habilidades matematicas
observadas durante este segundo periodo de evaluacién en diversas actividades y
situaciones didicticas grupales e individuales, concretas y gréficas.

Del grupo de 26 estudiantes, se evaluaron 25. Estos fueron los resultados para
el mes de marzo.

Tabla 3. Resultados de la rtabrica de evaluacién individual

Niveles de desempefio en habilidades matematicas
Indicadores de .
habilidad matematica | Excelente | Muy bueno | Bueno | Regular | Deficiente
1 2 3 4 5
Correspondencia g 1 5 1
uno a uno
Orden estable 6 9 8 2
Cardinalidad 7 8 8 2
Numero escrito 5 8 9 2 1
Agregar cantidades 5 8 9 2 1
Quitar cantidades 4 8 5 7 1
Igualar cantidades 3 6 9 5 2
Resolucién de 1 7 10 7
problemas
Reto cognitivo
individual 6 ’ ’ 3
Reto cognitivo 5 9 6 5
en equipo

Fuente: elaboracién propia.

Los resultados que se muestran en la tabla 3 dan cuenta de los distintos niveles de
aprendizaje en los que los estudiantes se posicionaron y permite apreciar aquellos en
los que fue necesario continuar trabajando y disefiar actividades pedagdgicas para
que alcanzaran mayores niveles de dominio al finalizar el ciclo escolar.
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Esta forma de organizacién y trabajo con los estudiantes en pequefios equipos con
diversos niveles de dominio de los aprendizajes esperados supuso retos para la do-
cente, primero al evaluar e identificar los procesos en los que los nifios y nifias del
grupo se encontraban, después por la planeacién y el disefio de las actividades por
implementar para favorecer el desarrollo de las habilidades matematicas y en s,
por el reto docente de innovar la propia practica, al poner al estudiante y su apren-
dizaje al centro, dejando atrds la transmisién unidireccional del conocimiento.

La docente reconocié que en esta forma de intervencién por equipos, los estu-
diantes son mds auténomos en su aprendizaje, ya que construyen sus aprendizajes
en interaccion con el otro y resulta benefactor para ambas partes, aunado a que para
la docente significé un proceso de formacién continua iz sifu, segin lo expresé:

Conforme fuimos avanzando, conociendo nuestras capacidades al interactuar,
fui comprendiendo que cada uno tiene sus propios procesos y ritmos para el
aprendizaje y era yo como docente quien debia adaptar mi ensefianza para
cada uno de ellos. El poder reconstruir mi forma de ensefiar resulté ser un
gran desafio que requirié de habilidades docentes que fui poniendo en practi-
ca, como la observacién detallada de cada uno de los procesos de mis alumnos,
del andlisis sobre lo que estaba sucediendo y de qué manera podia irlo resol-
viendo o mejorando y a su vez ir registrando con ideas breves los avances o
dreas de mejora que iban presentando los nifios durante las actividades.

Conclusiones

Los problemas matemdticos son situaciones que favorecen distintas habilidades
en las y los nifios preescolares. En el caso de los docentes, este tipo de trabajo pe-
dagégico se fortalece en la prictica. Uno de los principios fundamentales consiste
en movilizar los saberes previos del estudiantado con retos cognitivos que estén al
alcance de cada nivel de aprendizaje para que logren resolverlos, tomando en cuen-
ta sus intereses y lo que los motiva para aprender mds.

La construccién de sus aprendizajes guarda relacién con los grados de com-
plejidad implicados en el desarrollo de cada actividad, de igual forma, con la in-
teraccién, modelaje, acompanamiento y siempre con consignas claras y concisas.
Trabajar en equipos, con una organizacién heterogénea, es decir, en los que se
identifiquen distintas caracteristicas de los nifios y las nifias para trabajar entre
si, generan relaciones positivas de empatia, de tolerancia, de equidad; se aprecia
el aprendizaje interactivo y constructivo en el que todos son participes y ejes fun-
damentales de los aprendizajes que van generando. Aprender del otro y reforzar
conocimiento propio al ponerlo en prictica para apoyar a los compaieros resulté
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ser una estrategia enriquecedora que generé muchas oportunidades de reflexién
sobre el desarrollo de cada actividad.

De esta manera la pregunta al problema de investigacién que orient? el presente
estudio, sc6mo, a través de la resolucién de problemas, con una organizacién en pe-
quefios grupos, se puede favorecer las habilidades de los estudiantes de preescolar
con diferentes niveles de dominio en el pensamiento matemdtico?, se responde al
destacar la relevancia de la planificacién y desarrollo de estrategias diversificadas
segun las caracteristicas y capacidades de los alumnos. Realizar una reconstruccién
desde el método de ensefianza para avanzar del papel transmisor de los saberes
como docente hacia ser quien genere un equilibrio entre docente, alumno y apren-
dizaje da cuenta de otra de las transformaciones en la préctica docente a partir
de fomentar intervenciones educativas situadas, en este caso, a través del plantea-
miento de problemas significativos que movilicen saberes previos y potencien la
construccién de aprendizajes.

Estos avances consistieron, por ejemplo, en el incremento del rango de conteo
en el orden estable de la serie numérica, reconocer cémo y cudndo agregar dos can-
tidades para tener una cantidad mayor, o identificar cuando quitar para disminuir la
cantidad de elementos, ademds de aprender estrategias de conteo para la resolucién,
como utilizar los dedos para contar, registrar resultados de manera grafica, utilizar
material concreto, la organizacién en fila y la correspondencia uno a uno.

Se identificaron algunas fortalezas en la practica docente, como la organizacién
de los espacios para trabajar con los nifios, las diferentes estrategias y herramien-
tas para centrar su atencién, la diversidad de materiales que utiliz6 y que disefi6
para favorecer el aprendizaje de los alumnos, la planificacién de retos en cada
situacién didactica de acuerdo con el grado, la actitud positiva, entusiasta y em-
prendedora de la docente con los estudiantes y las relaciones empdticas entre
docente y estudiantes.

Por otro lado, la diversificacién de estrategias de ensefianza fue un drea de
oportunidad detectada, en tanto que se dificulté la ensefianza simultdnea de todos
los alumnos, puesto que la docente no logré tener la atencién y avances de todo el
grupo con el mismo nivel de consignas y retos. El andlisis de las evidencias permi-
ti6 identificar en términos cuantitativos que 80% de los alumnos avanzaron en el
dominio de sus aprendizajes.

En cuanto a la resolucién de problemas y la ensefianza de las Matemiticas, se
identificaron diversos procesos para el desarrollo de habilidades y aprendizajes en
los preescolares. Para ello, la creatividad como docente es necesaria en el disefio
de ambientes y generacién de condiciones propicias para que los nifios y las nifias
aprendan juntos y resulte una construccion significativa de sus saberes.
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Cambiar y reconstruir la perspectiva docente sobre la ensefianza permite transfor-
mar las estrategias necesarias de acuerdo con el contexto de los alumnos. Las foto-
grafias, registros de observacién y las evidencias graficas no fueron suficientes para
retratar los avances que tanto alumnos y docente tuvieron durante estos procesos
de reflexién y de aprendizaje.

En la educacién preescolar es posible fortalecer el aprendizaje colaborativo y
constructivo a través de la interaccién entre pares, en estos ejercicios resultan mds
significativos los saberes que construyen entre ellos. La docencia que actualmen-
te demanda la sociedad mexicana requiere formar alumnos capaces de pensar,
de aprender a aprender, con la capacidad analitica y reflexiva, pero sobre todo,
con las habilidades para resolver problemas, no solo matemadticos, sino de la vida
misma. Los docentes debemos transformar dia a dia nuestras estrategias de ense-
flanza, adaptarnos a los cambios de los alumnos, de la sociedad y de los procesos
que en esta tienen lugar. Somos parte de una ecuacién compleja del aprendizaje,
ser transmisor ya no es la opcién. Aprender a integrar a los alumnos en contextos
diversos significa reconocer la complejidad de aprender y ensefiar, este es el gran
reto para los docentes.

Debemos estar preparados para enfrentar simultineamente una amplia varie-
dad de posibilidades de aprendizaje. Esta investigacién demuestra cémo podemos
aplicar diferentes recursos tedricos en torno a una problemadtica por resolver, rea-
lizar adaptaciones al contexto, al nivel y a las necesidades que demanden, en
este caso, los alumnos. Para este trabajo se articularon conceptos, teorias sobre
la organizacién pedagdgica para fomentar el aprendizaje, experiencias en pro-
yectos educativos, asi como metodologias de investigacién para el disefio y de-
sarrollo de proyectos educativos. En este sentido, podemos afirmar que fomentar
el pensamiento matematico en educacién preescolar a través de la resolucién de
problemas mediante la organizacién de equipos heterogéneos para favorecer sus
aprendizajes en distintos niveles de dominio es pertinente y funcional. Como ya
se menciond, un proyecto de investigacién no puede quedarse solamente en un
ciclo de proceso, requiere de varios ajustes y redisefios para implementar varian-
tes que surjan de las condiciones y naturaleza en que se viven los procesos para el
aprendizaje. Esta condicién abre la mirada y permite avisorar continuidades en la
practica docente para trabajar nuevos disefios pedagdgicos en otros contextos, en
otros tiempos y con otros estudiantes, es decir, hacer de la innovacién educativa un
camino continuo para la construccién de aprendizajes en el ejercicio de la docencia.
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Trabajo colaborativo

en la profesionalizacién docente:
una experiencia de innovacién
en el nivel preescolar

Vianey Vizquez Segura

Araceli Judith Jiménez Hernandez
Resumen

Para la obtencién del grado de Especialidad en Competencias Docentes para el
Desempefio Profesional impartida en la Escuela Nacional para Maestras de Jar-
dines de Nifios (ENMJN), se elabora un proyecto formativo, el cual consiste en
identificar una problematica de la prictica docente y plantear la posible solucién
a través de una propuesta de intervencién educativa. Con base en ello, el objetivo
de este capitulo es exponer los alcances que tuvo el proyecto formativo, cuyo tema
se centrd en el trabajo colaborativo como via para la profesionalizacién docente, el
cual responde a los principios de innovacién que perfila el programa educativo en
cuestién. El estudio se llevé a cabo bajo la metodologia de investigacién accidn; se
disefi6, aplicé y evalué una serie de actividades para propiciar la colaboracién de
diversos agentes de aprendizaje, autoridades, padres de familia y nifios. Con base en
los resultados en el aula, se planteé la necesidad de trascender del jardin de nifios
para explorar dicha propuesta dentro de la comunidad. Se concluye que la innova-
cién en la prictica docente no es un acto aislado, sino que requiere compartir un
mismo fin y trabajar juntos como una comunidad que aprende ante los retos de la
educacién del siglo xxi.

Palabras clave: innovacién, profesionalizacién docente, proyecto formativo, tra-
bajo colaborativo
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Introduccién

A lo largo de la historia, la formacién docente ha contribuido al desarrollo de la
educacién de todo un pais, sin embargo, cabe mencionar que la experiencia que se
construye durante el proceso de formacién dificilmente trasciende o se difunde, a
pesar de contar con todo el rigor teérico y metodoldgico para la obtencién de un
grado académico. Por lo que el propésito de este escrito es compartir los alcances
del proyecto formativo que se solicita para la obtencién del grado de la Especia-
lidad en Competencias Docentes para el Desempefio Profesional, programa edu-
cativo impartido en la Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Nifios en la
Ciudad de México.

Con base en el diagnéstico inicial, se delimité como problematica la coexis-
tencia de una serie de factores y causas que coartan el trabajo colegiado dentro
de un jardin de nifios, lo que motivé el interés de llevar a cabo un proceso de
innovacién dentro de la practica docente mediante la selecciéon de referentes del
contexto, tedricos y metodoldgicos para el disefio de una intervencién educativa y
potenciar con ello el desarrollo de competencias profesionales.

El estudio, por lo tanto, analiza y amplia los saberes para que formen parte de
la profesionalizacién docente en la medida en que se involucra a los agentes edu-
cativos que participan en un centro escolar, dado que uno de los grandes desafios
es lograr que los docentes transformen y mejores sus pricticas profesionales a
través de las interacciones que se ponen en juego con autoridades, compaiieras,
padres de familia y nifios para el logro de las metas educativas.

Dentro de la literatura, Schon (1988) y Day (2007) plantean lo relevante de
la reflexién de los docentes para ampliar el campo de conocimiento de la practica
profesional, es decir, demuestran que un docente, al reflexionar antes, durante y
después de la accién, potencia su docencia. Al respecto, Pozo ez al. (2006) expone
que un buen profesor mostraria una alta capacidad para integrar la reflexién en
la accién en una tranquila ejecucion de su tarea, abonando necesariamente a una
mayor participacién, toma de decisiones y resolucién de problemas.

El planteamiento general de este proyecto formativo es saber cudl es el im-
pacto del trabajo colaborativo en el proceso de profesionalizacién para enfrentar
los retos y desafios de la educacién preescolar, por lo que el principal objetivo es
exponer los alcances del proyecto formativo en torno al trabajo colaborativo como
via para la profesionalizacién docente al valorar la manera en que la reflexién po-
sibilita crear escenarios que potencian el desarrollo de saberes con fundamento en
la pedagogia basada en competencias y el enfoque socioformativo.

La Especialidad en Competencias Docentes, desde el disefio curricular, ar-
ticula los contenidos de manera interdisciplinaria, con base en el planteamiento
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del enfoque socioformativo y desde la metodologia de la investigacién accién, lo
que permitié comprender y profundizar en la realidad educativa de manera ho-
listica. Se recuperdé la experiencia a través de una serie de bitdcoras, entrevistas
y rabricas que evidenciaron el desarrollo de la intervencién educativa dentro y
fuera del espacio escolar.

Dentro de los resultados, surge precisamente que el trabajo colaborativo con
los padres de familia requiere de todo un proceso de anilisis, reflexién y sobre
todo de actitud, gracias a ello se logré trascender el espacio del aula. Asimismo,
a lo largo del proyecto, se declara que la responsabilidad y la necesaria interac-
cién y articulacién de saberes para capitalizarlos en competencias bajo un enfo-
que humanista impactaron en el proceso de profesionalizacién de la docencia, lo
que coadyuvé a fortalecer la identidad docente, motivé a la conformacién de un
trabajo colaborativo de aprendizaje y resulté de gran valia para continuar con la
formacién docente a través de nuevos estudios profesionales.

Un breve acercamiento a la realidad educativa

Para identificar algunos rasgos distintivos del contexto como institucién publica
que ofrece el servicio educativo del nivel preescolar, el Jardin de Nifios Repi-
blica de Kenia se encuentra ubicado dentro de la comunidad de San Bartolo
Ameyalco, en la alcaldia Alvaro Obregén, contexto con amplias tradiciones y
riqueza cultural situado en la periferia de la Ciudad de México.

Esta rodeado por diversos locales comerciales, el centro de salud comunitario, la
iglesia del pueblo, una biblioteca inhabilitada y el quiosco. Para comprender y valo-
rar este contexto, sirve mencionar que sus habitantes expresan sentirse “orgullosos
de su identidad y cultura”!, ya que, al estar ubicado en la periferia de la Ciudad de
Meéxico, todavia las familias se dedican a la agricultura. Adentrarse en el contexto es
una de las acciones prioritarias del trabajo docente, puesto que, entre los datos em-
piricos obtenidos dentro de la institucién, autoridad y docentes manifiestan “tener
una gran resistencia por integrar a los padres de familia en el proceso educativo”.

Estos factores sociales, culturales y econémicos impactan en el centro escolar
en la asistencia de los nifios, el acceso al plantel y la necesaria toma de acuerdos
con los padres de familia para facilitar la entrada y salida de los nifios cuando
se llevan a cabo las fiestas de la colonia. Los acuerdos en colegiado y con la co-
munidad son fundamentales para una pertinente comunicacién y el logro de las
propuestas educativas que se proponen.

! Las comillas significan discurso textual de los participantes en la investigacién.
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Como parte del diagnéstico, a pesar de la movilizacién y despliegue de diversas
iniciativas dentro de la institucién, no se logra la comprensién cabal acerca de
cémo poner en marcha nuevos enfoques y estrategias, sobre todo cuando el tra-
bajo cotidiano es absorbente y no se prevén espacios apropiados para el didlogo
permanente entre padres, docentes y autoridades.

Por otro lado, existen factores que merman aiin mds esta situacién, como la
falta de interés en el estudio de los programas que nos rigen como institucién
publica. Esta realidad es evidente cuando se cuestiona a las docentes sobre el
conocimiento de la normatividad, formas de trabajo y aspectos por considerar
para atender las necesidades de aprendizaje de los nifos; se menciona que no
se ha profundizado en el qué y para qué de analizar los documentos oficiales,
mostrando una actitud de indiferencia ante el tema.

Por lo que dentro de la vida cotidiana, el trabajo colegiado se centra en tareas
sujetas a la espontaneidad aspecto que nos aleja de los fines educativos, dado que
esta estrategia bien abordada lograria que las propuestas institucionales se sus-
tentaran en un marco institucional que realmente promueva la transformacién
de los procesos de ensefianza y aprendizaje, no solo de los nifios, sino de los
diversos agentes educativos. Al respecto, Santos Guerra explica:

La escuela es una organizacion que tiene dos dimensiones sin las cuales no
puede ser entendida. La primera se refiere al contexto macro en el que se
instala, al que sirve y que la rige. El segundo hace referencia a las caracteris-
ticas de cada escuela en su contexto concreto, en su funcionamiento interno

y peculiar, absolutamente irrepetible (1997, p. 95).

Al ser un contexto con rasgos particulares requiere su propio estudio y valoracién
de aquellos aciertos y desaciertos que han favorecido un verdadero impacto en
la comunidad, no solo a través de las politicas educativas, sino de la reflexién y
responsabilidad de la labor docente, asi como de la gestién educativa dentro de
este contexto, ya que hasta el momento no se han determinado acciones en la ruta
de mejora para participar y contribuir a una nueva manera de valorar el proceso
educativo en su conjunto.

Es asi como dentro de la problemitica que se vive, surge la necesidad de valo-
rar la participacién de los padres de familia como agentes educativos, al identificar
que dentro de este contexto las personas han construido una serie de conocimien-
tos, valores y vivencias, es decir, no son solo los habitantes, son sujetos activos y con
valor propio que nos ayudan a los docentes a reconstruir una visién mas compleja
de lo que implica la intervencién docente, aspecto indispensable para la innova-
cién y transformacion.
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Perspectiva tedrica

Con respecto al trabajo colaborativo, afirma Sagol (2011) que es “una actividad
sostenida por un grupo de personas que realizan diferentes tareas con un objeti-
vo comun que depende de la accién de todas ellas. Cada uno es responsable por
el grupo y el objetivo se logra a partir de la interaccién grupal” (p. 26). Podestd
(2004) sostiene que el trabajo colaborativo es un proceso en el que cada individuo
aprende mds de lo que aprenderia por si solo, fruto de la interaccién de los integran-
tes. Por lo tanto, la especialidad en la ENMJN fue una gran oportunidad para asu-
mir la propia préctica docente con la capacidad de mejorar y transformarla, lo cual es
necesario para construir esa profesionalizaciéon que tanto necesita el actuar docente.

La idea de la profesionalizacién como un proceso en que se puede ha-
cer converger los diversos itinerarios de formacién a través de acciones
reflexivas permanentes y situadas, en las que participen profesores del
sistema y profesores que conduzcan a la teorizacién de la prictica y la
adquisicién de niveles crecientes de conciencia profesional para ambas

partes (Nufiez ez al. 2012, p. 3).

Cuando se habla de profesionalizacién docente, se piensa en la idea de perfeccio-
namiento, pero este deberia ser mds bien una consecuencia directa y no un objeti-
vo, sin embargo, la profesionalizacién es concebida como un proceso de formacién
que dura toda la vida y que deja atrds los modelos que dividen los tiempos y
lugares para la adquisicién de los saberes de aquellos en los que se aplican dichos

saberes Fischer (2000) y Avalos (2002).

Un docente que nombra su quehacer, que le atribuye significado y valor
en funcién de su propia medida a instancia de una comunidad de pares,
es un docente que toma posicién y posesién libremente, esto es, cons-
cientemente, de lo que hace, de lo que es, permitiéndose desde aqui la
re-articulacién del sujeto, de su quehacer, su pensar, que puede dialogar con
otros sin coaccidn, sin trincheras internas ni externas. Es un docente que,
en definitiva, puede proponer e imaginar nuevas posibilidades de accién, de

saber y de ser docente (Nuifiez ez a/. 2012, p.13).
Bajo estas perspectivas es que en ocasiones se cuestiona si el ejercicio de la préctica

docente en la actualidad de verdad genera algiin impacto en la ensefianza, y por
ende, en el aprendizaje de los nifios —en este estudio, en edad preescolar, especi-
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ficamente—. La profesionalizacién de un docente se forja en la construccién de
si mismo a lo largo de lo que realiza toda su vida como profesional de la educa-
cién, al retomar y comprender las experiencias frente a grupo. Al respecto, Zubiria
(2006) menciona que una pedagogia dialogante posibilita el reconocimiento del
papel activo del estudiante en el aprendizaje y el rol esencial y determinante de los
mediadores en este proceso, en particular de los docentes que favorecen “de manera
intencionada y trascendente el desarrollo integral del estudiante” (pp.1-2).

Por ello, visualizar el trabajo docente tiene diversas y amplias miradas como
sujetos, sin embargo, profundizar en las ventajas que representa el trabajo cola-
borativo para la construccién de competencias profesionales que ha de adquirir
el docente para la mejora de su prictica requiere de un elemento mas, que desde
esta condicién se plantea dentro del marco de la innovacién educativa, dado que
se reconoce la complejidad de propiciar el trabajo colaborativo en una cultura
poco colaborativa, pues implica salir de una zona de confort y generar la nece-
sidad de nuevos aprendizajes e intereses, motivacién para ser mejor docente.
Bennett y Kenedy comentan:

La profesién docente exige como competencias el trabajo colaborativo y la
creacion de redes académicas en la docencia, para el desarrollo de proyectos
de innovacién e investigacion educativa, de manera que pueda reflexionar
permanentemente sobre su prictica docente en individual y en colectivo y
organizar su formacién continua, involucrdndose en procesos de desarrollo
personal y autoformacién profesional, vinculando a esta los desafios que
cotidianamente le ofrece su prictica educativa (2001, p. 98).

Esto es viable en la medida en que pequefias acciones son parte de la innovacién,
pues como lo expone Carbonell:

La innovacién no es una actividad puntual sino un proceso, un largo viaje o
trayecto que se detiene a contemplar la vida en las aulas, la organizacién de
los centros, la dindmica de la comunidad educativa y la cultura profesional

del profesorado (2002, p. 11).

Bajo estos referentes, se selecciona como propuesta de intervencién el proyecto
Science, Technology, Engineering, Arts y Mathematics (STEAM) que se cons-
tituye por las iniciales de disciplinas consideradas imprescindibles para formarse
en la sociedad actual concretamente: las ciencias, la tecnologia, la ingenieria, el
arte y las matematicas.
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En educacidn, este enfoque garantiza el desarrollo de un conocimiento trans-
versal, en el que los contenidos de cada una de estas ramas no se trabajan de
manera aislada, sino de forma interdisciplinar para garantizar un aprendiza-
je contextualizado y significativo. Para poder comprender qué es la educacién
STEAM, es necesario conocer qué representa y cudl es su propésito. Al respec-
to, Cilleruelo y Zubiaga exponen:

La sociedad del SXXI nos enfrenta a un nuevo paradigma de conocimien-
to, complejo y variable, que debe ser abordado con eficacia, lo que ha lle-
vado a muchos tedricos a poner en cuestién un sistema educativo basado,
fundamentalmente, en la separacién histérica entre humanidades y cien-
cias. Aunque actualmente los proyectos curriculares tratan las diferentes
materias de modo independiente, las nuevas pedagogias reclaman por su
parte la unién de la emocién y la razén (2014, p. 2).

Asimismo, cabe rescatar que la educacién con base en el proyecto STEAM garan-
tiza, como lo menciona Cilleruelo y Zubiaga (2014), una aproximacién al proceso
de ensefianza, aprendizaje y evaluacién desde un proceso activo, impulsado por un
juego experimental que promueve la ruptura de barreras entre disciplinas e incluye
multiples posibilidades en la encrucijada arte, ciencia y tecnologia.

Metodologia

Es a partir de reconocer la importancia de ver de manera holistica el aprendizaje y
lo indispensable que es para el trabajo colaborativo que el enfoque de este proyec-
to se basa en la investigacién accién, la cual es una metodologia de investigacion
educativa, como lo expone Pérez y Nieto.

La investigacién-accién es una metodologia de investigacién educativa
orientada a la mejora de la prictica de la educacién, y que tiene como
objetivo basico y esencial la decisién y el cambio, orientados en una doble
perspectiva: por una parte, la obtencién de mejores resultados y rendimien-
tos; por otra, facilitar el perfeccionamiento de las personas y de los grupos

con los que trabajan (1992, p. 15).

De ahi que este tipo de investigacién haya adquirido una gran importancia en el
momento actual por sus grandes hallazgos y por su relevancia cientifica, ademas,
por ofrecer una via especialmente significativa para superar el binomio teoria-préc-
tica, educador-investigador. Para sustentar un proceso de investigacién educativa,
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la reflexién y el andlisis de la practica docente toma el principal eje, dado que el fin
es lograr la transformacién e innovacién docente teniendo como medio el trabajo
colaborativo y como fin reconocer lo que este aporta a los procesos a tan necesaria
accién de profesionalizacién. Para la toma de decisiones, el ciclo reflexivo de Smith
coadyuva a la sinergia de la mejora en el plano de la intervencién educativa.

Asimismo, la propuesta de evaluacién a partir de un enfoque metodoldgico
basado en la investigacién accién orientada a la mejora de la prictica docente es
fundamental, dado que el objetivo basico y esencial es la decisién y el cambio,
acompafiada de la reflexién para resolver problemas que se derivan de la gestiéon
pedagégica en la complejidad del contexto para, con ello, brindar un engranaje
holistico que coadyuve a un mayor impacto en los aprendizajes a fin de que sean
flexibles, creativos y significativos.

La investigacién accién se enmarca en un modelo de investigacién de mayor
compromiso con los cambios sociales, por cuanto se fundamenta en una posi-
cién respecto al valor intrinseco que posee el conocimiento de la propia prictica
y de las maneras personales de interpretar la realidad para que los actores pue-
dan comprometerse en procesos de cambio personal y organizacional. Es desde
este referente que se considera a los participantes: 34 nifios del grupo 3° D, 34
padres de familia, un docente, un directivo, un subdirector académico y un ase-
sor técnico pedagégico. El plan de trabajo se disefi6 en cinco fases contempladas
de la siguiente manera.

Figura 1. Fases del plan de trabajo

colaboralivo Aduuciéndoon Actuacién con
un plan de meta icion:
con padres de s = cogn
F TOCE30 de m"piuu: una Aouu__ __“%‘ por ﬂmﬁﬂJ_ } Sequimienfoy Mads aBa del
gesiion 36 [o I luacibn aula
conjunia STEAM

Nota: el plan de trabajo se disefié con base en una serie de pasos previos que ayudaron a dar sentido a la evaluacién
permanente de cada una de las acciones por realizar.
Fuente: elaboracién Jiménez y Vazquez (2019).
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Primer momento: proceso de gestién

Para dar inicio al proyecto de intervencién se llevaron a cabo acciones que
tenfan como objetivo gestionar espacios, tiempos y recursos necesarios. La
reunién con la directora y subdirectora en la direccién del Jardin de Nifios
Republica de Kenia fue un primer paso para dar a conocer el proyecto de inter-
vencién y los alcances con los nifios y padres de familia. Al respecto, la directora
se mostré interesada y este intercambio tomé un rumbo importante, ya que en
ese momento surgié la sensacién de ‘sentirme motivada, valorada y segura de
lo propuesto en mi rol como docente titular”. Se consideré que el acompana-
miento favorecié este trabajo dado que se pretendia impactar y valorar a los
diferentes agentes educativos. Este primer momento de intercambio sirvié para
mantener el desarrollo de la propuesta.

Respecto al trabajo con el equipo de docentes, se consideré pertinente com-
partir el proyecto, ‘desde mi perspectiva garantizaria el acercarnos a un tipo de
aprendizaje interdisciplinar, pretendia que las docentes se sintieran interesadas,
ya que era una posibilidad de aprendizaje e innovacién”. Sin embargo, el proyecto
incursionaba a finales de ciclo escolar y se visualizaba “poco oportuno para llevarlo
en colegiado”, por lo que se acordé llevarlo solo en el aula del grupo 3° D.

Fase I. Trabajo colaborativo con padres de familia: una construccién conjunta

Se realiz6 una junta con los padres de familia con el objetivo de sensibilizarlos
sobre la importancia de su participacién en la educacién de sus hijos. Una vez
alcanzado este objetivo, les mostré una presentacion del aprendizaje STEAM que
incluia preguntas como: ;Qué es el aprendizaje STEAM? :Qué se pretende al-
canzar? ;Cudl es el propésito? ;Quiénes son los actores involucrados?, ademds de
hacer hincapié en el trabajo colaborativo que se pretendia alcanzar con ellos y la
manera en que eran visualizados como sujetos objeto de conocimiento. Las acciones
dentro del proyecto se disefiaron con anticipacién tomando en cuenta las caracteristi-
cas, necesidades e intereses de los nifios, con una metodologia de intervencién que res-
pondiera a la sistematizacion de los aprendizajes trabajados a lo largo del ciclo escolar.

Durante esta sesion, los padres de familia compartieron lo que ellos compren-
dian por trabajo colaborativo: “trabajo de diferentes personas, que buscan alcanzar
u obtener algo, se apoyan del otro, se comunican, expresan ideas, se motivan, son
responsables, trabajan, expresan sus diferencias”. Como docente titular “fue com-
plicado rescatar sus ideas, ya que solo algunos de ellos participaban y me percataba
que otros solo afirmaban con la cabeza y al cuestionarlos nuevamente afirmaban lo
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que el otro padre o madre de familia habian comentado”. La intencién era que se
sintieran seguros de participar y de mantener una actitud de escucha y motivacién.

Como resultado del primer acercamiento dentro del proyecto, se logré visuali-
zar la manera en que se pretendia trabajar con los padres de familia y comprendi
lo fundamental de construir nuevas formas de interactuar con ellos, por ejemplo,
considerar que los recursos que se les brinden proporcionan informacién accesible

para todos y generan mayor motivacién y comunicacion asertiva.

Figura 2. Triptico informativo para padres de familia proyecto STEAM

La idea es desarrollar proyectos
para trabajar en equipo y que
los mismos estudiantes exploren
y logren la solucién de un pro-
blema mediante el pensamien-
to critico, la comunicacion
efectiva y el manejo eficiente
del tiempo.

Este enfoque garantiza el desa-
rollo de un conocimiento
transversal, en el que los conte-
nidos de cada una de estas ra-
mas no se trabaja de manera
aislada, sino de forma interdis-
ciplinar para garantizar  un
aprendizaje contextudlizado y
significativo.

Proceso de ensefanza
aprendizaje desde un proce-
so activo impulsado por un
juego experimental que pro-
mueve la ruptura de barreras
entre disciplinas e incluye
multiples posibilidades en la
encrucijada arte, ciencia y
tecnologia

El proyecto se redlizar&
del:

27 de mayo al
5 junio
2019

Jardin de Nifios
"Republica de Kenia"

Docente:
Vianey Vdzquez Segura

Grupo: 3"D"

SUBAL

STEAM estd formada por las iniciales
de una serie disciplinas considera-
das imprescindibles para formarse
en la sociedad actual concreta-
mente: las ciencias, la tecnologia, la
ingenieria, el arte y las matemdticas
delinglés:
Science,Technology,Engineering,
Arts y Mathematics
Promueve la creacién, ya que los es-
tudiantes tienen la posibilidad de
materializar sus idecs.
Convierte el aprendizaje en un pro-
ceso mds participativo, donde los
estudiantes pueden explorar juntos,
para descubrir o generar experien-
cias de aprendizaje.
La posibilidad de aprender a través
de proyectos précticos y poder
hacer realidad sus ideas, genera en
los estudiantes mayor motivacion e
interés.
Existe la posibilidad de traer a un es-
cenario real los conceptos que son
dificiles de explicar y complicados
de aprender.

Propésito principal del proyecto STEAM:

Profundizar mediante la reflexidn de la praciica docente, &l rabajo coloborative con

los diferentes agentes educativos reconociendolos como sujetos objetos activos de la

ensenanza a fin de constnur aprendzajes en cada uno de nosofros & impactar enlos
nifos a froves de una ensenanza significativa y contextualzada

114| TRABAJO COLABORATIVO



sCudl serd el popel del
docente ¥ padre: de
familio?

Eldocente y padres
de farrila sendn faci-

fadores del aprends
zaje, &l cual genemra
esfrategios de conoci-
miento y mofivacion,

OBJETIVOS

Reconocer a los estudian
tes como oclores pincipo
les. por ko que hay gue in-
cenfivor su compromisc y
el rel ocfivo &n su aprendk
ge.

Fremover el  oprendizole

coopenafivo, paa construir
conocimento.

Los lobonotorcs STEAM
bAndan ko oporiunidad
de dissfior solucionss a
problemas de lo wvida re-
al. Transformando la v
5ion de la excuela en un
espacio donde lo gue
ios esudionie: opren-
den fiene repercusicn
en la mejora de ko socie-

sin okddar la emocidn. dod

« Acondicionar ambienfes
de oprendooge que fowve
rezcon el desomolle de
compefencias en las nue-
vas generaciones, a fin de
estar preparaodos en came-
ra: cienticos y fecnologi
CQE.

Nota: este recurso ayudé para que los padres de familia pudieran recuperar la informacién y dudas que surgieran
durante el trascurso del proyecto.
Fuente: elaboracién propia, 2019.

Fase II. Acciones por trabajar

En esta fase se tuvo la oportunidad de escuchar y valorar a los padres de familia
al compartir y revisar los objetivos por sesién: “comencé por escuchar a aquellos
padres de familia que en la sesién anterior se mostraban callados o, desde mi
percepcion, ausentes, esto me permitié comprender que en este trabajo cada uno
de ellos tiene una personalidad que fortalece este trabajo”. Visualizar el plantea-
miento del proyecto de manera sistemdtica, en donde cada uno de los actores
comprendiera y asumiera un rol, fue complejo, pues fue necesario releer en con-
junto, ejemplificar las situaciones, escuchar opiniones y aceptar que cada uno po-
dria contribuir al objetivo, tomando decisiones en conjunto respecto a la logistica
del proyecto en si, coadyuvando en una visién compartida como resultado de un
entramado de relaciones interpersonales en donde cada uno habia logrado cons-
truir aprendizajes a lo largo de su vida y que en este momento pondria en juego.

Fase I1I. Actuacién con un plan de accién, aprendizaje STEAM
Esta fase permitié observar las diversas facetas que influyen en el trabajo cola-

borativo: actuacién con un plan de accién, desempefio sinérgico, comunicacion
asertiva y responsabilidad personal, aspectos encaminados por una serie de valo-
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res como la responsabilidad compartida, compromiso, tolerancia y empatia, entre
otros, bajo esta condicién también nos enfrentamos a tensiones propias de la inte-
raccién: “En un primer momento, permeaba la participacién, habia padres de fami-
lia a los que les costaba asumir su rol activo en la ejecucion del proyecto, se requeria
mayor exigencia y comunicacién constante”.

Fue necesario hacer un andlisis de la situacién y recordar que para poder vivir
un trabajo colaborativo es necesaria la interaccién con comunicacién asertiva, la
cual consiste, segin Hernandez ez al. (2015), en que las personas se expresen y
brinden sus contribuciones con amabilidad, respetando los derechos de los demas,
al escuchar, dialogar y resolver conflictos por medio del establecimiento de acuer-
dos sobre elementos fundamentales.

Precisamente, de las interacciones existentes surgian constantes que nos lleva-
ban nuevamente a replantear roles dinimicos que invitaran a los padres a reajustar
los objetivos, es decir, a desaprender dindmicas en las que solo se hace lo que la
maestra indique y a asumirse como agentes educativos que consideran los retos y
las necesidades de autorregulacién como parte del trabajo colaborativo que realiza

un grupo de individuos.

Tabla 1. Plan de accién STEAM

Acciones

Trabajo con nifios

Trabajo con padres

Mano robética

A partir de motores cognitivos y
recuperacion de aprendizajes
previos se planteé una
problemitica que detonara el
interés y la motivacién de los nifios
por resolver una situacién respecto
a la discapacidad motriz.

Se previeron los materiales con
anticipacién, se organizé el espacio
y se asumieron roles para que cada
padre de familia trabajara con un
grupo de nifios en especifico,
utilizando los cuestionamientos y
motivacién para su realizacién.

Se realiz6 una investigacion

anticipada del concepto de spinnery
las funciones especificas que poseen,
poniendo en juego diversos materiales

Se tomaron acuerdos respecto a la
organizacién de los recursos,

tiempos y espacios por utilizar, se
replanteé su papel de mediadores

planos, la organizacién del espacio
y la colocacién de los materiales en
los espacios determinados.

P

Spinner baio el Lo .
ajo el concepto de ensayo y error. entre los nifios y la construccién de
Los nifios decidieron el material sus propios aprendizajes.
idéneo para alcanzar el objetivo y
llevarlo a cabo.
Se plantearon preguntas respecto Organizacién de materiales,
a la ciudad que ellos desearian reajustes en el juego de roles y el
tener y c6mo podrian construirla, acompafiamiento con los nifios.
Mini ciudad considerando la proyeccién de los | Realizacién de acuerdos y

compromisos entre los miembros
del equipo STEAM para

el logro de objetivos.
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Acciones Trabajo con nifios Trabajo con padres
Integracién de conocimientos Reajustes de la planeacién toman-
respecto a c6mo se movilizan los do en cuenta los conocimientos y
carros en determinadas superficies y | experiencias de cada padre de familia
Disefio d la velocidad que proyecta ante cierta | para adecuar los recursos, tiempos y
1seno de inclinacidn, registro de lo observa- | espacios de implementacién al lugar
autopista do y planteamiento constante de que ocupaba cada equipo o mesa de
preguntas. trabajo, ya que el acompafiamiento
entre padres de familia y los nifios
rolaba constantemente.
Repensar una forma de cuidado del | Uso de conocimientos propios de
medio ambiente y la movilizacién de | cada uno de los miembros para
aprendizajes ya construidos anterior- | identificar aspectos de mejora en las
Hidroponia mente para ponerlos en prictica con | actividades, favorecer la autonomia

acciones especificas, como reusar y
reciclar materiales cotidianos.

de los nifios y la movilizacién de
aprendizajes a partir de asumir-

se como los protagonistas de su

aprendizaje.

Slime casero

Conocimiento de los diversos mate-
riales, movilizacién de conocimien-
tos previos a partir de preguntas
directas, vocabulario que acercara

a los nifios a un lenguaje cientifico,
expresién oral y escrita de ideas
para explicar procesos, mezclas y
reacciones.

Uso de diversos materiales a fin de
visualizar cudles eran los idéneos
para el trabajo con los nifios y prever
situaciones que obstaculizaran el
aprendizaje. Didlogo constante res-
pecto a los objetivos alcanzados.

Nota: La estrategia metodolégica del proyecto STEAM movilizé competencias profesionales como docente con
aspectos como la gestion de espacios, tiempos, recursos materiales e intelectuales del equipo STEAM, todo ello
necesario para comprender la complejidad del mismo proyecto y medir sus alcances.

Fuente: Elaboracién propia, 2019.

A partir de esta perspectiva se logré que cada padre de familia tomara un rol es-

pecifico dentro de la intervencién educativa, ademds de contar con una serie de

evidencias para compartir con otros los hallazgos de esta intervencidn, por lo que,

como docente, “me di la oportunidad de describir, analizar y argumentar la mejora
e mi realidad, inmersa en la complejidad de la prictica docente”.

d lidad, 1 plejidad de la practica docent

Fase IV. Seguimiento y evaluacién
Un aspecto que brindé mayor organizacién y dinamismo dentro del trabajo cola-
borativo fue el hecho de que cada padre de familia tomara un rol, de esta manera

se lograria tener acciones claves por desarrollar, las cuales le dieron mayor impacto
a su participacién dentro del proyecto, si bien, en un principio les costé trabajo
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apropiarse de estas acciones, posteriormente lograron contar con las herramien-
tas para llevar a cabo el trabajo con la oportunidad de reconocerse como sujetos
activos indispensables para este proyecto. Fue sorprendente ver cémo, poco a
poco, los padres de familia tomaban la iniciativa y participacién al tener claro los
objetivos y alcances de la actividad.

Ejemplo de ello es la opinién de una madre de familia que fungié como agente
sistematizador de la experiencia y que fue parte de la evaluacion de las actividades:

Mi participacién dentro de este proyecto fue recopilar la informacién que se
iba generando dia con dia, entrevistar a los papds [para saber] cémo se sentian,
notificar si los materiales habian alcanzado, y los problemas que los nifios pre-
sentaban en cuanto al uso de los materiales (10 de junio de 2019).

El hecho de que existiera un responsable de recuperar la experiencia permitié
llevar un registro oportuno, favorecié que cada participante tomara la responsa-
bilidad consolidando la comunicacién entre los sujetos involucrados: “Esto me
permitido analizar mi propia practica al contar con este tipo de registros, desa-
rrollando un sentido de apropiacién de su rol, en la cual se retomaban aspectos de
mejora, a fin de perfeccionar su intervencién con los nifios”.

Durante las dltimas dos sesiones, el fruto del trabajo realizado a lo largo del pro-
yecto comenzaba a dar resultado, se observaba a los padres de familia organizados,
con seguridad y confianza en si mismos, conocian e interactuaban con los nifios y la
motivacion jugaba un papel crucial, entre charlas se hablaba de sus logros, expresio-
nes de afecto entre ellos, reconociéndose como una comunidad STEAM, y del valor
que le daban a su participacién, forjandose relaciones sélidas.

Fase V. Actuacién con metacognicién: mis alld del aula

Como parte de las competencias profesionales, poder valorar el impacto de este
proyecto en la comunidad se convirtié en todo un reto. En un primer momento
se planted la posibilidad de trabajar en el quiosco del pueblo de San Bartolo
Ameyalco, sin embargo, al comentarlo con el equipo de padres de familia del
proyecto STEAM, se consideré que no era el mejor espacio por dos factores
vitales: la falta de tiempo para gestionar el espacio y la insalubridad que rodea
el lugar, por ello se buscé la oportunidad de utilizar otro espacio, como la bi-
blioteca, el centro de salud, entre otros, todos requerian de permisos y tramites
para utilizarlos. Uno de los padres de familia propuso llevar a cabo el proyecto
STEAM en el atrio de la iglesia y trabajar con los nifios que asisten a la cate-
quesis, ya que uno de sus familiares podria solicitar el permiso.
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Ante esta propuesta se abria la posibilidad para proyectar el aprendizaje STEAM
en un contexto mds amplio y poner en juego los aprendizajes construidos en la
formacién docente dentro de la Especialidad en Competencias Docentes. Se
realizaron dos oficios, uno de ellos fue una solicitud del espacio especificando la
actividad por realizar, los responsables y el material; el otro, una identificacién
personal a fin de conocer quién era y lo que se pretendia hacer. “Como docente
representaba una gran oportunidad, me sentia motivada, comprometida y tenia
claridad en lo que pretendia lograr”.

La primera barrera fueron las propias autoridades, se presenté el andlisis de la
planeacién del proyecto, en el cual se trabajaria con la comunidad a partir del tra-
bajo colaborativo con los padres de familia. Conforme se comentaba los alcances,
la autoridad mostré desacuerdo, puesto que realizar una actividad fuera del centro
escolar infringe, desde la interpretacion de la ley, diversos numerales del servidor
publico. Por si fuera poco, me comenté: “si pretendes transformar tu realidad,
basate en tu aula”.

Ante la situacién, se llevé a cabo un proceso de reflexion y se concluyé que:
“como docente, estudiante de un posgrado y ciudadano libre con derechos, la res-
ponsabilidad con la comunidad, padres de familia y conmigo misma me llevé a
generar la intervencién educativa bajo la postura de que este tipo de acciones nos
ayuda a vincularnos con respeto, tolerancia e inclusién con los contextos en donde
ejercemos la profesién docente”.

Con base en esta realidad y una evaluacién permanente orientan a los docentes
a retar el pensamiento y actuar humano para buscar alternativas, “me di la opor-
tunidad de impactar en mi comunidad considerindola como parte vital de mi
intervencién docente, a partir de esta postura defendi y valoré el trabajo llevado a
cabo con los diferentes agentes educativos, sin perder mi objetivo y la proyeccién
que pretendia alcanzar”.

Se evaluaron tres actividades implementadas: la mano robética, spinner y slime,
ya que fueron las que tuvieron mayor impacto en los nifios, quienes perfeccionaron
la manera de trabajar con estos proyectos, “al reunirme con el equipo, les solicité de
su apoyo para tomar las decisiones mds pertinentes, ante esta situacion me senti res-
paldada y las mamds me comentaron que no me preocupara, que contaba con ellos”.

El proyecto STEAM se llevé a cabo en sdbado, se leyé la planeacion es-
pecifica para el trabajo con la comunidad externa del jardin de nifios, a fin de
que en plenaria conociéramos qué trabajariamos, cémo lo realizariamos y cudl
seria la proyeccién. Esto nos permiti6, prever los materiales, el tiempo y el
espacio por utilizar. Los padres de familia que se encontraban cerca acompa-
fiando a los nifios se mostraron interesados en lo que se estaba realizando. El
equipo STEAM se distinguia por portar una playera gris. Dentro de las obser-
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vaciones por parte del acompafiamiento académico de la asesora del posgrado de

la ENMJN se recupera lo siguiente:

AJJH: Me encuentro en la comunidad, al llegar al lugar en donde se rea-
lizarian las actividades, Vianey se encuentra con nifios de diversas edades,
comprendo todos ellos habitantes de esta comunidad; se observa segura
y con entusiasmo, motiva a cada uno para que se integren. Desde mi
percepcidn, los nifios estin dispuestos para el aprendizaje. Me presenta
con los padres y madres de familia, agradecen que se estén realizando
estas actividades con la comunidad, les menciono que sin su apoyo esto
no seria posible. Contintan con la toma de acuerdos, me asombra la se-
riedad con que toman sus decisiones, Vianey se expresa como una lider
dispuesta a la escucha, todos participan y resuelven la situacién (Biticora
asesora-tutora, 8 de junio de 2019).

Finalmente, hay que destacar que los agentes educativos sujetos-objetos de apren-
dizaje que contribuyeron para el logro de este trabajo son hoy parte de una co-
munidad que aprende y que entre todos, padres de familia integrantes del equipo
STEAM, asesora y familiares, lograron impactar en cada uno de los nifios de la
comunidad de San Bartolo. Por ello, la reflexién que los docentes debemos tener
al concluir una sesién de trabajo es que el proceso de aprender estd mds alla de las
cuatro paredes, que es posible una educacién para toda la vida si nuestro corazén
y alma vuelan alto. Enviamos este mensaje in memoriam de todos aquellos que lo
hicieron posible y que hoy se encuentran de otra manera acompafiindonos en esta
enorme tarea que es educar.

Conclusiones

La innovacién educativa parte del desarrollo y potencializacién de competencias
dentro del desempefio profesional, de ahi que el trabajo colaborativo sea esen-
cial para la mejora continua, puesto que posibilita tomar decisiones y contar con
evidencias para el andlisis de la prictica docente. La formacién profesional, a lo
largo del proyecto STEAM, permiti6 que cada uno de los involucrados se valorara
como sujeto-objeto de conocimiento capaz de impactar y trasformar su propia
realidad a partir del andlisis critico y el didlogo reflexivo.

En la actualidad existen retos en todas las dimensiones del ser docente, desde
lo personal hasta lo més amplio, como ser ciudadano del mundo, por ello se com-
prende que el proceso educativo sea complejo e incierto, por ello resulta un gran
esfuerzo comprender la realidad y transformarla como parte esencial de la funcién
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social del docente. El ejercicio profesional demanda grandes cambios, mejoras e
innovaciones para responder a las exigencias, retos y cambios de la sociedad. Por
ello, el trabajo colaborativo es indispensable para que exista una interdependencia
positiva, responsabilidad individual, interaccién directa y ensefianza deliberada de
habilidades sociales.

Este proyecto de intervencién educativa permite valorar la relevancia del tra-
bajo. Por ello, el trabajo colaborativo es al ponerse en préctica desde el dmbito
personal e institucional contribuyé al desarrollo de un conocimiento que articula
y moviliza los saberes. Al trabajar colaborativamente, se favorece la comunicacion,
la toma de decisiones y la resolucién de problemas, asi como la reflexién antes,
durante y después de la accidn, lo que posibilita la valoracién de los diversos agen-
tes educativos, generando una sinergia de transformacién de la sociedad actual
centrada en el conocimiento, la cual demanda el desarrollo de competencias en las
personas para afrontar la incertidumbre, gestionar los riesgos y formular solucio-
nes viables ante los desatios y problemas inherentes en el campo de la educacién.

En este sentido como parte de la profesionalizacién docente, valorar a los di-
ferentes agentes educativos como sujetos-objetos activos de conocimientos nos
ayuda a construir nuevos aprendizajes al enfrentar el reto de desarrollar y movili-
zar competencias profesionales y, de esta manera, trascender las précticas docentes
tradicionales centradas en contenidos hacia nuevas précticas que pongan al estu-
diante como el protagonista de sus aprendizajes.

Esta experiencia profesional dio la oportunidad de innovar la practica do-
cente, romper esquemas tradicionales y valorar a todos los actores desde una
visién humanista, la cual considera y respeta las caracteristicas particulares del
docente como persona, que lo hacen un sujeto Gnico, irrepetible y auténomo con
pensamientos, deseos, intereses y voluntad propia. Trabajar colaborativamente
con padres de familia es sumamente satisfactorio, requiere de paciencia, tole-
rancia, escucha, responsabilidad y, sobre todo, comprender y valorar a ese otro.

Finalmente, el reto de la profesionalizacién docente es permanente, dado que en
un mundo cambiante y de incertidumbre, ser docente implica estar preparados para
dar lo mejor de cada uno para la educacién de los nifios y jévenes. Por ello, se con-
cluye que un proyecto bajo el planteamiento de la Especialidad en Competencias si
logra potenciar el compromiso con la profesién docente, y que la innovacién como
campo de conocimiento contribuye al desarrollo profesional e impacta de manera
positiva en el desarrollo integral de los nifios, sus familias y contexto que asisten y
rodea a las instituciones de educacién preescolar.
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La conformacion de una comunidad virtual
de préctica, una apuesta por repertorios

compartidos en la virtualidad

Bertha Judith Galvin Rosas

Leticia Montafio Sdnchez
Resumen

El presente escrito da cuenta de una experiencia de intervencién educativa para
la configuracién de una comunidad virtual de prictica a partir del desarrollo de
un proyecto socioformativo en el marco de la Especialidad de Competencias Do-
centes para el Desempefio Profesional en la Escuela Nacional para Maestras
de Jardines de Nifios. Este proyecto tuvo como finalidad analizar y reflexionar
sobre la prictica de una docente de educacién preescolar, identificar una pro-
blemitica e intervenir para la trasformacién de esta mediante la conformacién
de una comunidad virtual de prictica para docentes de educacién preescolar.
Para ello, la narrativa representa el dispositivo que posibilita, para efectos de
este escrito, socializar la construccién del conocimiento profesional puesto en
juego en el disefo, desarrollo y valoracién de la intervencién educativa referida.
Entre los resultados destaca que las comunidades virtuales de prictica permiten la
creacién de una base de conocimientos en comin que permite compartir los aportes
y dejar constancia histérica a los integrantes, a su vez, el uso de las redes sociales para
la integracién de los miembros aporta flexibilidad y libertad en la organizacién del
tiempo de la comunidad. Se concluye que las comunidades de prictica propician la
creacién de repertorios compartidos entre sus integrantes permitiendo empoderar
a los participantes para construir y utilizar conocimiento util para el desarrollo
de sus précticas docentes.

Palabras clave: comunidad virtual de practica, innovacién, redes sociales, gestién
del conocimiento
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Introduccién

La Especialidad en Competencias Docentes para el Desempefio Profesional busca
que las y los estudiantes reflexionen sobre su practica con una visién holistica a par-
tir del didlogo con el otro. Este proceso formativo demanda diversas rupturas en el
ser y hacer de quienes emprenden la aventura intelectual de situarse en la perspec-
tiva epistemoldgica del pensamiento complejo, un camino nada sencillo, pero con
horizontes prometedores, en tanto que se transita a una comprensién holistica de la
realidad, en la cual, desentrafar los entretejidos de un todo compuesto por hebras
implica, de acuerdo con Morin (1999), reconocer que al ser compartidas, las estruc-
turas comunes se forman para proyectarse mds alla de sus partes.

Este planteamiento del autor fue un referente constante en un ejercicio for-
mativo para reconocer a los diversos actores educativos como sujetos histéricos
portadores de saberes con capacidades para la construccién conjunta de practi-
cas que posibilitaran, en este caso, fortalecer procesos formativos entre docentes
de educacién preescolar. En este sentido, de acuerdo con Grinberg (s/f), el para-
digma del pensamiento complejo no constituye una latitud fija del conocimien-
to, sino una travesia de descubrimientos infinitos.

El presente escrito da cuenta de esa travesia acompafiada de procesos reflexivos en
torno a la prictica docente y el desarrollo de una propuesta de intervencién educativa
centrada en la construccién de una comunidad virtual de practica (CVP) dirigida a
docentes de educacién preescolar en la Ciudad de México. Este proyecto alcanzé su
integralidad y visién holistica en junio de 2019. A partir de la implementacién de
este proyecto, fue posible detectar repertorios compartidos entre las docentes, desde la
perspectiva de Wenger (2001), esto significa el encuentro para compartir experiencias,
relatos, herramientas y maneras de contactarse para la solucién de problemas, es decir,
précticas compartidas que permitieron la continuidad de la CVP.

Esta perspectiva encontré su pertinencia metodoldgica en la recuperacion de
elementos de la investigacién accién en tanto proceso de caricter ciclico que im-
plica un vaivén entre la accién y la reflexion, de manera que ambos momentos
quedan integrados y se complementan (McNiff, 1988 como se cité en Latorre,
2004). Es decir, la investigacion accién es una espiral de ciclos de investigacién y
de accién que en el presente estudio se concretan en las siguientes fases: planificar,
actuar, observar y reflexionar.

Planificar implica revisar el problema de la investigacién; el actuar se refiere
a la implementacién del plan; la observacién incluye una evaluacién de la ac-
cién a través de métodos y técnicas apropiados; la reflexion significa analizar
resultados de la evaluacién y proceso de la investigacion, lo que puede llevar a
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identificar un nuevo problema o problemas y, por supuesto, a un nuevo ciclo de
planificacién, accién, observacién y reflexion.

En este orden de ideas, se presenta, en un primer momento, el contexto en
que se origina la necesidad de construir un espacio compartido para fortalecer
précticas docentes con sentido, a raiz de una capacitacién en cascada que ofrecié
la Secretaria de Educacién Publica (SEP) a docentes de educacion preescolar,
forma que trastoca y dificilmente encuentra espacios posibles para replicarse en
una organizacién del trabajo docente cargada de tareas pedagdgicas y de gestion.
En un segundo momento, se plantea el punto de partida tedrico conceptual que
dio sentido a la conformacién de la CVP, el cual se sustenta en la teoria social del
conocimiento planteada por Wenger (2001).

Un siguiente momento presenta la puesta en accién de la metodologia STEAM!
como pre-texto para cultivar la CVP. Finalmente, se da cuenta de los aprendizajes
cultivados en cada una de las fases y los alcances en el ciclo de vida de la CVP.

Los inicios del proyecto, sus caminos azarosos

Entender las précticas docentes implica reconocer quiénes son las o los profeso-
res y las condiciones en que ejercen su trabajo; ambos componentes se entrete-
jen y generan diversos sentidos en el ejercicio de la profesién. A continuacién, se
comparten elementos del contexto que dieron origen a la preocupacién temdtica
que propicié el desarrollo de la intervencién educativa para la conformacién de
una comunidad virtual de practica.

Durante el ciclo escolar 2018-2019, la docente? del estudio se incorpord a un jar-
din de nifios en la modalidad de jornada ampliada (derivado de un proceso de cambio
de centro de trabajo), ubicado en las inmediaciones de la alcaldia Benito Judrez con
una plantilla de cuatro docentes y un directivo. Al formar parte del programa de es-
cuelas de tiempo completo, el plantel se beneficié con el material didédctico de Lego
education,’ el cual consiste en dos sets: Lego XL y Médquinas simples, sin embargo, no
se brind6 capacitacién a las docentes (al menos en un principio) y se opté por utilizar
este material en varias aulas del jardin de nifios como un recurso para el juego libre.

! Por sus siglas en inglés: Science, Technology, Engineer, Art, Mathematics (Ciencia, Tecnologia, Ingenieria,
Arte y Matematicas). STEAM tiene como principal propésito promover un enfoque interdisciplinario en el
aprendizaje, el pensamiento cientifico y el design thinking.

2 Refiere a la maestra que vivié procesos reflexivos en torno a su ejercicio profesional con la finalidad de iden-
tificar desde una mirada holistica, histérica y situada dreas de oportunidad para potenciar sus competencias
docentes y desempefio profesional en un continuo formativo.

% Es un programa de aprendizaje personalizado que inspira a los maestros a aprender, practicar y formar compe-
tencias que sirven de soporte para el aprendizaje STEAM.
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Seis meses después de la llegada de este material, se notificé al colegiado que se
debia designar a un solo miembro para acudir a una capacitacién del material
didéctico Lego, por lo que se eligié a la docente en quien se centra la interven-
cién para dicha tarea. Durante la capacitacion, la maestra identificé que no se
trataba de jugar con un material mds, por el contrario, se proponia un acerca-
miento a la metodologia STEAM a través del uso de materiales de ensamble
como antesala de la robética.

Lego education, a través de Edacom en México, es una empresa que se dedica
en su mayor parte a capacitar a docentes del sector privado, quienes usualmen-
te pueden solventar la adquisicién de los materiales que ofertan, dicho esto,
las actividades propuestas por los coordinadores de la capacitacion resultaban en
ocasiones un tanto distantes a los contextos y enfoques presentados en el plan de
estudios vigente para educacién preescolar. * Los materiales no podrian distri-
buirse entre los docentes por politicas de la empresa, la réplica dependeria de la
memoria del profesorado participante para posteriormente compartir con el resto
de sus colegiados docentes. Ademads de regresar con la consigna de que en los dos
meses subsiguientes se deberian implementar estrategias de intervencién con el uso
del material Lego bajo la metodologia STEAM y posteriormente dar cuenta de ello
a la Autoridad Educativa Federal de 1a Ciudad de México (AEFCM).

Por diversas situaciones personales, laborales o tareas administrativas, resulté
complejo al colegiado dedicar tiempo al término o inicio de la jornada para aprender
la metodologia, el manejo de los materiales y generar estrategias de implementacién
dentro del plantel. E1 Consejo Técnico Escolar podria ser un espacio propicio para
esta tarea, no obstante, el tiempo resultaba insuficiente ante las diversas problema-
ticas y situaciones por atender. Por otra parte, la indagacién con docentes de otros
jardines de nifios sobre la posibilidad de recibir en sus planteles la capacitacién para
el uso del material Lego permitié descubrir que en su mayoria desconocian que se
habia llevado a cabo esta capacitacién y que el material habia sido simplemente
repartido o almacenado en las escuelas.

Es importante destacar que, en conversaciones de la docente que tomé la ca-
pacitacién con las educadoras del jardin de nifios, todas mostraron gran interés
por conocer e implementar la metodologia STEAM, el problema era la falta de
espacios y tiempos durante la jornada laboral. Entre los saberes de la maestra que
recibié la capacitacion, destacan el uso de redes sociales como Instagram o Face-
book para identificar materiales o propuestas de intervencién que le permitieran
nuevas formas o miradas sobre su quehacer educativo. La mayoria de las expe-

*‘Aprendizajes Clave para la Educacion Integral. Educacion Preescolar. Plan y programas de estudio, orientaciones diddcticas
'y sugerencias de evaluacion, 2011.
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riencias identificadas tendian a ser originarias de otros paises y pertenecientes a
otros niveles educativos, como educacién inicial o primaria. Al indagar sobre los
espacios virtuales de origen mexicano orientados a trabajar diversos temas, pro-
yectos o materiales para el nivel preescolar, descubrié que los perfiles existentes se
enfocaban en compartir manualidades o difundir memes.’

Para la docente, el nivel preescolar va mds alli de una manualidad y de la
reproduccién de pricticas mecanizadas, considera que es parte de su labor ayu-
dar a romper las concepciones tradicionalistas y no perpetuarlas. De esta manera
reconocié que, si no era capaz de encontrar un referente con el cual identificarse,
podria generarlo. Asi, el 18 de noviembre de 2018, cre6 la cuenta EducadoraMX
en las plataformas de Instagram y Facebook en donde buscé generar una ventana,
un espacio para la educacién preescolar en México; su interés: compartir experien-
cias, recomendaciones, motivaciones, estrategias y materiales a docentes, padres de
familia y personas afines a ello (figura 1).

Figura 1. Logo de EducadoraMX, 18 de noviembre 2018

Las acciones emprendidas por la docente resultaban ser, segin expresé en el tra-
bajo de reflexién y discusién para problematizar su prictica, eventos aislados o
acciones azarosas que no guardaban, desde su mirada, ninguna relacién. La Espe-
cialidad en Competencias Docentes fue el espacio que le permitié asumirse como
un sujeto histdrico portador de saberes y reconocer los aprendizajes del otro con una
mirada holistica en el campo de la epistemologia del pensamiento complejo.

En este contexto, la reflexividad cobré sentido para identificar que el proceso de
reconfiguracién de la practica docente estd en constante movimiento y que el caréc-
ter critico de ese proceso profesionalizante ayuda a nombrar los caminos transitados,
en este caso, durante la especialidad, y concretarlo en un proyecto de intervencién
educativa centrado en la conformacién de comunidades virtuales de préctica a tra-
vés del espacio EducadoraMX, que fue el detonante para compartir experiencias
y estrategias para la ensefianza en preescolar.

* Imagen, video o texto, por lo general distorsionado con fines caricaturescos, que se difunde principalmente a
través de internet.
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STEAM, un tema de interés para las docentes

STEAM propone desarrollar proyectos integrados de ciencia, tecnologia, arte,
ingenieria y matematicas con la idea de que comparte un tronco comin de pensa-
miento que prepara para la vida: el pensamiento légico y racional, pero al mismo
tiempo creativo, de resolucién de problemas con tecnologia y en colaboracién con
otros. La A (arte) de STEAM se refiere a la parte de disefio, es decir, la creacion de
productos siempre tiene una dimensién mads artistica.

Georgette Yakman fue pionera en educacién STEAM, introdujo el término
en el afio 2006 para exponer un nuevo paradigma educativo. A partir de este mo-
mento se comenz6 a hablar de educacién, metodologia y competencias STEAM.
El concepto no hace referencia inicamente a la integracién de las cinco discipli-
nas, sino que se trata de una forma de hacer, donde el trabajo colaborativo es la
pieza angular y a partir de ahi empieza el desarrollo de espacios maker.

Para la formulacién de este proyecto fue necesario reflexionar sobre los sen-
tidos de la colaboracién y el intercambio entre docentes, indagar sobre las co-
munidades de préctica, el uso de las redes sociales en educacién y la gestion del
conocimiento como herramientas para la innovacién educativa. La generacién de
esta propuesta de intervencién representé una oportunidad para promover en las
docentes una mirada como agentes de cambio, como lideres pedagégicas, y para
hacer de las aulas y de la escuela espacios para la mejora continua en procesos de
ensefianza y de aprendizaje.

Las comunidades de prictica como estructuras colectivas

Las comunidades de prictica se conciben como espacios para historias compar-
tidas de aprendizaje, lo que se aprende no es estitico. Wenger (1998) sefiala que
el hecho de que los miembros interaccionen, realicen cosas conjuntos, negocien
nuevos significados y aprendan unos de otros es inherente a la prictica y asi es
como evolucionan. Por su parte, Sanz y Pérez-Montoro (2009) advierten que el
tema de las comunidades de préctica ha despertado cada vez mds interés en el te-
rreno académico, interés que también ha suscitado que la expresion comunidad de
prdctica se convierta en un vocablo con usos indistintos, que por momentos nublan
sus caracteristicas o alcances.

De esta manera, se puede referir a las comunidades de préctica indistintamen-
te como cormunidades de interés o comunidades de aprendizaje (Arellanos, 2019), tal
vez su uso indistinto sea por el término comunidad, sin embargo, existen distincio-
nes que hacen a cada una de estas estructuras colectivas diferentes las unas de las
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otras. En el presente escrito se alude a las comunidades de prictica en la perspec-
tiva social del aprendizaje propuesta por Wenger (1998).

Para asociar comunidad y practica, Wenger detalla tres dimensiones que otor-
gan coherencia a estas entidades colectivas. La primera alude al compromiso
mutuo® de sus integrantes, en tanto existen personas que participan en acciones
cuyo significado negocian mutuamente. La segunda la refiere como una empresa
conjunta, en donde la empresa no es conjunta en el sentido de que todos creen lo
mismo o estdn de acuerdo en todo, sino en el sentido de que se negocia colectiva-
mente el para qué de las pricticas, el cémo y con quiénes. La tercera caracteristica
es el desarrollo de un repertorio compartido. Este repertorio, de acuerdo con el
autor, incluye rutinas, palabras, maneras de hacer, relatos y gestos que la comu-
nidad ha producido o adoptado en el curso de su existencia y que han pasado a
formar parte de su prictica. Para Wenger (1998), el repertorio es un conjunto de
recursos compartidos de una comunidad para destacar, por un lado, su caricter
ensayado y, por otro, su disponibilidad para el posterior compromiso con la prac-
tica. En la siguiente figura se esquematizan los elementos mds significativos en la
construccién de una comunidad de prictica.

Figura 2. Elementos de la comunidad de prictica

Comunidad Dominio
-Empresa compartida ~Compromiso mutuo
-Interés compartido

Comunidades de practica

Fuente: elaboracién propia con base en la propuesta de Wenger (1998). Comunidades de practica: aprendizaje,
significado e identidad. Paidés.

¢ Las negritas son de las autoras.
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Hacia una comunidad virtual de préctica

Un atributo importante que la virtualidad ofrece es el nivel de autogestiéon que
tienen las personas para acceder a materiales desde cualquier lugar en cualquier
momento mediante el uso de un dispositivo conectado a internet, esta cualidad
ofrece gran flexibilidad a las comunidades de prictica en ambientes virtuales, pues
es posible que los usuarios accedan a ellas mediante diferentes formas de co-
municacién (asincrénica, en tiempo real y simultdnea), sin importar la ubicacién
geogrifica de los participantes.

En este escenario, se identificé que las redes sociales posibilitan a los usuarios
ser creadores y aprendices (Holcomb y Beal, 2010). La presencia de espacios como
Instagram, Facebook, Linkedin o WhatsApp dibujan no solo un nuevo perfil en
la forma de entender la préctica educativa, sino también en las relaciones que se
establecen entre los estudiantes y sus profesores o entre los profesores. No deja
de llamar la atencién que previo a la llegada de la pandemia por COVID-19 en
el afio 2020, pese a que se percibian como numerosas, incluso excesivas, pocos
docentes habian llevado las redes sociales a sus aulas o escuelas.

La posibilidad de poner en contacto a las personas en los servicios de redes
sociales es algo esencial y tiene una repercusién inmediata en la sociedad educativa.
En el proyecto de intervencién que se presenta, se enfatiza su uso como medio
para fomentar, difundir y conformar comunidades virtuales de practica frente a la
organizacién del trabajo docente en las escuelas en su cardcter de presencialidad.

El desarrollo de la propuesta de intervencién partié de reconocer que su cons-
truccién no es una accién mecdnica o un camino preestablecido, por el contrario, es
un proceso que se sustenta en la reflexion critica de la practica con caricter situado.
La propuesta de intervencién se ubica en principios metodolégicos que ofrece la
investigacién accién para la transformacién de las practicas docentes. Se asume el
planteamiento de Pérez (1988) cuando sefiala que la investigacién accién es una ac-
tividad desarrollada por grupos o comunidades con el propésito de cambiar sus cir-
cunstancias de acuerdo con una idea compartida por los miembros de dicho grupo.

El escenario de la propuesta de intervencién fue un jardin de nifios ubicado
en la alcaldia Benito Judrez durante el ciclo escolar 2018-2019. En este ciclo es-
colar el colegiado estaba conformado por un directivo, cuatro docentes frente a
grupo, un docente especialista de la Unidad de Educacién Especial y Educacién
Inclusiva (UDEEI) y dos personas de apoyo. La zona escolar se encuentra dentro
del plantel. Los participantes inicialmente fueron cinco docentes (cuatro docentes
frente a grupo y un especialista). La propuesta se desarrollé en cuatro fases, cada
una con un disefio pedagégico critico reflexivo que permiti6 la toma de decisiones
para transitar de una fase a otra, y posteriormente, comenzar con un nuevo ciclo.
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Figura 3. Esquema de fases del proyecto

A ——
Fase 1
PLANIFICAR

Cultivar Condiciones

| —
Fase 4 FASE 2
REFLEXIONAR ACTUAR
La mejora continua Creciendo Juntas

FASE 3
OBSERVACION

Repertorios
Compartidos
N P

Fuente: Elaboracién propia.

Aprendizajes cultivados en cada fase

El término cu/tivar, de acuerdo con la Real Academia Espafiola, alude a “poner
los medios necesarios para mantener y estrechar el conocimiento o el trato”. En
esta primera fase, se evidencié que una comunidad de préctica no es una creacién
azarosa o espontinea, requiere identificar comunidades existentes, generar condi-
ciones y momentos o fases de trabajo para su fortalecimiento.

Fase 1. Planificar: cultivar condiciones

La primera fase tuvo como propésito planificar y convocar a integrantes de la comu-
nidad educativa del jardin de nifios que mostraron interés sobre el aprendizaje de la
metodologia STEAM; a través de la cuenta de Instagram EducadoralMX, se hizo
extensiva la propuesta a otras docentes para participar en este espacio de formacién.

Con la informacién recabada en conversaciones en acto con las docentes, se
elaboré un registro de los posibles integrantes que participarian en la comunidad
virtual de préctica y se seleccionaron las plataformas que se emplearian, estas fue-
ron la red social de Facebook y, de manera alterna, un grupo de Whatsapp, ademas
se brindé informacién adicional por medio de las historias de Instagram. Wenger
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(1998) recomienda que una plataforma tecnoldgica para comunidades de prictica
sea: a) sencilla de aprender y usar, porque las comunidades de préctica no son, por
lo general, el trabajo principal de las personas; b) ficilmente integrables con el
software que los miembros de la comunidad usan para su trabajo regular, para que
la participacién en los trabajos de esta requiera un minimo de pasos extra y, ¢) no
muy cara, puesto que si requiere mucha inversién inicial, comunidades potencial-
mente utiles no serdn capaces de sacarle ventajas a la plataforma.

En esta fase inicial, el papel del moderador de la comunidad” es clave, en tanto
se encarga de animar y dinamizar el enriquecimiento mutuo y el intercambio de
experiencias (Visquez, 2002). En este sentido, se elabor6 un plan de trabajo para
compartir la metodologia STEAM con una duracién del 13 de mayo al 7 de ju-
nio de 2019, para tal efecto se disefié un material digital para su aplicacién en el
aula: planeacién, consideraciones previas, orientaciones pedagdgicas, rubrica de
evaluacion para nifios, ribrica de evaluacién para docente y guion de entrevista
semiestructurada dirigida a las participantes en la comunidad.

Para evaluar este periodo, se pensé en conversaciones en acto, pues de una
manera no invasiva se podria obtener informacién para identificar necesidades de
formacién comunes a las integrantes de la CVP. Aunado a ello, parte del propé-
sito fue también conocer la formacién de este grupo de docentes en relacién con
el uso de las tecnologias digitales, particularmente las redes sociales, tanto en lo
general como en lo especifico en su labor profesional. Los datos obtenidos permi-
tieron identificar los siguientes aspectos.

- Las docentes conocian el funcionamiento de redes sociales como Facebook e
Instagram.

- Las docentes no habian utilizado las redes sociales para su labor profesional
en el aula.

- Las docentes manifestaron interés por conocer y profundizar en la metodo-

logia STEAM.

"Este moderador brinda el engranaje fundamental de las tareas que lleva a cabo la comunidad, por ejemplo, iden-
tificar temas importantes por tratar, planificar y facilitar las actividades, conectar informalmente a los miembros
de la comunidad, superando los limites entre las unidades organizacionales, gestionar los activos del conocimiento,
potenciar el desarrollo de los miembros de la CVP, ayudar a construir la préctica incluyendo el conocimiento base,
la experiencia adquirida, las mejores practicas, las herramientas, los métodos y las actividades de aprendizaje, asi
como valorar la salud de la CVP y evaluar las contribuciones de los miembros a la organizacién (Wenger, 1998).
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Fase II. Actuar: creciendo juntas

Los makerspaces estin pensados para el trabajo y la ensenanza de ciencias como la
ingenieria, matematica, tecnologia, arte, entre otras. Son lugares fisicos donde los
alumnos pueden explorar y trabajar con una variedad de herramientas y materiales
para construir nuevos desarrollos. Estos espacios suponen un cardcter eminente-
mente prdctico que empodera a los alumnos.

Gracias al aspecto colaborativo propio de estos espacios maker y a su inter-
disciplinaridad, los alumnos pueden aprender de forma mds general a través
de la experiencia y la creacién de productos a partir de una visién de conjun-
to creada entre todos ellos. Estas caracteristicas son éptimas para fomentar la
metodologia STEAM y potenciar el talento personal de los estudiantes, pues
es aqui donde aprenden haciendo, se equivocan, mejoran sus disefios, gestionan
la frustracién desarrollando la capacidad de seguir adelante con perseverancia y
entienden el fracaso como parte normal y necesaria del aprendizaje.

En esta fase, los participantes fueron quince docentes: dos en formacién, un
apoyo técnico pedagdgico en pensamiento matematico, tres docentes de un jardin
de nifios invitado, una docente de un CENDI® y ocho docentes del jardin de ni-
fios origen de la intervencién. Esta segunda fase tuvo como propésito identificar
puntos fuertes y débiles del proceso de cultivar comunidades virtuales de practica
y orientar la bisqueda de estrategias que permitieran aprovechar sus potenciali-
dades. Las acciones que contempla el plan general son las siguientes, cada una de
ellas implicé un disefio pedagdgico para su realizacién.

Tabla 1. Sesiones de intervencién en el aula

Sesiones Propésito
1. Establecer el espacio maker para Explorar y manipular los materiales previos a
implementacién de metodologia Lego con la implementacién de la metodologia.
alumnos, sesion de manipulacién
2. Espacio maker “Atrapados” Formar secuencias y comprender su orden.
3. Espacio maker “Construyendo torres” Fortalecer el razonamiento matemadtico por

medio del conteo.

4. Espacio maker “Puentes” Aplicar los principios de construccién de
estructuras para unir dos puntos.

5. Espacio maker “Miquinas simples” (juguetes | Observar el funcionamiento de un sistema de
tradicionales) engranes.

8Centro de Desarrollo Infantil. A partir del afio 2020, cambian a nombre de CAI (Centros de Atencién Infantil).

LA CONFORMACION DE UNA COMUNIDAD VIRTUAL | 135



Sesiones Propésito

6. Espacio maker “Lanzador de carros” Reconocer la importancia de las ruedas para el
desplazamiento.

7. Espacio maker “Sube y baja” Formar secuencias y comprender su orden.

8. Espacio maker “Gusanito medidor” Acercarse al concepto de medicién mediante

el uso de un instrumento de medicién.

9. Espacio maker “Ventilador” Crear un mecanismo que produzca brisas de
viento utilizando poleas o engranes.

10. Intercambio de experiencias con docentes | Generar repertorios compartidos para la
comunidad virtual de préctica.

Fuente: Elaboracién propia.

El seguimiento y evaluacién de estas actividades fue posible mediante un cues-
tionario a docentes para evaluar y tomar decisiones sobre la continuidad de la
comunidad virtual de practica. El andlisis de las respuestas provenientes del cues-
tionario permitié identificar necesidades formativas similares, interés por pro-
fundizar en la metodologia STEAM vy disposicién para continuar participando
dentro de la comunidad virtual.

Entre las dificultades que las docentes enfrentaron durante el desarrollo de
situaciones de aprendizaje con la metodologia STEAM destacan los grupos nu-
merosos y saturados dentro de las aulas, lo cual imposibilita utilizar el material
en forma grupal, pues resulta insuficiente. La AEFCM envio a cada plantel solo
una caja de Lego Duplo’ y una de Méquinas Simples'. Esta situacién provocé
que no se aplicara la sesién introductoria de juego libre que se recomendaba en
el material disefiado para las docentes. La falta de materiales para todos los nifios
causé que se ajustara el proyecto para generar recursos que permitieran trabajar la
metodologia STEAM en pequefios equipos.

La recuperacién de las valoraciones de las integrantes de la comunidad virtual
de préctica en esta segunda fase de la intervencién permiti6 identificar el inte-
rés por el disefio de nuevas situaciones diddcticas con la metodologia STEAM y
profundizar en la comprensién y manejo de esta propuesta de trabajo. También
surgieron inquietudes para compartir otras propuestas para la educacién preescolar

? Sistema de ladrillos que permite ejercitar la creatividad, practicar el trabajo en equipo y desarrollar habilidades
de las y los nifios a través del aprendizaje prictico.

10 Los ladrillos, sensores y engranes que incluye este material permiten a los estudiantes la busqueda de solucio-
nes creativas en problemas STEAM de la vida diaria al desarrollar habilidades del pensamiento critico.
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como Katz Katz", Paidés', pensamiento matemadtico con metodologia STEAM,
rincones y talleres y regletas. Una de las docentes expresé lo siguiente, con relacién
a su experiencia en este espacio formativo con la metodologia STEAM: “Me gusté
mucho la experiencia porque va mas alld de lo tradicional. Es una experiencia
innovadora porque te permite salir del mismo uso de un material para darle un
reto cognitivo al nifio” (D04).13

A partir de las aportaciones de las integrantes de la comunidad virtual de préc-
tica, se planteé la necesidad de dar un ordenamiento y seleccién de los insumos
para compartir en la comunidad. Este criterio orienté el desarrollo de la tercera
fase de la intervencién.

Fase III. Observar: repertorios compartidos

De acuerdo con Sanz (2005), el moderador de una comunidad virtual de practica
transforma los contenidos relacionados, pero dispersos, en contenidos estructura-
dos y ficilmente recuperables. En esta fase de desarrollo de la comunidad virtual
de prictica, cada uno de los miembros realizé sus aportaciones al hilo del tema
trabajado, pero la necesidad que se avizoraba era cohesionar esas aportaciones
agrupandolas segun su naturaleza o temdtica y almacendndolas en un lugar reco-
nocido por la comunidad virtual de prictica, esto con la idea de poner en comun
lo que Wenger (1998) refiere como repertorios de la prictica compartida.

Por otra parte, se identificé que entre los miembros de la comunidad existen
diferentes y variadas formas de participacién, por ejemplo, un pequefio grupo de
apasionados que participan activamente en todas las discusiones, un grupo de per-
sonas que siguen las discusiones en los foros, pero intervienen ocasionalmente.
Finalmente, otro grupo de quienes rara vez participan, es decir, no envian mensajes,
no contribuyen a los foros, pero se conectan y leen lo que se dice en los debates. En
inglés, son llamados Zurkers. Tradicionalmente este comportamiento es criticado,
pero la teoria de la comunidad de préctica sostiene lo contrario: los /urkers aprove-
chan claramente los debates a los cuales acceden haciendo uso de los conocimien-
tos que alli se comparten.

1 Método que desarrolla la letra cursiva del alumno a través de ejercicios conocidos como trazos que servirdn
para conocer la configuracién del alfabeto, evitando los vacios que provocan los métodos tradicionales en donde
los nifios presentan trazos deficientes.

2 El método se sustenta en el aprendizaje activo de los estudiantes, a partir del interés de los alumnos, con
estrategias como pequefios equipos, proyectos de investigacion, trabajo en dreas verdes y grupos cooperativos.

13 Cédigo asignado a las respuestas de las docentes durante el proceso de sistematizacién del material empirico.
D=Docente, seguido del nimero de control por docente.
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Estos andlisis reflexivos permitieron tomar decisiones para transitar del compartir
informacién a tomar una participacién mds activa con ritmos diversificados. En
otras palabras, en una comunidad virtual de practica es relevante que los integran-
tes identifiquen sus ritmos y posibilidades de construccién conjunta. En esta fase
fue importante advertir que como miembros de una comunidad no solo se trata de
compartir ideas, sino que el aprendizaje compartido entre pares también es una
posibilidad para generar sinergias al interior de la propia comunidad y en sus
instituciones educativas. Por otra parte, se identificé que las actividades rea-
lizadas por los miembros de una comunidad de practica presentan periodos
alternos de trabajo intenso, pero también de ritmos pausados.

Fase IV. Reflexionar: las comunidades virtuales de prictica, sus continuidades en
la profesionalizacién docente

Una comunidad de practica virtual estd naturalmente sujeta a evolucionar en las
précticas que aparecen como importantes en un determinado momento y en un
contexto social mds amplio. Los miembros de la comunidad virtual de prictica
mueven su foco en diferentes direcciones, segun sus intereses y necesidades. Ini-
ciar el camino es complejo, continuar el andar hacia horizontes mds lejanos lleva
consigo la travesia de descubrimientos infinitos, como advierte Grinberg.

En un mundo cada vez mis volitil, incierto y complejo como el actual, las co-
munidades virtuales de prictica serin cada vez mds necesarias. La incertidumbre
es uno de los elementos constitutivos mds importantes de la cultura contempo-
rianea. Atrds quedaron las certezas, las verdades eternas, los determinismos y los
actos de fe en la razén como unico instrumento posible para acceder al conoci-
miento. Unirse a un grupo de muchas personas con un interés comiin no garantiza
un sentido compartido. Es necesario prestar atencién a los principios que hacen
de estas comunidades espacios significativos para sus miembros.

La intervencién educativa desarrollada permite plantear que una comunidad
virtual de prictica representa una apuesta para enfrentar colectivamente las con-
diciones en que se desarrolla el trabajo docente en un contexto de constantes
demandas institucionales y sociales situadas en ambientes de alta incertidumbre.
Esta forma de trabajo colectivo y de aprendizaje entre pares se convierte en un
acto intelectual que posiciona la toma de decisiones compartida para otorgar sen-
tido a las apuestas de los docentes para trasformar sus précticas.

En la comunidad virtual de préctica, como se ha insistido en este escrito, se
configuran espacios para el aprendizaje colectivo donde los participantes no suelen
buscar titulos formales, constancias o cualquier documento que respalde su proceso
de desarrollo profesional, sus intereses se orientan a una empresa en comun: la bus-
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queda compartida de experiencias y aprendizajes que posibiliten reflexionar sobre su
préctica e incidir en ella con un caricter més flexible, argumentado y situado.

Otro de los puntos relevantes derivado del desarrollo de la propuesta de inter-
vencién permite redimensionar el papel del moderador como una figura clave en
el proceso para articular y gestionar el origen y continuidad de las comunidades
virtuales de préctica a partir de una mirada multidimensional donde convergen
la parte técnica, académica y organizativa-social, esto se debe a que gran parte
de la efectividad de una comunidad y su potencial crecimiento depende de las
habilidades de esta figura para establecer redes con los miembros, comprender
las cuestiones técnicas, centrar la atencién en los espacios publicos y privados de la
comunidad y comprender las situaciones que acontecen.

La Especialidad en Competencias Docentes para el Desarrollo Profesional es
un programa disefiado bajo el enfoque socioformativo que pretende desarrollar en
sus estudiantes habilidades de pensamiento complejo, que sean capaces de proble-
matizar y reflexionar criticamente sobre su préctica docente y realizar proyectos y
actividades colaborativas en su escuela involucrando a los demids actores educativos
para beneficio de sus estudiantes y como un compromiso ético con la formacién
(Pérez, Romero, Serna, Vela y Salgado, s. f. p. 34).

En este contexto, la propuesta de intervencién que se presenta configura
un ejercicio académico de largo alcance en tanto que articula el desarrollo de
habilidades docentes con la configuracién de comunidades virtuales de practi-
ca. El alcance de esta propuesta de intervencién da cuenta de las relaciones de
compromiso construidas entre sus miembros para seguir compartiendo reper-
torios para la prictica docente. En julio del 2021, esta comunidad conté con
13336 seguidores via Facebook y 10000 via Instagram. Entre las estrategias
implementadas destacan los /ives con especialistas sobre temas de interés para
los miembros de la comunidad.

Las integrantes fundadoras de esta comunidad contindan activas y se han in-
corporado docentes en formacién y profesoras de educacién preescolar de otras
latitudes, como Guatemala, Espafia, Colombia y Estados Unidos.

Al llegar el mes de marzo de 2020, y ante la aparicién de una pandemia que
cambiaria el curso de la educacién en México, los intereses de las redes sociales y
de los miembros iniciales de la comunidad de prictica de pronto se vieron volcados
hacia una desesperada necesidad por conocer estrategias, aplicaciones y reposito-
rios a través del uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién.

En la CVP, el moderador' recuperé los intereses de los miembros a fin de de-
finir conjuntamente las acciones prioritarias para la comunidad, se decidi6 trabajar

* Docente de educacién preescolar que llevé a acabo la intervencién educativa en el jardin de nifios de adscrip-
cién laboral y primera autora de este escrito con el acompafiamiento de la segunda autora.

LA CONFORMACION DE UNA COMUNIDAD VIRTUAL | 139



el disefio y uso de aulas virtuales para educacién preescolar. El interés y la participa-
cién fueron amplios y diversos, dando como resultado las siguientes acciones:

*  Seis talleres convocados a través de EducadoraMX con la participacién de 85
docentes (de agosto a septiembre de 2020 y abril de 2021).

*  Un taller dirigido a docentes frente a grupo del Colegio Suizo de México.

*  Dos talleres dirigidos a docentes en formacién de la Benemérita y Bicente-
naria Escuela Normal del Estado de Durando (Bycened), participaron 45
docentes (agosto de 2020).

*  Un taller dirigido a 50 docentes en formaciéon de la Escuela Nacional para
Maestras de Jardines de Nifios (marzo de 2021): “Exploro, juego y disefio en
entornos digitales”."?

*  Participacién en el intercambio de experiencias exitosas de la zona escolar 232
de la Ciudad de México (marzo de 2021).

*  Participacién en el Intercambio de Experiencias Exitosas a Distancia de la
Autoridad Educativa Federal de la Ciudad de México (marzo de 2021).

*  Participacién en el panel Aulas virtuales, ;solo en tiempos de pandemia? Tres
experiencias: ENMJN, Bycened y Educadora-Tutora (marzo de 2021).

A manera de cierre, se plantea que la conformacién de comunidades virtuales de
practica implica repensar las estrategias de las practicas pedagdgicas cotidianas.
La utilizacién de redes sociales y metodologias basadas en la colaboracién en
la educacién no formal plantean una importante paradoja: el sistema educativo
habitualmente favorece, desde el preescolar hasta la universidad, e incluso a nivel
profesional, la competencia y el logro individual. Los profesionales que destacan
en estas légicas reciben premios, estimulos y becas, entre otros. Este tipo de fun-
cionamiento se sostiene en una estructura jerdrquica que asegura su propia repro-
duccién y se amolda bien a las necesidades del sistema politico y social en el cual
se inscriben escuelas, universidades y la propia valoracién de la prictica docente.
Ao largo de los afios, este tipo de pricticas y de principios sustentados en la
valorizacién del trabajo individual crea rutinas que dificultan la incorporacién
de dindmicas colaborativas y estructuras horizontales en donde se privilegie la
construccién colectiva de aprendizajes y de reportorios compartidos. Uno de los
descubrimientos en el desarrollo de la CVP fue identificar la riqueza del trabajo
colaborativo en entornos virtuales, ambientes donde los docentes manifiestan
sentirse mds cémodos y con mayor libertad que en los formatos formales. Los

LEste taller tuvo ajustes de acuerdo con el perfil de las estudiantes y con la participacion conjunta de las autoras
del presente escrito.

140 | LA CONFORMACION DE UNA COMUNIDAD VIRTUAL



entornos virtuales se configuran como espacios donde se puede compartir infor-
macién, materiales, estrategias y practicas educativas, es decir, repertorios amplios,
diversos con pertinencia segin las demandas sociales y educativas.

Uno de los retos, quizds el mas importantes por superar, es conseguir que ins-
tituciones y docentes dejen de asociar el empleo de redes sociales con el uso del
tiempo libre. Por esto, es importante contextualizar los distintos usos de las tecno-
logias disponibles y desarrollar pricticas creativas en las redes sociales que permitan
aprovechar su potencial educativo y modificar asi el escepticismo o los prejuicios
que muchas veces atin manifiestan distintos actores del mundo académico.
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Habitus investigativo y experiencias formativas
de docentes investigadores en

la Escuela Normal Superior de México

Inés Lozano Andrade
Resumen

La investigacién educativa es un campo en el cual las Escuelas Normales han
tenido poca visibilidad y produccién. Esto puede reflejarse en la cantidad de aca-
démicos pertenecientes al SNI o con perfil PRODEDP, lo cual en sus datos mani-
fiesta un escaso ritmo en la formacién de investigadores y la produccién y difusién
de la investigacién. En este trabajo consideramos que la investigacién educativa
conforma un campo desde la perspectiva de Pierre Bourdieu, y desde esta teoria
abordaremos el fenémeno. En ese sentido, pretendemos comprender e interpretar
cémo los académicos investigadores de las Escuelas Normales han desarrollado
el habitus de ser investigadores desde sus experiencias formativas. Se realiza una
investigacién cualitativa donde se emplea predominantemente el cuestionario con
preguntas abiertas y un andlisis interpretativo de las respuestas a 13 docentes inves-
tigadores de la Escuela Normal Superior de México. Con respecto a los resultados
de la investigacién de campo, podemos afirmar que los docentes investigadores de
esta institucion si tienen produccién investigativa, pero que predominantemente estéd
concentrada en produccién que dentro de las instancias legitimadoras es menos vé-
lida que la segunda. Con respecto a sus experiencias formativas encontramos que
predominantemente se han formado en posgrados, y particularmente, en docto-
rados fuera de las Escuelas Normales (aunque también en buena proporcién en
escuelas particulares) donde aprenden los habitus investigativos dependiendo del
tipo de escuela en cuestion, entre otros aspectos.

Palabras clave: formacion, habitus investigativo, trayectorias formativas, escue-
las normales
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Introduccién

La investigacién educativa (IE) tiene una historia en México dentro de la cual las
Escuelas Normales (EN) figuran poco. Podriamos decir que las normales como Ins-
tituciones de Educacién Superior (IES) llegaron tarde, y cuando llegaron, el campo
de esta actividad ya habia sido ocupado y estaba dominado por otras instituciones.
Si pensdramos en la IE desde la perspectiva de la economia tendriamos que
pensar que hay productores, distribuidores y consumidores de la investigacién asi
como de sus productos y servicios. En ese sentido, tendriamos que decir que hay
instituciones que se han legitimado como productoras y, por tanto, hay personas
e instituciones distribuidoras y consumidoras. A las Escuelas Normales les ha
tocado en esa organizacién jugar predominantemente las dos dltimas funciones.
Lo anterior podemos corroborarlo a partir de una serie investigaciones que res-
pecto al campo de la IE en México se han realizado y que denotan el escaso papel
que las normales han jugado en ¢él. Por ejemplo, Colina (2011), en seguimiento a
un trabajo previo, da cuenta de cémo se ha incrementado la cantidad de investiga-
dores educativos en México en los tltimos ocho afios previos a la publicacién del
texto. Ella considera a la investigacién educativa como un campo en donde hay
agentes dominantes en el terreno que se caracterizan por poseer el capital de poder
suficiente y el reconocimiento de sus pares dados a sus contribuciones. Al respecto
toma como referente la definicién que Angel Diaz Barriga hace del investigador
consolidado, en la cual afirma que es aquel que redne las siguientes caracteristicas:

a) ha desarrollado al menos una linea de investigacién, en la cual es recono-
cido; b) tiene publicaciones en revistas de calidad nacional o internacional
y mantiene un cierto ritmo de publicaciones sobre el tema; c) puede tener
libro de autor; d) ejerce un claro liderazgo académico en relacién a su linea
de investigacién (como se cité en Colina, 2011, p. 15).

Desde esta perspectiva y considerando los lineamientos del Sistema Nacional de
Investigadores (SNI), la autora se dio a la tarea de encontrar via electrénica a
aquellos investigadores educativos que, en primer lugar, pertenecen a un centro
de investigacién educativa; en segundo, que tienen una actividad destacada en el
campo a través de la publicacién constante de textos avalados por pares, ademads
de su participacién en comités editoriales en revistas de “reconocido prestigio”,
participacién en eventos académicos a través de conferencias magistrales y su per-
tenencia a una organizacién académica como el Consejo Mexicano de Investiga-

cién Educativa (COMIE).
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A partir de lo anterior, la autora encontré 712 investigadores, de los cuales, poco
mis de la mitad se encuentra en la Ciudad de México, principalmente en la
UNAM (37.4%), el DIE Cinvestav (13.1%), la UPN (13.9%), 1a UAM (11.4%)
y la UIA (4.2%), lo que revela una profunda centralizacién de la investigacion
educativa en estas instituciones. En este caso no solo las normales aparecen como
un sector minoritario en este campo, sino también una gran cantidad de universi-
dades y escuelas diversas que no han logrado destacar en este ambito (Rodriguez,
2016 y Pérez, 2015).

Particularmente, con respecto a los miembros pertenecientes al Sistema Nacio-
nal de Investigadores en 2019, habia en total 33165 investigadores, y de ellos tan
solo 700 se ubicaban en el drea de educacién, de los anteriores, 56% pertene-
cian a la zona metropolitana en las IES ya mencionadas, sin considerar aquellas
en las que se encontraron otros investigadores con menor cantidad. Destaca el
hecho de que solo 25 investigadores a nivel nacional laboran en Escuelas Nor-
males, esto equivale a solo 0.8% de los profesores de tiempo completo en estas
instituciones, una cantidad minima para tratarse de instituciones formadoras de
docentes dedicadas exclusivamente a la educacién (Sanchez, 2019).

Otro aspecto importante es el programa para el desarrollo del profesorado
(PRODEP), un programa que la SEP ha implementado para fomentar que los
docentes de educacién superior a nivel nacional realicen un trayecto formativo
en el que desarrollen las tres funciones sustantivas de las IES: docencia, inves-
tigacién y difusién. En 2020, en este programa se encontraban 771 IES, de las
cuales 261 son Escuelas Normales de sostenimiento publico. En total las Nor-
males acumulan 12419 docentes, de los cuales 3293 tenian posgrado, y de ellos,
473 contaban con el perfil PRODEP, es decir, solo 7% del total de profesores de
tiempo completo (SEP, 2020), ademds, se contabilizaban 228 cuerpos académicos
(CA) ubicados en 81 escuelas, de estos, 170 estaban en formacién (CAEF), 28
en consolidacién (CAEC) y tres consolidados (CAC). Esto, en comparacién con
los 6106 CAs de otras IES, es contrastante por la minima cantidad en Escuelas
Normales (SEP, 2020).

Si el perfil deseable es un indicador de que se estd desarrollando investigacion,
igual que tener un cuerpo académico reconocido, podemos evidentemente con-
cluir que las normales estin cumpliendo este cometido de manera poco dindmica
de acuerdo con las mismas expectativas de la SEP (2020).

Esta escasez de investigadores de Escuelas Normales se aprecia en el tipo de
estudios que se realizan por nivel educativo donde, segin Miranda (2017), es en su
mayoria, una actividad destinada al analisis de los procesos de la educacién superior,
lo cual, desde que se celebré el primer Congreso Nacional de Investigacién Edu-
cativa, ha seguido un patrén proporcional de 80 a 20%, donde este dGltimo nimero
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es el porcentaje de investigacién dedicado a otros niveles educativos no superiores.
Existe, por lo tanto, una carencia en la produccién original de conocimientos cien-
tificos sobre los procesos de la educacién media superior y la educacién bésica.
Considerando lo anterior, nos planteamos una interrogante respecto a esta pro-
blematica: ;Por qué las Escuelas Normales no se han destacado en el dmbito de la
investigacién educativa?

Muiltiples pueden ser las respuestas y factores, entre los cuales se encuentran
el escaso y cada vez menor financiamiento a las EN, su infraestructura carente de
recursos idéneos para realizar esa actividad, el apego institucional de los directivos
y su incapacidad de autonomia y gestién ante las autoridades superiores, la ausen-
cia de planes de estudio de licenciatura y posgrados orientados a la investigacién
y, por supuesto, su historia, que es determinante para explicar casi todo lo ante-
rior, ya que como dice Bourdieu (como se cité en Sanchez, 2007), las practicas
sociales se entienden cuando se conoce su historia. En este sentido, abordaremos
este aspecto de manera breve para comprender el fenémeno y arribar a una com-
prensién inicial del problema.

La historia de la investigacién educativa en México es reciente. Sin embargo,
la participacién de las normales en la investigacién educativa es atin mds recien-
te, por lo cual se puede afirmar que cuando las normales se incorporaron a este
campo, ya las reglas estaban dadas y los agentes establecidos en las diferentes IES
que han dominado el campo.

Aunque en la Secretaria de Educacién Publica surgen por vez primera los cen-
tros de investigacion, como el Instituto Nacional de Psicopedagogia (1936) —que
posteriormente, en 1970, fue denominado Instituto Nacional de Investigacion
Educativa (INIE)—, la mayoria de los investigadores establecidos en este campo
coinciden en sefialar a Pablo Latapi como el pionero de la investigacién educativa
en Meéxico, quien en 1963 funda el Centro de Estudios Educativos (CEE), el
cual, orientado desde una perspectiva jesuita, desarrolla investigaciéon educativa
centrada en conocer procesos escolares y sociales que promueven la inequidad e
injusticia educativa. Evidentemente, este suceso marcé de manera importante lo
que ocurrié en el campo de investigacién educativa en el futuro. Los temas y me-
todologias que en este centro educativo se analizaron han sido posteriormente un
marco de referencia para los investigadores actuales en buena medida.

Si consideramos que es este mismo autor quien promueve los Congresos Na-
cionales de Investigacién Educativa (CNIE), y con ello la formacién del Consejo
Mexicano de Investigacién Educativa (COMIE), todo esto a inicios de la década de
los 80, es 16gico pensar que la impronta que establece para la realizacién y validacién
de la investigacion educativa se traslada a estos congresos y, por tanto, al COMIE,
que se convierte en un importante organismo legitimador de la IE desde entonces.
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Otro evento que marca el crecimiento y estilo de la IE es la creacién en la UNAM
del Centro de Didactica y, posteriormente, la Comisién de Nuevos Métodos de
Ensefanza (CNME) en 1969. En 1971, en el Instituto Politécnico Nacional, se da
vida al Departamento de Investigaciones Educativas (DIE). Mis tarde, se crea en
la UNAM el Centro de Investigaciones y Servicios Educativos (CISE), que poste-
riormente es denominado como Centro de Estudios Sobre la Universidad (CESU),
y actualmente, como Instituto de Investigaciones Sobre la Universidad y Edu-
cacién (IISUE). Con estos centros de investigacion (CISE y DIE) se promueve
la creacién de posgrados en Educacién y en Pedagogia, donde los investigadores
pioneros fortalecieron sus trayectorias y donde a la vez se ha formado a los investi-
gadores noveles que incrementan el campo. La forma como surgié y se desarroll6 la
investigacién educativa trajo consigo una serie de consecuencias:

*  Centralizacién en la Ciudad de México, particularmente en las principales
instituciones de educacién superior: la UNAM y el IPN, y actualmente tam-
bién en la UPN y en la UAM.

+ Tendencias en la IE al anilisis desde el punto de vista universitario —experto
de gabinete— sobre educacién superior, y por lo tanto, una ausencia de inves-
tigacion sobre, desde y para las normales en este proceso.

* IE solo en universidades con capacidad de autonomia presupuestaria.

Si consideramos lo anterior, podemos percatarnos sin mucha dificultad que las
IES donde nacié y se desarroll6 la IE en México eran universidades que tenian
como misién explicita la realizacién y la formacién de investigacion en ese campo,
ademis de planes y programas que lo fomentaban y una capacidad presupuestaria
que les permitia crear centros de investigacion.

La historia de las normales en México va en otro sentido, ya que estdn es-
trechamente ligadas a las necesidades del Estado, el cual, en diferentes etapas,
derivado de las circunstancias y el enfoque politico econémico, ha nombrado,
re-nombrado, creado, transformado e incluso cancelado a escuelas formadoras de
docentes. Navarrete (2015) afirma que esta relacién simbiética se da “por el peso
de la historia y por el peso de la ley” (p.18), ambos aspectos que definitivamente
van de la mano y que condicionan la cultura normalista en cualquier sentido. Las
normales han sido creadas para formar docentes de educacién basica y se ha sos-
layado en esto a la investigacién como papel primordial.

Es hasta 1982, cuando la IE estaba ya en pleno proceso de consolidacién en
cuanto a agentes, temdticas y metodologias predominantes, que las normales se
incorporan como IES. A partir de entonces se les asignan las tres funciones sus-
tantivas, entre las cuales, por supuesto, estaba la investigacién. Sin embargo, ese
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cambio de faceta no fue acompafiado con acciones que no solo reforzaran y
mejoraran la infraestructura, sino que también mejoraran los recursos humanos,
contratacién y formacién continua para poder desarrollar dichas funciones. Se
pensé que deberian hacer mds con lo mismo. Sin considerar la cantidad de fac-
tores que obstaculizarian la ejecucién de este proyecto que, para ese momento,
era novedoso y que, como hemos visto con las cifras mencionadas, ain hoy en
dia presenta magros resultados.

Evidentemente que en ese devenir histérico las Normales asumieron como
rasgo esencial de su habitus y su cultura la formacién de docentes, o lo que se ha
denominado mds cominmente enseriar a ensefiar. Esto es lo que podriamos deno-
minar como normalismo fundacional, el cual ha trascendido y permea las pricticas
escolares y administrativas al interior de estas escuelas, de tal manera que, aunque
hay diversidad de Escuelas Normales y sus condiciones son diferentes, los docen-
tes investigadores siguen siendo considerados, en cuanto a la asignacién de tareas
escolares, como docentes y no como investigadores; por lo mismo, independien-
temente de la cuestién de la autonomia y el presupuesto, no se crean centros de
investigacidn, e incluso se considera que si hay posgrados, deben ser profesiona-
lizantes y no para formar investigadores. Todo ello en abierta contraposicién a la
formacién de un habitus investigativo que presumiblemente deberia formarse y
favorecerse en ellas. Lo anterior nos lleva a preguntar:

*  ;Cuiles son las condiciones en que desarrollan esta tarea los investigadores de
las Escuelas Normales?

*  :Qué tipo de investigacién se prioriza en las Escuelas Normales como parte
de su habitus?

*  :Qué experiencias formativas han conformado el habitus de los docentes in-
vestigadores de la Escuela Normal Superior de México?

Enfoque teérico

En este trabajo, que pertenece a uno mayor, daremos cuenta de esta ultima pre-
gunta. En funcién de ello, es menester mencionar que la presente investigacién
se orientard a partir de la teoria del campo que plantea el socilogo francés
Pierre Bourdieu (como se cit6 en Castro, 2017), quien define el campo como un
espacio social donde hay relaciones de fuerza entre agentes (investigadores) o
instituciones (en este caso, las IES) en la lucha por formas especificas de domi-
nio y monopolio de un tipo de capital eficiente (conocimiento cientifico deriva-
do de la investigacién educativa). La posicién depende del tipo, el volumen y la
legitimidad del capital y del habitus que adquieren los sujetos.
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Los campos constan en este caso de productores (centros de investigacién en
IES), consumidores (docentes, estudiantes de distintos niveles) y distribuidores e
instancias legitimadoras y reguladoras (revistas reconocidas, editoriales, autorida-
des educativas, PRODEP, SNI).

El capital eficiente se define, para este objeto en especifico, como el tipo y canti-
dad de IE legitimada a través de publicaciones y certificaciones. Este capital puede
transformarse en capital simbélico de reconocimiento cuando se acumula y los gru-
pos en el poder lo reconocen. El capital eficiente es a la vez simbélico en tanto que
en este ambito especifico se juega el prestigio y reconocimiento social, pero también
es econémico en tanto que en este campo hay recursos que entran en disputa.

En este sentido, es importante reconocer que, en el juego de este capital efi-
ciente, el papel que juegan las instancias legitimadoras es relevante toda vez que
garantizan el dominio de ciertos grupos sobre otros.

Un aspecto que cobra importancia en esta teoria y en la comprension del campo
de la investigacién educativa es el concepto de habitus. Este se define como una
serie de disposiciones incorporadas en el curso de una trayectoria. En este sentido,
el habitus se refiere a un aprendizaje prictico que no es consciente ni intencional,
ya que se adquiere a través de la incorporacién de précticas, visiones y valores del
espacio social en que se desenvuelven los sujetos (Bourdieu, 1990, 2009).

Podriamos considerar a manera de premisa —y derivado de los antecedentes
mencionados y empleando los conceptos de la teoria anterior—, que los docen-
tes de Escuelas Normales' no han desarrollado el habitus de investigador educati-
vo por la confluencia de diversos factores, entre los cuales se encuentran la historia
propia de las Escuelas Normales y los propésitos formativos con las que fueron
creadas y disefiadas, las condiciones materiales y laborales en las que se desempe-
fian sus docentes, la colonizacién y dominio del campo de la investigacién educa-
tiva por parte de IES especificas que en su mayoria han sido mencionadas, y entre
otros aspectos por las condiciones de adquisicién del habitus investigativo de los
docentes investigadores de estas instituciones. Para ello, definiremos el concepto
de experiencia formativa como un suceso que experimenta el sujeto en su vida y
que le ha sido significativo en su formacién por alguna razén personal. Este con-
cepto pertenece a la trayectoria formativa, la cual entendemos como “procesos for-
males e informales que han repercutido en el dmbito de su existencia, sea personal,
laboral, profesional, estudiantil [...] sean intencionales o casuales, a través de los
cuales han adquirido un significado y sentido que trasciende en su formacién
como formadores (y como investigadores)” (Lozano, 2017).

'En este caso preferimos hablar de docentes de Escuelas Normales y no del término empleado mds cominmente
como formador de formadores, ya que existe un debate en el que se considera que dicho término es un error y
que no deberia existir, pues no existe tal cosa.
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El objetivo central de este trabajo es el de comprender e interpretar los significa-
dos y sentidos que los docentes investigadores de la Escuela Normal Superior de
México otorgan a la formacién de su habitus investigativo y las experiencias
que les han llevado a ello.

Metodologia de investigacién

En este estudio se trata de rescatar los sentidos y significados del humano en su
actuar social, es decir, conocer y rescatar la subjetividad inherente al ser humano;
estamos entonces hablando de una linea de corte cualitativo o interpretativo que
pretende comprender a los humanos y no explicarlos para después controlarlos.
Aqui la premisa principal es que al humano no se le puede explicar solamente, que
de hecho el humano actia con base en intenciones, teleolégica y no causalmente, lo
cual se traduce en sentidos que le dan direccién a sus actos y pensamientos, es decir,
pensando en el futuro que le preocupa, que lo mantiene tenso.

Un estudio cualitativo parte de las categorias tedricas disponibles derivadas de los
marcos tedrico referenciales que orientan el objeto de estudio, asi, en funcién de la
literatura revisada, nos hemos propuesto analizar tentativamente las categorias enun-
ciadas, que son el habitus investigativo y las experiencias en sus trayectorias formativas.

Para dar cuenta de este objeto, se emple6 como técnica de investigacién de
campo un cuestionario con preguntas abiertas de frases incompletas y comple-
mentacién que nos permitié recopilar los significados de los informantes en cuan-
to a las dimensiones indagadas.

En investigacién cualitativa parte de la idea de que los sujetos construyen rea-
lidades sociales en espacios y tiempos finitos. Por lo anterior, pretendemos dar
cuenta en este estudio de lo que los docentes investigadores de Escuelas Normales
construyen en torno a la investigacién educativa y su posicién en ella. Se eligié a
la poblacién de estudio con base en criterios de inclusién que delimitan la posi-
bilidad de seleccionar a sujetos que comparten representaciones similares de este
tenémeno, pues desde este enfoque se sostiene que las personas construyen sig-
nificados en contextos de vida similares en tiempo, espacio y condiciones de vida.
Por lo anterior, la poblacién seleccionada se compone de docentes investigadores
de la Escuela Normal Superior de México (ENSM) que han realizado y publi-
cado lo que ellos consideran investigacién educativa, ya que seguramente este
hecho los hace compartir entre ellos una representacién distinta a los que no lo
han hecho ain y que se encuentren interesados en participar en este estudio. Con
todo lo anterior, se contacté a 25 informantes, pero solo 13 aceptaron ser parte de
esta indagacién.
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Los resultados de este trabajo son preliminares y predominantemente descripti-
vos, aunque no dejamos de realizar interpretaciones con base en la literatura y el
conocimiento del contexto de donde provienen los informantes.

Andlisis e interpretacion de resultados

En este apartado, daremos cuenta de los resultados de la aplicacién de técnicas
e instrumentos ya sefialados anteriormente. Si bien, las respuestas pudieran ser
susceptibles de ser consideradas como propias de un estudio cuantitativo, hay
que referir que el uso de nimeros o estadisticas no otorgan esa esencia a este
tipo de estudios ni el uso de discursos se lo dan a lo cualitativo, sino las intencio-
nes fundamentales de cada uno de estos estilos. Asi, ante todo buscamos en este
apartado dar cuenta de significados y sentidos de los informantes considerando
los resultados, los cuales refieren de experiencias y situaciones subjetivas que se
pueden someter a un proceso interpretativo, que si bien es en este caso incipien-
te e inicial, no por ello deja de ser relevante su realizacién.

El habitus investigativo en las publicaciones

La ENSM, en tanto escuela formadora de docentes para el nivel secundario de
educacién, cuenta con once especialidades que conforman, cada una de ellas, una
realidad social construida aparte, y sin embargo, en relacién con las demids. No se
puede afirmar que la ENSM sea una sola escuela con una sola cultura, pues cada
especialidad posee la suya.

En general, la ENSM es la Escuela Normal que, en la CDMX, presenta
mejores datos con respecto a la cantidad de investigadores pertenecientes al
SNI, ya que uno de ellos estd en el nivel I y tres se encuentran como candidatos.
A la vez, tiene 28 profesores con perfil PRODEP y nueve cuerpos académicos
con reconocimiento, de los cuales tres estdn en consolidacién (CAEC), cinco
en formacién (CAEF) y uno de ellos es consolidado (CAC). Dos docentes
investigadores son miembros asociados del COMIE. Sin embargo, hay que
considerar que estos datos son relativos si tomamos en cuenta que hay cerca
de 250 docentes, de los cuales, aproximadamente 140 tienen nombramiento
de tiempo completo. Es decir, solo una mindscula parte es docente investi-
gador con reconocimiento en el campo.

Una primera situacién que queremos abordar en este trabajo tiene que ver con
el tipo de produccién que desarrollan estos docentes investigadores. En la aplica-
cién de un cuestionario pudimos apreciar los siguientes resultados.
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Tabla 1. Tipo de produccién desarrollada en la ENSM entre 2017 y 2019

Tipo de produccién Cantidad Porcentaje

Libro de texto para educacién obligatoria 19 8.5
Libro de’investigaci(?n basica o aplicada 15 43

en autorfa o coautoria

Libros como coordinador o compilador 8 2.5
Capitulos en libros 35 10
Articulos en revistas indexadas 23 6.5
Ponencias en eventos nacionales 205 59
Ponencias en eventos internacionales 45 12.2
Total 350 100

Fuente: Elaboracién propia.

Como se muestra en la tabla 1, la mayoria de trabajos son ponencias para even-
tos académicos. Una buena cantidad de docentes ha elaborado o colaborado
en libros de texto para la educacién basica. Entre las producciones con menor
cantidad se encuentran los articulos en revistas indexadas, que son basicos de
acuerdo con los pardmetros de los organismos legitimadores de lo que significa
ser investigador (SNI, PRODEDP, entre otros). Los otros productos dependen,
para ser considerados como vilidos por dichos organismos, de la editorial, el
tipo de produccién, la cantidad de ejemplares, etc.

Es decir, los docentes investigadores de esta escuela estin encaminando sus esfuer-
zos a la realizacién y publicacién de productos de investigacién que no necesariamente
se encuentran en el inventario de recursos validos para estas instituciones, lo cual habla
de que, en primera instancia, existe una inercia histérica desde la cual algunos consi-
deran que hacer libros de texto es lo que les corresponde o les conviene més como
docentes de una Escuela Normal y en segunda, que no existe el habitus investiga-
tivo institucionalizado en las otras IES, pues hay una serie de condicionantes que
lo impiden desarrollar.

Las experiencias formativas en el habitus investigativo

Si bien es cierto que muchos y diversos son los caminos que siguen los inves-
tigadores educativos para llegar a ser considerados como tales, se reconoce en
este Ambito que hay una serie de pasos y requisitos que se deben seguir para
lograr este propésito. Uno de ellos, y quiza el mds importante, es la experiencia
de cursar una maestria, y ante todo, un doctorado centrado en la formacién
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en investigacién de parte del doctorante, de preferencia en una institucién de
renombre en el campo de la investigacién educativa como lo son la UNAM, el

DIE-IPN,la UAM o la UPN. En el caso de nuestros informantes, se encontraron

los siguientes datos.

Tabla 2. Nivel y tipo de institucién donde se estudié un posgrado

Nivel de estudio Institucion publica Institucién privada
Especializacién 2
Maestria 5 6
Doctorado 4 3
Posdoctorado 1 (Estancia sabdtica)

Fuente: Elaboracién propia.

Como se muestra en la tabla 2, se puede apreciar que la mayoria de los docentes
busca formarse en el exterior de las Escuelas Normales, ya que, en correspondencia
con los datos nacionales, en las Escuelas Normales solo hay 34 posgrados, de los
cuales, cinco son doctorados y ninguno se encuentra en el padrén de excelencia del
Conacyt. Ademids, estos posgrados se orientan en la profesionalizacién del docente,
como dijimos anteriormente, por lo tanto, se desfavorece la formacién del habitus
investigativo. Lo mismo ocurre en la ENSM, donde recientemente se aprobé una
maestria y un doctorado. La primera con un caricter profesionalizante y el segundo
con énfasis en la investigacién, pero ambos son evidentemente insuficientes para
satisfacer las necesidades formativas internas. En consecuencia, los docentes tienen
que buscar en otros espacios una formacién en el ambito de la investigacién.

En este sentido, podemos afirmar que las trayectorias formativas de los docen-
tes investigadores de la ENSM se demandan formalmente en otras instituciones,
ya sean publicas o privadas. Los resultados del cuestionario aplicado revelan que
poco mds de 60% de los informantes habian cursado un posgrado en escuela pi-
blica, predominantemente UNAM, DIE o UPN, mientras que la otra parte lo
habian cursado en instituciones privadas de educacién. Puesto que los agentes de
la investigacién educativa se encuentran predominantemente en estas institu-
ciones, podemos afirmar que los docentes investigadores de la Normal aprenden
los hébitos de investigacién legitimados en ellas, mientras que los otros poseen otro
tipo de caracteristicas en las cuales habria que abundar en el futuro. Los informantes
mencionaban que estos estudios habian favorecido su formacién como investi-
gadores en tanto que habian tenido que elaborar su tesis de grado y presentarla
frecuentemente en coloquios o en otros eventos académicos y que, dentro de su
formacién estaba incluida la elaboracién de articulos o capitulos de libros, todo
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lo cual lo planteaban como experiencias formativas investigadoras. Cabe aclarar
aqui que quienes habian cursado posgrados en escuelas privadas no justificaban
de la misma manera estas experiencias formativas, sino que se referian mds a
otras como las que se mencionan a continuacion, y es que se entiende que en es-
tas instituciones no se favorecen estas experiencias de la misma manera ni en las
mismas condiciones.

Sobre todo, estos docentes investigadores mencionaban entre sus experien-
cias formativas como investigadores los cursos, talleres y conferencias sobre in-
vestigacién que habia organizado la Direccién General de Educacién Normal
y Actualizacién del Magisterio (DGENAM). También se refirieron las mismas
experiencias, pero en otras IES.

De manera relevante, por parte de todos los docentes iinvestigadores, se men-
ciona la conformacién de cuerpos académicos y las acciones que en ellos se desa-
rrollan, como seminarios y otros eventos que organizan y dirigen. El didlogo y la
formacién en colaboracién con los miembros del CA y con otros investigadores
nacionales e internacionales son considerados como experiencias importantes en
este proceso. Por otra parte, también se alude la presentacion de trabajos en diversos
congresos nacionales y el intercambio académico con investigadores de otros esta-
dos, 0 en algunos casos especificos, de otros paises.

Reflexiones finales

De acuerdo con las percepciones de los docentes investigadores informantes, la
escuela en cuestién cuenta con el personal adecuado y potenciado para desarrollar
la investigacién, sin embargo, falta ddesarrollarla y extenderla a otros colegas. Se
considera dentro de esta 16gica que se puede profundizar en la integracion de
procesos de formacién inicial continua y a la vez en los fenémenos que ocurren
dentro del escuela secundaria, todo lo cual daria a esta escuela un valor agregado
y un lugar especifico en el campo de la investigacién educativa, dado que estas li-
neas son poco indagadas y la Escuela Normal tiene las posibilidades y acceso para
realizar dicha investigacién.

Es evidente que los investigadores han adquirido predominantemente el habi-
tus en escuelas o universidades externas, donde aprenden las formas institucionales
de investigar sin ser necesariamente las que las Normales requieren en este mo-
mento. Es necesario que las Normales encuentren, a nivel nacional, una identidad
investigativa que las posicione en el campo de investigacién educativa con sus te-
miticas y metodologias propias para resolver los problemas internos en el campo
de la formacién inicial y de la formacién de sus docentes.
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Sin embargo, se percibe que las Normales, y particularmente la ENSM, no cuen-
tan con las condiciones administrativas y financieras para desarrollar esta labor de
manera adecuada, por lo cual se hace necesario un cambio en su estatus adminis-
trativo que les obstaculiza tomar decisiones en beneficio de la misién principal
que se le ha asignado: formar docentes para educacién basica.
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Evaluacién del desempeiio docente:
innovacién y desarrollo profesional

en las Escuelas Normales
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Resumen

La evaluacién del desempefio docente es una préctica valiosa para las Instituciones
de Educacién Superior (IES). Sin embargo, no lo es para las Escuelas Normales Pu-
blicas de la Ciudad de México. Un proceso innovador en la Escuela Nacional para
Maestras de Jardines de Nifios (ENM]JN) fue implementar en la Licenciatura en
Educacién Preescolar y Posgrado este tipo de evaluacién con la finalidad de que do-
centes y autoridades tomen decisiones para la mejora de la practica curricular en la
formacién docente. Esta investigacién tuvo como objetivo comparar los resultados
de la evaluacién del desempefio docente. El estudio se realizé con una metodologia
mixta, de tipo descriptivo. Se aplicaron instrumentos, previamente piloteados, en
todos los grupos de licenciatura, especialidad y maestria. Dentro de los resultados,
en la licenciatura se resalté la mejora de practicas docentes en el aula, la retroali-
mentacién permanente, y con especial énfasis, la claridad de criterios de evaluacién.
Para los docentes de especialidad y maestria, se recomendé fomentar el trabajo co-
laborativo y diversificar las estrategias didécticas. Se concluyé que la evaluacién del
desempefio docente es inherente a la innovacién educativa siempre y cuando esta
se resignifique como una accién para el desarrollo profesional y no como un factor
de indole punitivo.

Palabras clave: desarrollo profesional, educacién normalista, evaluacién de profe-
sores, innovaciones educativas, México
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Introduccién

Existe una serie de desafios para los programas de licenciatura y posgrado cen-
trados en la innovacién educativa. Los programas de posgrado tienen que ser
evaluados cada dos afios con el fin de proponer un plan de mejora, usando los cri-
terios de evaluacién propuestos por el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia
(Conacyt). Uno de los criterios que se recupera para el andlisis y reflexién en el
campo de la investigacion educativa, dentro de este capitulo, es la importancia de
la evaluacién de desempefio docente.

A pesar de que la evaluacién del desempefio docente en el aula es una prictica
comun en universidades publicas y privadas, no lo ha sido asi en las Escuelas Nor-
males (EN) publicas en México. Existe una resistencia institucional ante tal prictica
por parte de la comunidad docente, descalificando los instrumentos de evaluacién
y la opinién que puedan tener los estudiantes sobre el desempefio de sus maestros.
Ademis, este tipo de evaluacién es percibido como algo punitivo hacia el maestro
y no como una oportunidad para la innovacién y mejora de las practicas docentes.

Los principales argumentos en contra se centran en que los estudiantes “no
estin preparados para evaluar a sus docentes”, que lo hacen de manera “muy sub-
jetiva, castigando al maestro que les cae mal y premiando al que le cae bien”. Otros
argumentos se sustentan en que hay predileccién de género. Es decir, las estudiantes,
en este caso mayoritariamente del género femenino favorecen a los docentes del gé-
nero masculino. Finalmente, se percibe que los resultados de la evaluacién del des-
empefo docente no se utilizan como insumos para instrumentar estrategias de
desarrollo profesional que permitan mejorar las préicticas en el aula.

Ante esta problemitica, la Escuela Nacional para Maestras de Jardines de
Nifios (ENMJN), desde el 2014 ha implementado dos proyectos de evaluacién
del desempefno docente como accién para la mejora de la prictica curricular:
uno para la Licenciatura en Educacién Preescolar y otro para los programas
de posgrado. Sin embargo, y a pesar de dicho esfuerzo por introyectar en la
cultura institucional la evaluacién del desempefio docente, los resultados no se
han sistematizado para coadyuvar a un proceso de andlisis profundo y resultados en
beneficio de la comunidad educativa.

Derivado de ello se plantearon las siguientes preguntas de investigacién: ¢Cual
es el sentido de la evaluacion del desempeno docente en la ENMJN? ;Qué factores
inciden en la evaluacién del desempefio docente en la ENMJN? ;:De qué manera
se articula la evaluacién del desempefio docente con la mejora de la prictica do-

cente en la ENMJN?
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Estas preguntas llevaron a la formulacién de los siguientes supuestos: la evaluacién
del desempefio docente permite identificar dreas de oportunidad para la mejora de
la prictica docente en el aula. La evaluacién del desempefio docente favorece la
innovacién educativa de los programas del licenciatura y posgrado.

El objetivo del estudio fue analizar los resultados del sistema de evaluacién
docente en la ENMJN de la Ciudad de México con el fin de obtener informa-
cién que ayude a identificar necesidades que permitan la mejora de la prictica
educativa de sus docentes, y con ello, sustentar propuestas para el desarrollo profesional.

En particular, la mayoria de las instituciones de educacién superior cuentan con
un instrumento de evaluacién del desempefio docente en el aula que sirve como
guia para la promocién, incremento salarial, permanencia y mejora continua de la
préctica docente. En el caso particular de la ENMJN, el proyecto de evaluacién do-
cente va encaminado exclusivamente para la toma de decisiones del equipo directivo
y para la mejora de las pricticas de los maestros de la institucién. La pertinencia de
este trabajo consiste en contar con un sustento tedrico y metodolégico para el desa-
rrollo profesional dentro de la ENMJN y con ello beneficiar la formacién docente
en esta institucién educativa.

Sustento tedrico

Una evaluacién del desempeno docente solo es posible a una escala local, dado
el cardcter histérico, heterogéneo y contextualizado de la préctica docente (Roc-
kwell, 2013). Sin embargo, hay posturas que afirman que si es posible evaluar el
desempefo docente a una escala nacional mediante la construccién cuidadosa y
consensada de estindares profesionales de desempefio (Vizquez, Cordero y Ley-
va, 2014) tomando en cuenta la experiencia internacional en la materia (Isoré,
2012; Martinez, 2016). Asi, se identifica una tensién entre el reconocimiento de
la complejidad y heterogeneidad de la practica docente versus su posible homoge-
neizacién y desmenuzamiento en indicadores (Antonio, 2017).

Los paises pueden llevar a cabo mejoras excepcionales en sus resultados edu-
cativos en un periodo relativamente corto, que puede ir desde unos pocos afios
hasta una generacion. Llevar a cabo mejoras significativas e integrales en los re-
sultados educativos es una tarea compleja que requiere una estrategia polifacética.
En el centro hay politicas publicas que se enfocan en la mejora de la ensefianza
y el aprendizaje, incluyendo el curriculum, las habilidades docentes, liderazgo y
evaluacién. Al mismo tiempo, el disefio de politica publica debe tomar en cuenta
el contexto y las posibilidades de la implementacién (OCDE, 2014).

En este contexto, de acuerdo con la Organizacién para la Cooperacién y
el Desarrollo Econémico (OCDE), es necesario evaluar para ayudar a mejo-
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rar. México necesita con urgencia un sistema de evaluacién docente basado en
estindares y un proyecto puramente formativo en sus primeros afos, acompa-
fiado de un adecuado apoyo profesional. Después de haber implementado este
proyecto y de haber socializado sus reglas, el sistema puede incluir variables
formativas y sumativas, por ejemplo, recompensar a los docentes excelentes o
dar apoyo a los docentes de menor desempefio.

La evaluacién del desempefio docente (EDD) evalta aspectos fundamentales
que forman parte del trabajo cotidiano de todo docente. No es una prueba de cono-
cimientos ni tedrica. El instrumento principal que se emplea es la observacién de su
trabajo en el aula: cémo promueve el respeto, cémo regula el comportamiento de los
estudiantes en el aula, cémo gestiona el tiempo de aprendizaje, cémo promueve el
razonamiento y la creatividad, cémo motiva a los estudiantes y cémo responde a sus
necesidades educativas (Ministerio de Educacién del Peru, 2018).

En este sentido, la innovacién, desde la mirada de Carbonell, “es el resultado
de una serie de intervenciones, decisiones y procesos, con cierto grado de inten-
cionalidad y sistematizacién, que tratan de modificar actitudes, ideas, culturas,
contenidos, modelos y pricticas pedagégicas” (2002, p. 17). Por otro lado, cuando
hablamos de necesidades educativas de los estudiantes, la evaluacién del desem-
pefio docente tendrd como premisa fundamental, en el caso de la educacién supe-
rior, tomar en cuenta que los estudiantes son adultos, y por ello, una propuesta es
sustentarse en la andragogia, y el conocimiento que cada docente tenga sobre el
adulto-estudiante para desempenarse en ese contexto.

Figura 1. Conjunto basico de principios sobre el aprendizaje en adultos

1. La necesidad de conocer del alumno

2. El concepto personal del alumno

3.Su experiencia previa

4. Su disposicién para aprender

5. Su inclinacién al aprendizaje

6. Su motivacién para aprender

Nota: A partir de considerar estos principios, se podrin disefiar y guiar procesos docentes mds eficaces, y por lo
tanto, la evaluacién del desempefio docente puede considerar aquellos aspectos del contexto implicados en la com-
plejidad del proceso educativo. Elaboracién: Arellano, Jiménez y Pineda, 2021, con base en Knowles (2001, p. 3).

En los paises donde se han implementado esquemas de evaluacién docente, se
pueden advertir dos tipos de evaluacién: la evaluacién sumativa y la evaluacién
formativa. El propésito de la evaluacién sumativa se entiende como un mecanis-
mo de garantia de calidad educativa y de rendicién de cuentas, cuyos resultados
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son utilizados para la toma de decisiones con consecuencias para el maestro
que estd siendo evaluado. En el caso de la evaluacién formativa, su intencién
es aportar informacién al docente sobre los aspectos de su desempefio que re-
quiere mejorar. Estos enfoques de evaluacién son de naturaleza diferente, pero
no necesariamente excluyentes, y muchos paises han adoptado ambos en sus
esquemas de evaluacién docente (Isoré, 2012; Martinez, 2016).

Actualmente, muchas universidades introducen sistemas internos de evalua-
cién para asegurar y mejorar la calidad de la educacién ofertada. Para ello, las
evaluaciones de los docentes por parte de los estudiantes son muy comunes. El
objetivo de estas evaluaciones es medir el desempefio y la calidad de la ensefianza
de los docentes. En la mayoria de los casos, los sistemas internos de evaluacién
utilizan cuestionarios en linea con diversas preguntas divididas en varios dmbi-
tos. Los dmbitos mds comunes son educativos, pedagdgicas o didicticos (Flegl,
Fourtoul y Brand, 2017). Sin embargo, un sistema de evaluacién también puede
considerar dmbitos sociales o éticos (Hein, Kroenke y Rodrigues Junior, 2015).

La seleccién de los ambitos y de las preguntas depende de una estrategia y cul-
tura universitaria, asi como del propésito principal de la evaluacién. Por lo general,
los cuestionarios incluyen preguntas abiertas donde los estudiantes pueden expre-
sar sus opiniones y adjuntar comentarios relacionados con los docentes (Flegl ez.al.
2017). En general, los resultados se utilizan para resolver problemas relacionados
con la ensefianza, motivar a los profesores para su desarrollo personal, asi como
para decidir la contratacién y promocién de los docentes (Becker y Watts, 1999).

Debe empoderarse al estudiante al delegarle la responsabilidad para emitir un
juicio de valor sobre el desempefio en el proceso de evaluacién docente. Para ello
debe haber un cambio en la cultura institucional, se debe considerar la partici-
pacién de cada uno de los estudiantes en pro de mejorar las politicas y practicas
docentes en el aula. Al respecto Avila (2000) como se cité en Chaviola ez al.
(2008, p. 132) menciona que, “el empoderamiento es la asignacién de autoridad
y responsabilidad sobre las actividades definiendo estindares de excelencia, per-
mitiendo la retroalimentacién oportuna sobre el desempefio de los miembros
del proceso” (p.133).Para ello, debe haber un cambio en la cultura institucional,
donde el empoderamiento:

Es la capacidad de cambiar esquemas mentales en la medida que estos cam-
bios sean necesarios, en otras palabras, significa flexibilizar la capacidad de
fluir con el cambio en lugar de resistirse a él manteniendo en todo momento
los valores de la cultura organizacional (p. 133).
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Las experiencias que se viven en el aula son cruciales para responder a las siguien-
tes interrogantes: 1. ;:Qué hacen los profesores y los alumnos en el aula? 2. ;Cémo
hacen? 3. ;Cuiles son los resultados? Los resultados de la implementacién de un
proyecto de evaluacién docente se centran en cinco puntos: 1. Calificacién del do-
cente (bonificaciones, premios), 2. Mejoramiento del docente (retroalimentacion,
apoyo), 3. Control administrativo del docente como trabajador, 4. Relacién con el
rendimiento de los alumnos (gestién) y 5. Investigacién sobre los docentes y sus
précticas profesionales.

Al ser vista la labor docente como una profesién que deviene en el otorgamiento
de un servicio clave para el Estado, surge la necesidad de distinguir lo que define a
todo profesional de la ensefianza; es aqui donde el perfil docente toma lugar como
el referente bajo el cual se expresa el conjunto de caracteristicas que determinan lo
que el docente, como profesional, debe llevar a cabo en su labor de ensefiar (Mar-
tinez y Lavin, 2017). De acuerdo con los referentes teéricos consultados, se logra
identificar que el perfil constituye la funcién docente de acuerdo con ciertas orien-
taciones, que en muchas ocasiones se articulan entre si y que, en lo general, retoman
los aspectos definidos en la figura 2 expuestos por Louzano y Moriconi (2014).

Figura 2. Perfil doncente

Conocimiento para la | Incluye los contenidos disciplinares, pedagégicos y didacticos que se
ensefianza ponen en practica para propiciar el aprendizaje.

Lo que ejecuta el docente al resolver y tomar ciertas decisiones,
Saber prictico corresponde a lo que representa y adapta para atender las necesidades
educativas de los alumnos.

Competencias Representan la capacidad que tiene de movilizar varios recursos cognitivos
docentes a fin de hacer frente a una determinada situacién educativa.

Compromiso porla | Es el conjunto de principios y facultades que orientan su actuacién y la
docencia disposicion que tiene ante su responsabilidad profesional.

Nota: En su conjunto, estos aspectos son los que determinan, al margen de cualquier politica educativa, la
constitucién de un perfil docente y prescriben lo que es necesario lleve a cabo el profesor a fin de demostrar su
desempefio profesional. Elaboracién: Arellano, Jiménez y Pineda, 2021.

Los perfiles docentes, como estindar, “definen cémo se entiende la buena practi-
ca docente y qué se valora en ella, y determinan las principales dreas y responsabi-
lidades que forman parte de esta. Son descripciones que explicitan qué significan
los estindares en términos de conocimientos y practicas de los docentes” (Meckes,
2014, p. 56). Son el insumo base que conduce el desarrollo de dos lineas de accién
que ejecutan diferentes instancias: por parte de las instituciones formadoras, asu-
mir su tarea y desarrollar actividades formativas acordes con el perfil establecido;
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y por parte de las autoridades educativas, implementar acciones de evaluacién que,
en primera instancia, permiten la eleccién de candidatos idéneos para la docencia
y también, en un segundo momento, le permita detectar aspectos que contribuyan
a mejorar el desempeiio de los docente en practica (Martinez y Lavin, 2017).

El perfil establecido también tiene relacién directa con el desempefio docente y
el concepto de docencia que se ejerce. En la racionalidad planteada por la orienta-
cién critico progresista, una de las premisas es que la innovacién didéctica se vuelve
un recurso central de la prictica profesional del docente universitario, ya que a través
de ellas el docente orienta su intencionalidad de solucién de problemas a un verda-
dero cambio educativo signado por aprendizajes auténticos (Barraza, 2021).

La formacién inicial y la formacién continua son parte de un proceso de profesio-
nalizacién que se concreta en el desempefio docente, son variables complementarias
de un mismo proceso de formacién que orientan el logro de un buen desempeio,
ademds, desde una lectura contextualizada, se reconoce que la formacién docente
responde a la necesidad que tiene el profesor para afrontar los cambios y deman-
das sociales que le obligan a mantener una constante preparacién sobre sus ca-
pacidades y conocimientos que propicien obtener el desempeifio esperado (Faria,
Reis y Peralta, 2016).

La formacién continua constituye la estrategia que resuelve mejorar el desem-
pefio de los docentes en servicio (Martinez y Lavin, 2017). A grandes rasgos, esta
formacién pretende desarrollar las caracteristicas definidas en el perfil profesional
docente, es un proceso permanente y en paralelo a la trayectoria del docente, dicha
formacién suele implementarse con caricter obligatorio y se implementa a través de
programas que las mismas autoridades educativas coordinan.

Por ello, se trata de acciones que buscan ayudar a la prictica docente a partir
de ofrecer aprendizaje y actualizacién de nuevos contenidos, desarrollo de habi-
lidades, acompafiamiento de tipo técnico, asesoria en la escuela, impulsar proce-
sos de reflexién, monitorear avances docentes, ademds de evaluar y retroalimentar
su desempefio, por citar algunos ejemplos (Robalino, 2005). La formacién docente
y el desarrollo profesional son dos acciones que se dan en paralelo y comparten una
misma causa: perfeccionar dia a dia el desempefio docente.

Hoy, mds que nunca, las politicas y programas para la formacién continua y
el desarrollo profesional docente constituyen un nudo critico para la mejo-
ra educativa, por lo que la agenda que se impone es su revisién y su reconfi-
guracion, en este momento de transformaciones radicales de la educacién,

con una visién de futuro (SEP-MEJOREDU, 2021, p. 14).
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El desarrollo profesional es una de las lineas prioritarias de mejora en toda ins-
titucién educativa, por lo tanto, en este marco, la innovacion significa generar un
proceso de evaluacién auténtica que posibilite “la reflexién en la practica, compar-
tir dudas y problemas, apreciar las situaciones problemdticas y cémo lo podemos
resolver” (2021, p. 24), este planteamiento expone abiertamente la necesidad de
crear cambios en el ambiente de trabajo para que, bajo el andlisis critico y autocri-
tico, se puedan identificar los aspectos para la continua formacién y actualizacién
de los docente para la construccién de nuevos saberes en el campo de la docencia
en educacién superior.

Metodologia

Para esta investigacién se utilizé una metodologia mixta: cuantitativa y cualitativa
de tipo descriptivo. Pereira menciona que “la utilizacién de los disefios de método
mixto se constituye, dia a dia, en una excelente alternativa para abordar tematicas
de investigacién en el campo educativo” (2011, p. 15). Por lo que es posible referir
a un estudio utilizando diversidad de instrumentos y técnicas para responder a las
preguntas de investigacién.

Se utilizé una medicién estadistica cuantificable con la escala de Likert que
permitié validar instrumentos bajo el paradigma cuantitativo. Se pretendié visua-
lizar lo subjetivo del evento en el contexto de la ENMJN, intentando proponer
una conjuncién que permitiera comprender el fenémeno como un hecho inte-
rrelacionado. La escuela y el individuo, como ser complejo, estin influidos por la
cultura, contexto, intereses, educacién, entre otros, que de cierta forma repercuten
en su visién al interpretar un fenémeno.

En la ENMJN, a nivel licenciatura, la poblacién estudiantil estd compuesta
casi en su totalidad por mujeres. Solamente hay un alumno del género mascu-
lino. Por su parte, la planta docente estd compuesta por 120 profesores, de los
cuales 80% tiene plaza de tiempo completo. En el posgrado, la poblacién es mas
reducida. Se tomé en cuenta la primera generacién de la Especialidad en Com-
petencias para el Desempefio Profesional (ECDP), que tuvo nueve estudiantes y
de la Maestria en Competencias para la Formaciéon Docente (MCFD) con siete
maestrantes. La planta docente del posgrado estd conformada por nueve docentes
de tiempo completo, de los cuales ocho cuentan con doctorado.

Los sujetos de investigacién fueron todos los docentes frente a grupo de la
ENMJN, de licenciatura y de posgrado. Se implementé en linea un instrumento
de evaluacién, con siete indicadores de calidad y seis niveles de desempefio. Los
indicadores respondieron al Plan de Estudios 2012 de la Licenciatura en Educa-
cién Preescolar, asi como a los programas educativos de especialidad y maestria
correspondientes al posgrado. Estos fueron previamente piloteados.
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Los indicadores de calidad para la licenciatura fueron: 1. El profesor utiliza en
el curso ejemplos que se conectan con la vida real, 2. El profesor evalda tus tra-
bajos con criterios establecidos desde un inicio, 3. El profesor retroalimenta tus
trabajos, 4. El profesor resalta tus competencias y tus dreas de oportunidad, 5.
El profesor llega puntual a sus clases y no falta, 6. El profesor cumple con todo
el programa del curso y 7. En general, considero que el desempefio del docente
cumple con mis necesidades de formacion.

Por su parte, para el posgrado, lo indicadores utilizados fueron diez: 1. El
profesor utiliza ejemplos que se conectan con la vida real, 2. El profesor hace
uso de diferentes estrategias diddcticas y pedagdgicas, 3. El profesor fomenta el
trabajo colaborativo, 4. El profesor muestra una actitud positiva hacia los alum-
nos, 5. El profesor responde las preguntas de los alumnos, 6. El profesor enfatiza
en los aspectos importantes del médulo, 7. La retroalimentacién del docente te
fortalece para la construccién de tu documento, 8. El profesor llega puntual y
no falta, 9. El profesor promueva la oportunidad de participacién grupal, 10. En
general, considero que el desempefio del docente cumple con mis necesidades de
formacién. Estos indicadores tuvieron cambios durante el transcurso de la pri-
mera generacién de maestria debido a que primero, los médulos se impartieron
de forma presencial, y luego, de manera sincrénica, en linea.

Para la licenciatura y el posgrado, cada indicador de calidad se desagregé en seis
niveles de desempeno: 1. Excelente, 2. Muy bueno, 3. Bueno, 4. Regular, 5. Malo
y 6. Muy Malo. Este instrumento fue contestado por el 90% de las estudiantes de
licenciatura de la ENM]JN y el 100% de los estudiantes de posgrado. Toda la planta
docente frente a grupo fue evaluada.

La evaluacién obtenida se transformé a una escala de Likert que va del 1 al 6. El
tiempo aproximado para terminar la evaluacién fue de 15 minutos. Cada estudiante
pudo expresar comentarios libres al final de su evaluacién, que estuvo disponible
en linea. Por lo tanto, los estudiantes pudieron hacer sus evaluaciones en cualquier
computadora, desde el espacio fisico de la propia institucién, en casa, o bien, a través
de cualquier otro recurso tecnoldgico, teléfonos méviles, entre otros.

Resultados

Al inicio de cada semestre, los encargados del Proyecto de Evaluacién Docente en la
ENM]JN entregan de manera oficial a la directora de la escuela, al drea de docencia y
de posgrado, los resultados de la evaluacién que los estudiantes hacen de cada maestro.
Estos incluyen datos cuantitativos (frecuencias y evaluacién de cada docente y cada
curso), datos cualitativos (comentarios de los estudiantes sobre cada docente y sobre
cada curso), asi como datos histdricos (evaluaciones y comentarios desde 2014 para el
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caso de la licenciatura). A cada docente se le entrega en sobre cerrado su evaluacion
(cuantitativa y cualitativa) con el fin de que puedan revisar sus resultados, reflexionar
sobre las opiniones de los estudiantes sobre su trabajo en el aula y solicitar apoyo al
area de Desarrollo Profesional para poder mejorar su practica docente.

Para fines de este estudio, se analizaron los resultados de la evaluacién docente
en la ENMJN;, tomando como ejemplo los resultados de la licenciatura en los pe-
riodos comprendidos de agosto 2016-enero 2017 y agosto 2017-enero 2018. En el
caso del posgrado, se hizo un analisis integral de la evaluacién docente al término
de la primera generacién de la ECDP (2018-2019) y de la MCFD (2019-2021).

En primer término, se presentan los resultados de la Licenciatura en Educacién
Preescolar para los periodos considerados. Se utilizé la escala de Likert para cada
uno de los niveles de desempefio. En este caso, el 1 es el nivel de desempefio mas
alto (corresponde a un nivel de desempefio excelente) y el 6 el mds bajo (correspon-
de a un nivel de desempefio muy malo).

Tabla 1. Clasificacién de resultados de evaluacién con base en criterios de calidad

Pardmetro Equivalencia en escala Likert
Entre1y 1.5 Escenario 6ptimo de excelencia
Mayor a 1.5 y menor a 2 Escenario de calidad muy bueno
Entre 2y 2.5 Escenario dentro del rango de calidad, con dreas de oportunidad
Mayor a 2.5 y menor a 3 Escenario no deseable, con dreas de oportunidad
3 o mis Escenario no éptimo, con fuertes dreas de oportunidad

Nota: El escenario de calidad docente ideal es que la mayoria obtenga un resultado en su desempefio entre 1y
1.5 en la escala de Likert, de no ser asi, es preciso tomar decisiones de mejora continua e identificar necesidades
para la mejora de la prictica, con el fin de movilizarlos a ese rango. Elaboracién: Arellano, 2021 con base en el
Proyecto de Evaluacién Docente ENMJN.

Tabla 2. Evaluacién del desempefio docente, ciclo escolar agosto 2017-enero 2018

Indicador de calidad Primer | Tercer | Quinto | Séptimo
semestre | semestre | semestre | semestre
1. El profesor utiliza en el curso ejemplos que se 16 20 29 20
conectan con la vida real
2. El profesor ev;illua tus trabaj(?s con criterios 18 21 26 23
establecidos desde un inicio
3. El profesor retroalimenta tus trabajos 1.9 2.2 2.5 2.3
4.El profes?r resalta tus competencias y 20 24 23 24
tus dreas de oportunidad
5. El profesor llega puntual a sus clases y no falta 1.8 2.0 2.2 2.1
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Primer | Tercer | Quinto | Séptimo
semestre | semestre | semestre | semestre

Indicador de calidad

6. El profesor cumple con todo el programa del
curso

1.7 2.0 2.5 2.2

7. En general, considero que el desempeifio de mi
docente cumple con mis necesidades de formacién

1.8 2.2 2.5 2.3

Nota: Por semestre, se obtuvieron los resultados del desempefio docente. Con base en esa tabla, los cursos mejor
evaluados por las alumnas fueron los del primer semestre, mientras que el quinto semestre obtuvo los resultados mds
desfavorables. Fuente: Proyecto de Evaluacién Docente de la Licenciatura. Documento interno, ENMJN (2017).

Por indicador, en casi todos los semestres los profesores que imparten los diversos
cursos utilizan ejemplos que se conectan con la vida real. Sin embargo, el drea de
oportunidad para la mejora de la practica curricular es lograr que los docentes
resalten las competencias y las dreas de oportunidad de las estudiantes, asimismo
necesitan diversas estrategias para retroalimentar el desempefio de cada uno de los
estudiantes en sus trabajos escritos y labores realizadas en el aula.

Por otro lado, con respecto a los resultados de cada docente de la ENMJN,
en el periodo agosto 2016-enero 2017, de los 98 maestros que estuvieron frente a
grupo, el 29% estuvo en el escenario 6ptimo de excelencia, 30%, en el escenario
de calidad muy bueno; 18%, en el escenario dentro del rango de calidad, con
areas de oportunidad; 8%, en el escenario no deseable, con dreas de oportunidad
y 15%, en el escenario no éptimo, con fuertes areas de oportunidad. En estos dos
ultimos escenarios de calidad, que corresponden al 23% se tiene a los docentes con
quienes hay que trabajar mds con un programa de desarrollo profesional acorde
con sus necesidades, a fin de que puedan mejorar sus practicas docentes e impactar
positivamente en el curriculo.

En el periodo agosto 2017-enero 2018, de los cien maestros frente a grupo
de la planta docente, el 19% estuvo en el escenario 6ptimo de excelencia; 33%,
en el escenario de calidad muy bueno; 25%, en el escenario dentro del rango de
calidad, con dreas de oportunidad; 12%, en el escenario no deseable, con dreas
de oportunidad y 11%, en el escenario no 6ptimo, con fuertes dreas de oportu-
nidad. Nuevamente, 23% de la planta docente se encuentra en los dos tltimos
escenarios de calidad y se debe visualizar una serie de estrategias de desarrollo
profesional para la mejora de sus pricticas.

Asimismo, se puede apreciar que hubo una mejora en el ltimo escenario de
calidad docente de un ciclo escolar a otro. Es decir, el escenario no 6ptimo se re-
dujo de 15 a 11%. Ello fue producto de estrategias de desarrollo profesional que se
impartieron a los docentes con mds dreas de oportunidad. Sin embargo, también
disminuyé el porcentaje de docentes que estdn en el escenario 6ptimo de 29 a 19%.
Esto da pauta a la urgencia de ofrecer estrategias de desarrollo profesional diferen-
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ciadas, de acuerdo con las necesidades de los docentes, que permitan mejorar la
préctica curricular. Finalmente, por indicador de calidad, se encontré que hay que
dar mayor seguimiento a la retroalimentacién de competencias y dreas de oportu-
nidad de las estudiantes. También hay que dejar claros los criterios de evaluacién
desde un inicio en cada curso.

Tabla 3. Evaluacién del desempefio docente, ECDP primera generacion
(2018-2019)

— | N || || o

g2/ 228 8
Indicadores de calidad § § § § § § n

S| 5| | 8| & 8
_flAlA A A A

Promedio evaluacién 17117161013 |12 |19

El profesor utiliza ejemplos que se conectan con lavidareal | 1.5 1.1 |14 |1.1|12]1.7 |18

El pI‘OfC?Ol‘ hace uso de diferentes estrategias diddcticas y 1611811816161 12111

pedagégicas

El profesor fomenta el trabajo colaborativo 1811.0|1.8 10|13 14|11

El profesor muestra una actitud positiva hacia los alumnos | 1.5 | 1.3 | 1.2 | 1.6 | 1.1 | 1.2 | 1.8

El profesor responde las preguntas de los alumnos 1514181914 ]13/|18

El profesor enfatiza los aspectos importantes del médulo | 1.5 1.4 14| 13| 11| 1.0 1.8

La retroalimentacién del docente te fortalece para la
construccién de tu documento

18161818 |16|1.0 1.1

El profesor llega puntual a sus clases y no falta 131111311911 /19]|1.6

El profesor promueve la oportunidad de participacién grupal | 1.4 | 1.8 | 1.4 | 19| 1.7 | 1.1 | 1.9

En general, considero que el desempefio de mi docente

cumple con mis necesidades de formacion 1511616119112 1519

Nota: En el caso del posgrado, se presentan los resultados de cada docente que impartié alguno de los médulos de
la Especialidad en Competencias para el Desempefio Profesional (ECDP), primera generacién, durante el periodo
2018-2019. Fuente: Proyecto de Evaluacién Docente del Posgrado, documento interno, ENMJN (2018).

El promedio de la evaluacién docente fue de 1.9 en la escala de Likert, lo que
significa que los profesores se encuentran en un nivel de calidad muy bueno. En lo
individual, de los seis docentes que participaron en la especialidad, uno tuvo 1.3 en
la escala Likert, que lo sitGa en un escenario 6ptimo de excelencia, tres docentes
estuvieron en el rango de calidad muy bueno, con puntajes entre 1.6 y 1.7, otro
tuvo 2.0 en la escala de Likert, que lo coloca en un escenario dentro del rango de
calidad con dreas de oportunidad. Finalmente, un docente estuvo en el escenario
no éptimo, con fuertes areas de oportunidad con una valoracién de 3.2 en la escala
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de Likert. Las dreas de oportunidad para los docentes de la especialidad son tres:
1. Usar diversas estrategias didacticas y pedagégicas, 2. Fomentar el trabajo cola-
borativo y 3. Utilizar ejemplos que se conecten con la vida real.

Tabla 4. Evaluacién del Desempefio Docente, MCFD, primera generacién,

2019-2021
— | &N || || o |~ ®
g &8 g &g & e8| L8
Indicadores de calidad § § § § § § § § p

S| 6| 8| 6| o8| o8| 8| &

A AlA AlA A AlA
Promedio evaluacién 1.5(15(12 1.0 111313
El profc?sor utiliza ejemplos que se conectan 14115113 10 10113113
con la vida real
El I?rofesor hace uso ‘de diferentes estrategias 10112113 10 13113 1.4
didacticas y pedagdgicas
El profesor fomenta el trabajo colaborativo 1.0[1.615|1.0 121515
El profesor muestra una actitud positiva hacia 13112111 10 1211512
los alumnos
El profesor responde las preguntas de los alumnos | 1.4 | 1.5 | 1.1 | 1.0 121212
El pro’fesor enfatiza los aspectos importantes 14117111 10 12115113
del médulo
La retroahmentagon del docente te fortalece 14118110 10 10115113
para la construccién de tu documento
El profesor llega puntual a sus clases y no falta | 1.1 | 1.4 | 1.1 | 1.3 1.0 1.0
El profesor se conecta puntual a las clases

L. 1.0 | 1.0

sincrénicas acordadas
El p.rc?feso.r, promueve la oportunidad de 1711411111 10112113
participacién grupal
Muestra empatia a la situacion que se presenta 101010
en la actualidad por el COVID ) : :
Sop.orta/sq moédulo en estrategias sincrénicas 12110111
y asincronicas
En general, considero que el desempefio
de mi docente cumple con mis necesidades 15/16]1.1]1.0 1211513
de formacién

Nota: Los resultados de cada docente de la MCFD, primera generacién, durante el periodo 2019-2021, son un
ejemplo claro de los procesos de innovacién que permearon a la evaluacién del desempefio docente. Hubo cambios
derivados del confinamiento y la pandemia del COVID-19, donde los médulos se tuvieron que impartir en linea
via Google Meet. Fuente: Proyecto de Evaluacién Docente del Posgrado. Documento interno, ENMJN (2021).
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Debido a lo anterior, varios de los indicadores de calidad tuvieron que ser mo-
dificados para adecuarlos al contexto de educacién a distancia. Incluso, en el
periodo de transicién, hubo un semestre (febrero-julio 2020) que no se realizé
la evaluacién docente en la licenciatura ni en el posgrado. El promedio de la
evaluacién docente de la primera generacién es de 1.3, donde seis de los ocho
docentes de médulos fueron evaluados. Todos los docentes tuvieron una valora-
cién en la escala de Likert entre 1y 1.5, 1o cual los coloca en un escenario éptimo
de excelencia. Las opiniones de los maestrantes hacia sus maestros fueron de
agradecimiento y reconocimiento. Sin embargo, se detectan las mismas dreas de
oportunidad que en la especialidad.

Conclusiones

Se concluye que evaluar el desempefio docente en el aula dio insumos a la EN-
MJN para la mejora de las practicas, con un impacto favorable en la formacién
inicial de las estudiantes de licenciatura. También impacté en la formacién de
maestros de educacién basica y normal. El equipo directivo tuvo elementos adi-
cionales para tomar decisiones y hacer propuestas para el Programa de Desarrollo
Profesional Institucional.

Implementar el proyecto de evaluacién del desempefio docente en la Escuela
Nacional para Maestras de Jardines de Nifios a nivel licenciatura y posgrado es
algo innovador. Se ha requerido de un proceso de cambio y transformacién pro-
funda en las concepciones de los estudiantes para contar cada semestre con su
participacién, la cual ha ganado poco a poco terreno a lo largo de los ciclos esco-
lares y, por otro lado, para encontrar elementos adicionales que integren factores
internos y externos que hace de la evaluacién un fenémeno sumamente complejo
de abordar con la planta académica.

Asimismo, una arista para posteriores investigaciones es evaluar y redisefiar
los instrumentos con miras a atender las problematicas que se presentan cuando
no coincide la perspectiva del docente sobre su ejercicio profesional y la percep-
cién del estudiante para valorar de manera objetiva y de corresponsabilidad su
propio desempeiio en el aula. El reto consiste en consolidar este proyecto como
un ejercicio innovador de evaluacién auténtica en donde participen todos los
actores involucrados: autoridades, académicas y estudiantes, introyectando como
parte de su actuar ético y profesional que la evaluacién docente es un momento de
reflexion para la mejora de toda una comunidad educativa.

Hay que reconocer que la evaluacién docente es un fenémeno complejo y de
gran impacto para los actores educativos, por lo que esta linea de investigacion
es un reto institucional. Esta investigacién toca solo una arista, sin embargo, la
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evaluacién docente en el aula es un primer paso logrado en la ENMJN que re-
quiere de una visién mds amplia a futuro, con estrategias diversas integradas en un
programa de evaluacién amplio que se oriente fundamentalmente a contribuir de
manera progresiva a la mejora de su cuerpo docente.

En la actualidad, el docente normalista asume varias responsabilidades, como la
ensefanza, la investigacion, la asesoria de tesis, el informe de practicas o el partafo-
lio, la tutoria, el trabajo colegiado en reuniones de curso, grupo y semestre, asi como
labores de gestion en la institucion. Por esta variedad de funciones, se requiere de
mediciones integrales, con una evaluacién de 360 grados, en donde la visién de di-
ferentes actores dé insumos adicionales para la mejora de la prictica docente y para
definir propuestas de desarrollo profesional mds integrales.

Lo anterior lleva a la toma de decisiones en el posgrado con respecto al des-
empefio docente, con el fin de tener una mejora continua. Es importante sensi-
bilizar a la planta docente para que se utilicen diversas estrategias didacticas y
pedagdgicas en el aula, fomentar el trabajo colaborativo y utilizar mas ejemplos
acordes con el contexto educativo. Ademds, las evaluaciones a docentes deben
realizarse tomando en cuenta la complejidad de los contextos implicados, uno de
ellos es tomar en cuenta el cambio curricular en educacién superior y los cambios
en las innovaciones, donde la discusién sobre la evaluacién docente se centre en
la orientacién conceptual de la docencia a la cual responde la evaluacién.

El proceso de evaluacién docente requiere transformarse en la medida en que
las exigencias de cada programa y contexto asi lo requiera, parte de la innovacién
es reconocer que los cambios surgen en un proceso dialéctico entre lo que el indi-
viduo valora de manera interna y externa. El instrumento aplicado en esta investi-
gacién requiere actualizarse en términos de las concepciones y teorias que definen
al estudiante universitario como adulto que construye su propio conocimiento y
reconoce su responsabilidad individual y social sin adjudicar al otro las necesida-
des propias de formacién o pretender que se cumpla un programa educativo de
manera descontextualizada y automatizada. Por lo que la apuesta es ampliar el ho-
rizonte formativo mediante un enfoque de educacién y docencia centrado en una
orientacién critico progresista de innovacién educativa. Finalmente, se reconoce
que, si bien es cierto que este ejercicio de evaluacién resulta innovador en la EN-
MJN, también es cierto que esta investigacién abre caminos hacia otras lineas que
se orienten a comprender la evaluacién de docentes desde enfoques sustentados
en la transdisciplinariedad y la complejidad del conocimiento.
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Desafios en el acompafiamiento tutoral
colectivo en la Maestria en Competencias para

la Formaciéon Docente de Educacién Normal

Elba Izquierdo Castafieda
Ninfa Maricela Villegas Villarreal

Resumen

Este escrito recupera inquietudes y desafios de un equipo de cuatro docentes so-
bre los procesos de acompafiamiento colectivo a ocho estudiantes de primer y
segundo semestre de la Maestria en Competencias para la Formacién Docente
(MCFD) que se imparte en la Escuela Normal de Especializacién Dr. Roberto
Solis Quiroga (ENERSQ) de la Ciudad de México; constituye un ejercicio tras-
cendental para problematizar la tutoria que realizamos tres comités tutorales en
el ciclo escolar 2019-2020, centrado en la construccién de sus objetos de estudio
de intervencién y de investigacién educativa. Los elementos metodolégicos de
esta experiencia se sustentan en la sistematizacién de observaciones en el aula,
narrativas autobiogréficas, entrevistas e indagacién documental sobre la prictica y
concepciones en la tutoria de tesis. Tuvo dos perspectivas simultdneas: a) un equi-
po de docentes analiza el trabajo de la tutoria desde el enfoque de socioformacién
y la complejidad mediante encuentros y reencuentros de significados en espacios
de tutoria y b) el andlisis de la narrativa autobiografica de los maestrantes con el
acompafamiento tutoral. Este trabajo se sitda en un paradigma cualitativo desde
un enfoque hermenéutico que presenta limitaciones y dificultades metodolégicas
en la tutoria y en los relatos de vida de los maestrantes.

Palabras clave: experiencia, investigacién, narrativa, tutoria
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Introduccién

En el presente capitulo se comparten los desatios que enfrentan los comités tuto-
rales durante la experiencia de asesoria colectiva con los maestrantes en el proceso
de construccién y reconstruccién de los objetos de estudio que desarrollan en la
Maestria en Competencias para la Formacién Docente (MCFD).

Se presentan las experiencias de cuatro docentes que integran tres comités
en la MCFD que conocen el contexto de la formacién docente, que han vivido
el didlogo con los referentes disciplinares y el saber prictico en los procesos de
tutorfa. Este escenario de subjetividad ha permitido desde adentro indagar en el
estudio y comprensién de las realidades que sobre las précticas de la tutoria se
desarrollan con los maestrantes. Desde esta perspectiva, el propésito es compartir
los procesos de tutoria que los comités desarrollan con los estudiantes a partir de
los saberes, conocimientos y précticas de los involucrados en la formacién de la
MCEFD durante el acompafamiento de la problematizacién contextuada y cons-
truccién del objeto de estudio en los procesos investigativos y de intervencion.

Si se considera como fundamental, por una parte, el andlisis de experiencias
colectivas de los comités tutorales durante los procesos de construcccién de los
objetos de estudio de los maestrantes desde una forma de tutorar en la que la con-
textualizacion no se separe de la problematizacién y esta del problema, y por otra
parte, que en el proceso de acompafnamiento no se establezcan horarios distintos
para cada integrante del comité o que en la asesoria del tutor se definan acuerdos
con el maestrante sin la posibilidad de didlogo con los integrantes del comité,
entonces el presente documento denominado “Desafios en el acompafiamiento
tutoral colectivo en la Maestria en Competencias para la Formacién Docente de
Educacién Normal” servird para reflexionar sobre las dificultades y confusiones
que los docentes asesores, tutores y maestrantes que participan en un comité tuto-
ral enfrentan en el proceso investigativo.

Una prictica cotidiana y recurrente en la tutoria es solicitar el planteamiento
de un problema y la construccién de un objeto de estudio como acciones simpli-
ficadas que, como hace notar Pozzoli (2016, p. 3), reduce y “separa todo aquello
que se presenta enredado” cuando de comprender nuestra prictica se trata. En
el acompanamiento tutoral aislado no ha sido posible reconocer los encuentros
y desencuentros particulares y de didlogo que se producen en el ejercicio de la
tutoria colectiva, planteamiento que se sugiere en el programa de la MCFD, pues
las acciones tutorales en posgrado atn se abordan desde la asesoria individual. Al
respecto, es necesario sefialar que la actividad general del comité tutoral que se es-
tablece en este programa de posgrado precisa los niveles de tutoria interactiva por
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implementar entre los docentes del comité, entre docentes asesores y maestrantes,
y entre el maestrante y el tutor.’

Las actividades de tutoria son diversas y el papel de los comités tutorales en
la formacién de los maestrantes es esencial para el desarrollo de sus habilidades
investigativas, de ahi que la distancia entre la posibilidad de interlocucién, analisis
critico y formas de compartir las pricticas de la tutoria plantean el desafio del
trabajo colectivo de docentes asesores en la tutoria, actividad que en los programas
de posgrado anteriores a la MCFD que se impartian en la ENERSQ _asigna un
tutor por estudiante para cuatro semestres. Hoy, el reto esta en trabajar en equipo
con los integrantes del comité, planear sesiones juntos, acordar niveles de parti-
cipacién, procedimientos metodolégicos para aprender a investigar y coordinar
propuestas de trabajo conjunto con el docente tutor del maestrante.

Esta nueva experiencia de la tutoria colectiva desde la autobiografia narrada
por los maestrantes permitird generar aportes para la reflexién critica y autocritica
de los vinculos, sentidos, concepciones, creencias, dudas, formas de organizacién
que se expresan en la prictica de los comités tutorales como posibilidad de cons-
truir significados, de indagar situaciones, contextos, particularidades, imaginarios,
percepciones, narrativas, motivaciones y simbologias que se expresan en las pric-

ticas de la tutoria de la MCFD.?

Nivel de comité tutoral: las reuniones entre comité y maestrante ocurren cada semana para revisar los procesos
investigativos en sesiones especificas de asesoria de tesis, en estas reuniones participa el comité integrado por
dos o tres docentes, en donde uno de ellos es el tutor y el resto son asesores; también pueden ser sesiones con el
coordinador de algin médulo de la maestria en actividades de coloquio para presentar los avances de investigacién
de los estudiantes. Nivel de tutoria personalizada: son reuniones con el docente tutor o docente asesor integrante
del comité en casos especificos de acompafiamiento. Tutorfa de interaccién: tutores y coordinadores participan
en los médulos para dar retroalimentacion integral, ya sea en sesiones con el coordinador de algin médulo de la
maestria, en sesiones entre comités y diversos estudiantes o en actividades de coloquio para presentar los avances
de investigacion de los estudiantes. Fuente: Izquierdo (2020).

2Actualmente, la MCFD se ofrece en tres escuelas normales de la Ciudad de México: la Escuela Nacional
para Jardines de Nifios, la Escuela Normal Superior de México y la Escuela Normal de Especializacién Dr.
Roberto Solis Quiroga; es un programa de posgrado con orientacion profesionalizante en modalidad escolarizada
con una duracién de dos afios (cuatro semestres). Es una alternativa de formacién con orientacién profesional en
la intervencion educativa, con énfasis en la investigacién e innovacién, que tiene como punto central el andlisis
y la prictica del docente frente a grupo tendiente a la produccién de conocimiento y a elevar la calidad de la
Educaciéon Normal que fortalezca el desempefio académico de los docentes de las Escuelas Normales (MCFD,
2017, p. 59). Por otra parte, los elementos pedagdgicos que sustentan la MCFD son la intervencién educativa y
la investigacién-innovacion educativa desde el enfoque socioformativo que considera a las competencias como
“procesos complejos de desempefio ante problemas con idoneidad y compromiso ético, y se enmarca en la for-
macién integral [...] el enfoque sistémico complejo le da una prioridad a la formacién de personas integrales con
compromiso ético, que busquen su autorrealizacidn, que aporten al tejido social y que, ademds, sean profesionales
idéneos y emprendedores (Tobon, 2008, como se cité en MCFD, 2017, p. 87).
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Esta maestria se conforma por la articulacién de tres campos de formacién: a) de
investigacién e innovacién educativas, b) de intervencién educativa en la forma-
cién integral y el pensamiento complejo y ¢) de mediacién en la reflexién, cons-
truccién y desarrollo de proyectos socioformativos (MCFD, 2017, p. 93) [...] el
campo de la mediacién que plantea la tutoria desde la MCFD se identifica como
un “espacio de interaccién entre un experto y un sujeto que se encuentra en una
situacién de reestructuracién de su prictica profesional” (MCFD, 2018, p. 95). Y
es justo en el campo de la formacién de la mediacién, donde los comités tienen un
papel relevante porque impulsan, integran y concretan los proyectos socioforma-
tivos de investigacién. Asimismo, el disefio curricular incluye cuatro médulos que
orientan el estudio de la simplicidad a la complejidad en la investigacién educativa
y cuatro que corresponden a la intervencién educativa.

La tutoria en la MCFD es una actividad académica obligatoria que implica el
acompafiamiento y seguimiento del avance en la elaboracién de tesis del maestrante.

En el primer apartado de este ensayo denominado “El desafio del acompa-
flamiento colectivo desde el saber prictico para aprender a investigar”, se expone
la problematizaciéon de la experiencia de la tutoria colectiva con los maestrantes
de primer y segundo semestre de la MCFD.

En un segundo momento, en el apartado “Significacién de la experiencia de
la tutoria desde la narrativa autobiogrifica en los procesos investigativos de los
maestrantes”, se pretende ordenar y compartir las reflexiones que se derivaron
de la sistematizacion inicial de la experiencia de la tutoria colectiva a partir de la
narrativa autobiogréfica de los maestrantes, desde el anlisis conceptual de datos
empiricos como camino metodolégico en el acompafiamiento de la construccién
del problema de investigacién y el objeto de estudio de los maestrantes.

Conscientes de nuestras limitaciones, finalizamos este documento con algunos
“Esbozos iniciales de la experiencia tutoral colectiva desde la narrativa autobio-
grafica” como resultado de una experiencia tutoral colectiva desde la narrativa au-
tobiogréfica que incluye algunos resultados parciales en esta experiencia de acom-
pafiamiento alternativo con los maestrantes en su formacién como investigadores.

El desafio del acompafiamiento colectivo desde el saber prictico para aprender
a investigar

La experiencia en la asesoria colectiva que los comités desarrollan en los procesos
investigativos con los maestrantes durante cuatro semestres en la MCFD cons-
tituye una incipiente accién compartida en la ENERSQ_que hoy en dia enfrenta
diversos desafios conceptuales, metodoldgicos, de gestién, de seguimiento y au-
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toevaluacién en la orientacién tutoral durante la formacién profesionalizante de
los maestrantes que cursan este posgrado.

La construccién de testimonios de comités y maestrantes sobre la experien-
cia tutoral colectiva ha permitido aprender entre docentes distintos caminos
metodoldgicos en los que la discusién, las dudas, las certezas, las inseguridades,
las creencias, las posiciones de experiencias formativas, las emociones y los afec-
tos se expresan en un trabajo de cuestionamiento y de reflexién permanente que
aun se identifica distanciado del andlisis de nuestras précticas de tutoria que po-
sibiliten sentidos compartidos para problematizar nuestra intervencién tutoral
y, como refiere Antonio (2009), socializarla y contribuir a mejorarla para estar
en condicién de escuchar la voz en primera persona (“yo, nosotros”) de quienes
reflexionamos acerca de la tutoria colectiva en la cotidianeidad y asumimos la
opcidén de una indagacién autorreflexiva en nuestro acompafamiento.

La reconstruccién del sentido de la experiencia tutoral de los docentes que
participan en los comités tutorales emerge como una impronta para el intercambio,
escucha e intervencién que, desde la experiencia en la asesoria con maestrantes,
se dirija hacia el conocimiento, habilidad, aprendizaje y estrategias de saberes in-
vestigativos en el enfoque de la complejidad y la socioformacién. La retroali-
mentacién de nuestra experiencia como tutores hace necesario la concrecién de
apoyos metodolégicos en el trayecto de acompafiamiento de disefio y desarrollo
de propuestas de intervencién e investigacién en el campo de la educacién ba-
sica y superior.

Con base en lo anterior, fortalecer la practica de la tutoria en colaboracién y
no en solitario representa un parteaguas para acceder a una mirada integral de la
formacién docente que ofrezca alternativas ante los problemas escolares y for-
mativos de maestrantes y docentes del posgrado en la atencién a los procesos de
ensefianza, de aprendizaje escolar, de gestiéon educativa y de la propia formacién
de docentes, por citar algunos.

Uno de los desafios centrales es la incipiente reflexion y la autocritica hacia
la propia préctica de los colegas que participamos en los comités tutorales, en el
sentido de que en los espacios de la tutoria colectiva se socialicen y se compartan
las herramientas tedricas y metodoldgicas, los procedimientos y la propia experien-
cia del cémo se hace el acompanamiento desde la trayectoria académica, ademads
de modelos de formacién investigativa que permitan dilucidar los sentidos y
esquemas de nuestra tradicién docente en esta actividad.

Aun cuando el planteamiento curricular de la maestria enfatiza el apoyo co-
lectivo y se buscan las condiciones de trabajo conjunto entre integrantes de los
comités, las pricticas tutorales se caracterizan en lo general por el ejercicio de
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una intervencién aun aislada e individual con los maestrantes que se agudiza por
cargas académicas diversas y que incluso obstaculizan la coincidencia de horarios
para las reuniones de interlocucién colectiva sobre la tutoria.

La consecuencia de estas condiciones propicia que algunos maestrantes reciban
asesorfas en distintos tiempos y espacios y que expresen, en reiteradas ocasiones,
confusiones y contradicciones en concepciones sobre lo que es un problema de in-
vestigacion, el objeto de estudio, la problematizacién contextuada, la metodologia,
los paradigmas, los enfoques y los tipos de investigacion. Es un hecho que la mayo-
ria de los asesores implementa su propio proceso y percepcién sobre lo que significa
intervenir o investigar en el campo educativo, lo que limita el didlogo permanente
entre los tutores y los conductores de los espacios curriculares que imparten conte-
nidos sobre investigacién e intevencién educativa y deja escasas las posibilidades de
compartir su saber prictico sobre lo que implica la tutoria.

Compartir saberes con maestrantes y con los integrantes del comité tutoral hace
necesario transitar en distintas dimensiones en las que las relaciones de confianza
académica, el trabajo de planificacién previo y las puestas en comun respecto a los
roles en este proceso se constituyen en retos de acompafiamiento a los maestran-
tes, ello se evidencia en los coloquios en donde, tras presentar los avances de sus
procesos investigativos, reciben multiples sugerencias y observaciones en las que
se advierten confusiones e incluso contradicciones en métodos y paradigmas de la
investigacién educativa.

En estos eventos, la complejidad del trabajo de la tutoria se expresa en las formas
de retroalimentacién que tanto los docentes de médulos como quienes intervienen
en comités tutorales aportan a los estudiantes, pues es en esos escenarios donde los
discursos revelan las concepciones y saberes diversos para construir el objeto de es-
tudio, analizarlo, explicarlo e intervenirlo. Posterior a estas actividades académicas,
es comun la entrega de sugerencias y observaciones verbales a los maestrantes, pero
sin la posibilidad de crear espacios de interacciéon entre comités y conductores de
modulos que posibilite un trabajo de cuestionamiento, de reflexion y autoevaluacién
sobre nuestra propia manera de tutorar, asi como de nuestras visiones sobre la in-
vestigacion. En nuestra cultura escolar normalista, es recurrente escuchar narrativas
estructuradas desde un discurso pedagégico instituido y de racionalidad técnica que
evidencian miradas metodoldgicas como sefala Pozzoli (2016), separan contextos,
sujetos y objetos sin confrontar la contradiccién y mostrando una visién unidimen-
sional de las realidades educativas.

La reflexién profunda y critica hacia la propia prictica, desde la visién de la
MCEFD, se asume como una de las herramientas mas importantes de la sociofor-
macién, aspecto que incluye a docentes y maestrantes, intencién que se ha situado
principalmente en los estudiantes y ha quedado hasta este momento ausente en
los comités tutorales.
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En este contexto, en la seleccién de la planta docente, se identifica como uno de los
criterios para llevar a cabo el proceso de tutoria y se ha dado por hecho que al contar
con dicho perfil se garantiza la atencién integral del acompafiamiento y la conclu-
sién de la investigacién de los maestrantes para la obtencién del grado académico.

Desde esta perspectiva, la reconstruccién del sentido de la experiencia colec-
tiva en la tutoria para la MCFD se concibe como una accién intermitente, pues
al parecer, con el hecho de que un asesor tenga el grado de maestro o doctor, se
piensa que cuenta con la experiencia y saberes de cémo investigar, de cé6mo di-
seflar proyectos de investigacién y de cémo orientar procesos investigativos en
los posgrados profesionalizantes y en la intervencién del campo educativo. En
este escenario, la carencia de una propuesta sistematizada para el ejercicio de la
tutoria desde el enfoque de la socioformacién y la complejidad en los espacios
de los comités tutorales que fortalezca el acompanamiento de los maestrantes en
sus procesos investigativos se constituye en un reto por resolver en el campo de
atencién conjunta del posgrado.

Otra de las acciones que ha restringido la organizacién y funcionalidad de los
comités tutorales es el cambio frecuente de tutores por diversos motivos, princi-
palmente los que se relacionan con tareas académicas prioritarias institucionales,
ademds de la insuficiente planta docente que permita la integracién de dichos co-
mités, realidad que exige mayor respuesta a la cohesién profesional de los tutores
que permanecen en la maestria. Esta condicién debilita significativamente el logro
de los objetivos institucionales que establece la MCFD durante su implementacién
en términos de la coherencia, complementariedad y retroalimentacién de los pro-
cesos investigativos de cada uno de los maestrantes durante su trayecto formativo.

No obstante, lo que se ha vivido es que los docentes tutores que desarrollan
experiencias diversas en la funcién de la tutoria, si bien enriquecen el trabajo de
acompafamiento, también requieren de la resignificacién de la propia experiencia
tutoral para enriquecer la socioformacién que se construye en los espacios curricu-
lares de los médulos, en el didlogo con sus colegas de comité, en la interlocucién
con aportes de experiencia formativa en el posgrado, en los enfoques de la socio-
formacién y la complejidad que sustenta la MCFD para que el maestrante realice
sus proyectos de investigacion.

Con base en ello, una de las acciones conjuntas, que en la practica de la
tutoria desarrollamos un equipo de cuatro docentes de la maestria, se sitda en
el desarrollo de saberes y experiencias que es necesario construir en colectivo
durante la tutoria.

El ejercicio de interaccién y didlogo del equipo mencionado en tiempos adiciona-
les de trabajo conjunto nos permitié reconocer y comprender las experiencias com-
partidas sobre la tutoria, del cual se derivaron los siguientes cuestionamientos:
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*  :Cémo desnaturalizar la mirada de lo instituido en el proceso de construccién
de una problematizacién contextuada?

*  ¢Cémo interpelar los formatos del saber disciplinar instituidos que enmarcan
las experiencias educativas de maestrantes y docentes del posgrado?

*  :Cbémo reconocer nuestros marcos referenciales desde los cuales pensamos
nuestras experiencias y practicas en los procesos de tutoria en la investigacion
y en la intervencién educativa con los maestrantes?

*  :Cémo construir desde la participacion colectiva de los comités tutorales y
los docentes de los médulos otra experiencia para apoyar los procesos inves-
tigativos a partir del didlogo con el saber docente y los referentes conceptua-
les-explicativos?

Estos cuestionamientos configuraron un punto de partida para iniciar un sentido
compartido de nuestra experiencia en la tutoria y desafiar una ruta metodolégica
desde la narrativa autobiogrifica para el acompafiamiento en la construccién de
la problematizacién contextuada al inicio de la investigacién de los maestrantes.

Significaciéon de la experiencia de la tutoria desde la narrativa autobiogrifica en
los procesos investigativos de los maestrantes

El camino que un equipo de docentes de la ENERSQ_hemos andado durante
tres afios para deconstruir y resignificar nuestras practicas de tutoria con los
maestrantes ha sido el trayecto metodoldgico de la narrativa autobiogrifica y el
relato de vida profesional.

El objetivo que hemos trazado se caracteriza por describir y analizar nuestras
précticas tutorales para emprender una aventura cuyo horizonte es aprender a
acompafiar los procesos investigativos y de intervencién educativa a partir de sig-
nificar practicas educativas contextuadas, problematizadas y transitar un camino
metodoldgico para la construccién de un problema de investigacién; ello nos ha
llevado a la revisién de nuestras experiencias vividas e identificar caminos que al
parecer eran seguros y acabados, los cuales se anidan en lo instituido, en lo nor-
malizado, en lo oficial, en la aceptacién pasiva de mandatos oficiales, con la escasa
posibilidad de comprender los diferentes contextos de nuestros modelos y parime-
tros de formacién que constituyen un habitus que se materializa en concepciones
y discursos, muchas veces legitimadores, sobre métodos que se institucionalizan
como los necesarios y fundamentales para formarse en la investigacion. Estos tra-
yectos a menudo se reducen a logros aislados como si fueran pasos lineales, como
por ejemplo, subir una escalera, escalén por escalon, para llegar a la cumbre. Esta
mirada simple focaliza a la teoria como la luz que da sentido y explicacién a las
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précticas educativas y que reduce la construccién de un problema de investigacién
a la definicién de un parrafo.

Otro camino que ha permitido reorientar nuestras acciones tutorales y tomar la
decisién de aprender a escribir testimonios de la experiencia con intencién biégra-
fica es el que se va haciendo al caminar con la incertidumbre y los riesgos de lo poco
conocido o desconocido, es el que se genera en las tensiones que engendra lo insti-
tuido y lo construido en el transitar de los sujetos y que hace necesario un esfuerzo
compartido para lograr interpretar y comprender los sentidos de la experiencia
mediante la autobiografia. Es justo a partir de ahi donde vemos las posibilidades
para recuperar, ordenar y reconstruir los procesos en las practicas educativas de los
maestrantes, es ahi, en ese océano de historias docentes, donde se inscribe la ruta de
acompafiamiento para iniciar el aprendizaje de lo que es investigar.

La posibilidad de interpretar de manera critica las légicas de los procesos
contextuados, los factores y acontecimientos que han intervenido, asi como las
multiples relaciones que se han presentado, abren ventanas para ir comprendiendo
el sentido de las experiencias de los maestrantes al desplegarse opiniones, cues-
tionamientos y andlisis criticos a lo transitado por ellos, los cuales enriquecen su
comprensién con referentes tedricos que van dando significado y les permiten
objetivar lo vivido (Antonio, 2009).

El transito colectivo de la tutoria inicia, como refiere Medina (2005), con base
en una mirada desde dentro, donde se pone en juego la historia profesional de
los docentes para identificar e interpretar los sentidos de la experiencia de su
trabajo docente y de nuestro trabajo como docentes tutores; esta premisa nos ha
llevado, como sefiala Cruz (2017), a profundizar los significados de la experiencia para
comprender desde un enfoque interdisciplinario y reflexionar en colectivo la diversi-
dad de sentidos cognitivos, éticos, de compromiso social y pedagdgicos que se expre-
san en la formacién de los maestrantes, asi como la particularidad de sus relaciones
entre el mundo, las relaciones humanas, los contextos socioculturales y sociohistéri-
cos donde vive y lo que enfrenta un docente en su préctica cotidiana.

Desde esta mirada, coincidimos con Sudrez (2007), cuando destaca que las ex-
periencias de los docentes se resignifican para ser reapropiadas, permitiendo crear y
recrear saberes pedagégicos. La experiencia, desde la concepcién de Larrosa (2000,
como se cita en Villanueva, 2005), se visualiza en términos de aquello que vive, siente
y piensa un sujeto, lo que lo atraviesa, lo que sucede en su contexto y alrededor de €.

En las sesiones de la asesoria compartida analizamos la escritura de los maes-
trantes que describen su horizonte presente-pasado (Bolivar, 2002), en ellas se atienden
y discuten los acontecimientos de su historicidad, pero principalmente se recu-
pera de manera critica las interpretaciones que los sujetos comparten sobre ellos
respecto a su experiencia educativa. En estos contextos de narrativa autobiogra-
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fica de trabajo pedagégico, se van generando espacios para revisar, contrastar y
compartir en grupo las interpretaciones de los saberes précticos y relatos de vida
profesional y personal. La comprensién de problemas escolares, de situaciones
criticas de la labor docente, las ausencias e ignoracias sobre el trabajo educativo
ofrecen elementos para relacionar, revisar, indagar y contextualizar posibles pro-
blemas de investigacion.

En este sendero metodolégico de aprender a tutorar, partimos de las expe-
riencias autobiogrificas de los maestrantes para identificar supuestos acerca de
una parte de la realidad que buscamos interrogar. Se cuestiona a la realidad con-
textuada que evidencia el texto escrito autobiografico respecto a las necesidades,
inquietudes, problemiticas y deseos, y en este proceso de indagacién empirica para
construir un objeto de estudio podemos situar los siguientes cuestionamientos que
nos lleven a dibujar el comienzo de una investigacién o de una intervencién educa-
tiva, es desde este lugar donde surgen interrogantes, como propone Antonio (2009),
para transitar y definir la opcién metodolégica investigativa.

La decisién investigativa de un maestrante para comprender un problema
educativo que le permita construir significados e interpretar a profundidad un co-
nocimiento es una posible ruta para comenzar la aventura de aprender a investigar.
Por otra parte, si la toma de decisién es para intervenir-se, en el sentido de mejorar
una parcela de la prictica docente del maestrante, la cual es necesario conocer, nutrir,
confrontar y sistematizar para dar cuenta de la transformacién de algunas de sus
précticas, esta decisién puede ser otro camino por recorrer. En ambas decisiones, el
analisis de su narrativa permitird disefiar e implementar un proceso de investigacién
o de intervencién. Dos posibles preguntas que orientan el acompanamiento para
iniciar un proceso investigativo podrian ser:

¢Interrogamos para comprender con mis profundidad lo que emerge en
la vida del maestrante en el campo educativo? o bien, sinterrogamos para
intervenir, de manera distinta en, durante y para una practica que responda
a una alternativa educativa de la docencia porque revela los saberes, lo que
permite reconocer lo que sabemos, pero también lo que falta por conocer?

La narrativa de las maestrantes que se identifica en la tabla 1 revela fragmentos
de anilisis sobre su préctica docente, y a partir de este reconocimiento de su
historia profesional, se observa la posibilidad de generar esbozos sobre la pre-
gunta de investigacién, o bien, la pregunta que lleve a decidir sobre un trabajo
de intervencién educativa. La organizacién y sistematizacion de esta ruta meto-
dolégica nos conduce a los tutores y asesores a plantear nuevas preguntas desde
nuestras practicas en la tutoria:
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¢Coémo ir construyendo la narrativa con los maestrantes? ;Cémo iniciar un
relato o narracién biogrifica? ;Cémo esta puede ser una herramienta que
ayudard a construir la problematizacién? ;Qué experiencias, recuerdos y
memoria colectiva va definiendo la trama (experiencias significativas) de la
experiencia pedagdgica de los docentes? ;Qué principios tedricos y meto-
dolégicos deben guiar la narrativa docente para contribuir a la formacién
y reflexién de los maestrantes? ;Cémo propiciar el significado de la expe-
riencia vivida de los maestrantes a partir del horizonte pasado-presente
que haga posible la comprensién de realidades complejas y ponga en tela
de juicio nuestras modalidades de pensamiento?

Estas interrogantes implicaron la busqueda de referentes tedricos que aportarin
elementos para sustentar la importancia del relato desde la intencién biogrifica en
la comprensién de los significados que los maestrantes asignan a las culturas aca-
démicas encarnadas en las historias profesionales y personales en contextos insti-
tucionales educativos (Medina, 2005), de ahi que uno de los desafios fuera saber
cémo un relato autobiogréfico tiene la posibilidad de interpretar, como apuntan
Marinas y Santamarinas (1993), “la emergencia del pasado en la reconstruccién
narrativa de la situacion presente” (pp. 10-11) y poner en duda los hitos educativos
que se asumen o legitiman como verdades del conocimiento educativo.

Tabla 1. Contextos problematizadores de biografias de dos estudiantes de la
MCEFD en el proceso de indagacién en la investigacion e intervencién educativa

¢Indagamos para comprender? :Indagamos para intervenir(me)?
...me planteé comprender el proceso de re- Pretendo trabajar una propuesta pedagégica,
significacién que he transitado y c6mo este ha como eje, los lenguajes artisticos, esos que no

permeado las decisiones dirigidas a la formacién | se ven, que mds bien se sienten, los que tocan
inicial de estudiantes del Plan 2004. En esta conti- | el alma. Parto de mi experiencia en el dmbito
nuidad, desarrollé la ruta metodolégica construida, | artistico, pero siempre desde lo pedagégico...
asi como el método y sus resultados, procesados Quiero dar cuenta del proceso de
artesanalmente. .. El proceso metodolégico dio | transformacién de mi practica docente, de
inicio desde mi autobiografia narrativa, de acuer- | cémo me he conformado como maestro de
do con Bolivar (2002, 2008), o cual me permitié | profesores de primaria, de cémo mi capital
rememorar, reflexionar y reconfigurar mi trayec- | cultural, mi autobiografia, mis valores, etc.,
toria. Reconoci los momentos significativos que | formaron parte importante de esta busqueda
me implicaron momentos de crisis en los que de implementar los lenguajes artisticos.
resignifiqué los conceptos centrales de esta inves- | Guzman (2021), docente de una Escuela
tigacion. Tomé seriamente la tarea de comprender | Normal de la Ciudad de México, p. 22.

mis posturas pedagdgicas al argumentarlas con
apoyos y referentes tedricos. Rodriguez (2020),
docente de una Escuela Normal de la Ciudad
de México, p. 5.
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¢Indagamos para comprender? :Indagamos para intervenir(me)?
Pregunta de investigacién: Pregunta de intervencién:
¢Coémo he resignificado la formacién inicial :Serd que los lenguajes artisticos pueden
del docente de educacién especial, expresada despertar la fantasia? ;Serd que la tan buscada
en la toma de decisiones, para favorecer la creatividad se pueda dar a través de los lengua-
construccién de la identidad docente de los jes artisticos y formas docentes distintas de la
estudiantes de Licenciatura en Educacién pedagogia tradicional? (p. 49).
Especial? (p. 57).

Fuente: elaboracién propia.

La etapa de reconstruccién tutoral hizo necesario conceptualizar la narrativa de
los sujetos como un dispositivo de interpretacién y recostrucccién de los sentidos
de la experiencia educativa. Un testimonio de este momento de trabajo de analisis
con los maestrantes se evidencia en el siguiente fragmento:

Se escucha sencillo eso de trasformar mi préctica, cambiar, mejorar y apren-
der una nueva forma de hacer las cosas. Sin embargo, no fue asi. Realmente
representé un camino pantanoso en el que me estanqué infinidad de veces
en el momento de problematizar mi practica educativa, en la parte de sig-
nificar aquello que me conforma y hago en la cotidianidad. Si no puedo
identificar lo que soy y lo que hago, ;cémo modificarlo? [...]

Mi formacién fue en formas tradicionales de gestién basadas en el con-
trol y en la autoridad técnico-racional [...]. No mencionaré mds acerca del
control, pero si de la autoridad técnica que queria imponer con los maes-
tros, en el sentido de —como director— tener las decisiones de prictica-
mente todo lo que se podia decidir. En el momento de ejercer una autoridad
técnico-racional entra la cuestién de gestionar todos los procesos para que las
situaciones funcionen adecuadamente, llevar cada uno de los rubros, tanto
administrativos como organizativos y pedagdgicos, para que la unidad en
general “no tenga problemas”[...] en la parte de la autoridad técnica surge
la tarea del director de saberlo casi todo o, si no, ser el que tiene la ultima
palabra del deber ser, de lo que es correcto y esta bien hecho (Autobiogra-
fia, Rosas, pp. 8, 12).

La construccién de narrativas como proceso metodolégico para problematizar y
construir un objeto de estudio se implica con la importancia de la contextuali-
zacién, la cual se significa, segin Bourdieu y Wacquant (1995), como el espacio
donde se produce intercambio, en donde se dan las apropiaciones y se determinan
diversas visiones y lecturas del mundo que median las diversas expresiones de
identidad de las y los sujetos y, por lo tanto, sus percepciones y vivencias, las cuales
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estin referidas a su vida cotidiana y no es el entorno ni fotografia que estatiza
las relaciones y las interacciones que los sujetos viven cotidianamente, es, como
plantea Ghiso (1999), situarse en una heterogénea cantidad de hechos y situacio-
nes que configuran la realidad, es mds que un listado por enumerar, describirlo o
medirlo. En este fragmento se develan algunos condicionamientos en los procesos
de gestién que vive la maestrante y que le permite reflexionar y redescubrir su
interaccién para hacerse critica de sus acciones en contextos diversos.

Desde esta perspectiva, la narrativa puede ser una manera para explorar las
subjetividades individuales y del grupo, y pensamos que su utilidad radica en que
revela la vida socioeducativa e histérica que orienta hacia la resignificacién de la
concepcién de si misma y la autorreflexiéon de que el sujeto se asocia con una red
de relaciones inseparables. El ejercicio autobiogréfico incentiva la propia observa-
cién y la autocritica, las cuales se identifican en el siguiente fragmento:

...replantear el trabajo en mi aula, en la influencia que ejerzo en mis estu-
diantes, definitivamente estoy dispuesta a cuestionar mi préctica educativa.
¢En realidad lleva a identificarme como un ser humano simple, alejado del
protagonismo? ;Puedo reconocer que la educacién no se sustenta como un
saber unico y exclusivo para una sociedad parcializada, llena de diferencias
y “domesticando” el raciocinio humano? La explicacién freiriana sostiene
que nuestra practica educativa debe estar acompafada de una reflexién so-
bre el accionar del hombre en su contexto social, para poder transformarlo

(Autobiografia, Ortega, 2019, p. 6).

Como se puede advertir, las narrativas son inherentes a las acciones humanas, que
deben ser indagadas siguiendo un procedimiento hermenéutico, con la idea de
identificar los pensamientos, motivos, creencias y deseos que las acompafaron.
No existe un criterio ni un inventario para decidir cudles acontecimientos hemos
de incluir y cuiles no dentro de un relato. Es una particular reconstruccion de la
experiencia, por la que, mediante un proceso reflexivo, se da significado a lo suce-
dido o vivido (Ricoeur, 1995). Trama argumental, secuencia temporal, personajes,
situacién son constitutivos de la configuracién narrativa. Connelly y Clandinin
(1995) sefialaron que narrar la vida de un sujeto mediante el propio relato repre-
senta una manera de descubrir o reinventar el propio yo y resignificarlo. Muestra
de una narrativa de autodescubrimiento es el siguiente fragmento autobiografico:

Reflexionar sobre mi practica docente implica poner en juego la autorre-

flexién, colocarme al centro del escenario y fuera de un pensamiento rigido,
liberarme de las certezas para construir lo propio y, a través de ello, identi-
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ficar lo que me representa de manera consciente y reflexiva. Por tanto, creo
que la autorreflexién en si misma es un proceso dentro de la intervencién
docente que nos lleva a la reflexién del actuar, desde un punto de vista ob-

jetivo e incluso subjetivo (Autobiografia, Allende, 2019, p. 9).

En el sentido metodoldgico de atencién a los procesos de investigacién, la narrati-
va nos confirma que es una forma de comprender el mundo, la experiencia de vida
y a si mismos, es una evidencia empirica que da cuenta de un testimonio escrito
de la existencia humana como accién contextualizada; sus descripciones narrativas
muestran que la actividad humana es una implicacién en el mundo con un pro-
posito. En este marco de ideas, subrayamos el enfoque de la hermenettica porque
nos sitia en lo intrinseco a nuestra condicién humana; nos hace conscientes de la
estructura bdsica de nuestra experiencia vital. Nos recuerda que “para cada uno de
nosotros, nuestra experiencia del mundo y de nosotros mismos constituye siempre
una experiencia en tanto existimos bajo un “horizonte”y una tradicién, ambos as-
pectos constitutivos de nuestro modo de estar en el mundo” (Duero, 2006, p. 136).

Las ideas anteriores se complementan con el aporte de Ricoeur (1995) cuando
enfatiza que al contar una historia, los acontecimientos son importantes segun
contribuyan o no a hacer mis inteligible la historia contada, pero también se re-
lacionan con la idea de la complejidad en el sentido de que los sujetos somos
inseparables de nuestros contextos, somos parte de sistemas, y ejemplo de ello es
que pertenecemos a diversas generaciones, a un pais, a un continente, a una clase
social, a una zona, colonia, familia, corrientes tedricas, filoséficas, educativas en
tiempos y espacios sociohistéricos y, siguiendo a Pozzoli (2002), “no podemos
definir nada desde nuestra condicion encarnada” (p. 8).

Resaltar la importancia de una indagacién biogréfica es escribir la narracién de
la vida, que se materializa en un relato de experiencia profesional con intencién
biogrifica mediante una reconstruccién retrospectiva de las practicas docentes, y
aunque también pueden mostrar expectativas y perspectivas futuras, se va consti-
tuyendo en un instrumento esencial en la investigacién narrativa de las vidas de
los docentes, en donde identifican incidentes criticos (hitos) que son vivencias sig-
nificativas de confrontacién, de caos y contradiccién para el sujeto que las narra.

A través de la autobiografia, se hace mds consciente el propio proceso de con-
formacién de la identidad del sujeto que la relata, ya sea de manera oral o escrita.
Como lo destaca Bolivar (2002), el propésito de una investigacién con intencién
biogréfica implica narrar la vida, se realiza a través de una reconstruccién retros-
pectiva que abarca expectativas y perspectivas futuras. Significa también que la in-
vestigacién biografico-narrativa, ademads de ser una metodologia de recoleccién y
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andlisis de datos, se ha legitimado como una forma de construir conocimiento en
la investigacion educativa, por lo que se sittia como una metodologia que enfatiza
lo cualitativo al utilizar un marco interpretativo o hermenéutico personal, pero no
desconectado o escindido de sus contextos.

A través de este ejercicio de reconstruccién de lo vivido, los maestrantes se
posicionan como sujetos histéricos que aprenden a interpretar para comprender
la historicidad de su identidad a través de las discursividades que revelan creencias,
conocimientos y saberes, asi como formas de pensar y sentir durante la trayectoria
de vida profesional. El siguiente testimonio ilustra las formas de autorreflexién y
autodescubrimiento de lo que el maestrante desconocia de su vida:

Debo reconocer que al inicio de mi hacer educativo no existia un proceso
reflexivo; en realidad no existia un sentido o una intencionalidad de mi
parte hacia mis alumnos, pese a que yo habia querido cambiar al mundo;
simplemente me paré frente a mis estudiantes y comencé a hablar. Recuer-
do haber cometido varios errores de ubicaciones que tuve que rectificar en
las siguientes clases. La primera escuela en la que trabajé, al entregar las
planificaciones que solicitaba tanto el colegio como la Direccién Gene-
ral de Incorporacién y Revalidacion de Estudios (DGIRE), por parte de
la UNAM, fueron rechazadas porque en lugar de estrategias de ensefian-
za-aprendizaje, escribi objetivos; me visité un supervisor para invitarme
a volver a llenar los documentos, me explicé que estaban mal redactados;
pocas semanas después, entregué la documentacién, al parecer en orden

(Autobiografia, Amaya, 2019, p. 17).

Los escritos autobiogrificos de los maestrantes hacen evidente las pricticas que
realizan en la historia de su experiencia escolar, profesional y pedagégica, relatan
lo vivido en el aula, sus circunstancias, sus determinaciones, sus angustias, sus
duelos, el sufrimiento que cotidianamente experimentan cuando reflexionan so-
bre la trascendencia de su actuar en el aula. Estos aportes configuran herrramien-
tas para la construccién de la problematizacién y el problema de investigacion.
Los relatos biograficos hacen posible escuchar la voz del maestrante, comunicar
su experiencia, generar la capacidad critica, apreciar sus formas de relacién y comu-
nicar sus experiencias comunes. Por otra parte, posibilitan también interpretar las
précticas pedagogicas, las trayectorias de vida que permiten la comprensién de sig-
nificados construidos socialmente, asi como las relaciones microsociales enmarcadas
por sentidos del espacio escolar e impregnados de contradicciones, conflictos y
logros. La narrativa es diferente de una escritura que se centra en lo inmediato,
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en lo trivial, en lo anecdético y que se nombra en muchos de los casos como “solo
descripciones” incluso como la sistematizacién de “creencias”.

En los textos biograficos se reconocen los diferentes contextos socioculturales
e histéricos, tanto particulares como generales, donde se ha vivido y transitado. La
realidad contextual de la experiencia docente comprende el campo de las realidades
de nuestras relaciones humanas que debemos reconocer en la construccién de un
problema contextuado de investigacidn, es alli donde se crea una serie de articula-
ciones entre experiencias, conocimientos, visiones, informaciones e intereses que
llevan a mostrar con mds claridad unos aspectos, dejando en la oscuridad otros.
Evidencia de ello se observa en la narrativa que a continuacién se presenta:

En la etapa de diagnéstico fue la etapa para construir la contextualizacién a
partir de la experiencia que me llevé a ser formador de docentes en el con-
texto politico, econémico, social y educativo a través de la construccién de
la autobiografia con el horizonte pasado y horizonte presente, registrando
sucesos que fueran nodos de analisis. Para la construccién de este escrito
fue necesario depurarlo; en la primera versién se incorporaron datos desde
el nacimiento, familiares, de formacién académica y profesional, y expe-
riencia en la profesién docente. Se revisé la autobiografia descartando las
ideas y situaciones que no tuvieran relacién con el punto de interés que al
mismo tiempo se estaba concretando, lo previo al objeto de investigacién,
con las situaciones detonantes (Autobiografia, Zarate, 2019, p. 7).

Es necesario reconocer datos cualitativos que den significacién a mi practi-
ca educativa, algunas técnicas que he utilizado son entrevistas individuales
o grupales para explicar rasgos particulares de mis alumnos, también acudo
a la observacién orientada a la organizacién de grupo, fotogratias de sus ac-
tividades, entre otros. También trabajo con instrumentos del seguimiento
de clase, como diarios de clase, cuaderno anecdético y libreta de activida-
des; el primero es para realizar observaciones de ensefianza, es decir cémo
abordé determinados contenidos, cémo me senti, qué sucede en clase; el
cuaderno anecddético lo uso como herramienta para anotar ciertas situacio-
nes con los alumnos, de tal manera que tenga a la mano los sucesos que
acontecieron en clase, si algin alumno se sintié enfermo, sus alcances,
situaciones especificas, acuerdos con los padres de familia. También ten-
go una libreta de actividades, donde anoto el desarrollo de actividades de
la clase, que complementa la planificacién y dan cuenta si existié alguna

modificacién (Autobiografia, Ortega, 2020, p. 12).
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Los relatos autobiogrificos muestran rasgos por recuperar en la problematizacién

)
esta constituye un tipo de saber prictico que junto con otros tantos configuran
la arquitectura o estructura relacional que los incluye; la problematizacién en su
construccién se vive como un periodo de tensién, de dudas, de desestabilizacién
de certezas por parte del que esti aprendiendo a investigar. Implica también
aprender a mirar en el texto autobiografico los problemas en sus relaciones y hace
posible ver la contextualizacién del problema de investigacion.

La ruta de indagacion a partir de la experiencia educativa plasmada en la es-
critura puede ser un primer sendero para la autorreflexién de lo que hacemos
en nuestra trayectoria como docentes de un comité; es ademds la posibilidad de
pensar sobre lo que se hace, se vivencié o se dejé de hacer, acciones que se recon-
figuran fundamentalmente en un motor generador que desencadena saberes y,
paulatinamente, procedimientos articulados en los caminos de la investigacién
educativa y en acompafamiento tutoral.

El anilisis e interpretacién de la narrativa autobiografica, desde los aportes de
la epistemologia critica y la postura de Zemelman (1997), significa adoptar una
postura epistémica en la que la memoria-recuerdo no se identifica con un modo
parametral de ver la realidad; esto es, no desde medidas o corpus tedricos preesta-
blecidos, o bien, desde una condicién teérica normativa o prescriptiva a priori para

M )
pensar la realidad, lo que subraya es concebir un sujeto que innova, que construye
alternativas posibles y que denomina proyectos con direccionalidad politica.

El fortalecimiento de la tutoria para apoyar la relacién del maestrante que
investiga y la realidad en su devenir e historicidad desde su condicién de existencia
en el presente también requiere de la construccién de una mirada mas profunda del
andlisis de las realidades que escribe el sujeto en sus narrativas, lo que permite
desarrollar la habilidad de comprensién que Antonio (2009) describe como entra-
mado complejo, irregular y cadtico de tiempos y espacios culturales, simbdlicos,
imaginarios y representacionales.

Otro de los referentes que han guiado la construccién conceptual de la pro-
blematizacién es el aporte de Foucault, quien en su Historia de la sexualidad, de

) )
los afios 1976 a 1984, destaca las transformaciones de los juegos de lo verdadero
>
y falso de un conjunto de précticas por las que los sujetos, en un momento, pro-
blematizan ciertos temas o pricticas concretas, como la locura, la enfermedad
) )

la sexualidad. Foucault (1991) explicitamente afirma que la estrategia analitica
que se debe seguir es precisamente la indagacién sobre cémo las pricticas son
problematizantes.

Al encontrarme reconociendo cémo he construido conocimientos, mediante
mi biografia narrativa, apoyada en la revisién de las evidencias de mi préictica
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docente, comencé la socializacién de mis saberes y los antecedentes de mis
hallazgos. Por tanto, es de trascendencia resaltar el papel de mis discursos
orales y escritos, los cuales, al comenzar a ser analizados, me mostraron mi
paradigma dominante: el positivismo (Autobiografia, Ortega, 2020, p. 9).

Desde esta perspectiva, la reconstruccién biogréfica de esta maestrante da paso a un
proceso de sistematizacién y documentacién de su experiencia en un proceso narra-
tivo en el que emergen problematizaciones que revelan las tensiones y las fuerzas o
relaciones que en lo cotidiano se van conformando con el uso de referentes teéricos
para reflexionar y contrastar las temdticas inmersas en la evidencia de su narrativa.

Un esbozo que acerca a la problematizacién contextuada se advierte en el frag-
mento siguiente:

Mis primeras reflexiones para la construccién de este trabajo las inicié con
preguntas acerca de cémo me he construido como formadora de docentes
de educacién primaria, y lo he analizando desde mi propia formacién, que
es la pedagogia, y he visto cémo me he confrontado o comparado o com-
plementado con los personajes y actores de la educacién normal (Autobio-

grafia, Guzmin, 2019, p. 13).

En este trayecto de compartir y experimentar caminos, en el que la perspectiva
interpretativa configura una herramienta intelectual de indagacién critica, la
teoria en ningin momento opera como prescripcién, sino como punto de partida de
interrogacion sobre el propio saber del investigador para abrir distintos dngulos
de observacién. En este trayecto vamos constituyendo un permanente procedi-
miento de articulacién de momentos, de dimensiones, de referentes teéricos y
metodolégicos que se mueven en el devenir investigativo con diferentes ritmos
y niveles de realidad.

Un problema de investigacién construido, contextuado y delimitado en niveles
de andlisis, desde la mirada de Sénchez (2000), no es un objeto por descubrir, es una
indagacién analitica que permite ubicar y construir tramas y relaciones de diversos
tipos o sentidos, como tensiones, contradicciones, emergencia de problemas y pro-
blemiticas; de advertir distintas relaciones que plantean preguntas. Pero también
posibilidades de correspondencia, al distinguir recurrencias en hechos y textos, de
identificar saltos y omisiones, de valorar la emergencia. Situado en este proceso
problematizador, Andrade y Rivera (2019) sostienen que en este proceso se van
configurando elementos nuevos cuya presencia depende de la estrategia relacio-
nal que se produce en el ejercicio de problematizacién en el que el horizonte se
focaliza hacia la construcccion de un todo relacional (complejidad) y cuyas pautas
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se van tejiendo en la narrativa autobiografica. El siguiente fragmento presenta
elementos que se integran al proceso problematizador:

Era importante la revisién de mi propia historia a través de mis videos
dando clase en la normal, lo que me decian mis diferentes registros como
el diario, mis planeaciones, los resultados obtenidos, etc. Fue el dato empi-
rico el que me empez6 a orientar sobre lo que soy como docente formado-
ra de docentes [...]. Lo primero fue hacer las conexiones necesarias para
entender este nuevo proceso epistemolégico y metodoldgico, que tiene
que ver con una nueva forma de pensar y entender la realidad educativa,
mi manera de entender la docencia, asi como la forma como me asumo

como docente (Autobiografia, Guzman, 2019, pp. 6, 8).

En relacién con el andlisis de nuestras habilidades en este saber practico de la tu-
toria, los aportes que hemos realizado en el trabajo de seminario y que permiten
reflexionar en torno al acompafiamiento en la problematizacién contextuada para
la construccén de un objeto de estudio, han sido los planteamientos de De Souza
(2009), cuando enfatiza la necesidad de revisar profundamente la relacién objeto
y sujeto, relacién mucho més compleja de lo que a primera vista puede parecer. La
distincién que frecuentemente realizamos y compartimos en el acompafiamiento
tutoral explicita sus contornos dicotémicos y desvanece la forma de un continuum.

Siguiendo a De Souza (2009), pensar en una metodologia que rompa con
dicotomias puede ser el camino, algo que rompa entre cultura natural-cultura
artificial, vivo-inaminado, mente-materia, observador-observado, subjetivo-ob-
jetivo, colectivo-individual, animal-personal, ciencias naturales-ciencias socia-
les... “la cualidad del conocimiento no se mide por lo que él controla, sino por
la satisfaccién personal que da a quien a él accede y de ¢él participa” (p. 54). El
conocimiento cientifico desde su planteamiento, precisa este autor, ensefia a vi-
vir y se traduce en un saber prictico.

Esbozos iniciales de la experiencia tutoral colectiva desde la narrativa autobiogrifica

Al inicio del presente escrito, se plante6 que este forma parte de una investigacién
que orienta la sistematizacién de la experiencia de la tutoria colectiva de los comités
tutorales en la MCFD y recupera las vivencias de cuatro docentes que integraron
tres comités tutorales durante el acompafiamiento en la construcccién de la proble-
matizacién contextuada y del problema de investigacién e intervencién educativa
de ocho maestrantes de la MCFD que hizo posible cristalizar una iniciativa colec-
tiva que asumié un proceso tutoral a partir de la narrativa autobiografica. Esta ruta
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metodoldgica permiti6 la construccién de problematizaciones contextuadas de las
précticas educativas de los maestrantes desde una mirada de la complejidad como
componentes sustanciales de la investigacién e intervencién educativa que no termi-
na en el argumento del problema por estudiar, sino que se perfila como un continuum
para el desarrollo de los procesos de la investigacién o de intervencién educativas.

El acento metodoldgico en el acompafiamiento tutoral de los maestrantes y en
sus narrativas o relatos de vida profesional a partir de la intencién biografica nos
coloca en posibilidad de la mejora de nuestros procedimientos como docentes,
asesores y tutores de la maestria en el acompafiamiento de tesis; en el desarrollo
de una mirada mds comprensiva y autocritica de las realidades complejas de la
formacion en el posgrado y en la necesidad de autocuestionar nuestras férmulas
tutorales que tratan de clausurar las contradicciones y ajustarlas a la diversidad de
los problemas educativos que van construyendo los maestrantes.

Finalmente, las rutas de trabajo tutoral compartidas nos han llevado a configurar
una reflexividad conjunta en nuestro equipo de trabajo para iniciar una propuesta
metodoldgica que incorpora aportes a la construccién de la investigacion desde
la perspectiva de la MCFD. La decisién de analizar de manera conjunta con los
maestrantes sus narrativas biograficas y, desde estas escrituras, aprender a inter-
pretar de manera critica sus horizontes pasado-presente nos permitieron abrir
didlogos, escuchar, preguntar y reflexionar sobre cémo se problematiza y cons-
truyen los problemas de investigacion, asi como indagar con ellos sus necesidades
e intereses y, a través de la sistematizacién de los datos empiricos, emprender
procesos de acompafiamiento colectivos en los cuales la narrativa se va constitu-
yendo como un componente intelectual y una herramienta metodolégica en el
aprendizaje de la investigacién e intervencién educativa.
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Posgrados profesionalizantes en las Escuelas
Normales Publicas de 1a Ciudad de México:

programas, énfasis y desafios

Leticia Montafio Sédnchez
Jacqueline Ibarrola Romero

Resumen

Este escrito analiza programas de posgrado en Escuelas Normales Publicas de
la Ciudad de México en los ultimos veinte afios. Interesa discutir en torno a
politicas educativas que enmarcaron su origen, rasgos distintivos y énfasis en
los disefios curriculares con la finalidad de comprender los retos y desafios que
enfrentan estas instituciones. Para ello, se revisaron programas de posgrado, do-
cumentos de politica educativa y estudios sobre el tema. El mapeo temitico y
temporal permitié distinguir procesos en la construccién histérica de los posgrados
matizados por politicas educativas vigentes en su momento y por las posibili-
dades reales para su operacién. Derivado de este trabajo de sistematizacién y
andlisis, destaca que en las ultimas dos décadas, las Escuelas Normales han
centrado su atencién en posgrados profesionalizantes que priorizan la imple-
mentacién de proyectos pedagdgicos. Estos proyectos contribuyen a la mejora
continua de précticas docentes y favorecen la innovacién educativa in sizu. Las
condiciones en que opera el posgrado precisa de politicas educativas que favo-
rezcan gestiones académicas flexibles y doten a estas instituciones de recursos hu-
manos, materiales, tecnolégicos y financieros suficientes de cara a los desafios que
implica disefiar y operar posgrados de calidad en el marco del Sistema Nacional
de Posgrados en México.

Palabras clave: posgrado, politicas publicas, Escuelas Normales, prictica docente,
profesionalizacién
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Introduccién

Las profundas transformaciones en todos los dmbitos de la vida humana, el cambio
y el reclamo del cambio, si bien, han sido caracteristicas y exigencias del fin del
siglo xx (Rodriguez, 2000), a inicios del siglo xx1 no son la excepcién. Arredon-
do, Pérez y Moran (2006) advertian en su articulo sobre politicas de posgrado en
Meéxico, que uno de los mayores retos para el siglo XX1 consiste en su expansion,
calidad y pertinencia social. Este tltimo alude a los contenidos curriculares y su
vinculacién con las demandas sociales de la poblacién y el ejercicio de la profesion.

Por otra parte, hablar de programas de posgrado para la formacién del pro-
tesorado implica hacer un reconocimiento de las nociones que se encuentran
alrededor de este proceso como construccién histérica, por un lado, de las ne-
cesidades contextuales, y por otro, de las exigencias provenientes de politicas
educativas y reformas curriculares.

El andlisis de este proceso histérico permite identificar propuestas con diversas
miradas, tendencias y proyecciones hacia el desarrollo profesional del profesorado.
La profesionalizacién es entendida como actividad continua para la formacién
de docentes en los estudios de posgrado, es decir, especializaciones, maestrias y
doctorados con el propésito de hacer frente a la complejidad de los escenarios
educativos cambiantes y exigentes (Cano-Rodriguez y Hoyo-Ramirez, 2014).

Las Escuelas Normales han estado presentes con ofertas formativas que con-
tribuyen al desarrollo profesional del profesorado, particularmente de educacién
basica y de instituciones formadoras de docentes. Las condiciones en que han asu-
mido el disefio y operacién de programas de posgrado son diversas y heterogéneas,
guardan relacién con su infraestructura fisica, la formacién de sus formadores
para el disefio curricular en programas de posgrado, el ejercicio de la docencia y la
capacidad institucional para mantener procesos de gestién propios del posgrado
(Moreno, 2003; Sandoval, 2006; Maya, 2007). La asignacién de presupuesto en
este dmbito ha estado matizada por las prioridades derivadas de las politicas edu-
cativas para las Escuelas Normales; los posgrados operan con los recursos asigna-
dos para la formacién inicial, tanto en infraestructura como en personal docente
(Moreno, 2002, 2003; Sandoval, 2006; Contreras, 2017).

Abordar el tema sobre los posgrados en las Escuelas Normales permite com-
prender el por qué y para qué de los enfoques curriculares, las problematicas que
enfrentan estas instituciones y los desafios que encaran ante politicas educati-
vas que buscan fortalecer en las instituciones de educacién superior posgrados
que promuevan el retorno social de las investigaciones que se cultivan en estos
programas. Si bien, como sefiala Moreno (2002), entre los motivos de apertura
de programas de posgrado en las Escuelas Normales, en los Centros de Actua-
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lizacién del Magisterio, en las unidades de la Universidad Pedagégica Nacional
y otros institutos, destacan formar cuadros académicos, consolidar la formacién
de sus egresados, ampliar la cobertura de los servicios que ofrecen vy, responder
a demandas formativas de docentes, principalmente de educacion bisica, entre
otros factores. La insercién de las Escuelas Normales al Programa de Desarrollo
Profesional Docente (PRODEP) también ha implicado mirar el posgrado vin-
culado con procesos de investigacion presentes en cuerpos académicos, grupos de
investigacion e investigaciones individuales (Contreras, 2017).

En este contexto, la revisién de los disefios curriculares de los programas im-
plementados en las Escuelas Normales Publicas de la Ciudad de México en las
ultimas dos décadas y de la literatura sobre el tema permitié una primera cla-
sificacién de los textos por revisar, su ordenamiento temdtico y posteriormente
distinguir ejes, que para efectos del presente escrito, se presentan organizados
en cuatro apartados. El primero expone los antecedentes de los posgrados para
docentes de educacién bésica cultivados en las Escuelas Normales. El segundo
aborda los posgrados profesionalizantes orientados hacia la intervencién educati-
va. Un siguiente apartado, los posgrados profesionalizantes cuyo énfasis se centra
en la investigacién con perspectiva de innovacion educativa. El cuarto discute en
torno a la perspectiva de los posgrados en la politica educativa de la Cuarta Trans-
formacién y, por ultimo, se plantean, a manera de cierre, reflexiones en torno a los
desatios del posgrado en la Educacién Normal.

De los inicios del posgrado en las Escuelas Normales

Las Escuelas Normales en su constitucién histérica han estado cercanas a la
puesta en marcha de programas de posgrado. Si bien, los servicios educativos
que prestan se centran en la formacién inicial de docentes, el posgrado se confi-
gura como una posibilidad para fortalecer procesos formativos del profesorado
de educacién bésica y Normal. De acuerdo con Maya (2007), estas experiencias
surgieron en el contexto de la Ley Federal de Educacién de 1973 en las entonces
llamadas Normales Superiores Estatales de Nuevo Leén, Tamaulipas, Coahuila,
Durango, Yucatin y estado de México.

Se podria decir que a finales de los afios setenta del siglo xx, se identifica con
mayor fuerza el surgimiento de programas de posgrado con una tendencia hacia
la especializacién en alguna disciplina con afinidad al dmbito educativo en las Es-
cuelas Normales Superiores del pais. En ese momento se buscé incorporar diversas
miradas de lo educativo con la finalidad de enriquecer la formacién del magisterio a
partir de aportes de la psicologia, pedagogia, historia, sociologia, entre otras, que en-
riquecieron una formacién inicial que privilegiaba el émbito didactico (Maya, 2007).
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En los afios ochenta y noventa, se desarrollaron programas de posgrado con una
tendencia hacia la investigacién educativa, en la necesidad de elevar la calidad de
las Escuelas Normales en el marco de las politicas educativas que, por decreto
en 1984, llevaron a estas instituciones a la incorporacién de estudios de diversas
licenciaturas en sus planes de estudio. La investigacién educativa coadyuvé a la
formacién de futuros profesores con habilidades de un docente-investigador ca-
paz de indagar, analizar y reflexionar sobre su propia préctica, para transformar y
mejorar su contexto educativo concreto (Maya, 2007).

En la década de 1990 al 2000, el desarrollo de los posgrados en educacién
presenté un crecimiento vertiginoso propiciado por el Acuerdo Nacional para la
Modernizacién de la Educacién Bésica (1992) que promovié el sistema de pro-
mocién horizontal denominado Carrera Magisterial: un escalafén horizontal para
ascensos salariales. Este escalafén estimul6 la proliferacion de posgrados alejados
de las necesidades formativas del profesorado; no obstante, la matricula de estu-
diantes se cuadruplicé en tanto que este tipo de estudios estuvieron vinculados a
un sistema de estimulos laborales (Moreno, 2003; Sandoval, 2006).

Estos programas presentaron una identidad difusa en tanto “la imprecisién en
propositos, vaguedad en disefios curriculares y multiplicidad de formas de operacién,
[que] los hacen aparecer como un universo sin una identidad claramente definida”
(Moreno, 2003, p. 17). Es decir, existia una ausencia de criterios para identificar la
atencién formativa para los profesionales de educacién bdsica, y por supuesto, de los
docentes en las Escuelas Normales. Por otra parte, la eficiencia terminal en estos estu-
dios de posgrado se aproximé al 50% y su vinculacién con précticas educativas fueron
escasas; segun la autora, el acento se ponia en la revisién de planteamientos tedricos.

Moreno (2003) en su estudio, documenta que en el Congreso Nacional del
Posgrado realizado en la ciudad de Morelia, Michoacdn, en octubre de 2002, fun-
cionarios de Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (Conacyt), autoridades
universitarias y, en general, académicos de instituciones de educacién superior
expresaron sus preocupaciones acerca del posgrado nacional con relacién a la ca-
lidad en la formacién, la pertinencia, la competitividad, la eficiencia terminal y
la vinculacién con el mercado de trabajo. Este congreso fue un parteaguas para
impulsar una politica educativa centrada en la calidad de los posgrados auspiciado
por el Conacyt para promover el aseguramiento de la buena calidad de los estu-
dios de posgrado mediante el Programa de Fortalecimiento al Posgrado Nacional
(PFPN) en el periodo del 2001 al 2006 y, posteriormente, con el Programa Na-
cional de Posgrados de Calidad (PNPC).

Si bien, en 1984, los estudios para ser docente se elevaron en las Escuelas
Normales, por mucho tiempo dependieron de la Subsecretaria de Educacién Bé-
sica y no fueron objeto de politicas para la educacién superior (Edel-Navarro,
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Ferra-Torres y De Vries, 2018), entre estas, las referidas a programas de posgrado.
Avalos (2007) documenta que en el contexto del Programa de Desarrollo Educa-
tivo (1995-2000), la Direccién General de Educacion Normal y Actualizacién del
Magisterio (DGENAM) y las Escuelas Normales Publicas del Distrito Federal ini-
ciaron un programa interinstitucional de posgrado que tuvo como propdsito generar
lineas de accién para impartir estudios de posgrado. El disefio de los programas
comenzé en 1995,y en 1997, las Escuelas Normales Publicas iniciaron las primeras
experiencias en ofrecer especializaciones; tres afios mas tarde, las maestrias.

Posgrados profesionalizantes orientados a la intervencién educativa

Si bien, durante los afios noventa del siglo pasado surgieron diversos programas de
posgrado, principalmente maestrias en educacién bésica orientadas a la gestién de
los procesos educativos en las Escuelas Normales Publicas de la Ciudad de Méxi-
co, en 1997 operaron posgrados como la Maestria en Educacién en la Benemérita
Escuela Nacional de Maestros, con un modelo de docencia reflexiva como enfo-
que metodoldgico que permitié en su momento articular las dificultades que los
docentes en servicio reconocian de sus espacios escolares con propuestas de mejo-
ra que derivaron de un analisis de su prictica docente. Sandoval (2006) refiere que
en estas instituciones se ofertaron otros programas que no contaban con el reco-
nocimiento oficial e incluso, destaca la autora, la existencia de disefios curriculares
que algunas Normales habian enviado para la aprobacién de sus programas y que
tueron criticados por sus debilidades tedricas y de orientacién curricular, asi como
por su operacion.

En este contexto, se aprecia que las Escuelas Normales no estuvieron exen-
tas de las polémicas suscitadas en la educacién superior a nivel nacional por la
debilidad académica y la sobreoferta de posgrados. La politica impulsada en el
2003 para la transformacién y fortalecimiento de las Escuelas Normales, asi
como las experiencias derivadas de la implementacion de la Maestria en Edu-
cacién (2000-2002)" hizo posible replantear la orientacién de los programas del
posgrado con la finalidad de optimizar recursos para fortalecer su calidad (Acle,
Goycochea y Avalos, 2006).

Asi, en el 2001, se inicié el proyecto institucional Posgrados de Calidad para
los Maestros de Educacion Bdsica y Formadores de Docentes que incluyé entre otras

!Esta maestria se implementé en cinco Escuelas Normales para el periodo 2000-2002: Maestria en Educacién
Preescolar (Escuela Nacional para Maestras de Jardines de Nifios), Maestria en Educacién (Benemérita Escuela
Nacional de Maestros), Maestria en Educacién. Campo educacién secundaria (Escuela Normal Superior de
Meéxico), Maestria en Educacién Especial (Escuela Normal de Especializacién) y por ultimo, Maestria en Edu-
cacién Fisica (Escuela Superior de Educacion Fisica). Las maestrias fueron autorizadas por la Direccién General

de Normatividad por tnica vez (Acle, Goycochea y Avalos, 2006, p-6).
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acciones, un encuentro denominado “El posgrado que queremos” (noviembre,
2001). Las discusiones sostenidas en las mesas de trabajo se sistematizaron para
dar origen a un documento de politica académica y rasgos del posgrado por im-
pulsar en las Escuelas Normales (Sandoval, 2006). Entre las orientaciones construi-
das colectivamente para el posgrado destacan la vinculacién con los enfoques vigen-
tes en la formacion inicial de docentes y con perspectiva para responder a los nuevos
retos y necesidades educativas; una orientacién hacia la formacién especializada en
y para la docencia; la prictica docente cotidiana y los problemas educativos en el
Distrito Federal como referente para la mejora de la docencia y la promocién de
innovaciones e investigaciones derivadas de las necesidades reales que enfrentan
las escuelas en la vida cotidiana (Sandoval, 2006).

En este contexto, en el documento de trabajo “El posgrado que queremos”
(2001), se indica que el posgrado en las Escuelas Normales Publicas del Distrito

Federal dio lugar a dos programas.

Especializaciones donde se profundizaria en el conocimiento en un campo
adecuado al nivel de educacién bésica [...] y una maestria enfocada al anali-
sis, innovacién o investigacién de la problemadtica y necesidades que afronta

la prictica docente en educacién basica en el D. F., (DGENAM, 2001, p. 11).

Los programas que se disefiaron fueron la Especialidad en Formacién Docente
en la Educacién Normal (EFDEN) y la Maestria en Educacién Basica Inter-
planteles (MEBI). La primera dirigida a docentes de Escuelas Normales y la
segunda a docentes de educacién bésica con funciones frente a grupo o de gestién
educativa. El programa de maestria recuperé varias de las preocupaciones sefia-
ladas en el Congreso Nacional de Posgrado de octubre del 2002, en tanto que se
cuidé el enfoque y las orientaciones para su disefio. Esta maestria tuvo un enfoque
profesionalizante dirigido a la intervencién educativa, en los términos que en su

momento indicé el PFPN (2021).

[Estos estudios] estin enfocados a ampliar los conocimientos en una es-
pecialidad, campo o disciplina y habilitan al estudiante para la aplicacion
innovadora del conocimiento cientifico o técnico. Durante su proceso de
formacién los estudiantes participardn en proyectos terminales de caricter
profesional, docente o empresarial conducidos por los profesores y al término
del programa serd necesario que demuestren la capacidad para desarrollar
proyectos con caracteristicas similares a los antes mencionados (SEP, 2001,
como se cité en Moreno, 2002, parr. 10).
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Otra de las caracteristicas para el disefio de posgrados es su cardcter interins-
titucional en dreas de interés regional y en dreas estratégicas del conocimiento,
referencia recuperada para el disefio de esta maestria en tanto que fue un pro-
grama con la participacién de las cinco Normales ptblicas del Distrito Federal.
La perspectiva de profesionalizacién que se asumié en su disefio contribuyé a la
formacién de docentes de educacién bédsica mediante un mayor conocimiento y
andlisis de la docencia en los niveles educativos de preescolar, primaria y secun-
daria. En el texto, Uniendo fuerzas. La experiencia de una maestria interplanteles
para maestros de Educacion Bdsica, Sandoval (2006) recupera los sentidos de la
profesionalizacién de esta maestria:

la profesionalizacién requiere de ciertas condiciones, como profunda creencia
de la necesidad de cambio educativo, tomar como referente el conocimiento
cientifico y los avances tecnolégicos. Considerar las exigencias y los proble-
mas del trabajo, redimensionar las necesidades educativas, asi como valorar la
profesién docente [...] la intervencién educativa se entiende como proceso
donde se problematiza la realidad social, se toma conciencia de situaciones
especificas y se disefian alternativas para superar problemas. La investigacion
se planteé como una herramienta de apoyo en las distintas actividades de
trabajo, particularmente en las propuestas de intervencién educativa (p. 216).

La autora documenta que este programa interplanteles permitié romper la en-
dogamia y fortalecer el subsistema, la formacién inicial de maestros vinculada
con su desarrollo profesional en ejercicio y hacer del trabajo docente un cam-
po de conocimiento y reflexiéon. Esta maestria atendié seis generaciones (2003,
2005, 2007, 2009, 2011 y 2013) y operé con los mismos recursos humanos y
materiales que se tienen para las licenciaturas. Un rasgo distintivo del posgrado
en las Escuelas Normales es su operacién sin recursos propios, al igual que la
investigacion y la difusién educativa.

Posgrados profesionalizantes: la investigacién con perspectiva de la innova-
ci6én educativa

El Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018, el Plan Sectorial de Educacién, la
Ley General del Servicio Profesional Docente y la Reforma Curricular en la Edu-
cacién Normal para la Licenciatura en Educacién Preescolar y la Licenciatura en
Educacién Primaria fueron referentes para analizar las necesidades de formacién
profesional de los docentes en las Escuelas Normales, a fin de fortalecer su des-
empeiio profesional para resolver problemas o situaciones cotidianas de la practica

docente (Villegas, Serna e Izquierdo, 2017).
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El disefio de esta maestria intent6 dar respuesta a las acciones sustantivas co-
rrespondientes al Plan de Apoyo a la Calidad Educativa y la Transformacién
de las Escuelas Normales que inicié a nivel nacional en abril de 2016. Entre
las lineas de accién de este Plan figuré incorporar y potencializar los posgrados
en la Educacién Normal con relacién a los retos para el fortalecimiento de la
capacidad, competitividad e innovacién académica, a fin de mejorar los procesos
de aprendizaje escolar (Villegas, Serna e Izquierdo, 2017). En este contexto, se
disefiaron dos programas de posgrado: la Especialidad en Competencias Do-
centes para el Desempefio Profesional y la Maestria en Competencias para la
Formacién Docente (MCFD). La primera dirigida a docentes de educacién
basica y la segunda a docentes de las Escuelas Normales. La especialidad tie-
ne como propésito formar profesionales de la educacién bdsica competentes,
reflexivos, capaces de investigar e intervenir sobre su prictica profesional en
funcién de las necesidades de sus estudiantes a partir de la problematizacién de
su quehacer profesional en colaboracién con los demds actores educativos con
un sentido ético de vida (Pérez, Romero, Serna, Vela y Salgado, s.f., p. 34).

Por su parte, la maestria con orientacién profesionalizante plantea potenciar
e innovar las acciones educativas sustantivas de la educacién superior a par-
tir de procesos socioformativos que permitan la construccién de competencias
profesionales para la autogestién de la formacién docente, el liderazgo y cola-
boracién, la intervencién educativa, la investigacién e innovacién en los niveles
de la docencia, la difusién y extension de la cultura con una visién holistica que
favorezca la comprensién y actuacién ética y de servicio para dar respuesta a las
necesidades educativas que demanda la sociedad del siglo xxi.

La MCFD se adscribe como un posgrado profesionalizante en la medida que
recupera el valor de los saberes profesionales a partir de la complementarie-
dad del 4mbito metodolégico y del formativo. Esta maestria pretende enriquecer el
perfil profesional docente, en tanto la investigacion y la innovacién generen acerca-
mientos sistematizados, que se ven cristalizados en la reflexion, en la construccién
de propuestas de mejora concretas y en la condicién aspiracional sobre la transfor-
macién de sus pricticas (Villegas, Serna e Izquierdo, 2017).

Algunos de los principales rasgos distintivos que se identifican en la MCFD
se centran en “procesos socioformativos que permitan la construccién de compe-
tencias profesionales para la autogestion de la formacién docente, el liderazgo y la
colaboracién, intervencién educativa, investigacién e innovacién en los niveles de
la docencia, difusién y extensién de la cultura” (Villegas, Serna e Izquierdo, 2017,
p- 82). Esto en el marco de un curriculum complejo, el cual se define como una
propuesta capaz de articular el pensamiento critico sobre un contexto para desarro-
llar diversos proyectos y acciones que involucren a los distintos agentes educativos,
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desde dimensiones sociales, histéricas y politicas que se vinculan de manera que
permite mirar un todo y no fragmentos de la realidad social y educativa.

En el disefio curricular del programa de maestria se entiende que la proyec-
cién de la MCFD es ambiciosa, en tanto que:

la formacién en este posgrado requiere de la adopcién de una responsa-
bilidad personal y de un compromiso de quien se forma para involucrarse
en su practica y en la de un colectivo reflexivo que dirija sus esfuerzos a
mejorar su practica con base en explicaciones derivadas de un proceso de
investigacion educativa en proyectos de investigacién-intervencién (Vi-

llegas, Serna e Izquierdo, 2017, p. 69).

Este planteamiento implica mirar diversos referentes metodolégicos para cons-
truir las problemiticas sociales derivadas del fenémeno educativo complejo y
cambiante, en tanto el binomio investigacién-intervencién presenta el reto de
vincular el desarrollo de competencias de investigacién con la aplicacién argu-
mentada de diversas metodologias para generar conocimiento. Si esto es asf,
cabria preguntar y responder con la profundidad necesaria, si situaciones como
la educacién en condiciones remotas bajo contextos de emergencia sanitaria son
atendidas de manera oportuna y pertinente a partir de la diversidad de dificul-
tades que enfrentan todos los agentes involucrados en el proceso educativo. Por
ello, es importante pensar nuevamente los problemas sociales y educativos que
los docentes enfrentan en la actualidad.

Esta maestria, a diferencia de la MEBI, opera en tres Escuelas Normales,
cada Normal con sus propios recursos y experiencias. Se podria decir que la
fortaleza que brinda el trabajo interinstitucional en este programa es un asunto
pendiente por discutir en las Escuelas Normales de la Ciudad de México. Otra
diferencia que se identifica con relacién a la MEBI es la actual politica de autoe-
valuacién institucional de los programas de posgrado. Una de las condiciones dis-
tintivas de estos programas de posgrado refiere a la 16gica de autoevaluacién que
han enfrentado como requisito previo para la apertura de nuevas generaciones. El
proceso de autoevaluacion recupera elementos del marco de referencia que para
tal efecto establece el Conacyt (2018) para el sistema de garantia de la calidad
del Programa Nacional de Posgrados de Calidad (PNPC).

Al respecto, las directrices del Conacyt sefialan que cada institucién es responsable
de constituir su sistema interno de calidad, el cual demanda la reflexién institucional
con relacién a la autoevaluacion del programa de posgrado, la elaboracién y segui-
miento de un plan de mejora, asi como contar con una pagina web del posgrado.
Estos ultimos disefios de posgrado centrados en una orientacién profesionalizante
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con énfasis en la investigacién y la innovacién son relativamente nuevos en las Es-
cuelas Normales, se cuenta con el egreso de una generacion, experiencia que permite
identificar dreas de oportunidad. De igual manera, propicia en los colectivos docen-
tes de posgrado ejercicios de autoevaluacién prometedores para la mejora continua
con una visién académica mas sélida a futuro.

Los posgrados en la politica educativa de la Cuarta Transformacién

En México, la reforma al articulo tercero constitucional, publicada en el Diario
Oficial de la Federacion el 15 de mayo del 2019, planteé un cambio significativo
con relacién a la politica del sexenio anterior. La reforma actual reconoce la figura
del maestro como agente fundamental para el proceso educativo y la transfor-
macién social del pais. En este contexto, advierte la creacién de un sistema inte-
gral de formacién, de capacitacién y de actualizacién cuya concrecién emerja de
evaluaciones diagndsticas de los diversos contextos socioculturales del pais para
cumplir con los objetivos y propésitos del Sistema Educativo Nacional.

Por su parte, la Ley Reglamentaria del Articulo Tercero Constitucional
(2019a)? especifica en el articulo décimo cuarto, que la promocién de programas
de especializacién, maestria y doctorado deberin tener una orientacién integral,
segun las necesidades, contextos regionales y locales, ademds de contribuir a la ex-
celencia educativa®. En este contexto de reformas educativas, en el 4mbito de la
Educacién Normal, se planted la Estrategia Nacional de Mejora de las Escuelas
Normales ((ENMEN], SEP, 2019) como un instrumento de politica publica para
la transformacién a largo plazo de estas instituciones.

La Estrategia Nacional estd alineada con compromisos internacionales sus-
critos por los paises miembros de la Organizacién de las Naciones Unidas para
el Desarrollo Sostenible. En este caso, la ENMEN responde particularmente al
objetivo 4, que establece el compromiso de los gobiernos participantes a garan-
tizar una educacién inclusiva y equitativa, ademds de promover el aprendizaje
permanente para todas las personas.

Una de las directrices que se identifican en este documento de politica educa-
tiva para los posgrados refiere al disefio curricular por parte del personal acadé-

2 Ley, de observancia general en todo el pais en materia de mejora continua de la educacién y sus disposiciones,
son de orden publico e interés social.

3 En este marco legislativo, en la Ley General de Educacion (2019b), la excelencia educativa se entiende como
el proceso de mejoramiento integral en los procesos de educacién orientados a promover “el maximo logro de
aprendizaje de los educandos, para el desarrollo de su pensamiento critico y el fortalecimiento de los lazos entre
escuela y comunidad, considerando las capacidades, circunstancias, necesidades, estilos y ritmos de aprendizaje
de los educandos” (2019, p. 49).
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mico de las Escuelas Normales bajo los lineamientos establecidos por el PNPC.
Actualmente, las Escuelas Normales cuentan con docentes cuyas trayectorias aca-
démicas se han visto fortalecidas por estudio de maestrias o doctorados, experien-
cias diversas en proyectos de investigacién individuales o en cuerpos académicos,
lo cual no necesariamente confiere una formacién para el disefio curricular de
programas de posgrado y un acercamiento a las politicas del Conacyt.

Un hecho insoslayable es reconocer que el pais se encuentra en procesos de
reconfiguracién de politicas para orientar los esfuerzos institucionales hacia las
prioridades del Plan Nacional de Desarrollo 2018-2024. Un ejemplo de ello
es la sustitucién del PNPC por el Sistema Nacional de Posgrados, un tema de
interés para las Normales en tanto que para el Sistema Nacional de Posgrado,
el Conacyt mantiene el planteamiento de mejorar los posgrados bajo los princi-
pios de equidad, pertinencia y rigor epistemoldgico, con miras a una incidencia
social y ambiental segtn los contextos sociales.

La incursién de las Escuelas Normales en posgrados profesionalizantes mues-
tra hilos y matices de la presencia de politicas del Conacyt para los posgrados,
uno de los desafios es fortalecer los tejidos y ampliar la gama de matices que den
identidad a estos posgrados. Coincidimos con Moreno (2003) al sefialar que los
programas orientados a la profesionalizacién de los profesionales de la educa-
cién tienen énfasis distintos en las instituciones formadoras de docentes con
relacién a las universidades. Las experiencias de los posgrados profesionalizantes
en las Normales de la Ciudad de México hacen visibles rasgos constitutivos, como el
fortalecimiento de la practica docente iz sifu a partir de propiciar una formacién
critico-reflexiva, teérica, metodolégica y pedagégica que permite estudiar, com-
prender, explicar y transformar su practica educativa.

Los posgrados: énfasis y desafios

En este breve recorrido, es posible reconocer algunas de las principales tendencias
en los programas de posgrado, la primera privilegi6 en sus inicios la especializacién
disciplinaria, pasando por planteamientos con una intencién de tipo profesionali-
zante que reconoce la necesidad de incorporar elementos propios de la formacién
docente para una mejor actuacién ante los problemas didécticos, curriculares y me-
todolégicos para el abordaje de los problemas educativos.

La segunda tendencia incorporé elementos para la formaciéon de un docente
investigador que requiere de distintos referentes tedricos y metodoldgicos para
aprender a mirar desde diversas perspectivas el fenémeno educativo. Finalmente, la
tercera y reciente perspectiva apuesta por la innovacién educativa desde la investi-
gacién, con un propésito profesionalizante. En su estudio, Maya (2007) identificé
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que los posgrados profesionalizantes surgieron para fortalecer las practicas profesio-
nales de los maestros, el presente escrito advierte que los enfoques de estos posgrados
profesionalizantes recuperan discusiones epistemoldgicas relativas a la construccién
de competencias docentes y las necesidades contextuales de los maestros.

Por su parte, Martinez y Mérquez (2016, como se cité en Berzunza-Criollo,
2020) reporta que en México los posgrados profesionalizantes representan 77%
del total de los programas de posgrado (8123 programas), en tanto que los posgra-
dos en investigacion representan el 23% (2453 programas). Por tipo de estudios de
posgrados profesionalizantes, 72% corresponde a maestrias; 18%, a especialidades
y 10%, a doctorados. En opinién de Berzunza-Criollo (2020), esta tendencia en
los posgrados profesionalizantes se explica por la demanda de profesionales que
desean tener un mejor desempefio en sus dreas de trabajo.

En este sentido, cuando de profesionalizaciéon docente se habla, Tenti (2010)
sefiala que “la actividad docente se vuelve cada vez mds compleja, pero la con-
sideracion o prestigio social de la misma tiende a disminuir” (p. 134). Paradoja
que coloca en tensién las propuestas de los programas de posgrado descritas
anteriormente, en tanto se busca, por un lado, contribuir a una formacién que
logre enriquecer las competencias profesionales de un docente y, por otra parte, es
necesario revisar con mayor profundidad el rumbo que han tomado las directri-
ces curriculares, como el perfil de egreso de dichos programas de posgrado, asi
como la conjuncién de elementos que hacen de una experiencia profesionalizan-
te, la posibilidad de construir y desarrollar habilidades técnico-instrumentales, o
bien, capacidades investigativas con el propésito de afrontar diversas situaciones
complejas de la prictica docente.

Los aspectos descritos permiten plantear algunas discusiones que actualizan
la relacién entre los programas de posgrado en las Escuelas Normales con la
atencién a nuevos problemas educativos propiciados por las condiciones sociales y
de emergencia sanitaria que vive el mundo recientemente y, cémo las bondades de
la investigacién pueden atender multiples problemas educativos para que dichos
esfuerzos politicos e institucionales que se cristalizan en programas de posgrado
tomen una intencién-accién ético-politica, en tanto se considera la funcién del do-
cente como un agente social de cambio, aqui las palabras de Freire:

La prictica educativa [...] es algo muy serio. Tratamos con gente, con ni-
fios, adolescentes o adultos. Participamos en su formacién [...] y podemos
contribuir con nuestra responsabilidad, con nuestra preparacién cientifica y
nuestro gusto por la ensefianza, con nuestra seriedad y nuestro testimonio
de lucha contra las injusticias, a que los educandos se vayan transformando

en presencias notables en el mundo (1994, pp. 66-67).
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Reflexiones finales

En los anilisis presentados, es posible advertir que no hay una politica integral
para el desarrollo del posgrado o que esta es parcial y, en este dltimo caso, supe-
ditada a los esfuerzos de las comunidades docentes. Sandoval (2006) lo refiere
como un problema no resuelto y que demanda una revisién. El trato homogéneo
que se ha dado en los ultimos afios a todos los programas de posgrado, la falta de
reconocimiento a su complejidad y heterogeneidad, asi como la naturaleza diversa
de las instituciones de Educacién Superior son detonantes de alto calibre para
repensar sus sentidos (Robledo, Delgado, Mérquez, 2016), planteamientos que
hoy cobran mayor fuerza frente a una pandemia que demanda no solo la revisién
de los programas de posgrado, sino que se requiere analizar politicas publicas que
marcan directrices para el desarrollo profesional docente.

Hoy mids que nunca, las politicas y programas para la formacién continua y
el desarrollo profesional docente constituyen un nudo critico para la mejo-
ra educativa, por lo que la agenda que se impone es su revisién y su reconfi-
guracion, en este momento de transformaciones radicales de la educacién,

con una visién de futuro (Sandoval, 2021. p. 14).

En este contexto, es preciso conciliar la oportunidad de vincular la investigacién
educativa con un sentido de mejora social, de manera que exista cada vez mayor
pertinencia entre los posgrados para la formacién docente y su incidencia en la
atencién a las problemiticas de la realidad social y educativa. La creacién del
Sistema Nacional de Posgrados que sustituye al PNPC se vislumbra como una
posibilidad para otorgar distintos sentidos a los programas de posgrados con la
finalidad de fortalecer capacidades, talentos e infraestructura de las instituciones
para enfrentar los grandes retos que presenta el sistema educativo. El posgrado en
las Escuelas Normales constituye un espacio para reconfigurar y fortalecer proce-
sos de profesionalizacién de, para y con docentes que atienden la educacién bésica
en México, espacio que demanda presupuesto y mayor autonomia para el disefio
curricular y operacién de los programas de posgrado, en tanto se vincula con las
politicas de posgrados de calidad como se ha referido en el presente escrito.
Finalmente, es preciso enfatizar que, en el contexto del presente siglo, se en-
frenta una situacién globalizada que por mucho ha rebasado a la humanidad en
su constitucién histérica, social, econémica, politica y, recientemente, en su con-
dicién sanitaria, fenémenos con implicaciones educativas y en la reconfiguracién
del ejercicio de la profesion docente. Al respecto, el catedrético y filésofo de la
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educacién en la Universidad de Barcelona, Jorge Larrosa, sefiala que estamos en-
frentando al menos tres crisis.

1. La crisis que revela la igualdad y la desigualdad, la crisis revela una
desigualdad que ya estaba, pero la revela de una forma particularmente
descarnada [...] por ejemplo, revela el valor mismo de la escuela. Una insti-
tucién atacada desde muchos lugares, que de repente adquiere una presencia
social y cultural muy importante [...] 2. La crisis también actia como acele-
radora de los cambios, y en el dmbito educativo lo que se dice es: que ya nada
serd como antes, estamos en un cambio de época, aprendiendo a hacer las cosas
de otra manera. [...] la escuela como todas las instituciones humanas, requiere
estabilidad, cierta permanencia, cierta durabilidad (Larrosa, 2021, 24:10).

En otras palabras, en estas dos crisis que refiere el autor, los desafios educativos
que se manifiestan en la actualidad se encuentran en las expectativas sociales,
econémicas y culturales de que la educacién atienda la desigualdad que hoy, més
que en otros tiempos, se ha hecho evidente y ha cobrado causes inimaginables.
Por otra parte, estd la imperiosa necesidad de atender nuevos problemas con
nuevas formas de trabajo, sin dejar de reconocer que el &mbito educativo no tiene
a su alcance soluciones totales a dificultades histéricas de rezago y marginacién.
Un factor determinante ante las crisis que se viven es que, las problematicas no
pueden mirarse solo desde una dimensién del problema.

La tercera crisis que refiere Larrosa implica reconocer que, las crisis son
también encrucijadas, son momentos de decisién y por eso exigen pensar.
El verbo griego 4rinein de donde viene la palabra crisis, significa funda-
mentalmente discernir, en las crisis algo se distingue, de ahi la relacién entre
crisis, critica y criterio (Larrosa, 2021, 27:37).

El término crisis invita a reflexionar, a pensar de manera critica los nuevos signifi-
cados, analizar y estudiar las situaciones contingentes que se estin presentando en
las dimensiones sociales que alcanzan a lo educativo y asi emitir un juicio cuidado,
organizado y pertinente sobre la realidad.

Lo anterior implica pensar en las soluciones colectivas para disefiar propues-
tas concretas que consideren a todos los involucrados, sus ajustes constantes, su
flexibilidad y condiciones. Por ello es urgente reconocer desde un sentido critico
el anquilosamiento del sistema educativo, su rigidez y falta de flexibilidad, para
pensar, actuar y proponer desde nuevos esquemas, por ejemplo, pensar en los usos
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y abusos de la tecnologia para considerar una paradoja entre la tecnologia huma-
nizada o una humanidad al servicio de la tecnologia.

Entonces, la pertinencia y sentido de los programas de posgrado es posible si
existe una vinculacién con el impacto que se genera con el disefio de propuestas de
atencién que ayuden a visualizar y atender los problemas colectivos desde un en-
foque de las ciencias de la complejidad, en tanto ayude a mirar las distintas aristas
que influyen como factores determinantes en la realidad del fenémeno educativo.

La aceleracién de los cambios, hemos visto muy clara y también muy do-
lorosamente, lo que ya sabiamos: que tanto la forma de la escuela como la
materialidad del oficio del profesor son cosas muy fragiles, muy fragilizadas,
muy precarias, muy vulnerables, y cuando esas cosas se caen (la educacion),
se interrumpen y hay que intentar ponerlas en pie y sostenerlas con otros
medios, con otras condiciones dificiles, con otros métodos que tenemos que
inventarnos, como han tratado de hacer y hacen sin duda millones de pro-
tesores, de padres y de estudiantes en todo el mundo (Larrosa, 2021, 26:30).

En los sentidos de las crisis que comparte Larrosa (2021), cabe el planteamiento
de re-pensar la colaboracién entre todos los agentes educativos para entablar
vinculaciones significativas llenas de sentido donde se pueda ver distribuido el
peso de las multiples dificultades por afrontar.

Algunas lineas de investigacién necesarias para fortalecer la toma de decisio-
nes en el posgrado en las Escuelas Normales Publicas de la Ciudad de México
conducen al estudio de los perfiles de ingreso y egreso de las y los estudiantes,
sus trayectorias escolares, los alcances pedagdgicos y sociales de sus proyectos de
intervencién, el fortalecimiento de los proyectos de seguimiento de egresados y los
procesos de gobernanza al interior del posgrado y de las instituciones.

Por otra parte, se advierte que en términos de politicas educativas, las Escuelas
Normales han emprendido diversos esfuerzos por alcanzar o situarse en la conti-
nua transformacién o fortalecimiento como instituciones de educacién superior a
la luz de escasos presupuestos. Es menester generar lineas de accién que impacten
en politicas piblicas para el fortalecimiento del posgrado y de las Escuelas Nor-
males con una mirada de reconocimiento social amplia, inclusiva, con sentido de
equidad y justicia social.
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Investigacion e innovacién educativa:
perspectivas y prdcticas docentes

Elaborado en agosto de 2022.



El presente libro, es resultado de un esfuerzo de académicos y egre-
sados de programas de posgrado, particularmente en Escuelas Nor-
males que se centra en abordar tres planos analiticos. En el primero
interesa discutir planteamientos epistemoldgicos que abren nuevos
horizontes para pensar cémo y desde dénde innovar en la forma-
cién de docentes, tanto inicial como en servicio.

El segundo, documenta pricticas de intervencién fundamentada
en la investigacién para promover la innovacién educativa, principal-
mente en educacién preescolar y en la formacion inicial de docentes.
El ultimo, aborda situaciones, experiencias y procesos presentes en
estos posgrados, a partir de perspectivas criticas y propositivas.

Cada uno de los diez capitulos que integran la obra presenta di-
ferentes aristas para comprender la complejidad del trabajo docente,
los esfuerzos del profesorado y su capacidad de agencia para promo-
ver el disefio, desarrollo y evaluacién de proyectos de intervencién
educativa que ofrezcan mejores condiciones para la formacién de sus
estudiantes, el trabajo colaborativo entre pares y la gestién pedagégi-
ca; procesos que abonan a la profesionalizacién docente i sizu.

En este sentido, la obra pone en contacto al lector con investi-
gaciones documentales y empiricas, que aportan conocimiento so-
bre pricticas docentes cimentadas en la investigacion e innovacién
educativa. Un libro ampliamente recomendado para tomadores de
decisiones, estudiantes y docentes de posgrado, investigadores, pro-
fesores en formacién y en servicio, publico en general interesado
en escudrifar diversas perspectivas y vertientes de la investigacion
para dar cuenta de la innovacién educativa, asi como de los retos y
desafios en los posgrados profesionalizantes.
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