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INTRODUCCION

El presente trabajo corresponde al estudio cualitativo realizado en torno a los
saberes docentes que poseen y construyen los profesores de secundaria. A partir
de la nocion y tipologia de saberes docentes de Tardif (2004) —asi como de algunos
planteamientos manejados por Mercado Maldonado (2002) —, de una metodologia
interpretativa y de un acercamiento por medio de entrevistas semiestructuradas a
maestros de una escuela secundaria general publica (del turno vespertino) ubicada
en el sur de la Ciudad de México, se buscé identificar y comprender sus saberes,
no solo para dar cuenta de estos, sino también para construir un diagnéstico que
permitiese, posteriormente, disefiar una propuesta de intervencion dirigida a atender

las necesidades de formacion detectadas en la investigacion.

El interés por el objeto de estudio y los propdsitos planteados para su abordaje,
partieron de la experiencia personal que se ha tenido en el campo de la docencia y
del trabajo desarrollado en el plantel referido. En ese sentido se reconocié que, si
bien los profesores recibimos apoyos formativos (cursos, talleres y programas de
tutoria) que buscan ayudarnos a enfrentar las dificultades diarias de nuestra labor
—al ser ésta una tarea en constante cambio dada las condiciones sociales,
temporales, econdmicas y personales que nos rodean—, dichos esfuerzos terminan
por incidir en un plano discursivo, conceptual, mas que practico. Asi, pese a que lo
vivido en espacios formales me ha permitido ejercer mi docencia —adquiri
conocimientos sobre la materia que imparto, los planes y programas de estudio, las
formas e instrumentos de evaluacion existentes, la logistica de una clase—
reconozco que otros saberes han sido necesarios para resolver situaciones de mi

dia a dia como profesora:

Cuando he resuelto una situacion concreta de aprendizaje con mis alumnos
(adecuado un tema a sus necesidades, disenado el abordaje de un contenido para
otras generaciones, reflexionado sobre mi practica para transformarla y mejorarla)
las buenas practicas de ensefianza de algunos maestros (incluidos mis padres u

otros con los que tuve la fortuna de cruzarme por alguna escuela o pelicula) han



venido a mi memoria; al igual que aquellas experiencias surgidas del ensayo, error

e improvisacion a través de mi vida académica, personal y profesional.

Lo anterior expuesto, me llevo a la reflexion en torno a qué saberes poseen los
docentes desde su esfera de vida particular, su formacién y hasta su practica
profesional. Esta interrogante guio mi busqueda sobre la situacion de los profesores
en la actualidad, en especifico, la formacion que reciben tanto antes como después
de su ingreso a la Secretaria de Educacién Publica (SEP); las practicas que ejercen

y, en especifico, los saberes con los que cuentan.

Con base en estas inquietudes y directrices, se comenzo6 el desarrollo del primer
proceso que comprendio la investigacion: la revision y descripcidn de la informacién
documental. La busqueda inicié con énfasis en la formacién de los profesores y las

diferentes maneras de concebirla en los ultimos afos.

El trabajo de Gimeno y Pérez Gémez (1992) presentd cuatro perspectivas sobre la
ensefnanza y, por ende, de la formacion del profesor: la académica, la técnica, la
practica y la de reconstruccion social, que van desde una visidn del docente como
transmisor de conocimientos, aplicador de “recetas de intervencién” a una donde es
sujeto activo y comprensivo de su practica, asi como investigador que busca

transformar no sélo su ensefianza si no a la sociedad misma.

En trabajos actuales, se encontr6 el Estado del conocimiento “Procesos de
Formacion 2002-2011, Vol. I” del COMIE! (Ducoing Watty y Fortoul Oliver, 2013)
donde se exponen tres tendencias sobre la formacién: profesionalizacion docente,
formacion para una ensefianza reflexiva y formacién por competencias, las cuales
presentan una perspectiva amplia de la formacién docente que considera los
intercambios suscitados en el aula, el papel activo del docente y las nuevas maneras

de concebir la ensefianza y el aprendizaje (p. 112).

La segunda tendencia fue de especial interés en cuanto que los trabajos de
investigacion ahi enmarcados conciben a la reflexion como un proceso que ha de

llevar a cabo la persona, pero en el cual se debe reconocer la influencia de los

1 Esta consulta se hizo el 16 de agosto del 2022 directamente de la pagina del COMIE
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contextos sociales e institucionales del profesor (Ducoing Watty y Fortoul Oliver,
2013, p. 127). De igual forma, enfatizan en el pensamiento reflexivo como una

necesidad de los profesores para transformar su practica.

Con ello en mente, se dirigié la busqueda hacia el tema de la practica docente. El
Estado del Arte “Estudiantes, maestros y académicos en la investigacion educativa,
2002-20127, segunda parte “Maestros de educacion basica y normal. Una mirada
desde la investigacion educativa”, capitulo 2 “Ser maestro: practicas docentes en

contextos escolares” (Saucedo Ramos et al, 2013), resulto util.

Son tres los temas que organizan las 46 investigaciones abordadas en tal
documento: 1. Hacerse maestro. Profesores principiantes., 2. La practica cotidiana

de la docencia y 3. Practicas culturales en el quehacer docente.

Algunas de las ideas que se sefialan en torno a los futuros maestros y profesores
noveles (primera categoria) son: que la cultura institucional infiere en las practicas,
concepciones y formas de organizacion del trabajo de los nuevos docentes, por lo
que hay un proceso de formacion en la practica dado que se complementan,
contradicen y se construyen saberes docentes (sobre el trabajo de Sandoval 2009).
De este apartado, se concluyen tres aspectos: el primero, que “las experiencias que
adquieren los jévenes maestros definen mucho de su quehacer futuro” (Saucedo
Ramos et al, 2013, p. 327); el segundo, que hay una desvinculacién entre lo que se
ofrece en la formacién para ser docente y las exigencias de la profesién; y tercero:

que hay una falta de acompafamiento en los primeros afios de servicio.

Las investigaciones de la categoria “La practica cotidiana de la docencia” de dicho
Estado del Conocimiento, consideran a los saberes docentes como el sustento del
quehacer cotidiano de los profesores. Estos saberes son necesarios para la
enseflanza y van mas alla de los conocimientos disciplinarios. Entre las ideas de

este apartado, se encuentra lo siguiente:

. los saberes involucran procesos reflexivos que funcionan como filtro para
gue un profesor tome decisiones sobre su ensefianza (alusion al trabajo
de Arteaga, 2012)

11



. para explicar como los maestros construyen sus saberes se requiere
considerar las condiciones materiales e institucionales en las que se
ejerce su labor (sobre el trabajo de Rosales, 2005)

. la mediacion social es clave en la apropiacion de nuevas propuestas
didacticas, pues a través de ella, los profesores construyen y reelaboran

sus saberes (respecto al trabajo de Espinosa y Mercado, 2008)

A partir de una primera revision a algunas de las investigaciones referidas en esta
categoria, se detecté que eran dos los principales autores que abordaban vy
estudiaban a profundidad la nocién de saberes docentes: Tardif y Mercado
Maldonado, por lo que se paso a la lectura y revision de sus obras. Después de un
analisis, se determiné que seria Tardif el referente tedrico principal del estudio,

aunque los planteamientos de la autora también serian considerados.

Bajo la idea de que “el saber de los maestros es el saber de ellos y esta relacionado
con sus personas y sus identidades, con su experiencia de la vida y su historia
profesional, con sus relaciones con los alumnos en el aula y con los demas actores
escolares del centro” (Tardif, 2004, p. 8), es decir, que son construcciones que
provienen de diversas fuentes y, por ello son sociales, temporales, situados,
pragmaticos, plurales, heterogéneos e interactivos, se determinaron las siguientes

preguntas de investigacion, las cuales guiaron el estudio:

e ¢ Cuales son los principales saberes con los que cuentan los profesores de
secundaria que mas valoran y consideran que les ha permitido ejercer su
practica docente?

e ¢ Qué saberes docentes consideran que les hace falta adquirir para potenciar
su préactica docente?

e ¢ Qué papel han jugado los saberes experienciales en su practica docente?

El segundo proceso que comprendio la investigacion estuvo enfocado al analisis de
la informacion obtenida a partir de la aplicacién del instrumento. Ello implico la
transcripcion de las entrevistas hechas, asi como el replanteamiento de las
categorias iniciales; es decir, un proceso de ida y vuelta entre los datos teoricos y el
material empirico que permitiese dar cuenta de los saberes de los 15 docentes

12



entrevistados. Finalmente, con base en los resultados encontrados y en atencion a
uno de los propositos establecidos para este estudio, el tercer proceso de la
investigacion se destiné a la construccion de la propuesta de intervencion a través

de la deteccidn de necesidades y problematicas identificadas.

La organizacion de los capitulos de este documento atiende, por tanto, casi de

manera similar a estos tres procesos que conformaron la investigacion:

En el Capitulo 1: Figura y formacién del profesor de secundaria, se incluye gran
parte de la informacion revisada en torno a los procesos formativos iniciales y
continuos de los docentes de secundaria como una forma de dar cuenta tanto de la
heterogeneidad de perfiles de estos profesionales, como de los enfoques bajo los
cuales han sido (y estan siendo) formados estando en servicio. De ahi que también
en este capitulo se hayan incluido brevemente los principios y perspectivas de los
planes de estudio bajo los cuales han desempefiado su labor (desde el plan 1993
hasta el actual, 2022), al considerar que estos también permiten comprender los
saberes que han construido los profesores, al menos discursivamente. Por lo
anterior, las intenciones del capitulo radican en explicitar la figura y las encomiendas
que se le delegan a estos profesionales, y mostrar el recorrido de formacién por el
que atraviesan los profesores de secundaria y su influencia en la adquisicion de

saberes sobre la docencia y en la configuracion de su propia identidad profesional.

El Capitulo 2: Enfoque tedrico-metodolégico ahonda, en un primer momento, el
trabajo realizado para definir aquello del saber y de los saberes docentes, por lo que
se presenta el posicionamiento tomado en torno a tales conceptos y como dicha
eleccion de referentes tedricos y su abordaje llevd, en un segundo momento, a la
construccion del instrumento de recopilacion de informacién (la entrevista
semiestructurada) y a la toma de otras decisiones metodoldgicas, como lo fue la
sistematizacion de los datos empiricos por medio de tablas y un disefio arboreo que
permitieron organizar las categorias, subcategorias y tendencias que iban
apareciendo, a la vez que facilitaron su correspondiente interpretacién, de la cual
también se expone el proceso efectuado. En ese sentido, el propdsito del capitulo

es mostrar al lector los caminos que se siguieron al llevar a cabo esta investigacion.
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En respuesta a las preguntas de investigacion, se desglosa el Capitulo 3:
Resultados de la investigacion, cuyo proposito es, precisamente, dar cuenta de la
diversidad de saberes docentes que poseen y valoran los profesores de la
institucion participante: la Escuela Secundaria Diurna No. 181 “Puerto de Alvarado”,
turno vespertino. Para ello, su exposicion se divide en dos partes: la primera, donde
como parte del posicionamiento interpretativo elegido y como una manera de apoyar
la comprensidon de los resultados, se describe el contexto del plantel de estudio
desde su infraestructura hasta la dinamica de trabajo que en él se desenvuelve con
los profesores y otros agentes. En la segunda parte, se despliega la interpretacion
de las categorias, subcategorias y tendencias encontradas (conforme a la
sistematizacion hecha y explicada en el capitulo dos), las cuales amplian la tipologia
del referente tedrico al brindar un panorama mas especifico de los saberes docentes
que los profesores de secundaria ponen en juego al ejercer su labor. Asi, si bien los
saberes encontrados son presentados en categorias que atienden a algunas de las
fuentes manejadas por el autor (la personal, no profesional, profesional y
experiencial), las subcategorias y, en especial, las tendencias que se exponen
permiten vislumbrar como los saberes de los docentes orientan de formas distintas

su ensefianza, por ende, sus intereses, sus necesidades y problematicas.

Es a partir del analisis hecho en torno a dicho trabajo interpretativo que se construye
el cuarto y ultimo capitulo el cual, como su nombre lo indica, contiene la propuesta
de intervencion titulada Caminar en la docencia desde la narrativa y la reflexion
sobre la practica. Partiendo de una descripcion de las problematicas y necesidades
detectadas, se propone un proyecto de formacion dirigido a los profesores,
concretado en un taller (comprendido por 11 sesiones de dos horas cada una para
llevarse a cabo en la misma institucion de estudio), en el que se impulsa la reflexién
sobre la practica a través de la recuperacion, intercambio y resignificacion de sus
experiencias en dialogo con otros. En ese sentido, el capitulo especifica el enfoque
tedrico-metodoldgico en el que se sustenta el proyecto, asi como la justificacién, los

contenidos, el seguimiento y la evaluacion de éste, entre otros elementos.
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La investigacion en torno a los saberes docentes de los profesores de secundaria
que se presenta en este documento se considera una oportunidad para acercarse
mas a la realidad que viven estos profesionales, por tanto, una forma de comprender
su quehacer desde la voz de los sujetos. En ese sentido, su importancia puede

situarse en tres aspectos:

- Uno, donde abona al terreno del conocimiento pedagdgico y, en especial, al
de la docencia que se desarrolla en el nivel secundaria, lo cual resulta
necesario en tanto que, como se encontré en los primeros acercamientos a
este objeto de estudio, la secundaria es un tramo formativo poco estudiado
por la investigacion educativa (Ducoing Watty y Fortuol Oliver, 2013, p. 121).

- Otro, donde el acercamiento que hace de la cotidianeidad de los docentes (lo
gue hacen, dicen, piensan y viven los profesores en su labor) permite trazar
interrogantes o plantear argumentos para pensar desde otras aristas el
desfase que suele haber entre la teoria y la practica y/o el poco alcance que
se tiene al implementar reformas educativas; por lo mismo, puede generar
ideas mas congruentes para apoyar la formacion de los docentes desde su
ingreso hasta su insercion al servicio y posterior desarrollo en él.

- Y uno mas, donde al centrar su interés en los saberes docentes brinda
informacion nueva y situada que, bajo el actual proyecto educativo nacional
(la Nueva Escuela Mexicana), resulta conveniente al estar en sintonia con

los conceptos y enfoques que se manejan en él.

Por su parte, la propuesta de intervencién que se incluye en el ultimo capitulo cobra
relevancia en tanto que no sélo saca a la luz y pone el foco en torno a algunas de
las necesidades y problematicas que estan enfrentando los docentes de secundaria
hoy en dia, sino también porque traza una ruta de trabajo congruente con los
enfoques e intereses de los programas de formacién continua nacionales para
profesores en servicio que, de ponerse en marcha y ser evaluada, puede otorgar
informacion precisa sobre sus alcances (positivos o negativos) y, con ello, recuperar

acciones para mejorar o adaptar las que se estan realizando a nivel nacional.
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Dicho lo anterior, ha de reconocerse que el estudio aqui presentado tiene sus
limites, los cuales atienden a algunas de las decisiones metodoldgicas tomadas
para su realizaciéon, como el empleo de un instrumento para la recogida de
informacion, los tiempos para ello y la interpretacion individual que se hizo de los
datos recabados. Se concibe, entonces, que la incorporacién de otros instrumentos
y estrategias —por ejemplo, observaciones directas de la labor de los profesores o
analisis de sus documentos de trabajo—, un acercamiento mas largo y continuo con
los maestros en su dia a dia, asi como una mayor participacion de ellos en la misma
interpretacion de los datos, podrian ampliar la informacion (con su posterior
comprension) de los saberes docentes que los profesores de secundaria poseen y

ponen en juego al ejercer su quehacer.

En espera de que estas limitantes no cobren mayor peso que las razones que
justifican la lectura y relevancia de esta investigacion, se invita al lector a continuar

con las siguientes paginas.
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CAPITULO 1. FIGURA Y FORMACION DEL PROFESOR DE SECUNDARIA

El puente entre la educacion primaria y la media superior es la secundaria. Este
nivel educativo comprende el ultimo periodo de la educacion basica. Se cursa en
tres grados en cualquiera de los tipos de servicio que se ofrecen: secundaria
general, secundaria técnica o telesecundaria. La poblacion estudiantil a la que
atiende, ronda entre los 11 y 15 afios (SEP, 2017, p. 68).

La educacion secundaria se volvio obligatoria en 1993 (Dorantes Carrién, s.f., p.
82). En ese entonces, los fines del nivel estaban encaminados hacia un modelo de
eficacia econdmica, dirigidos a incorporar a los jovenes a una logica de produccién
y trabajo (p. 84). Si bien los retos de la educacion secundaria han ido cambiando
(tal como lo presentan los diferentes planes de estudio que han existido), una
constante ha sido el papel del docente como clave para la consecucion de los
propésitos, en especial, para la transformacion educativa del pais; por lo que, una
de las intenciones de este capitulo, radica en explicitar la figura y las encomiendas
que se le delegan a estos profesionales, ello también, como una forma de dar cuenta

de los saberes que discursivamente se les asignan.

Entre los aspectos que caracterizan al nivel secundaria, a diferencia de los otros
que conforman la educacion basica, se encuentra la diversidad y heterogeneidad
de sus docentes: profesores con o sin un perfil profesional educativo, lo que hace
de su proceso formativo un elemento de interés para el estudio de sus saberes. En
ese sentido, otra de las intenciones perseguidas en este capitulo es el de mostrar
el recorrido de formacion por el que atraviesan los profesores de secundaria y su
influencia, como se puntualizara posteriormente, en la adquisicion de saberes sobre

la docencia y en la configuracion de su propia identidad profesional.
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1.1. La figura docente desde los planes y programas de educacion
secundaria

Con cada reforma educativa, nuevos planes y programas de estudio surgen; con
ello, la definicion de aspectos normativos para la educacion basica, como el perfil
de egreso de los alumnos, la organizacion del curriculo, los enfoques de evaluacion,
de ensefianza, asi como el papel de las familias y el de los docentes. En ese sentido,
se reconoce en este estudio que son un marco legal que orienta (y ha orientado)
una parte de la practica de los profesores y, por tanto, la configuracion de algunos

de sus saberes.

Asi, aunque en el Acuerdo Numero 14/08/22 por el que se establece el Plan de
Estudio para la Educacion Preescolar, Primaria y Secundaria (Transitorio Segundo)
se estipula que son dos los planes que se encuentran en vigencia? —el Plan 2022,
para los alumnos de los primeros grados de cada nivel (preescolar, primaria y
secundaria) y el Plan 2017 para los alumnos de segundo y tercer grado de
preescolar, de segundo a sexto de primaria y de segundo a tercero de secundaria—
en esta exposicion se abordan también, brevemente, los planes anteriores en los

que se han movido algunos de los maestros que participaron en esta investigacion.

1.1.1 Plan 1993

De acuerdo con Quiroz (1998), el Plan 1993 establecia ser un instrumento para
organizar el trabajo escolar y cuyo proposito era elevar la calidad formativa de los
estudiantes mediante la atencion de sus necesidades basicas de aprendizaje, las
cuales le permitiria a la poblacién joven incorporarse al mundo del trabajo, dar
solucion a cuestiones practicas de su dia a dia y participar reflexivamente en la vida

cultural y politica del pais (pp. 74 y 76).

Entre las caracteristicas del Plan 1993, Quiroz (1998) sefala el paso de una
estructura curricular por areas y asignaturas a una conformada solamente por estas

ultimas, asi como un cambio en los enfoques de ensefianza y de evaluacioén a unos

2 Es decir, para el ciclo escolar 2023-2024.

18



mas acordes a los consensos sobre desarrollo didactico internacional de aquel

momento (pp. 78 y 79).

Respecto a la primera modificacién, el autor refiere que hubo una mayor
segmentacion del tiempo de los maestros que los llevo a trabajar con mas grupos y
alumnos y, por tanto, a un detrimento de su dedicacién a ellos; lo que, entre otros
aspectos, representa para Quiroz (1998) otra dificultad para que los profesores
hagan un reconocimiento individual de sus estudiantes y tengan la oportunidad de
orientar su ensefianza de acuerdo con las caracteristicas particulares de cada uno

de sus alumnos (pp. 77 y 78).

Sobre el segundo cambio, Quiroz (1998) comenta que los nuevos enfoques de
ensefanza —como el enfoque comunicativo y funcional de la lengua, el aprendizaje
mediante experimentacion y la resolucion de problemas— y de evaluacion —ahora
vista “como un proceso continuo para retroalimentar el trabajo de ensefanza,
diferenciarla del acto de asignar calificaciones y dotarla de coherencia con los
propositos y el enfoque de la ensefianza” (p. 79)— que eran presentados en el Plan
y programas de estudio, también eran desarrollados en los libros de texto para el
maestro e, incluso, de forma mas detallada, pero con la diferencia de que en ellos
se encontraba un elemento adicional: las actividades de ensefianza, las cuales

brindaban sugerencias practicas para desarrollar los contenidos (p. 83).

Asi, este material era considerado por la SEP (1994, citado en Quiroz, 1998,) “un
primer esfuerzo de fortalecimiento del trabajo docente” (p. 83), por tanto, de apoyo
para que los profesores transformaran su practica en funcion de las nuevas
demandas educativas. No obstante, Quiroz (1998) sefala que habia una
desarticulacion entre estos libros y el Plan y programas de estudio con los libros de
texto para el alumno, es decir, entre los nuevos enfoques para las asignaturas con
los contenidos y el tratamiento que se hacia de estos en los libros; por lo que el
autor, partiendo de la idea de que “los libros de texto son los que tienen mayor poder
de determinacion sobre las practicas de ensefianza” (p. 88), se permite pensar en

el Plan 1993 no como un cambio, sino como un reforzamiento de las practicas de
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ensefianza ya sedimentadas en los maestros de secundaria desde antes de su

puesta en marcha (p. 88).
1.1.2 Plan 2006

En complemento a la decisién plasmada en el Plan 2003 de hacer de la educacion
secundaria el ultimo tramo de la educacion obligatoria, el Plan 2006 se trazo la tarea
de articularla con los niveles previos, esto es, de hacer congruentes sus propositos,
practicas pedagdgicas y formas de organizacion con los de la educacién preescolar
y primaria (SEP, 2006, p. 8). En ese sentido, establecié un Perfil de egreso de la
educacion basica, el cual:

define el tipo de ciudadano que se espera formar en su paso por la educacion

obligatoria; asimismo, constituye un referente obligado de la ensehanza y del

aprendizaje en las aulas, una guia de los maestros para trabajar con los contenidos

de las diversas asignaturas y una base para valorar la eficacia del proceso
educativo (SEP, 2006, p. 9)

Para lograr ese perfil, se les solicitaba a los profesores desarrollar en sus alumnos
ciertas competencias desde cada una de sus asignaturas, es decir, determinados
conocimientos, habilidades, actitudes y valores segun determinados propdsitos en
un contexto particular, ya que una competencia

implica un saber hacer (habilidades) con saber (conocimiento), asi como la

valoracién de las consecuencias del impacto de ese hacer (valores y actitudes)
(SEP, 2006, p. 11)

Ademas de estos dos elementos, una caracteristica central en el Plan fue el énfasis
en la reflexidén sobre las caracteristicas y el papel de los jovenes en la escuela
secundaria como punto de partida para un “verdadero impacto en la vida de los
adolescentes” (SEP, 2006, P. 14). Asi, se les encomendo a los docentes planear en
funcidon de ese conocimiento de las caracteristicas particulares de los alumnos, ser
flexibles en sus estrategias de ensefanza y a usar un “repertorio amplio de recursos
didacticos” (p. 14); aspectos que intentaron apoyarse a través de la explicitacion de
los aprendizajes a lograrse en cada asignatura y de las sugerencias didacticas
contenidas en los diversos Programas de estudio del Plan (Mirnada y Reynoso,
2006, p. 1435).
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Por lo anterior, se planteaba como necesidad y oportunidad que los docentes
trabajaran en colegiado intercambiando experiencias e informacién para que la
operacion de la propuesta curricular fuese 6ptima, es decir, para que articularan sus
disciplinas por medio de la realizacion de proyectos didacticos compartidos entre
maestros de distintas asignaturas (SEP, 2006, p. 15) y asi, el foco de la atencion del
trabajo docente en la adquisicion de conocimientos por parte de los alumnos
quedara atras para dar lugar a la formacién de sujetos capaces de adquirir,
organizar, reflexionar y usar esos conocimientos en la resolucién de problemas

dentro y fuera de la escuela (Mirnada y Reynoso, 2006, p. 1435).

1.1.3 Plan 2011

Este documento emple6é términos como estandares curriculares, calidad y
evaluacion para hablar acerca de la necesidad de favorecer el desarrollo de los
alumnos en competencias para la vida, esto es, que aprendan a aprender, aprendan

para la vida y a lo largo de ésta (SEP, 2011, pp. 16-17).

Segun el discurso, dicha finalidad requeria, entre otras acciones (por ejemplo,
considerar la educacion inclusiva), que los docentes transformaran su practica
poniendo como centro al alumno y enfatizando el aprendizaje mas que la ensenanza
(SEP, 2011, p. 17).

Parte de lo anterior era especificado a través de doce Principios pedagogicos,
considerados como “condiciones para la implementacion del -curriculo, la
transformacién de la practica docente, el logro de los aprendizajes esperados [lo
que se espera que los alumnos aprendan] y la mejora de la calidad educativa” (p.

26). Algunos de ellos eran:

- Reconocer a los alumnos como seres diversos; con gustos, intereses,
capacidades, estilos y ritmos de aprendizaje distintos; con creencias,
suposiciones y conocimientos que les permiten aprender (pp. 26 y 27)

- Planificar las actividades de aprendizaje de tal manera que representaran un

desafio intelectual a los alumnos; es decir, potenciaran su aprendizaje (p. 27)
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Construir ambientes de aprendizaje, esto es, espacios de interaccion entre el
docente y los alumnos (p. 27)

Trabajar colaborativamente con otros profesores para definir metas en
comun e intercambiar recursos; y promover esta practica entre los alumnos
(p. 28)

Emplear diversos materiales educativos que favorecieran el aprendizaje no
so6lo de nuevos contenidos, sino de otras habilidades. Asi, ademas del libro
de texto, el profesor debia considerar los acervos de las bibliotecas
escolares, materiales digitales —objetos de aprendizaje (odas) —,
audiovisuales, multimedia, plataformas tecnoldgicas, internet y recursos
informaticos (p. 30)

Evaluar formativamente los aprendizajes de los alumnos, esto era, “realizar
el seguimiento, crear oportunidades de aprendizaje y hace[r] modificaciones
en su practica para que éstos [los estudiantes] logr[ara]n los aprendizajes

establecidos...” (SEP, 2011, p. 31). Como parte de esta tarea, los profesores
debian obtener evidencias del trabajo, brindar retroalimentacion a los
alumnos explicitandoles formas en las que podian mejorar y compartir con
los padres también sus estrategias y criterios de evaluacion (p. 31).
Reconocer, apreciar y atender la diversidad de los alumnos a través de la
identificacion de barreras para el aprendizaje, la adecuacion de estrategias,
la toma de acuerdos con los demas agentes: padres de familia, directivos,
autoridades; y el desarrollo de la empatia por parte de los docentes “hacia
las formas culturales y necesidades de los alumnos que pueden ser distintas
a sus concepciones” (SEP, 2011, p. 35).

Buscar tutoria y asesoria, sea para solventar dudas o inquietudes
relacionadas con el dominio del programa de estudios de su materia (tutoria)

0 para comprender e implementar la nueva propuesta curricular (asesoria)
(p. 37).
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1.1.4 Plan 2017

El Plan de estudios 2017 Aprendizajes Clave para la Educacion Integral, que se
encuentra en aplicacion unicamente para el tercer grado de secundaria y que
culminara su vigencia al término de este ciclo escolar 2023-2024, aboga por que los
estudiantes aprendan a lo largo de la vida y participen activamente en ésta en las

esferas sociales, econdmicas y politicas del pais (SEP, 2017, p. 20).

De acuerdo con el documento, se busca integrar la cultura escolar y la propia del
alumno —mediada en gran parte por las tecnologias—, ampliar el acceso al
conocimiento y garantizar la convivencia, esto a través del desarrollo de habilidades
cognitivas para el pensamiento critico y la soluciéon de problemas, asi como de

habilidades de comunicacion y trabajo en grupo (p. 74).

En el Plan, se concibe al docente como un mediador profesional mas que un
transmisor de conocimientos, cuya funcién principal es:
contribuir con sus capacidades y su experiencia a la construccion de ambientes
que propicien el logro de los Aprendizajes esperados por parte de los estudiantes

y una convivencia armonica entre todos los miembros de la comunidad escolar...
(SEP, 2017, p. 114)

Esta atribucion muestra, en parte, la responsabilidad del docente y su ensefianza al
mencionar que los contenidos se vuelven pertinentes y valiosos —se maximizan—

cuando el maestro busca cémo lograr que sus alumnos los aprendan (p. 106).

Ademas de lo referido, el Plan 2017 senala otras caracteristicas de la labor docente.

Entre ellas, se alude como parte del papel de los profesores:

...contar con herramientas para hacer de los errores de los estudiantes verdaderas
oportunidades de aprendizaje, ayudarlos a identificar tanto el error como su origen.
Deben generar de manera permanente experiencias exitosas que contribuyan a
superar las situaciones dificiles, asi como propiciar ambientes de aprendizaje cuyo
objetivo sea identificar y fomentar los intereses personales y las motivaciones
intrinsecas de los estudiantes.

[..]

...ayudar a los estudiantes a reconocer sus sistemas de motivacién y cémo estos
influyen en su aprendizaje. Para ello, los docentes deben conocer lo suficiente a
los estudiantes. Asimismo, es necesario que tomen conciencia del efecto que sus
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expectativas tienen en el aprovechamiento de los estudiantes. Por ello es
importante alentar en cada estudiante el maximo de su potencial y el mayor de sus
esfuerzos. Por el contrario, el profesor ha de evitar, a toda costa, denigrar o
disminuir la confianza de los estudiantes en si mismos. (SEP, 2017, pp. 112-113)

No obstante, en el mismo Plan se reconoce que la cultura pedagogica presente en
las aulas limita el logro de los fines arriba sefialados, dado que se centra “en la
exposicion de temas por parte del docente, la cual no motiva una participacién activa
del aprendiz” (p. 40). Por lo anterior, plantea necesario transformar la pedagogia y
la formacion continua e inicial de los maestros (p. 40), y explicita a manera de guia

educativa una serie de Principios pedagdgicos. Algunos de ellos son:

- Tener en cuenta los saberes previos del estudiante implica reconocer los
aprendizajes con los que ya cuenta para partir de ellos al diseiar las
actividades —que deberan ser diversas y atender a las necesidades de los
alumnos— y buscar conectarlos con otros para construir nuevos
conocimientos (p. 115)

- Ofrecer acompafiamiento al aprendizaje de los alumnos consiste en el apoyo
por parte del profesor, directivos, padres, tutores y otros agentes para
desarrollar actividades y generar ambientes adecuados al proceso formativo
(p. 115)

- Conocer los intereses de los estudiantes y sus circunstancias demanda al
profesor acercarse a ellos en la bausqueda de articular mejor su ensefianza y
actividades, de tal forma que los alumnos se involucren mas en su
aprendizaje (p. 116)

- Estimular la motivacion intrinseca del alumno exige al docente el disefio de
estrategias donde la “interrogacion metacognitiva” —conocer y reflexionar
cémo aprende uno mismo— esté presente para favorecer que el estudiante
se haga cargo cada vez mas de su propio proceso de aprendizaje (p. 116).

- Reconocer la naturaleza social del conocimiento incita a los profesores la

planeacion de actividades desde el trabajo en grupos, donde la colaboracion

8 Como se observa, algunas de las encomiendas para la figura del profesor estan dirigidas a aspectos
socioemocionales, cuestidon que en este Plan es visibilizado a través del curriculo bajo el nombre de
“Habilidades Socioemocionales”.
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coadyuva a la construccion de conocimientos y al desarrollo emocional de
los educandos (p. 116)

- Propiciar el aprendizaje situado se logra cuando el docente acerca la vida
cotidiana del alumno al aula a través de actividades y tematicas
contextualizadas (p. 116)

- Entender la evaluaciéon como un proceso relacionado con la planeacion del
aprendizaje busca que los maestros utilicen esta practica para mejorar el
proceso formativo de los alumnos —y su propia accién docente—, por tanto,
se aleja de lo meramente sumativo y se abre a otros elementos, como la
retroalimentacion (p. 117)

- Modelar el aprendizaje favorece que los estudiantes lleven a cabo aquellas
actividades realizadas y “modeladas” por sus profesores. Asi, implica para
los maestros, llevar a cabo acciones que desean que sus alumnos

desarrollen (p. 117).

Bajo esta concepcién es como se otorga cierta libertad al docente para organizar®
los contenidos establecidos en funcién de sus necesidades y la de sus alumnos,
siempre y cuando, al final del ciclo escolar, se logren los Aprendizajes esperados.
El papel de los maestros, entonces, resulta fundamental para el logro de
aprendizajes del alumno y, por ende, de su insercion en el mundo como sujeto

activo.
1.1.5 Plan 2022

El Plan 2022 tiene como sustento los principios de la Nueva Escuela Mexicana. Los
derechos humanos, la comunidad y la diversidad, fundamentan su propuesta en tres
elementos clave que se entretejen: integracion curricular, autonomia curricular y
profesional del magisterio, y la comunidad como nucleo integrador de los procesos
formativos (SEP, 2022, p. 11).

Respecto al segundo elemento, se menciona que la relacidon que construyen los

docentes con sus estudiantes desde las escuelas donde laboran, el dialogo que

4 El profesor puede decir qué contenido dara primero y cual después, asi como la modalidad para
abordarlo; por ejemplo, por proyectos.
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establecen con ellos, la consideracion que hacen estos profesionales de sus
trayectorias formativas y el intercambio de experiencias con otros profesores, los
dota de saberes y conocimientos e, incluso, de nuevos aprendizajes, para
problematizar la realidad en la que trabajan (SEP, 2022, p. 26). En ese sentido, los
docentes son reconocidos como intelectuales y autbnomos, es decir, profesionales
de la educacion que cuentan con saberes propios —surgidos de su experiencia
escolar— (p. 20) y libertad para ejercer y reinventar su docencia en funcién de la
diversidad de sus estudiantes (p. 26). Son sujetos capaces de contextualizar un
curriculo (p. 20) que contribuya a “formar sujetos para una ciudadania mundial
solidaria y un entorno local que se emancipa y desarrolla desde la diversidad” (SEP,
2022, p. 26).

Ello resulta fundamental cuando en el Plan se busca que la formacién escolar esté

en sintonia con la vida social y su diversidad desde el curriculo, esto es, que haya

integracion curricular:
La integracién del curriculo esta en sintonia con la adquisicion de una sélida
base cientifica, un manejo adecuado de las lenguas y una apropiada capacidad de
expresion oral y escrita, asi como la capacidad de comprender lo que se lee y el
desarrollo progresivo del pensamiento I6gico matematico; todo esto en convivencia
con otros saberes, experiencias y tradiciones culturales, artisticas y sociales
igualmente legitimas, que en conjunto puedan ser abordadas a través de temas o

problemas concretos de la vida y no como ideas separadas en unidades de
informacion. (SEP, 2022, p. 32).

Lo anterior, de acuerdo con el Plan, representa un quiebre con los enfoques que
han situado a los docentes como personales técnicos o gestores que transmiten
informacion, que sélo planean, evaluan e implementan las mismas secuencias y
conocimientos para todos los alumnos, puesto que ahora se aboga por que los
profesores, a partir de sus saberes, experiencias y formacion profesional (p. 52) en
conjunto con los estudiantes, definan los problemas a abordar en la escuela segun

la relevancia que tenga para ellos (p. 33).

Esta libertad para resignificar los contenidos y los materiales con el fin de
replantearlos en funcion de las necesidades formativas de sus alumnos, asi como

de las condiciones escolares, familiares y sociales en las que labora (p. 70), se
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traduce en la elaboracién de un plan analitico, el cual consiste, precisamente, en la
contextualizacion (no sélo acomodacién) de los contenidos del programa sintético®
a las necesidades locales de la escuela y la comunidad (Coordinacion Académica
de Educacién Basica de la Secretaria de Educacion del Gobierno del Estado de San
Luis Potosi [CA-EB-SEGE-SLP], s.f., p. 36). De ahi que en el Plan se sefale lo
siguiente:
La gran tarea de las profesoras y los profesores de educacién basica es decidir las
posibilidades de educacion, emancipacion y transformaciéon de la realidad desde
los procesos educativos; sus saberes y experiencias les permiten decidir
cotidianamente el sentido que le van a dar a los contenidos; como se pueden
alcanzar estas posibilidades educativas desde el saber didactico; en qué espacios

y tiempos se pueden desarrollar y cdmo se involucran y comprometen las y los
estudiantes. (SEP, 2022, p. 69).

Ahora bien, dentro del Plan se reconoce que no es tarea facil, por lo que se sefala
que las acciones en materia de formacion docente deben tener como propésito
“establecer puentes entre el saber que plantea el plan, los programas de estudio y
los saberes docentes desarrollados en su formacion inicial a lo largo de su
desempeno profesional” (SEP, 2022, p. 8). Pero 4 cuales son esos saberes que son

reconocidos en los profesores?

En el Modelo interno para la elaboraciéon de programas de formacion continua y
desarrollo profesional docente - Educaciéon basica y media superior [MIEP..., de
ahora en adelante], se expone el Marco de referencia de saberes y conocimientos
para la formacion continua. Si bien su presencia atiende a las acciones, enfoques y
programas que se sefalan al respecto del tema (y las cuales son abordadas en el
apartado 1.2 de este capitulo), resulta un referente de lo que el Plan concibe como
esos saberes y conocimientos en los docentes, ya que como se expresa, este Marco
‘reconoce y articula la multiplicidad de saberes y conocimientos que los docentes,
directores, supervisores y asesores técnico-pedagdgicos ponen en practica”
(MEJOREDU, 2021, p. 46).

5 O hien, programas de estudio, donde se especifican las finalidades de los campos formativos, los
contenidos y los procesos de desarrollo de aprendizaje.
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No obstante, a diferencia de los planes anteriores donde los Principios pedagdgicos

eran vistos como “estandares” de la tarea docente, es decir, instrumentos de lo que

debe ser el profesor, el Marco se presenta como una orientacion de los saberes y

conocimientos que pueden estar dandose en la practica (MEJOREDU, 2021a, p.

50). Asi entonces, mas que prescribir, intenta ser un panorama de lo que los

maestros saben o podrian saber. A continuacion, en la Tabla No. 1 se presenta de

manera sintética esos saberes y conocimientos sefialados en el Marco:

Saberes y

conocimientos...

Implican

para qué de
educacion

Sobre el por qué y

la

Descripcién
Se relacionan con los
fines y propdsitos

educativos, asi como con
los de la practica
profesional y su funcion
social

e Saberes sobre el derecho a la educacion
(permanencia, inclusién, diversidad...)

e Saberes sobre los fines de la educacién
(derechos humanos, enfoques y principios
pedagdgicos, ambiente sano, convivencia
escolar)

e Saberes sobre la formacion integral de los
estudiantes (procesos de desarrollo,
aprendizaje significativo, estrategias
pedagdgicas, habilidades socioemocionales,
ambitos sociales, cientificos, tecnolégicos

Para fortalecer,
asesorar y
acompaiiar la
ensefianzay el
aprendizaje

Tienen su base en los
fundamentos cientificos,
disciplinares y
pedagdgicos para la
comprension de los
procesos de ensefianza y
aprendizaje, asi como
para la mejora de este
Gltimo a través de los
recursos de apoyo a la
préactica docente

e Saberes sobre el vinculo con los estudiantes
(construccién del conocimiento, valores,
actitudes, comunicacién, didlogo, conductas
de riesgo)

e Saberes sobre la ensefianza y el aprendizaje
(curriculo, organizacién de la clase,
ensefianza situada, evaluacion, adecuar el
aprendizaje)

e Saberes sobre los recursos de apoyo a la
préactica docente (ambientes de aprendizaje,
materiales, recursos, nuevas tecnologias,
ensefianza en linea mediacion digital)

Tabla No. 1 (a) — Sintesis del Marco de referencia de saberes y conocimientos de
MEJOREDU (Elaboracion propia a partir del Marco de referencia de saberes y
conocimientos docentes para la formacion continua de MEJOREDU, 2021, pp. 48-49 y 70-

82).
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Saberes y

acompafiamiento y
cultura colaborativa para
orientar la mejora de los
procesos que se
desarrollan en el aula, la
escuelay la zona
escolar.

L Descripcién Implican
conocimientos...
Para la mejora en | Parten de la e Saberes sobre la vinculacion y colaboracion
colaboracion comunicacion, interna con la comunidad escolar (contexto,
vinculacién,

actores educativos, formas de participacion,
difusién de la informacién, comunicacion con
familias)

e Saberes sobre la vinculacion y colaboracion
externa en apoyo a la formacion integral
(instancias externas)

e Saberes sobre la mejora continua en
colaboracién (trabajo colaborativo,
aprendizaje colaborativo entre pares)

De la préactica y la

Son construidos a

e Saberes sobre la innovacion de la practica

mismo, se vinculan con la
capacidad de agencia
para guiar las acciones
educativas y el

desarrollo de un proyecto

profesional

experiencia partir de la experiencia en (condiciones, objetos, précticas innovadoras)
"”? doc.e,nma (0enla L e Saberes sobre la reflexion de la préactica
direccion o en la gestion L, -
escolar), asi como en el (autoevaluacion, procesos de reflexion)
acompafiamiento y » Saberes sobre la practica y experiencia
asesoria. Permiten (adecuacion de experiencias de éxito)
identificar, reconocer,
movilizar y poner en
practica procesos y
estrategias para resolver
diversas situaciones que
se presentan de manera
cotidiana.
Para el Al partir de valores, e Saberes sobre la autonomia docente
fortalecimiento de | habilidades ¢ Saberes sobre la autopercepcion y
la identidad somoe_m_omonales,, autoconstruccion (identidad profesional)
. conocimiento de si . . ;
profesional e Saberes sobre la pertenencia y la identidad

(compromiso ético)

Tabla No. 1 (b)- Sintesis del Marco de referencia de saberes y conocimientos de MEJOREDU
(Elaboracion propia a partir del Marco de referencia de saberes y conocimientos docentes para la
formacién continua de MEJOREDU, 2021, pp. 48-49 y 70-82).
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1.1.6 Planes de estudio y saberes docentes

Los diversos planes de estudio reconocen que el papel de los profesores es
fundamental para la mejora de la educacion y el aprendizaje de los alumnos; por

ello, enfatizan en la modificacion y transformacion de su practica.

A pesar de que las distintas formas de proceder y entender esta tarea en cada uno
de ellos puedan ser una razon que esté dificultando justamente esa modificacion y
transformacién tan deseada, en esta investigacion se decidié mostrarlas porque
permiten ver la complejidad de la tarea de ensefnar y de formarse a la que se han
enfrentado los maestros; por tanto, brindan la oportunidad de comprender la

construccion de algunos de sus saberes docentes.

Asi, el Plan 1993 presenta un contexto particular de los profesores de secundaria al
alumbrar algunos aspectos de la practica cotidiana que aun hoy en dia son
percibidos, como es la fragmentacién de horas, el trabajo con multiples grupos y
alumnos y el manejo de libros de texto. Si bien son elementos mas cercanos a los
saberes de los profesores con mas afnos de servicio en la funcidén también son un

referente de quienes se formaron escolar y profesionalmente en este plan.

Por su parte, el Plan 2006 resulta de interés ya que ofrece un marco de vision para
comprender tanto la importancia que los docentes de secundaria (en especial, de
quienes se formaron en una Escuela Normal Superior) otorgan a los saberes
construidos en torno a los enfoques sobre el desarrollo de los adolescentes y su
consideracion en los procesos de planeacidon y ensefianza, como el interés que
tienen por intercambiar estrategias y recursos didacticos a manera de mejorar y
transformar su practica; puesto que, como se aprecio, fueron aspectos remarcados

y enfatizados en este Plan.

Los planes 2011 y 2017 aunque emplean términos distintos, tienen elementos en
comun como la logica de un perfil de egreso y del trabajo por competencias; es decir
mantienen un enfoque discursivo similar que resulta importante para la presente
investigacion, ya que permite pensar en que algunos de los saberes docentes de

los profesores producto de su relacion con los Planes y programas de estudio, son
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mas constantes que otros; en derivacion, obliga a prestar la atencidon en como estos
saberes estan moldeando sus docencias y si ello favorece u obstaculiza responder

a las necesidades actuales, sobre todo las planteadas en la reforma actual.

El Plan 2022, al buscar la reinvencion del rol docente a través de la recuperacion de
sus experiencias, saberes e historias formativas y personales que los configuran
como sujetos y profesionales, ofrece una oportunidad para que los profesores
pongan en la mesa sus saberes por medio de un reconocimiento de estos que
permita, a su vez, la construccion de otros. De ahi que este Plan forme parte de los

fundamentos de la propuesta de intervenciéon que se desarrolla en el Capitulo 4.

A continuacion, en el siguiente apartado, presento un resumen de los procesos
existentes de la formacion docente previa a su incorporacion al mundo laboral y
durante el ejercicio de su profesién. Ello, como una forma de contextualizar otras de
las fuentes en las cuales los maestros adquieren y construyen saberes sobre su

labor.

1.2 Laformacion del docente de secundaria

Anteriormente, la formacién de los docentes se enfocaba en la formacion previa y
en servicio de estos agentes, en tanto que la primera, la inicial, era vista como la
fundamental en la constitucion de la figura del profesor. Se consideraba que
abonaba el saber necesario para atender las demandas de lo que seria su ejercicio

profesional, tal como sefala Terigi (2012):

...la formacién docente se estructurd en los paises de nuestra regién para atender
prioritariamente a la formacion inicial de quienes habrian de desempefiarse en la
docencia y, mantuvo durante mucho tiempo esa misma estructura de partida: un
fuerte desarrollo institucional y curricular de la formacién previa al trabajo, un menor
desarrollo de otras instancias de formacién con una correlativa exigiidad de la base
institucional. En la légica institucional centrada en la formacién previa al ingreso al
trabajo, esta fue entendida durante muchas décadas como continente del saber
suficiente para la practica profesional futura; desde luego no de todo el saber posible
pero si del suficiente (p. 112).
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Posteriormente, la idea de la formacidon se amplié para dar cabida a otras
necesidades del profesor y, en ese sentido, se dio pie al esquema de “la formacion
profesional como un continuo a lo largo de la formacién inicial, la incorporacion al
ejercicio de la docencia y el desempefio profesional” (Terigi, 2012, p. 112). Esta
concepcion de la formacidén docente permite ahora visibilizar los procesos por los
cuales se involucran: prepararse para ser profesores, insertarse a su labor,
potenciar y mejorar su desempefo, conocer y poner en practica reformas educativas

propuestas por los gobiernos, cambiar de funcion, entre otras (Terigi, 2012, p. 112).

Es esa la l6gica que atiende la organizacion de los siguientes apartados para hablar
acerca de los procesos formativos de los docentes de secundaria: desde su
formacion inicial pasando por su insercion a la docencia hasta el ejercicio de su

profesion.

1.2.1 Perfiles y formacion inicial

Previo a 1984, la formacién inicial de los profesores de secundaria estaba dirigida a
quienes ya eran maestros en servicio a nivel primaria (Zorrilla, 2004, p. 9). Para
lograr el cambio, debian cursar la “Normal Superior’ que, para ese entonces, tenia
el grado de licenciatura a diferencia de la “Normal Basica” donde se formaban a los
profesores de preescolar y primaria luego de finalizar su educacién secundaria
(Zorrilla, 2004, p. 9).

En la actualidad, la formacion de los futuros docentes (de preescolar hasta
secundaria) estad a cargo de diferentes espacios como las universidades, los
institutos y los centros de educacion superior donde se imparten licenciaturas
relacionadas con las ciencias de la educacion y pedagogia, aunque continuan
siendo las Normales donde se desarrolla principalmente dicha tarea formativa y en
las cuales se concentran las mayores cifras de oferta y de estudiantes matriculados
(MEJOREDU, 2022, pp. 41y 56).

La duracion de las licenciaturas de las Escuelas Normales de Educacion Superior
es de ocho semestres. En ellos, es caracteristico el aprovechamiento de los

recursos relacionados con los planes y programas educativos que se encuentran
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vigentes en la educacion basica, como libros de texto o formatos para la planeacion.
En el ultimo semestre, se preponderan las practicas profesionales, consideradas
elementos relevantes y claves de la formacion en tanto que “ayuda a consolidar la
identidad profesional docente” (MEJOREDU, 2022, p. 80).

Autores como Vaillant y Marcelo (2015) refieren a esta actividad formativa donde los
futuros maestros visitan escuelas e interactuan con alumnos y otros profesores
como “el componente estrella de la formacién inicial docente” (p. 54) en tanto que
las practicas profesionales, como simulaciéon de la practica, brindan a los
estudiantes en formacion una aproximacion a las situaciones y contextos
caracteristicos de la profesion que desempefiaran (p. 55). Por ello, la formacién
inicial ofrecida en Escuelas Normales suele ser vista como un trayecto donde los
alumnos desarrollan conocimientos disciplinares mientras aprenden acerca de la
realidad escolar en la medida en que se insertan en ella (Mercado Maldonado, 2010,
p. 151).

Al salir de la Normal, se espera que los estudiantes que optaron por la carrera de
docencia para el nivel de educacion secundaria cuenten con una serie de
competencias profesionales —propias de la licenciatura— y disciplinares —
especificas del area de especialidad elegida— (MEJOREDU, 2022, p. 74).

Respecto a las primeras, los futuros docentes podrian, entre otras cosas:

e Vincular los contenidos curriculares de los planes y programas de estudio
vigentes con las caracteristicas y contextos de los alumnos, a través del uso
de los conocimientos de su especialidad (espafol, matematicas, biologia...)
y su didactica

e Tomar en cuenta los enfoques de su especialidad, asi como el contexto y
caracteristicas de sus alumnos para disefiar procesos de ensefianza y
aprendizaje

e Analizar su préactica profesional evaluando desde un enfoque formativo los
procesos de ensefianza y aprendizaje que lleva a cabo (MEJOREDU, 2022,
p. 79).
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Si bien la formacion inicial es una fuente clave de saberes sobre la funcion docente,
resulta insuficiente para preparar a los futuros profesores para toda su carrera, ya
que no agota la transmision de los saberes necesarios para ensefiar; un docente se
va haciendo experto de manera paulatina (Terigi, 2012, pp. 115 y 116). En otras
palabras, esta etapa formativa brinda un saber suficiente mas no todo el saber

posible sobre la ensenanza (Terigi, 2012, p. 112).

Ello resulta de mayor consideracion cuando se tiene en cuenta que el ingreso al
servicio docente para el nivel secundaria no se limita a profesionales formados en
espacios especificos de profesorado, antes bien, admite otros perfiles que no
necesariamente se vinculan con el ambito educativo. El proceso de admisién, en
cuanto a requisitos se refiere, es el mismo tanto para los egresados de Escuelas
Normales cuya carrera es afin a la funcién, como para quienes culminaron una
licenciatura (o0 ingenieria) relacionada con otra area del conocimiento en alguna
institucion de educacion superior, siempre y cuando su perfil esté en sintonia con el

puesto por el cual se concursa®.

Tener en consideracion lo anterior, facilita comprender la importancia de los
primeros afos de ejercicio docente para la adquisicion de saberes relacionados con
la profesion, sea para quienes ya posean cierta formacién en esta linea de trabajo,
sea para quienes aun se adentraran en ella. Asi, el siguiente apartado intenta
caracterizar a la insercion al trabajo como una fuente clave de los saberes con los
que cuentan los maestros y un espacio para la configuracion de su identidad

profesional docente.

6 En la Convocatoria del Proceso de Admision en Educacion Basica Ciclo Escolar 2023-2024 se
estipula, entre los nueve requisitos de participacion, acreditar los estudios de licenciatura y cubrir el
perfil profesiografico afin al &rea de conocimiento del nivel, servicio o materia educativa al que se
aspira; aspecto que se reitera en la base tercera del documento (Autoridad Educativa Federal en la
Ciudad de México, 2023).
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1.2.2 La insercion a la docencia: los primeros afios

Vaillant (2002 referido en Mercado Maldonado, 2010), concibe a la formacién de
docentes como un proceso continuo que comienza por la formacion inicial y
prosigue en el ejercicio de la practica profesional (p. 150). Sin embargo, es posible
distinguir ciertas etapas de dicha formacion, una de las cuales es la denominada

insercion laboral.

De acuerdo con Marcelo y Vaillant (2009), este periodo abarca los primeros afios de
servicio por los cuales los profesores transitan de estudiantes a su condicion de
docentes. Se caracteriza por una serie de tensiones y aprendizajes que abonan al
conocimiento profesional y personal de los maestros sin importar el programa de
formacion inicial que hayan cursado, dado que la practica misma suscita
determinadas competencias que solo pueden ser aprendidas en ella (pp. 49 y 50).
Es, pues, un periodo de “supervivencia, descubrimiento, adaptacion, aprendizaje y

transicion” (Marcelo y Vaillant, 2009, p. 50)

En sintonia, Pifia Hernandez (2015) refiere a la insercién a la docencia como una
fase que constituye nuevos y multiples desafios, asi como aprendizajes —sea
respecto a aprender a ensefiar en un contexto especifico, o sea en lo relacionado
con la organizacion y gestién institucional de su puesto de trabajo (p. 206)—, desde
que los profesores aceptan las condiciones de la orden de presentacion por la cual
son contratados (p. 214). Entre otras pruebas que atraviesan los profesores noveles,
la autora sefala la incertidumbre de las primeras horas de clase donde los nuevos
docentes conocen los grupos que atenderan y los compafieros con los cuales
trabajaran (p. 215), momentos que resultan inolvidables en funcién del

reconocimiento que los “otros” tienen sobre ellos (p. 220).

Es el principio de la carrera docente, como Tardif (2004) define a esta etapa, un
periodo fuerte e importante de la estructuracion del saber experiencial del trabajo,
en tanto que a partir de su experiencia practica los maestros juzgan su formacion
anterior a la vez que despierta en ellos una conciencia sobre los diversos elementos
que conforman su profesién, lo que, en su conjunto, los lleva a una construccién

gradual de su identidad profesional (p. 64).
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Para Navia Antezana (2006), ademas, los primeros afos del docente constituyen
procesos de formacion. A partir de su investigacion, comenta que los profesores
consideran el primer dia de sus labores frente a grupo como el inicio de su
experiencia formativa, ya que ahi se asumen como responsables de su profesion.
(p- 205) Entre otros aspectos, sefiala que esa formacion “que es propiamente
autoformacion, se realiza fuera del marco de las instituciones formadoras de
docentes, en un proceso de rememoracion y de reflexion” (p. 206), es decir, como

un proceso informal, propio al profesor y sus necesidades.

En el ambito legal, la insercion a la docencia también es reconocida como una etapa
donde los profesores se encuentran en construccion de su labor, por lo que una de
las acciones formativas para los docentes de nuevo ingreso es la tutoria. En el
Marco general para la organizacion y el funcionamiento de la tutoria en Educacion

Basica, ciclos escolares 2019-2020, 2020-20217 se senala:

La tutoria es una estrategia de profesionalizacion orientada a fortalecer las
capacidades, los conocimientos y las competencias del personal docente y técnico
docente de nuevo ingreso en el servicio publico educativo.

Mediante la tutoria se garantiza el derecho del personal de nuevo ingreso de contar
con el apoyo de profesionales experimentados que Ilo acompafaran
académicamente a lo largo de dos afios, contados a partir de su insercién en el
servicio publico educativo. Simultdneamente, la tutoria coadyuva a la permanencia
en la funcién del Docente o Técnico Docente, al contribuir con su incorporacion al
trabajo escolar y a la mejora de su desempenio profesional. (Coordinacién Nacional
del Servicio Profesional Docente, 2019, p. 10)

Asi, apuntala como principios de esta accion, fortalecer los conocimientos,
competencias y capacidades de los profesores noveles para favorecer su insercién
al trabajo educativo con lo que ello implica: participacion en la escuela,
comunicacion con los padres de familia y autonomia profesional, ademas de

contribuir a la mejora de su practica profesional (p. 10).

7 No se encontré una version mas actual. Sin embargo, se puede consultar la Convocatoria del
proceso de reconocimiento a funciones de tutoria en educacion basica, ciclo escolar 2023-2024, y el
Acuerdo que contiene las disposiciones, criterios e indicadores para la realizacion de los procesos
de reconocimiento, como documentos de referencia sobre las acciones de tutoria que se realizan
actualmente.
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Es claro que los primeros afos de trabajo docente configuran una etapa clave para
los profesores. La incertidumbre acompanada de retos y aprendizajes que la
caracterizan sientan bases en los maestros, sobre todo, relacionados con su
identidad profesional. Por ello, en el siguiente subapartado se amplia este concepto.

También por resultar de relevancia para el tema de los saberes docentes.

1.2.2.1 La identidad profesional

La autoimagen, los significados que los docentes vinculan a si mismos, a su trabajo
y a otros, el qué y quiénes son a partir de las relaciones que construyen con sus
alumnos, de los papeles que juegan dentro y fuera la escuela, asi como de las
materias que imparten, constituyen para Day (2006) la identidad profesional del

profesor.

Esta forma en la que los profesores se definen a si mismos y a los otros es una
construccion que evoluciona a través del ejercicio de la docencia y que se ve
influenciada por la escuela, las reformas, los contextos politicos (Lasky, 2005
referido por Marcelo Garcia, 2009b, p. 19). Por tanto, la identidad del docente no
solo esta circunscrita a la ensefianza que ejerce el profesor en un sentido técnico
(esto es, al conocimiento de la materia y al control del grupo), sino a la interaccion
entre sus mismas experiencias personales y al entorno social, cultural e institucional

en el que trabaja (Sleegers y Kelchtermans, 1999, citados en Day, 2006, p. 69).

Desde que los futuros profesores se estan formando, la configuracion de su
identidad docente comienza, aunque de manera paulatina, poco reflexiva y en
funcién de la observacion que hicieron y hacen de otros profesores (Marcelo Garcia,
2009b, p. 23). En esa etapa formativa, gran parte de su identidad esta relacionada
con su socializacién previa (trayectoria escolar), es decir, con las imagenes de buen
profesor que crearon y la memoria de ellos como alumnos. Asi, estas creencias
acerca de la ensefianza funcionan como premisas sobre la labor que han de

desempefiar (Marcelo Garcia, 2009b, pp. 23 y 24).
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Una vez que se insertan al trabajo, los profesores principiantes pueden o no
continuar llevando esas premisas de su trayectoria escolar previa al ambito escolar®
que definen de alguna forma su identidad; sin embargo, descubrirla en el terreno
docente suele orientarse por mas aspectos:
el maestro principiante puede descubrir su identidad adaptandose a las
expectativas y directrices de los demas, con lo que Lacey (1977) llamaba
“‘conformidad estratégica”. Mas adelante, sin embargo, la imitacion y la

conformidad pueden dar paso a la invencién y la originalidad a medida que pase
de asumir una identidad a construir la suya propia. (Day, 2006, p. 71)

En el caso de los profesores de secundaria, la configuracion de su identidad docente
desde los primeros afos puede verse mediada por otro elemento: el area de
conocimiento o disciplina en la que se formaron. Dado que no todos ingresan al
trabajo con un perfil educativo, la insercion al campo laboral resulta el inicio de dicha
construccion identitaria. Es ahi donde los profesores comienzan a reconocerse con
otra profesién distinta a la de su formacién inicial: la docencia (Marcelo Garcia,
2009b, p. 39)°.

Resulta, pues, la integracion a la situacién de trabajo y la experiencia que se genera
de ella, el medio para la configuracion de la identidad docente (Tardif, 2004, p. 64).
A través del dominio cognitivo e instrumental de la funcién que coadyuva a una
concienciacion de los elementos que fundamentan la profesion, asi como de la
socializacion profesional en la que se despiertan aspectos emocionales y
simbdlicos, los profesores se van considerando y viviendo como tales;
posicionandose su Yo profesional por delante de su Yo personal (Tardif, 2004, p.
79).

8 Para Marcelo Garcia (2009b), las creencias e imagenes personales que traen los futuros profesores
de su trayectoria escolar previa tienden a adentrarse en sus estructuras cognitivas y hasta
emocionales, resultando dificiles de remover, por lo que generalmente permanecen sin cambios a lo
largo del programa de formacion y los acompafia durante sus practicas de ensefianza (pp. 23y 24).
9El autor plantea esta linea de pensamiento sobre la identidad docente en profesores de secundaria
desde el contexto espafiol, donde para ser profesor en dicho nivel, ademas de contar con un perfil
disciplinar, se debe tener un Master en educacién que seria el equivalente a una formacion “inicial”
pedagdgica. Por ello, se toma su planteamiento por concordar con algunos aspectos del contexto
mexicano: la formacién inicial de los docentes de secundaria y los procesos que se ponen en juego
al insertarse en una esfera educativa.
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Con base en lo expresado en estos primeros apartados, es posible vislumbrar que,
desde que los docentes ingresan a trabajar, construyen y ponen en juego diversos
saberes sobre su profesién, los cuales, también contribuyen a configurar su
identidad como tales. Pero, como se menciono, la adquisicién de estos aspectos
(saberes e identidad) no se limita a los primeros afios de servicio, sino que continua
a lo largo de su ejercicio profesional al ser este un trabajo caracterizado por la
diversidad y el constante cambio. En el siguiente apartado, se abordan los procesos
de formacion continua que se ofertan actualmente para los docentes como una

manera de apoyarlos en los retos y necesidades propias de su labor.

1.2.3 La formacion continua

La formacion continua ha sido entendida como el conjunto de aquellas actividades
y experiencias de educacion y formacion en las que participan profesores estando
en ejercicio con el fin de mejorar sus conocimientos, habilidades y actitudes
profesionales (Eraut, 1990, referido en Nieto y Alfagame-Gonzalez, 2017, p. 64). Por
ello, ademas, sigue viéndose como un recurso clave para las mejoras que la

sociedad demanda en materia educativa.

En ese sentido y como se aprecia en los ultimos anos, la oferta de cursos, talleres
y demas programas de formacion continua que se presenta a los docentes de
secundaria intenta ser variada. Hoy en dia, esa variacion es segun las
caracteristicas especificas (modalidad, duracion, contenido) de cada accién
formativa e institucién que la imparte. Por ejemplo, es comun recibir via correo
electronico invitaciones a cursos de la CNDH (a través de la Autoridad Educativa de
la Ciudad de México) sobre temas de convivencia escolar, derechos humanos,
mediacion y resolucion de conflictos, entre otros, con una duracién de 40 horas y en
modalidad autogestiva. La inscripcion a sus cursos requiere llenar un formulario en
el periodo establecido para ello (aproximadamente un mes antes del inicio de los
cursos) en donde se solicitan datos personales, como un correo electrénico a través

del cual se establece la comunicacion con la instancia correspondiente.

Asi como el ejemplo anterior, la mayoria de la oferta que extienden las autoridades

a los profesores de educacién secundaria y de cualquier otro nivel es de caracter
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voluntario (SEP-DGFC, 2021, p. 9), aunque se reitera la importancia de participar
en los programas para la formacién profesional. Esto, mediante el envio de correos
a las cuentas institucionales de los docentes o a través de carteles e infografias que

se colocan en las escuelas y centros de maestros.

No obstante, de acuerdo con Imbernon y Canto (2013), aunque los esfuerzos que
se hacen por la formacién del profesorado son varios, al estar centrados en la
capacitacién, poco impacto tienen sobre su desarrollo profesional (p. 11). Esta
consideracion parte de los autores, para quienes hablar de formacion continua
implica y exige inmediatamente distinguirla de otro término: desarrollo profesional,
en cuanto que éste ultimo engloba al primero o, dicho de otra manera, no se limita
a él: “La formacion es un elemento importante de desarrollo profesional, pero no el
unico y, quiza, no el decisivo” (p. 4), ya que “El desarrollo profesional es un conjunto
de factores que posibilitan, o que impiden, que el profesorado progrese en el

ejercicio de su profesion” (p. 3).

Lo anterior ha de tomarse en cuenta para comprender que, quiza, lo que se ha
enfatizado como apoyo al docente y la mejora de su practica ha sido una formacion
continua permeada por esa vision de capacitacion y no tanto una contribucién a su
desarrollo profesional. Es por ello que, a continuacién, se esbozan brevemente dos

enfoques de formacion continua que atienden a estos planteamientos.

1.2.3.1 Enfoques de formacion continua

De acuerdo con Davini (2016), antes y durante los afos sesenta y setenta en la
formacion continua predominaba un enfoque tecnicista, el cual veia a la ensefianza
como una actividad de desarrollo de habilidades para la aplicacion de medios vy
técnicas, por lo tanto, su prioridad era el desarrollo de una “bateria de técnicas
instrumentales, tales como la planificacion de objetivos operacionales, la instruccién
programada, las técnicas grupales, diversos recursos instruccionales y la

evaluacion de los aprendizajes como medicion” (pp. 16y 17).

Posteriormente, a finales de los anos sesenta y en los ochenta comenzd una serie

de debates que marcaron un punto de “quiebre” o inflexion con el enfoque tecnicista,
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ya que ahora se destacaba y se sostenia que el papel de los docentes era uno de
intelectuales criticos cuya labor, la ensefianza, era compleja y se llevaba a cabo en
distintos niveles de concrecion. Asi, este otro enfoque apuntaba a recuperar la vida
real de las aulas y las experiencias concretas de los profesores, por lo que otorgaba
importancia a los intercambios situados entre ellos, a la construccion artistica y
singular de las experiencias y al papel de la reflexion sobre las practicas (Davini,
2016, pp. 18 y 19)

En ese sentido, y siguiendo el trabajo realizado por Nieto y Alfageme (2017), pueden
encontrarse dos enfoques de formacién continua: uno como entrenamiento técnico
individual y otro como desarrollo profesional colegiado; los cuales se distinguen
tanto por elementos estructurales y de contexto como por elementos de proceso y

contenido.

El enfoque de formacion continua como entrenamiento técnico parte de la idea de
déficit en el profesor, por lo que tiende a priorizar cursos y talleres de corta duracion
cuyo énfasis es la adquisicion de conocimientos estandarizados, técnicas y
materiales para la actividad practica del docente. El papel de éste, entonces, se
limita a aplicar lo que el formador establece en la agenda, la cual dificiimente
recupera y atiende las particularidades del profesor y los aspectos con los que
trabaja: aula, escuela, alumnos. En suma, los procesos se centran en la
transferencia de un saber técnico o cientifico que los “expertos” dan dentro de un
marco jerarquico y tecnocratico para ser adoptado por los profesores (Nieto y
Alfageme, 2017, pp. 68 y 69)

En cambio, el enfoque de formacion continua como desarrollo profesional colegiado
ve en los docentes a un profesional auténomo, practico reflexivo y con
responsabilidad moral por mejorar su labor, por lo que el interés de los formatos que
ofrece esta en fortalecer la capacidad de los profesores para comprender el
contenido educativo: qué, porqués, para qués. Asi, sus acciones y actividades son
de tinte mas reflexivo y analitico, surgen de las particularidades del contexto de
trabajo de los docentes, se desarrollan en interaccion con otros y, por ello, se

plantean en términos de mayor duracién y proyeccién a largo plazo. En concreto,
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buscan la “produccion de conocimiento en un marco participativo y democratico,
primando la co-construcciéon del mismo en un contexto de interaccion social y

profesional determinado” (Nieto y Alfageme, 2017, pp. 68 y 69).

De manera similar, el MIEP... expone dos enfoques de instrumentacion en la
formacion continua de docentes que se compagina con los arriba expuestos. El
primero de ellos basado en la oferta, se caracteriza por: 1) ofrecerse en espacios
ajenos a la escuela por lo que no se recuperan las condiciones y problematicas que
enfrentan los profesores dentro de ella; 2) priorizar acciones de corta duracion y
esporadicos que dificilmente mejoran una practica; 3) actividades centradas en la
actualizacion y capacitacion, prescritas y, por ello, homogéneas, masivas y
desarticuladas; 4) privilegiar el trabajo individual asi como el aprendizaje
memoristico; 5) resarcir carencias o instrumentar cambios curriculares dandole
prioridad al desarrollo tedrico; 6) y por enfatizar la aplicacion de la teoria a la practica
(MEJOREDU, 2021a, pp. 37 y 38).

El segundo, el enfoque de formacién docente situada, toma como puntos de partida
las problematicas educativas que enfrentan los profesores, sus espacios y la
interaccién entre pares, por lo que busca generar en ellos experiencias de
aprendizajes progresivas brindando un tiempo sostenido (adecuado a sus
necesidades). Bajo estos rasgos, las actividades recuperan los saberes de los
docentes (por tanto, su trayectoria formativa particular), se generan a partir de
problematizar y reflexionar sobre su practica en un trabajo dialégico y colaborativo
entre ellos y abren el espacio para que los profesores tomen un papel activo,
participativo y autbnomo en ellas. Asi, su interés es la transformacion del quehacer
docente a través de la reflexidon sobre la practica y su vinculacion con la teoria
(MEJOREDU, 2021a, p. 37 y 38).

Es este segundo enfoque el que desde el modelo educativo actual se busca
desarrollar en los profesores en ejercicio. A continuacion, se exponen algunos

elementos sobre él y las acciones que se estan llevando a cabo.
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1.2.3.2 La formacion continua en el modelo educativo actual

De acuerdo con MEJOREDU (2020, citado en MEJOREDU, 2021b), la formacién
continua comprende la formacién inicial, la insercion laboral a diversas funciones
educativas'®, la formacion en el servicio y el final de la vida laboral (p. 51). Se
contempla como una accion dinamica en la que “los docentes [...] de manera activa
y mediante el conocimiento de las problematicas del contexto y de su propia
practica, deciden sobre su formacion con base en sus saberes y conocimientos”
(MEJOREDU, 2021, p. 51).

La formacion continua es una de las tareas clave de la Secretaria de Educacion
Publica, quien, a través de la Direccion General de Formacién Continua a Docentes
y Directivos (DGFC) y con apoyo de las Autoridades Educativas de los Estados y la
Ciudad de México (AEE), llevan a cabo acciones y programas para coadyubar a la
formacion de los docentes (SEP-DGFC, 2021, p. 1).

Para definir esas acciones y programas, en los ultimos afios se ha realizado una
Encuesta de Deteccidén de Necesidades de Formacion con la finalidad de “identificar
los ambitos de formacion prioritarios! a tomar en cuenta en la seleccién de la oferta
del ano siguiente a la aplicacion” (SEP-DGFC, 2021, p. 3).

Los resultados de la encuesta del afio 2021 establecieron la Estrategia Nacional de
Formacion Continua®?. En el documento se definen cuatro ambitos de formacion: 1)
Campos para el desarrollo disciplinar, relacionado con la capacitacion y
actualizacion en temas del Plan y programas de estudio vigentes; 2) Pedagodgico y
didactico, orientado al dominio de la planeacion y evaluacion de los aprendizajes,
diseno de estrategias, metodologias de ensefanza, uso de las TICS y tutoria; 3)
Gestion escolar, dirigido a la capacitacidon y actualizacion en gestion, liderazgo,

acompafamiento, asesoria técnica y tutoria; y 4) Formacion civica y ética y vida

10 Por ejemplo, pasar de ser docente frente a grupo a subdirector de una escuela.

11 En el caso del afio 2021, los profesores encuestados expresaron necesidades orientadas a los
ambitos pedagdgico y didactico (SEP-DGFC, 2021, p. 4).

12 |a Estrategia sienta las bases para el Plan de Mejora de la Formacion Continua y Desarrollo
Profesional Docente 2021-2026
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saludable, vinculado a los temas de derechos humanos, cultura de paz, valores,
equidad de género, entre otros'®* (MEJOREDU, 2021, pp. 29-30).

Actualmente, son cuatro las acciones y programas que se han puesto en marcha

con la finalidad de fortalecer la formacién continua de los profesores:

a)

b)

Programa para el Desarrollo Profesional Docente (PRODEP). Iniciado en el
2014, es un programa que se maneja con presupuesto federal. Los recursos
otorgados son dirigidos a la formacion continua de los docentes que laboran
en la educacion basica (preescolar, primaria y secundaria), media superior y
superior (MEJOREDU, 2021, p. 29). La oferta se ofrece a manera de talleres,
cursos y diplomados contratados a instancias formadoras como escuelas
normales, universidades pedagdgicas, centros de investigacion, entre otras
(MEJOREDU, 2021, p. 30).

Servicio de Asesoria y Acompafamiento a las Escuelas (SAAE). Son
actividades dirigidas a apoyar las practicas de maestras, maestros, técnicos
docentes y directivos. La responsabilidad de estas acciones esta a cargo de
los supervisores de zona, quienes en sus visitas a las escuelas y con apoyo
de algunos asesores técnicos pedagdgicos'#, pueden ofrecer asesorias y
acompafiamiento “para fortalecer la practica docente y la gestién escolar,
facilitar herramientas, materiales y recursos para la ensefianza, identificar
areas de mejora de la practica docente y directiva y promover la creacion de
redes y comunidades de aprendizaje” (USICAMM, 2021, referido en
MEJOREDU, 2021, p. 34).

Programas presupuestarios federales de apoyo a la educacion con
componente de formacién. Para los docentes de educacién basica, son tres
los programas que se ofrecen: Programa Expansion de la Educacion Inicial

(PEEI), Programa Fortalecimiento de los Servicios de Educacion Especial

13 Las modalidades en las que se establecieron estos ambitos de formacion fueron seis: 1) En linea;
2) A distancia (con apoyo de tecnologia); 3) Autogestivo; 4) Autogestivo con apoyos; 5) Bimodal, y
6) Presencial (MEJOREDU, 2021, p. 29)

14 Se conforman equipos de supervision; para el caso de la educacion secundaria, el equipo es
integrado por el supervisor de zona y tres asesores técnicos pedagdgicos (MEJOREDU, 2021, p.

35).
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(PFSEE) y el Programa Nacional de Inglés (PRONI) (MEJOREDU, 2021, pp.
35y 36).

d) Otras acciones de formacion de alcance nacional. Comprenden programas,
materiales o recursos ofertados por instituciones publicas, privadas u
organismos internacionales relacionados con la educacion y la cultura. Entre
las instituciones vigentes que brindan acciones para los docentes del nivel
basico, se encuentran: la Comision Nacional para la Mejora Continua de la
Educacion (Mejoredu), la Direccion General de Formacion Continua a
Docentes y Directivos (DGFCDD), el Centro Virtual de Formacién Continua
(CEVIF), Subsecretaria de Educacion Basica (SEB), las Autoridades
Educativas Estatales (AEE), los Centros Regionales de Formacion Docente
e Investigacion Educativa, la UPN Virtual, la Organizacion de Estados
Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEI), el Instituto
Latinoamericano de la Comunicacién Educativa (ILCE), MéxicoX, el
Tecnologico de Monterrey, Formando Formadores, SM Formacion México,
Mayahii (MEJOREDU, 2021, pp. 37-40).

Cabe sefalar que, de acuerdo con la Estrategia Nacional de Formacion Continua,
las acciones y programas en marcha se rigen bajo el enfoque de formacién continua
situada y las ideas de la investigacién-accion participativa, lo cual coloca a la
formacion continua como “un proceso permanente y reflexivo sobre lo que se hace
y como se hace en el aula y en la escuela” (SEP-DGFC, 2021, p. 9), con la intencion

de que los docentes fortalezcan y transformen su practica (p. 9).

En ese sentido, la formacion continua es vista como un elemento del desarrollo
profesional docente en tanto que éste puede verse limitado por la relevancia y
pertinencia de la primera. Se tiene, entonces, por una parte, que la formacion
continua depende de la oferta de las instituciones y el acceso a ellas, asi como de
la disposicion de los docentes por orientar y detectar qué aspectos de su practica
requieren mejorar (MEJOREDU, 2021, pp. 52 y 53). Por otra, al desarrollo
profesional entendido como:
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un proceso subjetivo y autbnomo de construccién de conocimientos compartidos,
que ocurre en el tiempo y el espacio del aulay de la escuela a través de la reflexion
e indagacién sobre las rutinas del docente, lo que lo lleva a desnaturalizarlas y
objetivarlas para la transformacion de su practica (Vezub, 2004, citado en
MEJOREDU, 2021, p. 52)

Por tanto, la actual perspectiva de formacion enfocada al desarrollo profesional se
aleja de una visidn en la que los docentes operan politicas educativas y se acerca
a una en la cual se les concibe como intelectuales activos y reflexivos de su
profesién. El Plan de Mejora de Formacién Continua 2021 donde se sefala lo
anterior, también especifica algunas consideraciones mas sobre dicha perspectiva,

tales como:

- Espacio: la formacion continua de los docentes puede darse tanto dentro
como fuera de las escuelas; no obstante, se prioriza la primera opcién al ser
un lugar donde se concentran las problematicas que enfrentan los docentes.

- Tiempo: las acciones de formacion son de duracion sostenida (no breves ni
esporadicas) en tanto que se busca que los docentes tengan el tiempo
suficiente para conocer nuevas estrategias, practicarlas, reflexionar sobre
ellas y, después de una retroalimentacién, hagan cambios a su practica.

- Actividades académicas: rescatan el contexto de cada escuela, los saberes
de los docentes y el aprendizaje colectivo como una manera de reflexionar
sobre la practica para resignificarla y transformarla; por ende, evitan la
homogeneizacion de problemas y la desarticulacion de los contenidos.

- Destinatarios: grupales, tales como los docentes de las escuelas, las
academias o la zona escolar con quienes se busca trabajar colectivamente,
pero sin descuidar los intereses de cada uno de los miembros.

- Intencion formativa: las acciones formativas estan encaminadas a favorecer
el aprendizaje practico de la docencia. Se cuestionan las teorias en contextos
reales a partir del trabajo con los supuestos y creencias de los profesores, y
del intercambio de sus conocimientos y saberes.

- Transformacion de la practica: no se trata de aplicar la teoria a la practica,
sino de incidir en esta ultima mediante la reflexion de la misma y su
vinculacion con la teoria. (MEJOREDU, 2021, pp. 55y 56).
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En suma, el enfoque de formacion actual reconoce que la accidn docente es diversa,
heterogénea y, por tanto, que “su comprension de la realidad es fundamental para
apreciar debidamente sus caracteristicas y actuar en consecuencia” (MEJOREDU,
2021, p. 57). Esto, como una condicibn necesaria para que los profesores
contribuyan al aprendizaje de sus alumnos a la vez que mejoran su practica.
Asimismo, valora el trabajo colaborativo y el dialogo entre los docentes en tanto que
busca
salir del aislamiento de la practica del aula para favorecer una docencia colegiada,
retroalimentar y apoyar practicas valiosas en el aula y socializarlas; observarse y
formarse entre pares elaborar en conjunto la planeacion didactica; apoyar y
acompanar la insercion a la funciéon educativa; incentivar la participacion de los

profesores que regularmente no lo hacen, asi como fortalecer las capacidades de
quienes se colocan en la delantera del mismo (MEJOREDU, 2021, p. 58).
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CAPITULO 2. DEL ENFOQUE TEORICO-METODOLOGICO

Tomar a los saberes docentes como objeto de estudio implico, por un lado, definir
aquello del saber y, por otro, elegir un posicionamiento en torno a la concepcion de
los saberes docentes y su clasificacion. Asi, el primer momento de este capitulo,
esboza parte de ese camino recorrido entre algunos de los autores que hablan del
saber, en general, y los saberes docentes, en particular; ello, como una forma de
situar a los referentes tedricos que guian la presente investigacion. En un segundo
momento, en relaciéon con el posicionamiento elegido (y derivado de éste), se
describe el proceso metodoldgico llevado a cabo para dar cuenta de los saberes

docentes de profesores de secundaria.

2.1. Los saberes docentes como punto de partida y referencia

Es comun encontrar el término saber empleado como sinénimo de conocer (0
viceversa). Menos constante es dar con textos que refieran a uno u otro concepto,
lo que lleva a suponer que, quienes optan por esta eleccion, es porque reconocen,
por un lado, cierta diferencia entre ambos términos, y por otro, las implicaciones que
ello tiene en su proceder, como es el caso de esta investigacion donde la distincion
permite esclarecer algunos elementos del lugar, los limites y las posibilidades de la
practica docente. En ese sentido, la postura que se toma al elegir saberes y no
conocimientos de los profesores implica aclarar qué se ha entendido por saber en

este trabajo.

2.1.1. Saber

Desde la filosofia, Villoro (2016) plantea que saber significa formular un enunciado,
creer en él, contar con “cierta seguridad interna”, pero también que esta creencia
sea verdadera, es decir, que coincida con la realidad y asi, poder ofrecer razones
sobre ella (pues el enunciado formulado pudo ser verdadero por casualidad o

fortuna —por ejemplo, lo que sucede en los juegos de azar—) (pp. 197-199).

El autor distingue entre dos tipos de saber relacionados con su uso: un saber qué

(proposicional) y un saber como. El primero alude a que las proposiciones pueden
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ser verdaderas o falsas respecto a los hechos; mientras que el segundo, refiere a
una actividad:
‘Saber hacer...” no describe propiamente un conocimiento sino la cualidad de una
accién o de un conjunto coordinado de acciones. Menciona una habilidad mas o

menos grande, que puede ir desde la simple posibilidad de ejecutar una accion
hasta el logro de una destreza o pericia especiales. (Villoro, 2016, p. 126)

Bajo esta logica, Villoro (2016) menciona que es posible saber sobre algo sin por
ello saber cdmo hacerlo (ejemplo: sé qué es una secuencia didactica, pero no cémo
hacerla). No asi, en sentido inverso, en cuanto que “quien sabe realizar cierta
actividad también tiene generalmente algun saber proposicional acerca de ella,

sabe que esa actividad tiene tales o cuales caracteristicas” (p. 127).

Entre otros autores que definen al saber, se encuentra Beillerot (1998), quien
también distingue dos tipos: un saber discursivo, enfocado a lo que se dice, y un
saber prescriptivo, dirigido a lo que se hace:
el primero es una técnica de discurso, mientras que el segundo es una técnica de
transformacion de mi relacién con el ambiente. Se puede saber mentalmente como
nadar y no saber nadar; pero saber cdmo nadar es también un saber hacer, un
saber hacer discursivo (enumerar, clasificar rubros, etcétera), y el saber cémo
hacer no es asimilable al saber nadar; en resumidas cuentas, el saber cémo hacer

y no saber hacer puede considerarse como un saber privado de su realizacion
(Beillerot, 1998)

En ese sentido, Beillerot se inclina por definir al saber como aquello que ha sido
adquirido por la persona para actuar y tener certidumbre; es decir, el saber surge de
la accion y es ahi (en la accion, en la practica) donde se revela (Garcia-Huidobro,
2016, p. 71).

A partir de estos autores es posible entrever dos caracteristicas en el saber: una
que le permite a la persona “hablar” (tener un discurso) sobre algo, y otra, “actuar”
(hacer) sobre ello; cuestiones relevantes al momento de referirse a los saberes
docentes de los profesores, pero que, quiza, no resultan suficientes para diferenciar
entre saber y conocimiento. En este trabajo, por tanto, la distincidn hecha por
Zambrano (1989, referida en Garcia-Huidobro, 2016) entre saber y conocer es mas

reveladora para entender al objeto de estudio.
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Garcia-Huidobro (2016) refiriendo a Zambrano (1989), a Contreras (2010) y a Eisner
(1998), explica que el conocimiento tiene su origen en el pensamiento y su proceso
es la pregunta (yo agregaria el didlogo'®); mientras que el saber se origina en lo
vivido y en su registro, esto es, en la experiencia (el saber es basicamente su fruto);
en cuanto a su proceso, es uno que ocurre sin esfuerzo ni consciencia, es el legado
del dia a dia. Su diferencia esta centrada en cémo se llega a cada uno: conocer es
un acto intencionado, a diferencia de ello, uno ya se encuentra sabiendo. Pero
conocer y saber cuentan con un fuerte vinculo, pues el saber es dinamico e
inacabado, de ahi que su ser depende de ser percibido por el conocimiento: se sabe
porque se conoce. En otras palabras, se reconoce que se sabe cuando se piensa,
se pregunta y se dialoga, pero no es necesario pensar, preguntar y dialogar para

que el saber se active u opere al servicio de la accién (p. 69).

En esta investigacion, se optd por hablar de saberes y no conocimientos en tanto
que estos ultimos orillaban a trabajar especificamente sobre los procesos cognitivos
de los profesores, o sea el saber qué (y sus requisitos) referido por Villoro. Mientras
que los primeros, al producirse en su hacer, estar a su servicio y ser dinamicos,
podrian comunicar cémo trabajan los profesores, lo que —de acuerdo con lo
sefalado sobre Villoro— expresaria su saber como, y en derivacion, algo de su
saber qué (de sus discursos y razones). Ademas, a partir del saber como de los
profesores, se podria dar con las finalidades (los porqués y para qués) de su
quehacer docente, lo que para Tardif (2004) es una condicién del saber en tanto que
exige un proceso argumentativo por parte del profesor:

no basta hacer bien algo para hablar de “saber hacer”; es preciso que el actor sepa

por qué hace las cosas de cierta manera. En esta misma perspectiva, no basta
decir algo bien para saber de qué se habla (Tardif, 2004, p. 146).

El saber, entonces es entendido como aquello que los docentes han obtenido de
sus experiencias', lo que les permite hacer (cémo), decir (qué) y justificar ambas

15 Como refiere Garcia Morente en Simbolos del pensador.

16 Por experiencia se ha entendido a “aquello que hay bajo lo vivido, de tal manera que ha ido
labrando una forma de ser y estar ante las situaciones, una consciencia de lo significativo de aquello
vivido” (Contreras Domingo, 2013, p. 129). En este momento, la palabra se emplea para referirse a
aquellas vivencias significativas que los profesores han tenido a lo largo de su vida, tanto personal
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cosas (por qué y para qué de lo que hacen y dicen). En otras palabras, son saberes
cuando son re-conocidos por ellos a través de un proceso de reflexion y dialogo

consigo mismo y otros.

Bajo esta concepcidn de saber que “es mas discursiva que representacional, mas
argumentativa que mental, y mas comunicacional que computacional”’ (Tardif y
Gauthier, 2005, p. 338), conviene adentrarse a los saberes de los profesores, o

dicho de otra forma, a los saberes docentes.

2.1.2. Saberes docentes

En este apartado se presenta la seleccion de los trabajos y autores encontrados
que refieren unicamente a los saberes docentes. Aunque durante el proceso se dio
con otros que podrian situarse en una linea similar, al aludir a los conocimientos
profesionales de los maestros (como Elbaz, 1981; Shulman, 1986; Porlan y Rivero,

1998 y Altet, 2010)7 se decidieron omitir en esta redaccion.

Ahora bien, en afios recientes se pueden hallar diversos trabajos de investigacion
que abonan al campo de los saberes docentes'®; sin embargo, en este momento de
la exposicion no seran tomados en cuenta en tanto que tienden a indagar acerca de
cuales son y no sobre qué son, y esto ultimo lo fundamentan a partir de los estudios
de Mercado Maldonado (2002) y Tardif (2004). Al ser coincidente su base tedrica
con la que guia la presente investigacion, se parte entonces de los planteamientos

de ambos autores para entender qué son los saberes docentes.

como profesional. Mas adelante, el término experiencia se limitara al ambito laboral por ser parte de
una categoria de andlisis de los saberes docentes.

17 Cabe sefialar que algunos de sus planteamientos —los cuales pueden verse de manera resumida
en el Anexo 1— mantienen cercania con la idea de que los profesores poseen un “conocimiento”
particular producto del dinamismo de su labor y de las fuentes a las cuales recurren para solucionar
las distintas tareas y situaciones de su ejercicio docente (Elbaz, 1981, retomado en Mercado
Maldonado, 2002, p. 21).

18 En esta pesquisa, en concreto, en el Capitulo 3 sobre la interpretacion de los datos de la
investigacién, son recuperados algunos de los aportes de Arteaga Martinez (2002), Pifia Hernandez
(2015) y Garcia-Huidobro (2016). EI Anexo 2, que constituyé también un instrumento para la
interpretacién de los resultados de esta investigacién, muestra mas detalles de sus estudios, en
especial, de los saberes docentes que encontraron.
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Dialégicos, cargados de voces e historia

Mercado Maldonado (2002) alude a las ideas de Heller sobre la vida cotidiana, y a
la dialogicidad de la palabra presentada por Bahjtin para sustentar su nocién de
saberes docentes como una construccion historica, social y cultural que los
profesores generan desde y para su labor (p. 37) en un proceso dialdégico con

“voces” presentes y pasadas (p. 35).

De acuerdo con la autora, los saberes docentes se desarrollan en el trabajo diario
en el aula a través de la reflexividad que las condiciones y situaciones particulares
de éste le presentan al profesor (p. 35). De ahi que los saberes docentes expresen
contextos particulares de la ensefianza de los maestros (p. 37) y den muestra de
las relaciones que los profesores establecen con otros: alumnos, colegas,

propuestas pedagdgicas, materiales de trabajo (p. 33).

Para Mercado Maldonado (2002) los alumnos juegan un papel crucial en la
constitucidon y puesta en juego de los saberes docentes, pero también reconoce que
otras “voces” intervienen en ese proceso, algunas de las cuales no se remontan al
tiempo presente (p. 12). Comenta, por ejemplo, que los profesores suelen recurrir a
sus experiencias fuera del ambito escolar para solucionar los problemas de
ensefanza que enfrentan (p. 36) o para preparar su intervencion; asi como retomar
elementos provenientes de reformas educativas, actualizaciones docentes y libros

de textos actuales y pasados (12).

En ese sentido fundamenta el caracter dialégico de los saberes docentes, y a su
vez sefala que son historicos, sociales y culturales, en el entendido de que lo que
hacen y dicen los maestros sobre su ensefianza no es solamente un producto
personal o individual sino una construccion en dialogo con otros (personas, objetos,
practicas...) provenientes de diferentes momentos y espacios; es decir: “llevan

huellas de distintas épocas y ambitos sociales” (Mercado Maldonado, 2002, p. 37).

Podria pensarse que los saberes de los docentes que presenta Mercado Maldonado
atienden a una logica de reproduccion, es decir, como “continuidades historicas”.
No obstante, como lo aclara Arteaga Martinez (2009) en su investigacion, con

referencia en la autora: “la cotidianidad escolar dentro de la practica docente
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[genera] saberes diversos los cuales no siguen necesariamente un modelo
establecido” (p. 30).

Asi pues, Mercado Maldonado (2002) explicita que esas otras voces con las que
dialoga el profesor son actualizadas por éste en su practica, en las particularidades
de su trabajo (p. 23), lo que lleva a comprender que los saberes docentes estan en
constante creacion y reelaboracion (p. 36); e, incluso, como la autora lo comenta,
forman parte de las creencias pedagogicas y las valoraciones que los maestros
tienen acerca de las formas de ensefiar, de los contenidos que imparten, entre otros

aspectos relacionados con su labor (p. 19).

Finalmente, cabe senalar que, para la autora, un aspecto importante para la
constitucion de los saberes docentes se encuentra en esos espacios de la practica
donde predomina la incertidumbre, es decir, donde los profesores no tienen
respuestas preelaboradas sobre lo que se debe hacer. Para Mercado Maldonado
(2002), la improvisacion no es un conjunto de acciones al azar, sino “una reunion de
ideas nuevas o diferentes de las prescritas y que son ensayadas en términos de los
propoésitos que persigue el maestro” (p. 164), en otras palabras, un momento para

la recuperacion, construccién o reelaboracion de saberes docentes.

Sociales, temporales y heterogéneos

Tardif (2004) define a los saberes docentes como construcciones que los profesores
realizan continuamente desde, para el trabajo y en relacion con lo que ello conlleva:
las condiciones particulares de la labor, las interacciones con otros sujetos y objetos,
asi como su propia personalidad y experiencia (p. 13). Por lo tanto, para él, los
saberes docentes se caracterizan por ser sociales, temporales, situados,
pragmaticos, plurales, heterogéneos e interactivos.

Son sociales, refiere, porque surgen de una situacién colectiva de trabajo y, por
tanto, son saberes compartidos por un grupo: los docentes; ademas, se manifiestan
a través de las relaciones con los alumnos, es decir, su puesta en juego es con

sujetos y no objetos. Asimismo, comenta que algunos de esos saberes —en
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concreto, los saberes que ensefa el profesor y su saber ensefiar—provienen de
otras esferas y momentos de la historia de una sociedad, como las disciplinas
(pedagogia, didactica...), las cuales son también construcciones sociales (Tardif,
2004, p. 12).

No obstante, Tardif (2004) aclara dos aspectos:

1) los saberes de los docentes no son especificamente los dictados por las
instituciones de formacion del profesorado y que estan en relacion con las
ciencias de la educacion (saberes profesionales y pedagdgicos), tampoco
los que corresponden a los campos del conocimiento (saberes
disciplinares)'?, ni los que se concretan en los programas escolares (saberes
curriculares), sino una amalgama entre estos y los que los profesores
adquieren en su experiencia en el trabajo (saberes experienciales) (pp. 29y
30); en ese sentido,

2) los saberes docentes, aunque sociales, también son de los profesores como
individuos:

El saber de los maestros es profundamente social y al mismo tiempo, es el saber
de los actores individuales que lo poseen y lo incorporan a su practica profesional
para adaptarlo a ella y para transformarlo (Tardif, 2004, p. 12).

Para el autor, el hecho de que la ensefanza se desenvuelva en contextos distintos
que representan condicionantes diversas para la actuacion del profesor (Tardif,
2004, p. 37) permite comprender que los saberes docentes se construyen y se
dominan progresivamente en la medida en que los maestros entran en contacto con

esa realidad y, por lo tanto, que ademas de ser de ellos, sean temporales (p. 44).

Asi pues, el caracter temporal de los saberes docentes puede ser percibido, por un

lado, porque su adquisicidén, construccion y dominio se remonta a un momento

19 En sintonia con Tardif (2004), Contreras Domingo (2013) comenta que el quehacer docente no
solamente se configura con las aportaciones de los saberes disciplinares, ya que para sostener su
tarea el profesorado se vale de otros saberes y modos de saber cuyas cualidades y caracteristicas
(su naturaleza misma) difieren del conocimiento tedérico disciplinar al incluir aspectos personales,
situacionales, de relaciones subjetivas, de “lo inesperado, lo ambiguo” (p. 125y 127)
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especifico de la carrera®® y vida del profesor, es decir, estan insertos en una
“duracién temporal” (Tardif, 2004, p. 28). Y por otro, porque las situaciones
cambiantes y pasajeras del trabajo mismo provocan que los saberes docentes se

remodelen constantemente (p. 77).

Se desprende entonces que, para Tardif (2004), los saberes docentes también sean
pragmaticos. Al estar ligados al trabajo, entonces lo estan también a los fines y
funciones de los propios maestros; y en derivacion, su importancia, movilizacién,
modelacién y adquisicidén atienden a estos aspectos (p. 77). En palabras del autor:

Se trata, por tanto, de saberes practicos u operativos y normativos, lo que significa

que su utilizacion depende de su adecuacion a las funciones, a los problemas y a
las situaciones de trabajo” (p. 77)

A su vez, esta relacion directa con el trabajo permite al autor caracterizar a los
saberes docentes como interactivos. Comenta que las interacciones de los
profesores con otros agentes educativos también movilizan y modelan saberes, por
lo que, de igual forma, llevan las sefales de dichas interacciones (Tardif, 2004, p.
78). Para él, este caracter interactivo resulta importante tanto para distribuir saberes
como para, a partir de la confrontacion entre docentes, se objetiven aquellos

producidos por la experiencia colectiva (p. 40).

Finalmente, pero derivado de lo anterior, Tardif (2004) afiade a su caracterizacion
de los saberes docentes, la pluralidad y la heterogeneidad. La relacion de los
saberes de los profesores con su persona, su identidad, su experiencia personal y
de carrera, sus alumnos, otros actores escolares, el trabajo en si, hace posible
comprender que los saberes docentes provienen de diversas fuentes de la vida y
carrera del profesor, que su naturaleza es distinta y que, en la practica, su puesta
en juego es variable. Es decir, que los saberes docentes son plurales, compuestos
y heterogéneos (p. 15).

20 E| término es retomado del mismo autor, Tardif (2004), para quien ello implica una “secuencia de
fases de integracion en un trabajo” (pp. 59 y 60), es decir, hablar de la formacién inicial de los
profesores, pasando por su insercion a la docencia y a su desarrollo en la profesién.
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Son construcciones

Si bien Mercado Maldonado (2002) y Tardif (2004) parten de posicionamientos
tedricos distintos para definir y caracterizar a los saberes docentes?!, a la vista de
esta investigacion, sus planteamientos pueden ponerse en comunion. Esos puntos
en comun se exponen de manera resumida en el Esquema No. 1, cuyo proposito
no es otro mas que el de presentar una idea general de qué son los saberes

docentes y como son entendidos en este trabajo.

21 Incluso la autora manifiesta explicitamente en su obra que su trabajo, al considerar el elemento
historico de los saberes docentes, se diferencia del de Tardif (Mercado Maldonado, 2002, p. 22). No
obstante, en esta investigacion se ha pensado que esa dimensién si es tomada en cuenta por el
autor cuando éste refiere a la temporalidad de los mismos, pero, sobre todo, cuando alude a las
fuentes de los saberes (los cuales son ampliados en el siguiente subapartado), es decir, a los
momentos y espacios donde fueron adquiridos por los profesores: su trayectoria personal y
profesional. Quiza la mencién que realiza la autora también se deba a que ella refiere a una obra del
autor de 1991, mientras la que aqui se ha considerado es la del 2004 y en la cual, Tardif manifiesta
haber actualizado algunos aportes de sus obras anteriores. Sin embargo, para fines de esta
investigacién no es requerida la revisién de la obra anterior de Tardif, de ahi que no se aluda a ella;
aunque seria interesante en otro momento, y para otros trabajos, hacer un recorrido de sus aportes
y avances en el tema.
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Maldonado, 2002

A
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trabajo en el aula

se ponen en dialogo con otras
voces (personas, objetos) a
través de lo cual se construyen,
reconstruyen y movilizan

recuperan construcciones de
otras personas y espacios con
las cuales dialoga el profesor

llevan “huellas” de distintas
épocas y espacios sociales

se diversifican para cada profesor de
acuerdo con las particularidades de
su trabajo docente (como las
condiciones del contexto)

estan en constante creacion y
reelaboracion gracias a las exigencias
diarias de la labor (que suele provocar

momentos de incertidumbre en los
docentes)

porque surgen de él y ahi se
validan al ponerlos en juego
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Particulares,
diversos

Dinamicos,
temporales

Interactivos ——

—

Desde Tardif,
2004
A

surgen en la medida en
que los profesores
desempeian su trabajo

se construyen, reconstruyen y
movilizan por medio de la
socializacion que van viviendo los
profesores

algunos han sido construidos por

<+— Sociales — oftras personas distintas al profesor;

son puestos en juego con personas
y construidos en socializacion

evolucionan con el tiempo y los

<—— Histéricos——» cambios sociales; remiten a una

trayectoria personal y profesional
del docente

varian por las condicionantes del

trabajo docente, asi como por la

personalidad e historia de vida de
los profesores

son abiertos, no fijos;
evolucionan y se reelaboran en
funcién del trabajo

porque ahi son movilizados en

Para el trabajo —— funcion de las tareas que se le

presentan a los profesores. Son
pragmaticos

Esquema No. 1 — Saberes docentes desde Tardif y Mercado Maldonado (Fuente: elaboracion
propia a partir de los planteamientos de Mercado Maldonado, 2002 y Tardif, 2004)
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Siguiendo el esquema, en esta investigacion se entiende a los saberes docentes
como construcciones que, aunque son realizadas por los profesores, no deben ser
entendidas como productos de un proceso cognitivo individual, sino como el
resultado de una interaccién con otros y, por tanto, de una relacion con tiempos y
espacios particulares. En ese sentido, ha de tenerse en cuenta que los saberes
docentes son varios y cambiantes pues estan en funcion del profesor como persona
e individuo con una historia de vida particular y del trabajo mismo de la docencia:

ahi emergen, se reelaboran, se validan, se usan.

Pero ;cuales son?, ;como acercarse a ellos?, ;como categorizarlos? Esas
preguntas hicieron necesario (0 al menos, para esta investigacion lo fue) inclinarse
hacia un referente tedrico que orientara su busqueda y su estudio, que en este caso
fue Tardif.

2.1.3 Unatipologia de saberes docentes para acercarse a su estudio en los
profesores de secundaria

La nocion de saberes docentes arriba sefialada se encuentra mas cercana a Tardif
(2004) que a Mercado Maldonado (2002), por ello, en el camino a dar con los
saberes con los que cuentan los profesores de secundaria, se decidio partir de la

tipologia presentada por el autor.

Recuérdese que para Tardif (2004), algunas caracteristicas de los saberes docentes
es que son temporales porque atienden a una trayectoria profesional, pero también
personal del maestro; heterogéneos puesto que su naturaleza es distinta al provenir
de diversas fuentes; y sociales, porque unos de ellos han sido producidos por otros
distintos a los docentes (p. 48). Asi pues, la tipologia que plantea el autor (mostrada

en la Tabla No. 2) la refiere a partir de las fuentes sociales donde fueron adquiridos:
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Saberes de los docentes Fuentes sociales de adquisicion
La familia, el ambiente de vida, educacion no
escolarizada

Saberes personales

Saberes procedentes de la
formacion no profesional
Saberes procedentes de la
formacion profesional para la

La escuela primaria, secundaria y media superior

Los establecimientos de formacioén del
profesorado, la universidad, los cursos...

docencia

Saberes procedentes de los La utilizacion de las “herramientas” de los
programas Y libros didacticos docentes: programas, libros didacticos,
utilizados en el trabajo cuadernos...

Saberes procedentes de su propia
experiencia en la profesion, en el
aulay en la escuela

Tabla No. 2 — Tipologia de saberes docentes segun Tardif (Adaptacion de la Tabla 1 tomada de
Tardif, 2004, p. 48)

La practica del oficio en la escuelay en el aula, la
experiencia de los compafieros, etc.

Ahora bien, hay dos aspectos que deben senalarse respecto a esta tipologia. Por
un lado, y es la que alude el autor, es que no debe verse como una “superposicion”
de saberes independientes unos de otros, sino mas bien, como una retencion de
experiencias que orienta las acciones de los profesores en su trabajo (Tardif, 2004,
p. 51). Son saberes que, aunque hayan tenido su origen en un espacio distinto a la
docencia (con excepcion de los procedentes de experiencia en el trabajo), se ponen

al servicio de la acciéon docente de formas diversas.

Por otro, es una tipologia que recupera el contexto en el que fue creado (Francia) y
el cual es distinto al que se circunscribe esta investigacion (México), sobre todo en
lo que se refiere a la formacion de los profesores (y mas concretamente, de aquellos
que laboran en el nivel secundaria). Por ello, y con base en la idea de que los
saberes docentes tienen su origen en las trayectorias personales, preprofesionales
y profesionales de los maestros, la siguiente exposicion de los tipos de saberes

docentes es una adecuacion?? al contexto mexicano de la tipologia de Tardif (2004).

22 Como se observara posteriormente, son dos las adecuaciones que se han hecho a la tipologia del
autor. Por un lado, los saberes disciplinares, pedagdgicos y curriculares que Tardif (2004, pp. 29 y
30) menciona en su obra, han sido llevados a los “saberes procedentes de la formacion profesional’;
y por otro, no aparecen los “saberes procedentes de los programas vy libros didacticos utilizados en
el trabajo”, ya que, a pesar de que en un principio era considerada una categoria aparte tal como el
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Saberes personales

Tardif (2004) los define como aquellos que proceden de la socializacidén primaria de
los profesores, en especifico, de su historia de vida particular y familiar (p. 48) y que,
se caracterizan por llevar una “marca afectiva” (p. 51). Para el autor, estos saberes
son importantes, en tanto que estructuran la personalidad de los maestros y su
relacion con los demas (p. 54), pero también, porque que dan cuenta de que los
saberes (en general) son producto de una socializacion (en este caso, la familia) y
no innatos, asi como que hay una transaccion entre el hacer de los profesores y su

ser, es decir, lo que sienten, piensan y esperan (p. 14).
Saberes procedentes de la formacion no profesional

De acuerdo con el autor, estos saberes heredados de la experiencia escolar anterior
a la formacion profesional se distinguen por perdurar en el tiempo y ser un fuerte
referente de preconcepciones sobre la ensenanza y el aprendizaje (Tardif, 2004, p.
54). Para él, mas alla de ser saberes que orienten en los profesores la selecciéon de
la profesién misma, son saberes que influyen en las practicas pedagodgicas que ellos
realizan y en sus convicciones, creencias y representaciones acerca del papel del
profesor, de los alumnos, entre otros aspectos (p. 55). Asi, estos saberes, implican
para Tardif que los profesores aprenden a ensefiar antes de ejercer la profesion
(16). No obstante, un riesgo de ello es que se pueden reproducir comportamientos
y actitudes no adecuados o poco pertinentes a la situacion actual de los profesores

y, por tanto, hacer rutinaria a la ensefianza (p. 56)%.

autor lo hace, luego del trabajo de campo y durante el proceso de interpretacion (que en los proximos
subapartados se describiran) ésta pasé a formar parte de los “saberes procedentes de la experiencia
en la profesion” por considerarse que es ahi donde son construidos.

23 En una linea similar, Rockwell (1997) habla acerca de cémo las experiencias escolares contribuyen
ala formacion de los futuros docentes, al aprender de ellas aspectos como la estructura de la escuela
(por ejemplo, los tiempos escolares y las formas de participacién y de ensefianza) (p. 24); pero
también como ese aprendizaje puede estar generando, de manera inconsciente, la repeticion de
préacticas entre docentes de una generacion a otra (p. 29).
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Saberes procedentes de la formacion profesional

Para Tardif (2004), estos saberes que proceden de las instituciones encargadas de
formar a los futuros profesores se caracterizan por tener referentes acerca del papel
del profesor y la ensefianza en un plano teérico y practico. Asi, estan intimamente
relacionados con los saberes pedagogicos, los cuales “se presentan como doctrinas

0 concepciones provenientes de reflexiones sobre la practica educativa” (p. 29).

Ahora bien, en México, la formacion inicial de los docentes?®* se extiende a otros
espacios distintos a las Normales, que serian esos centros especificos de formaciéon
del profesorado que sefala el autor. Se encuentran las Universidades con carreras
afines a la educacion; y, en el caso especifico del profesorado de secundaria,
cualquier otra carrera, ya que el perfil se amplia dando cabida a aquellos
profesionistas con carreras disciplinarias y, por ende, no necesariamente vinculadas

con lo pedagogico.

En ese sentido, al hablar de saberes procedentes de la formacion profesional,
conviene también recuperar los saberes disciplinarios que para el autor son aquellos
“definidos y seleccionados por la institucion universitaria” (Tardif, 2004, p. 30), asi
como los saberes curriculares, referidos a los “discursos, objetivos, contenidos y
meétodos a partir de los cuales la institucion escolar categoriza y presenta los

saberes sociales” (p. 30).

Los primeros (los disciplinarios) porque como se ha mencionado, no todos los
profesores de secundaria cuentan con una formacién profesional desarrollada en
instituciones especificas para ser docente (las Normales o universidades con
carreras afines a la educacién); algunos poseen una formacidén profesional
encaminada a una disciplina en concreto®®. Ahora bien, resulta conveniente aclarar

que en las mismas Escuelas Normales Superiores (las encargadas de formar a los

24 Tanto para el nivel primaria como secundaria y media superior, la formacion inicial del profesor se
ofrece en Normales y Universidades. En éstas Ultimas, a través de carreras afines a la educacién o
no.

25 Dentro de los entrevistados para este estudio se encuentran profesores con carrera en Ciencias
Politicas, Historia, Biologia, Arquitectura, Industrias alimentarias.

61



futuros profesores de secundaria) también esta un componente disciplinar muy claro

al estar encaminada al desarrollo de docentes especialistas en una materia.

Los segundos (los curriculares) pueden corresponder a la formacién profesional de
los profesores egresados de las Escuelas Normales de México (y tal vez, de algunas
carreras afines a la educacién), dado que en dichas instituciones se estudian los
Planes y programas de la Educacion Basica, en los cuales son definidos y

establecidos los objetivos, contenidos, enfoques y métodos a los que refiere el autor.
Saberes procedentes de su propia experiencia en la profesion

Tardif (2004) sehala a estos saberes como la base de la ensefianza por ser
desarrollados en el trabajo cotidiano (p. 30) y empleados para responder a los
problemas y actividades especificas de su labor (p. 46). A diferencia de los
anteriores, estos:
no estan sistematizados en doctrinas o teorias. Son practicos (y no de la practica:
no se superponen a la practica para conocerla mejor, sino que se integran en ella
y forman parte de ella en cuanto practica docente) y forman un conjunto de
representaciones a partir de las cuales los educadores interpretan, comprenden y

orientan su profesion y su practica cotidiana en todas sus dimensiones (Tardif,
2004, p. 37).

También son abiertos?®, ya que, al tener su origen en la practica cotidiana, estan en
constante movilizacion y modelacion; es decir, al servicio de la accion. (p. 80).
Ademas, son personalizados: “llevan consigo la sefal del trabajador” (Tardif, 2004,
p. 80), es decir, en ellos esta la personalidad del profesor en tanto que ésta forma

parte de su trabajo.

Como se aprecia, los saberes procedentes de la experiencia en el trabajo estan
intimamente relacionados con los saberes docentes en general, mas no deben
comprenderse como iguales en tanto que los ultimos engloban a los primeros y a

los otros que se han caracterizado en este subapartado. Por eso, cabe sefalar que,

26 Contreras Domingo (2013), por su parte, hace alusion a esta apertura del saber de la experiencia
para definirlo como un saber paraddjico, ya que si bien proporciona una determinada orientacion y
un bagaje para actuar, es un saber que siempre se encuentra en renovacion; es un “saber siempre
naciente” (p. 129).
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si bien la experiencia en el trabajo origina estos saberes y los valida (Tardif, 2004,
p. 37), para el autor, ésta también resulta crucial para dar cabida a los otros:
la experiencia provoca un efecto de recuperacion critica (retroalimentacion) de los
saberes adquiridos antes o fuera de la practica profesional. Filtra y selecciona los
otros saberes, permitiendo asi que los docentes examinen con atencidon sus
conocimientos, los juzguen y los evaluen vy, por tanto, objetiven un saber formado

por todos los saberes traducidos y sometidos al proceso de validacion constituido
por la practica cotidiana. (Tardif, 2004, p. 41)

2.2 Abordaje metodologico sobre los saberes docentes de los profesores de
secundaria

En este subapartado se detalla el procedimiento seguido para acercarse al objeto
de estudio: la perspectiva elegida para abordarlo, la construccién y aplicacion del
instrumento que permiti6 obtener la informacion correspondiente y la

sistematizacion e interpretacion de dichos datos.

2.2.1. Una perspectiva hermenéutica y su instrumento

Con base en lo revisado sobre los saberes docentes, asi como en los intereses y
propésitos que se definieron para realizar la investigacion, se optd por una

perspectiva hermenéutica para abordar metodoldgicamente al objeto de estudio.

De acuerdo con Sandin Esteban (2003), este enfoque de investigacion, en su parte
metodoldgica, busca interpretar los significados que los sujetos le dan a sus
acciones, a la par que reconoce en éstas una ruta hacia la comprension de su
contexto histdrico, social y cultural en el que estan inmersos, por ser lo que da
fundamento a los significados (p. 60). Ademas, reconoce que el intérprete y su
contexto también es fundamental para lograr la comprension del significado en tanto

que se encuentra y dialoga con el sujeto que investiga (p. 61).

En ese sentido, se considerd que la hermenéutica permitiria dar cuenta de los
saberes docentes desde la voz de los profesores de secundaria y comprenderlos
en su contexto, en un ejercicio paralelo donde, como docente y aprendiz de

investigadora, tendria que sumergir mis presuposiciones para “llegar a una
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comprension profunda del texto [...] en sentido amplio” (Gadamer, 1960, citado en
Baeza, 2022, p. 110). Dicho de otra manera, un abordaje hermenéutico abonaria a

alcanzar los fines de la investigacion a la par que me formaba en esta tarea.

En esta busqueda de coherencia entre los intereses, propdsitos y posicionamientos
metodologicos, me di a la tarea de elegir instrumentos que apoyaran la recoleccion
de datos para la investigacion. Aunque algunos parecian adecuados como las
observaciones, las encuestas y la narrativa, decidi que la entrevista era la opcién
mas pertinente tanto para mis posibilidades (tiempos y condiciones particulares de
vida) como para dar con los saberes docentes de los profesores de secundaria
desde un enfoque cuya intencion es interpretar los significados que los sujetos le

dan a sus acciones (como se sefialé anteriormente).

Esta decision se vio reforzada también cuando, desde Tardif (2004), lei que “hacer
preguntas a los docentes sobre sus saberes equivale, en cierto modo, a llevarlos a
contar la historia de su saber ensefiar, mediante las experiencias personales y
profesionales que hayan sido significativas para ellos” (p. 76). Asi pues, a través de
la entrevista —entendida como una interaccion dialdgica, personal y directa entre
investigador y sujetos de estudio, que favorece en estos ultimos la expresion
detallada de sus motivaciones, sentimientos y creencias sobre un tema (Katayama,
2014, p. 80), asi como el reconocimiento, exploracion y aceptacion de sus vivencias
inconscientes (Martinez y Miguélez, 2015, p. 151)— vi la oportunidad para
acercarme a sus historias, experiencias y, por tanto, saberes en un espacio de

escucha y dialogo.

Finalmente, y en congruencia con las decisiones metodolégicas ya tomadas,
consideré que la entrevista fuese de tipo semiestructurada, para asi brindar mayor
libertad a los docentes de expresarse y, también, para tener la oportunidad de
intercalar nuevas preguntas cuando se requiriera o de obviar otras de las

establecidas en funcion de lo que los profesores llegaran a externar.
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2.2.1.1. La construccién de la entrevista

Como se ha senalado, los planteamientos y, en especifico, la tipologia hecha por
Tardif (2004) sobre los saberes docentes —detallados en el subapartado 2.1.3— fue
la base de partida para acercarse al objeto de estudio que orienta esta investigacion.
De ahi que la construccion de la mayoria?’ de las preguntas establecidas que
conformaron a la entrevista se haya hecho con base en ella?®. La Tabla No. 3 que

a continuacidon se expone, muestra ese ejercicio:

Ejes de analisis Preguntas para la entrevista
Saberes personales: aquellos que se generaron ¢Me podria platicar sobre alguna

(y generan) en la interaccion con los primeros experiencia personal, no
propiamente académica, que

considere influya actualmente en su
extraescolares. practica como docente?

Saberes procedentes de la formacién no

grupos sociales: la familia, amigos o espacios

¢, Qué recuerdos, vivencias,
experiencias desde que empez6 a
instituciones de educacion formal: primaria, estudiar la educacién basica hasta
la preparatoria considera que han
repercutido en su labor docente?

profesional: aquellos que surgieron dentro de las

secundaria, preparatoria.

Saberes procedentes de la formacién profesional: | ¢QUE elementos o experiencias
formativas en sus estudios a nivel

de licenciatura han sido
formacion de la carrera, estén estos relacionados | fundamentales para el ejercicio

directamente con la docencia (escuelas profesional que desarrolla en la
escuela secundaria? ¢De qué
forma o cémo los recupera?

Tabla No. 3 (a)- Ejes de analisis para la elaboracion de las preguntas que conformarian la
entrevista

aqguellos que se construyeron en los espacios de

normales) o no (universidades)

27 Puede verse el instrumento completo, con todas las preguntas, en el Anexo 4.

28 Notese que, en este ejercicio, la categoria “saberes procedentes del uso de los materiales de
trabajo” aun era considerada como independiente a las otras. De ahi que se le hayan creado
preguntas especificas.
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Ejes de analisis Preguntas para la entrevista

Saberes procedentes del uso de los materiales

de trabajo: aquellos que ponen en practica al ¢, Cudles y de qué manera empleas
los recursos didacticos en tus
clases?

¢,Cuales valoras mas y por qué?

usar determinados recursos para impartir su
clase, como libros de texto, pizarron,

computadoras...

Saberes procedentes de la experiencia en la
profesion: aquellos que se han adquirido a través

de la practica del trabajo tanto dentro como fuera | ¢Cuales son aquellog elementos
que rescata de sus vivencias y

relaciones con otros tanto dentro
personal como por medio del intercambio con l0os | como fuera del salén de clases que

del salén de clases, asi como de manera

alumnos, compafieros de la escuela y otros considera han sido significativos

. : para usted y su practica docente?
espacios (cursos, talleres, diplomados, etc., que
toman para actualizarse en su labor, es decir,

formacion continua).

Tabla No. 3 (b)- Ejes de analisis para la elaboracion de las preguntas que conformarian la
entrevista?®

A manera de vislumbrar si las preguntas permitirian lograr el propdsito de esta
investigacion, es decir, dar cuenta de los saberes docentes que poseen los
profesores de secundaria, se llevo a cabo una entrevista piloto (Ver Anexo 3). Con
base en el pilotaje, se determiné modificar el orden de las preguntas y la forma de
algunas, asi como incluir otras para ampliar la informacién respecto a su contexto
personal y favorecer mayores oportunidades de dialogo en torno al tema de sus

saberes. El Anexo 4, muestra el disefio final aplicado.

2 | os ejes de andlisis procedieron de la tipologia de Tardif (2004, p. 48), de ahi que, la categoria
“saberes procedentes del uso de los materiales de trabajo” aun era considerada como independiente
a las otras y se le hayan creado preguntas especificas. Posteriormente, en la sistematizacion, dicha
categoria se subsumio a la de “saberes procedentes de la experiencia en la profesion”.
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2.2.2. Referente empirico y aplicaciéon de entrevistas

La eleccidon del referente empirico, y con ello, del centro escolar con el cual se
trabajo, estuvo definida por la facilidad y el acercamiento que se tiene con dicho
contexto educativo. Incluso, el interés por el objeto de estudio que atafie a esta
investigacion surge de la afinidad por el trabajo docente que se ha realizado en esa

institucion durante seis anos.

Dicho lo anterior, es preciso sefialar que los permisos para entrar en contacto con
los profesores fueron dados facilmente por la directora del plantel, quien ademas
proporcion6 informacion referente a la creacion de la escuela y acceso a la base de
datos de la plantilla docente, con la cual fue posible construir un registro general de
los profesores que laboran en la institucidn, en concreto, sobre las materias que
imparten, su formacion profesional y los afios de servicio que llevan trabajando en

la institucion (Ver Anexo 5)

En un principio, se tuvo la intencion de que los 26 profesores que laboran3 en la
Escuela Secundaria “Puerto de Alvarado”, turno vespertino, participaran en las
entrevistas y asi tener mayor riqueza al momento de interpretar la informacién. Pero,
luego del primer acercamiento a la escuela donde se pregunté de forma aleatoria a
diez docentes si deseaban participar en el estudio, fue necesario replantear el
criterio de seleccidén en vista de que cinco no estaban en la disposicion de ser

entrevistados y otros no se encontraban en la institucion para preguntarles.

Se decidié buscar, al menos, un profesor de cada perfil profesional identificado, esto
es, docentes cuya formacion profesional estuviese relacionada con la educacién
(normalistas), con las ciencias sociales, con las ciencias humanas y las ciencias
técnicas. Al hacer el concentrado (donde se incluia a todos los profesores, incluso
aquellos que manifestaron no querer participar) se observé una gran cantidad de

docentes formados profesionalmente en el ambito educativo, por lo que se

30 La cifra corresponde a la base de datos, proporcionada por la directora del plantel, que se obtuvo
el 30 de septiembre de 2022.
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determiné tomar como segundo criterio de seleccion, los afios de servicio. La Tabla

No. 4 muestra el cruce de ambos criterios:

Formacion profesional
Ciencias humanas Cientifico-técnicas
Antigliedad . Sociales (Historia y o Py (Estudios en escuelas
o Educacion S P (Disefio gréfico y dos S
en afos Ciencias politicas) politécnicas y
de danza) P
tecnoldgicos)
2
Oal (1 normalista, 1 2 2
Educacién Fisica)
1a5 2 2 1
normalistas
3
5a10 (2 normalistas, 1 1
pedagoga)
4
10215 normalistas !
1
15220 Educacién fisica
1
20a25 Normalista
4
25a30 (2 normalistas, 2
pedagogas)

Tabla No. 4 - Organizacion de los docentes de la institucion de estudio segun afios de servicio en el
plantel y formacion profesional

Este recurso grafico, en conjunto con el registro general mencionado anteriormente,
guio el segundo acercamiento cuyo propdsito, aparte de buscar que participaran
mas docentes en la investigacion estuvo dirigido a acordar las fechas y horarios con

quienes en el primer contacto aceptaron ser entrevistados.

Durante tres semanas se realizaron 13 entrevistas en distintos espacios del plantel
y una en un lugar externo a él. Dado que la mayoria de los profesores aceptaron
participar siempre y cuando fuese en los tiempos libres o “muertos” de su jornada
laboral, la gran parte de las audio-grabaciones tuvo lugar en intervalos de una a dos

horas aproximadamente. Una, incluso, se llevo a cabo en distintos dias y horarios.

Después de cada entrevista, fue preciso hacer un vaciado de impresiones, dudas e
incertidumbres. Esto, como una manera de registrar el proceso investigativo, tener
un recurso para mejorar en cada entrevista y, sobre todo, como un reconocimiento
de los valores que se tienen como investigador, los cuales son de relevancia (por
su influencia) en una investigacion cualitativa de tipo interpretativo (Sandin Esteban,
2003, p. 34) como lo es ésta.
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Paralelamente a la aplicacion del instrumento, se hacia la transcripcién de las audio-
grabaciones a través de la herramienta de dictado del procesador de textos y de la
aplicacion del celular donde fueron guardadas; pero fue necesario, por los limites
de la herramienta, hacer un propia revision y transcripcion manual. Cabe sefalar
que este ejercicio (entrevistar — transcribir — revisar) coadyuvé a contar con mas
preguntas de apoyo para las posteriores entrevistas y asi ahondar en los saberes
de los profesores. En su momento, también facilitd el trabajo de sistematizacion e

interpretacion.

Al final, se contd con un total de 15 transcripciones (entrevistas), ya que se incluyo
la del pilotaje al considerar que el contenido de las preguntas no habia sido
modificado (sélo el orden de éstas) en las siguientes entrevistas y, por tanto, la
informacion recabada de ella no era incongruente con los propésitos del instrumento

y de la investigacion.

Con base en las 15 transcripciones se disefi¢ el Cuadro No. 1 que reune algunas
de las caracteristicas de los profesores participantes, el cual fue de utilidad al
momento de analizar, sistematizar e interpretar la informacién recabada a través de

las entrevistas.

Tipo de perfil Niveles
profesional Afios de .
L, . —— . educativos en
# Formacion profesional Disciplinar | servicio
Educativo (no en total los que ha
. trabajado
educativo)
Telesecundarias
1 - Licenciada en Artes X Primaria
- Licenciado en Educacién 17 afos
2 Secundaria con X
Especialidad en fisica.
- Licenciado en Educacién 12 afios
Secundaria con X Escuela para
Especialidad en trabajadores
Matematicas
- Licenciado en Educacién 13 afios
Dancistica con Orientacion Preescolar
en Danza Folklérica X X Primaria
- Especialista en Estudios Preparatoria
del Movimiento

Cuadro No. 1 (a) — Caracterizacion de los docentes participantes en el estudio
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Formacion profesional

Tipo de perfil
profesional

Disciplinar
Educativo (no
educativo)

Afos de
servicio
en total

Niveles
educativos en
los que ha
trabajado

- Licenciada en Educacioén
Secundaria con
Especialidad en Geografia

2 afnos

Preparatoria

- Licenciado en Educacioén
Secundaria con
Especialidad en
Matematicas

27 afios

- Licenciada en Educacion
Secundaria con
Especialidad en
Formacion Civica y Etica.

10 afios

Primaria

- Licenciada en Ciencias
Politicas y Administracion
Urbana.

4 afios

- Licenciada en Historia

- Maestra en Ensefianza de
la Historia a nivel
bachillerato

13 afios

Preparatoria
abierta

10

- Licenciada en Educacioén
Secundaria con
Especialidad en Espafiol

7 anos

Primaria

11

- Licenciada en Ingenieria
en Industrias Alimentarias

2 anos

INEA

12

- Licenciada en Biologia

28 afnos

Preparatoria

13

- Licenciada en Contaduria

- Licenciada en Educacién
Secundaria con
Especialidad en
Matematicas

6 afos

Preparatoria

14

- Ingeniero-arquitecto
- Maestro en Urbanismo

29 afos

Preparatoria

15

- Licenciatura en Educacion
con Especialidad en Inglés
(certificacion)

X

30 afios

Preescolar
Primaria

Cuadro No. 1 (b)- Caracterizacién de los docentes participantes en el estudio
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2.2.3. Del proceso de sistematizacién

Como se explicitd, la construccidn del instrumento de recogida de informacion se
basé en los planteamientos de Tardif sobre los saberes docentes. Por ello, en un
inicio, la informacién que se iba recabando se organizaba en una tabla que atendia
a la tipologia presentada por el autor (saberes personales, saberes procedentes de
la formacién escolar no anterior, saberes procedentes de la formacién profesional,
saberes procedentes del uso del material de trabajo y saberes procedentes de su
misma experiencia en el trabajo). No obstante, al leer algunas de las transcripciones
y al hacer el cuadro de caracteristicas de los docentes participantes (Cuadro No.
1), se percibié una desarticulacion entre lo dicho por los profesores y el referente

tedrico; es decir, un choque de contextos.

Con ayuda de la asesora de tesis, fue posible dar solucién a este desliz del
investigador principiante. Se entendié que la construccion de categorias puede
extraerse a partir del mismo discurso de los entrevistados, lo que implica una
relectura constante del material empirico, asi como un trabajo de agrupacion y

reagrupacion de la informacion.

Asi, como un primer ejercicio de este entendimiento y a manera de orientar el
subsiguiente trabajo (lectura de las transcripciones faltantes, relectura de todas y
definicion de categorias y subcategorias), se hicieron dos cambios a la tipologia de

Tardif con base en las transcripciones leidas hasta ese momento.

Por un lado, se incluyeron a los saberes procedentes del uso del material de trabajo
dentro de los saberes procedentes de la misma experiencia en el trabajo por
considerarse que los primeros se desarrollan en los segundos, estableciéndose asi
como categoria a los “Saberes de la experiencia en el trabajo” y como subcategoria

a los “Saberes del uso del material de trabajo”.
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Por otro lado, y debido a lo que se ha comentado sobre la diferencia en la formacion
de profesores de secundaria en México respecto a la que plantea Tardif (situado en
Francia), se precisdé una division en los saberes de la formacion profesional,
quedando ésta como categoria y como subcategorias a los “Saberes de la
formacion profesional disciplinar” y a los “Saberes de la formacion profesional
pedagogica”’. Las categorias que se mantuvieron fueron las de “Saberes
personales” y la de “Saberes de la formacidn no profesional”. Esa primera estructura

se muestra a continuacion en el Esquema No. 2:

eSaberes del uso del material de trabajo

eSaberes de la formacidn profesional disciplinar
eSaberes de la formacion profesional pedagdgica

Esquema No. 2 — Primer intento de categorizacién de la informacién obtenida

Bajo esta idea de encontrar-construir subcategorias en cada una de las cuatro
categorias, se determin6 que la mejor forma de tener una visién de las mismas vy,
posteriormente, facilitar la organizacién de los datos de las entrevistas, seria a
través de tabulaciones, puesto que éstas permiten condensar, organizar y poner en
evidencia las caracteristicas y las relaciones de las informaciones; es decir,
presentan los datos en un espacio reducido haciendo posible la comparacién de

diferentes conjuntos (Katayama, 2003, p. 99).

Por cada tipo de saber —personales, de la formacién no profesional, de la formacién
profesional y de la experiencia en el trabajo— se diseid una tabla en un mismo
documento para tener la oportunidad de ir incluyendo distintas columnas que
refiriesen a subcategorias analiticas, las cuales surgirian de las multiples lecturas
de los datos empiricos. Ademas, en cada tabla, se incluyé una columna destinada
a colocar la clave de identificacion de las transcripciones de entrevistas, para

posteriormente, por medio de filas, hacer un vaciado ordenado de la informacién
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recabada en ellas. El resultado final de las tablas (de las categorias y las

subcategorias, sin informacion) puede apreciarse en el Cuadro No. 2:

Saberes Personales [SAB.PER]

Saberes procedentes de la familia, de | Saberes procedentes de otros
la interaccion con otras personas | espacios personales: trabajos NO
cercanas y el ambiente de vida | relacionados con la educacién

e _de particular. formal.
entrevista | [sas.rer-ram [SAB.PER-OTRAB]

Saberes de la formaciéon NO profesional [SAB.FORM.NO.PROF]

Clave de | Saberes procedentes de la educaciéon primaria, secundaria y media
entrevista | SUPErior. [sAs.FORMNO.PROF]

Saberes de la formacién profesional [SAB.FORM.PRO]

Saberes procedentes de la Saberes procedentes de la
Clave de form_acién profesional en la disciplina fprm_acién profes_ional centrada en el
. gue imparte ambito pedagdgico
entrevista | sae-Form.PRO-DIS] [SAB-FORM.PRO-PED]
Saberes de la experiencia en el trabajo [SAB.EXP]
Saberes Saberes Saberes Saberes Saberes de
procedentes | procedentes | procedentes | procedentes | la
de la del trabajo del trabajo de cursos o experiencia
utilizacion de | directo con con los programas previa en el
las los alumnos | compafieros | de formacién | campo, en
herramientas | [SABEXPALM y directivos continua otros centros
Clave de | e trapajo de la escuela | [SABEXPFORMCONI | agcolares
entrevista | [sas.exp-MAT.TRAB] [SAB.EXP-COMP] (SAB.EXP.PREV)

Cuadro No. 2 - Tablas empleadas para la sistematizacién de la informaciéon (categorias y
subcategorias de analisis)
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La flexibilidad de las tablas facilité acomodar los datos surgidos de las entrevistas.
Se incluian, después de varias relecturas, fragmentos especificos de éstas en cada
categoria y subcategoria segun correspondiera. Al principio, los fragmentos a
manera de citas textuales se colocaban unicamente entre comillas, con la pagina
donde se ubicaban en la transcripcidn completa y la clave de ésta; ya que se
consideraban elementos necesarios para localizarlos en las transcripciones
completas cuando fuese necesario. Sin embargo, al recordar que el propdsito de la
sistematizacion —y la forma elegida para presentarla: las tablas— era apoyar y
facilitar el proceso interpretativo que seguiria (en especifico, cuando se tratara de
recuperar y plasmar prontamente los fragmentos en la redaccion), se opt6é por
colocar claves de identificacion a cada categoria y subcategoria y, por ende, estas
mismas claves a cada fragmento, para asi no solo tener la oportunidad de
localizarlos en las transcripciones completas, sino también en las tablas donde ya

habian sido organizados.

2.2.4 Del proceso de interpretacion

Se recordara que una de las decisiones metodolégicas tomadas en esta
investigacion fue situarse desde una perspectiva hermenéutica para abordar el
objeto de estudio, en concreto, los datos recabados de las entrevistas. Asi pues, en
este momento del trabajo investigativo, la tarea era interpretar la informacion
recopilada y sistematizada (tal como se ha expuesto en la seccién anterior)3!, es

decir, dar cuenta de los saberes docentes de los profesores entrevistados.

Ante las multiples posibilidades que abrian las tablas con los datos organizados
para desarrollar la tarea, y debido a la nula experiencia para llevarla a cabo, en un

primer momento, se hizo un escrito donde se recuperaban de forma indirecta los

31 Si bien considero que el proceso interpretativo estuvo a lo largo de la investigacion (desde el
acercamiento al referente teérico, pasando por la organizacién de los datos en determinadas tablas),
es en la redaccién de lo encontrado (Capitulo 3) donde ubico su mayor desarrollo.
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fragmentos de entrevista relacionados con los Saberes personales®?, pero dos
cuestiones hicieron ver que el ejercicio no estaba contribuyendo a su fin. Por un
lado, habia citas que quedaban “flojas” al no estar contextualizadas, y por otro,
algunas de ellas mantenian similitud, es decir, se encontraron tendencias dentro de
cada categoria de saber (personales, de la formacion no profesional, de la formacién

profesional y experienciales) y sus respectivas subcategorias.

El primer aspecto hizo necesario leer nuevamente algunos planteamientos sobre
hermenéutica. El modelo de Baeza (2022) respecto a como llevar a cabo un analisis
hermenéutico, fue orientador al recordar que la interpretacién inicia con la
identificacion de los contextos del sujeto a investigar, ya que ello ayuda, en un
segundo momento, a generar una contextualidad, es decir, a comprender los
significados desde donde surgen (contexto histérico y social); lo que resulta en una
primera fase de interpretacion (pp. 118 y 119). Por ello se decidié que, antes de
atender el segundo aspecto, era fundamental hacer una descripcion de los espacios
y situaciones en los que se desenvolvian los profesores entrevistados, lo cual se

realizd con apoyo de las mismas transcripciones de las entrevistas.

Una vez situando “el texto en su contexto”, fue preciso releer a detalle los datos
organizados en la categoria de Saberes personales para identificar puntualmente
las tendencias percibidas en el primer intento expositivo y asi, en el segundo,
atender a esa nueva estructura. Lo interesante de este ejercicio de relectura y
busqueda de tendencias en los datos de la categoria sefalada, fue que no sdlo se
logré tener una visidn mas clara de las tendencias, sino que se obtuvieron dos

resultados mas.

A medida que se hacia el ejercicio de identificacidn, surgié un disefio “ramificado”
que permitia visualizar las tendencias encontradas para la categoria Saberes

personales, por lo que, aunque se tenia la idea de continuar trabajandolas dentro

82 La decision de iniciar por los saberes personales parti6 de un interés y gusto personal, pero
también, porque eran los primeros que Tardif (2004) sefala en su tipologia y, de cierta forma, podian
permitir conocer mas respecto al contexto de los profesores fuera del aula y de la escuela.
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de las tablas de organizacion, se prefirid avanzar con este recurso grafico para el

abordaje interpretativo de las posteriores categorias.

El segundo resultado fue percibir que la division que se tenia de la categoria
Saberes personales (en aquellos procedentes del ambiente familiar de los
profesores y los procedentes de otros espacios personales) sélo atendia a los
espacios donde podian haberse adquirido esos saberes y no a lo que los maestros
referian: a cdmo estos saberes les permitian aconsejar a sus alumnos y a organizar

su propia dinamica personal de trabajo. Cuestion que, entonces, se vio modificada.

El acercamiento a los datos de la categoria Saberes de la formacion no profesional
fue un tanto similar: se leyeron los fragmentos identificados y se percibieron
tendencias. Sin embargo, antes de redactar esta interpretacion, se decidio (a
manera de ver si los datos podrian mostrar algo mas) hacer otra lectura de lo que
el referente tedrico decia al respecto de este tipo de saber. Con base en ello y con
la revision de otros autores que se recordaron —Ilos cuales hablan acerca de la
influencia de la trayectoria escolar en la formacion del docente (Marcelo Garcia,
2009b) y en el ejercicio de la profesion (Rockwell, 1997)— se regreso a ver si algo
de lo dicho por los profesores referia a saberes relacionados con las dinamicas
escolares o formas de participacidén pues ello no habia sido considerado (sélo lo
referente a las imagenes y experiencias producto de la interaccion con otros
docentes); no obstante, se consideré que no habia alusién a estos aspectos y se

dio paso a la redaccion de lo percibido.

El abordaje interpretativo de la informacion empirica acomodada en la categoria
Saberes de la formacion profesional se hizo sin recurrir previamente al referente
tedrico (Tardif), pero si a una base de datos (de citas textuales) que se tenia sobre
los saberes y conocimientos profesionales de los docentes. Esto, con la intencion
de contemplar la posibilidad de que algunos de esos planteamientos estuviesen
presentes en la informacién empirica tanto de aquella que se habia organizado en
la subcategoria de Saberes de la formacion profesional disciplinar como en la de
Saberes de la formacion profesional pedagdgica. No obstante, después de

revisarlos, fueron considerados so6lo para acercarse a los datos de esta ultima
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subcategoria ya que se enfocaban mas en lo pedagogico, por lo que el

acercamiento a los datos de la primera fue directo (esto es, sin mayores referentes).

Llevar a cabo la interpretacion de los datos empiricos de la ultima categoria
(Saberes de la experiencia en el trabajo) implic6 mayor esfuerzo en tanto que eran
varios (comparados con los anteriores) y se tenia en mente (por lo revisado sobre
este tipo de saberes) que estos constituian parte fundamental del quehacer docente
y, por ello, tenian mucho que decir. En ese sentido, se decidio ir directamente a los
datos para “escucharlos” y hacerlo progresivamente conforme habian sido

organizados en cada subcategoria.

La primera que se abordo fue la de Saberes procedentes de la utilizacion de las
herramientas de trabajo y, a partir de ese abordaje se identificaron aspectos que
hasta el momento no habian relucido en el referente tedrico ni en otros autores
revisados, por lo cual se determin6é sefialarlos para su posterior busqueda e
incorporacion al trabajo hecho (si es que convenia hacerlo). Este ejercicio se llevo

a cabo con las otras tres subcategorias.

Al llegar a la subcategoria Saberes de la experiencia previa en el campo en otros
centros escolares (la ultima que se tenia en la tabla de sistematizacién), se percibié
que los datos hablaban acerca de la relacion con los alumnos y, por tanto, que tenian
que ver con los saberes que los docentes ponen en juego al trabajar directamente
con ellos. Asi, se decidio subsumirla dentro de la subcategoria Saberes procedentes
del trabajo directo con los alumnos que ya habia sido abordada, sin embargo, ello
implico otra reelaboracién del escrito, es decir, reinterpretar lo ya hecho. Fuera de

esta situacion, ninguna otra tuvo modificacion.

Cabe sefalar que, aunque el trabajo interpretativo de esta categoria fue por partes,
por subcategorias (se terminaba una para iniciar la otra), fue posible integrar al final
de la exposicion las tendencias encontradas en cada una de ellas gracias al disefio
‘ramificado” que se habia estado realizando, cuyo resultado final, en su versién

“arbérea”, es el que se aprecia en la Imagen No. 1
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Imagen No. 1 — Categorias, subcategorias y tendencias encontradas en la investigacion
(elaboracién propia a partir del primer trabajo interpretativo con los datos obtenidos de las entrevistas
y del cruce con los planteamientos teéricos de Tardif, 2004, p. 48)

Si bien hasta aqui se dio por finalizado el primer trabajo interpretativo, cabe senalar
que después fue necesario —debido a otras lecturas y autores que se fueron
encontrando y abordando en distintos seminarios del programa educativo— releer,
ampliar y ajustar algunas interpretaciones hechas tanto de la informaciéon empirica
como tedrica-documental; sin embargo, las categorias, subcategorias, tendencias y
subtendencias que se muestran en la Imagen No. 1 se mantuvieron hasta finalizar
esta investigacion, de tal forma que en el siguiente capitulo donde se expone la

interpretacion, es posible identificarlas.
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CAPITULO 3. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

Como he sefalado en capitulos anteriores, los docentes cuentan con una serie de
saberes procedentes de diversos espacios, momentos y situaciones de su vida. Es
asi como podemos hablar de saberes adquiridos a través del trabajo en el aula, con
los alumnos y los materiales; en el contexto escolar, con comparieros de trabajo y
diversas actividades; saberes construidos como estudiantes durante la formacién
profesional y no profesional; y como personas en la interaccién con la familia,

amigos y otros espacios no meramente educativos.

En ese sentido, en este capitulo intento dar cuenta de esa diversidad de saberes
docentes con los que cuentan los profesores de educacidn secundaria, en
especifico, de la Escuela Secundaria Diurna No. 181 “Puerto de Alvarado”, Turno

vespertino.

Como parte de mi posicionamiento interpretativo, en un primer momento, describo
el contexto de mi campo de estudio, mismo que he redactado con base en la
informacion surgida de las entrevistas y con mi propio conocimiento del entorno®.
Y, en un segundo momento, procedo a la exposicién de la informacion referente a
los saberes docentes, surgida de dichas entrevistas, la cual atiende al camino

seguido y planteado en el Capitulo 2.
3.1 Contexto institucional del referente de estudio

La escuela

La Escuela Secundaria Diurna No. 181 “Puerto de Alvarado”, turno vespertino (de
2pm a 8pm), clave 09DES4181l, se ubica en la esquina de las calles Tixmehuac y
Kantunil, de la Colonia Pedregal de San Nicolas, Alcaldia Tlalpan. No se tiene algun
registro en la institucion que confirme la fecha en que se habilité, pero, de acuerdo
con la directora del plantel y otros docentes que han trabajado mas afios en ella,

sefalan que se cre6 aproximadamente en 1980.

33 Partir de un posicionamiento interpretativo conlleva el reconocimiento de mi persona en el proceso
de investigacion. En ese sentido, soy consciente que mi labor durante seis afios en la institucion de
estudio de este trabajo es uno de los elementos que interviene en la interpretacion de la informacién
surgida de las entrevistas.
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Al ser una escuela de dos turnos, la mayoria de los espacios que posee son
compartidos y, en algunos casos, incluso los materiales son usados por alumnos de

la mafana y de la tarde.

En la planta baja, ademas de la direccidn, la subdireccion, la biblioteca y las canchas
deportivas, se encuentran dos aulas de informatica. Estos ultimos espacios en
particular resultan de interés para el contexto escolar, al ser aludido por la mayoria
de los profesores entrevistados como una limitante para el desarrollo de clases que
involucren las tecnologias:

“...no tienen muchas computadoras para darnos abasto a lo mejor para hacer una

actividad con el grupo como quisiéramos [...] se sientan cinco por computadora y
asi trabajan” (E10-NC-CONT-p.3)

“... las computadoras no son de ultima generacién, no se puede bajar a todos, no
jalan los programas, y eso a mi es lo que me dificulta un poquito” (E6-HC-CONT-

p.3)
Cabe sefialar que una de las aulas de informatica, la que posee mas computadoras
funcionales, es usada especificamente para el Taller de Informatica, por lo que al
solicitar el uso de este espacio, se deben hacer las gestiones con el profesor a cargo
y la directora para acordar los horarios que no impidan las actividades propias del

taller.

En el primer piso, estan los cinco salones de tercer grado y uno de segundo cuyas
dimensiones permiten el acomodo por filas de 50 mesa-bancos, pero dificultan
algunas formas de organizacion del grupo. Cada salén tiene un pizarrén blanco y
enchufes eléctricos; sin embargo, la senal de internet es muy baja en esta area de
la escuela. En este nivel, también se encuentra el salén de inglés (el unico destinado

a una materia) y el Taller de Disefio.

En el segundo piso, se ubican el resto de los salones de segundo grado y dos de
primero, asi como el Taller de Alimentos y el Taller de Danza. En el ultimo piso, se

encuentran tres salones de primer grado y el auditorio.

Respecto a los materiales: los dos proyectores y las dos computadoras con las que

se cuentan son facilitados a los docentes para ser usados en los salones de clase
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u otros espacios, ello a través de su gestion con la contralora escolar, misma que

puede proporcionar algun material de papeleria (hojas, papel bond, marcadores...).

Como forma de la dindmica institucional®*, cada lunes se realiza una ceremonia
civica a cargo de un docente distinto y, cada mes, se nombra una comision para
elaborar el periddico mural correspondiente. En algunas ocasiones, suelen
organizarse actividades pedagdgicas o culturales por academias o por profesores
—en las que también llegan a participar la Trabajadora Social de la escuela y la
profesora de UDEEI, quienes desempefian funciones especificas dentro de la
escuela— segun las necesidades o acuerdos tomados en determinadas Juntas de

Consejo Técnico®, las cuales se llevan a cabo cada viernes ultimo de mes

Cabe senalar que la organizacion y puesta en marcha de las actividades que se
realizan en colegiado o con independencia de las planeaciones para cada materia,
deben realizarse durante los horarios escolares (de 2 a 8 de la tarde) y de trabajo
de cada profesor, es decir, en las horas de clase que le correspondan, las cuales

tienen una duracién de 50 minutos, o del doble, segun la asignatura®.
Los profesores

Como se ha hecho alusion en el primer y segundo capitulos, los perfiles
profesionales de los profesores que laboran en el nivel secundaria en México
pueden estar relacionados o no con el ambito pedagdgico; situacion que es visible

en el caso de esta secundaria donde hay docentes egresados de Escuelas

34 Algunas decisiones provienen de la Autoridad Educativa Federal, otras de la Inspectora de zona y
otras se toman en colegiado.

35 Conformado por docentes, directivos y personal relacionado con los procesos de ensefianza-
aprendizaje “es la instancia que de manera inmediata y a partir de sus necesidades y contextos
especificos identifica, analiza, atiende, da seguimiento y evalla situaciones de mejora educativa en
beneficio de los estudiantes...” (SEP, s.f., p. 7)

36 En el caso de las materias de Ciencias naturales: Biologia, Fisica y Quimica, asi como de los
Talleres, suelen asignarseles un horario para trabajo teorico y practico, por lo cual, los profesores
pueden estar frente a grupo de 2 a 3 horas continuas, a diferencia de los demas, quienes, por lo
general, tienen una hora al dia para impartir su materia. Ahora bien, esta dindmica de emplear las
horas de clase para organizar las actividades extras al curriculum se debe a los pocos espacios y
tiempos con los que cuentan los docentes, sin embargo, para poder hacer uso de las horas, los
profesores deben designar actividades a los alumnos como una forma de dar continuacién al
aprendizaje.
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Normales y formados especificamente para la labor que desempefian, y otros de

distintas universidades y carreras.

Los horarios que se le asignan a cada docente son determinados por la directora
del plantel con base en los nombramientos de los profesores. Los horarios diversos
de los docentes (algunos tienen tiempo completo, otros, 30 horas 0 menos a la
semana), asi como la misma dinamica escolar (clases continuas, sin descanso entre
ellas; guardias fijjas y en solitario al momento del receso) definen una parte
importante de su trabajo entre pares y la comunicacion que establecen, sobre todo
porque la mayoria no logra tener con otros una comunicacion o contacto durante la

jornada.

Lo anterior, también se debe a otras caracteristicas de los docentes: la distancia
entre sus hogares y el lugar de trabajo que, en su mayoria es de 2 a 3 horas de
camino: “si yo me intento levantar a las 5 de la mafiana, 6 de la mafana, ya no llego
aqui a mi hora” (E14-MC-CONT-p.6); y la existencia de otros trabajos: “tengo dos
turnos y me complica” (E12-GP-CONT-p.4), “trabajo todo el dia” (E13-MC-CONT-

p.2).
Los alumnos

La matricula del ciclo en curso®’, segun la base de datos con los que cuenta la
directora del plantel de acuerdo con los informes de la trabajadora social, es de 585
alumnos. La mayoria de la comunidad estudiantil vive en zonas aledafias a la
escuela y el resto (o gran parte de él) se traslada mediante el transporte que la
escuela ofrece. A pesar de ello, se percibe un gran ausentismo en la institucion, que
muchas veces es favorecido por los oficios de los padres de familia (comerciantes,
empleadas domésticas y amas de casa), asi como por las tradiciones y practicas

que permean en la zona (fiestas patronales o ferias).

87 Esa informacién fue proporcionada a inicios del ciclo escolar 2023-2024
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Ademas de ello, los profesores sefialan que los alumnos con los que trabajan son
de bajos recursos. Dificilmente logran adquirir un material extra a los cuadernos o

libros de texto.

En cuestion de lo emocional, varios docentes aluden al contexto estudiantil como
problematico: problemas de conducta, agresiones, drogadiccion, cutting, bullying.
Entre las razones, sefialan la falta de atencion de los padres y la composicion de

sus familias que no favorece un seguimiento a los estudiantes.

Por ultimo, otro aspecto que resuena en los profesores es el bajo nivel académico
de sus alumnos en todas las disciplinas, principalmente, en cuestién de habilidades

basicas, como la lectura de comprension y el calculo mental.

Lo anterior, como parte del contexto de los docentes entrevistados, abre el espacio
para comprender el entramado de saberes que ponen en juego los profesores al

ejercer su labor. A continuacién, describo los resultados de la investigacion.

3.2 Saberes docentes en secundaria

Los resultados que aqui se presentan estan organizados en cuatro grandes
categorias, las cuales surgieron de la tipologia planteada por el referente te6rico—
Tardif (2004)—. Posteriormente, dentro de cada categoria se presentan las
subcategorias encontradas, asi como las tendencias percibidas en ellas. El Cuadro

No. 3, muestra la estructura que se ha seguido para exponer dichos resultados:
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Categorias

Subcategorias

Tendencias

Saberes personales

Saberes del yo para mi

Tareas personales
Mi trato
Mis recursos

Saberes del yo para otros

Saberes de la formacién no
profesional

Saberes a retomar

Estrategias
Personalidad

Saberes a reconfigurar

Trato-empatia
La asignatura

Saberes procedentes de la
formacion profesional

Saberes de lo disciplinar

El contenido

La técnica

El pensamiento

El modelo de profesor

Saberes de lo pedagégico

Recetas
Puntos de reflexiéon
Modelos de ensefianza

Saberes experienciales

A partir de los materiales de
trabajo

Libros de texto como base
de los contenidos

Otros materiales para
ampliar el contenido
Tecnologias y pandemia

Surgidos del trabajo con los
alumnos

Saberes sobre el contexto
personal de los alumnos
Saberes sobre el control de
grupo

Saberes sobre lo
académico/pedagogico
Saberes del trabajo con
alumnos de otros niveles

Por la interaccion con otros
docentes

Saberes a aplicar con los
alumnos

Saberes a aplicar més alla
del aula

Procedentes de cursos o
formacion continua

Cuadro No. 3. Resultados de la investigacion: categorias, subcategorias y tendencias.
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3.2.1 Saberes personales

“...lo que tu eres como profesional
es lo que tu eres como persona”
(E9-PR-SAB.PER-FAM-p.13)

Cuando Tardif (2004) parte de un pluralismo de los saberes docentes, da paso a
reconocer que estos surgen de otros espacios en los cuales los profesores actuan
mas alla de lo académico. Asi, presenta a los saberes personales como los

procedentes de una socializacion primaria: la familia y la historia de vida (p. 48).

El autor también retoma el elemento personal del docente para sefialar como el
saber de los profesores esta basado en una transaccién entre lo que son y lo que
hacen, es decir, entre sus emociones, pensamientos, expectativas, y su labor (p.
14). En esta investigacion, dicha transaccién se da entre los valores familiares de
los profesores, otros trabajos distintos a la docencia, algunas condiciones de salud
y su personalidad (que integran y definen sus saberes personales) y su hacer
concretado en dos direcciones: a manera de una organizacion propia de sus

funciones y como bases para orientar el hacer de sus estudiantes.

Saberes del yo para mi

Ciertos saberes y caracteristicas personales inciden en la forma en la que los
docentes desarrollan determinadas actividades en y para su labor. Algunas,
conducen a los profesores a definirse tareas obligatorias, otras a establecer
maneras de interactuar con los alumnos, y unas mas a seleccionar materiales,
estrategias y ejemplos para las clases.

Tareas personales

Tener Trastorno por Déficit de Atencion e Hiperactividad (TDAH)3® ha conducido a
una profesora de artes a tener mayor gestion de sus materiales —en especial, sobre

las listas de alumnos y sus planeaciones— porque algunas acciones le representan

38 De acuerdo con la Fundacién INGADA (s.f.), el TDAH es un trastorno del neurodesarrollo que
altera el desarrollo del sistema nervioso de las personas. Se caracteriza por tres rasgos que pueden
presentarse en mayor o0 menor medida: déficit de atencion, impulsividad e hiperactividad, los cuales
suelen traducirse en dificultades para poder aprender, planificar, organizar y el autocontrol. Segun lo
refiere, los adultos con TDAH son desorganizados, olvidadizos, gestionan mal su tiempo y suelen
iniciar varias tareas pero finalizar pocas.
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mayor dificultad que a otros docentes, como acordarse del nombre de todos sus
alumnos y de las actividades que ya ha concluido con un grupo, pero que con otro
aun estan inconclusas. Un ejemplo de esa organizacion que ha implementado para
no sentirse desesperada debido a su trastorno es el uso de una hoja de registro:
Algo que no hacia y que me di cuenta que si lo tengo que hacer, como que me iba
con el tiempo, ya dejo una hoja [en su planeacion] y voy anotando lo que hice en el

dia, porque a veces al siguiente dia les preguntaba a los chicos (E1-IR-SAB.PER-
FAM-p.5)

Para ella, el TDAH ha configurado una tarea necesaria para ejercer su docencia de

forma organizada o estructurada.

Los valores que los docentes perciben en si mismos, producto de su educacion
familiar, también establecen en ellos tareas necesarias u obligatorias para su
docencia. Por ejemplo, una profesora de historia considera que planear o no una
clase, moverte para hacer o no hacer algo, es una decisién guiada por lo que uno
como persona consciente como correcto o incorrecto. En su caso, no planear una
clase le “remuerde la consciencia” (E9-PR-SAB.PER-FAM-p.13). De igual forma,
cuestionarse sobre la efectividad de su labor incluso fuera de la escuela proviene
de sus valores, de sus virtudes:
...cuando no esta funcionando lo que estoy haciendo, si me pongo a pensar y digo:
“ay, ¢.en qué estaré...? s qué me estara fallando? ;,qué no estaré haciendo bien? 4 qué
puedo hacer mejor?”. Y a veces son cosas que si me, que si les estoy dando vueltas
y que no la puedo separar. No es asi como asi de decir: “ah, ya llegué a mi casay ya,

me olvido” ¢ no? Pero siento que tiene que ver con la misma forma en la que yo soy
Ccomo persona, porque yo soy muy aprensiva (E9-PR-SAB.PER-FAM-p.13)

En la misma sintonia, otra profesora se plantea como tarea propia el estar pendiente
de la conducta de los alumnos??, sobre todo, ante cualquier eventualidad conflictiva
o de violencia, puesto que considera que va en contra de los principios que sus

padres y hermanos le fomentaron. Asi, sefala:

39 Aungue en la escuela es una encomienda para todos los docentes, hay quienes la retoman mas,
como ella.
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yo no puedo salir y ver que se estan pelando y yo no [...intervenir...] No es que sea
la heroina ni nada, simplemente son acciones que no me gusta ver (E12-GP-
SAB.PER-FAM-p.8)

Desde esa légica, también le resulta facil y necesario hacer lo que se le solicita por
sus autoridades, como ser puntual y responsable —aunque reconoce que otro
elemento de su persona favorece en ello: no tener hijos— y llevar a cabo otras
actividades que no son propias de su labor, como realizar ocasionalmente la

limpieza de sus salones.

Cabe senalar que otras cualidades personales no son meramente favorecedoras
para los docentes, en tanto que limitan posibilidades de actuar. La misma profesora
de historia antes referida comenta también: “yo me considero una persona que se
entusiasma, asi como con muchas cosas, pero también, asi como se entusiasma,
me desanimo asi rapido” (E9-PR-SAB.PER-FAM-p.10), situacion que en ocasiones
la ha llevado a no implementar alguna actividad con sus alumnos, como ponerles
una cancion de su agrado, por pensar en que no resultara en la forma que ella

considera.
Mi trato

Hay saberes personales que no inciden en los docentes como tareas obligatorias a
cumplir, sino mas bien como formas de definir su trato hacia los alumnos. Por una
parte, hay profesores que retoman a sus familiares como referente de su
comportamiento y, por otra, hay quienes consideran que su personalidad requiere

ser congruente con la forma de interactuar con los estudiantes.

Una profesora comenta cémo a partir de la comunicacién con su hijo cuando éste
era pequefio supo que debia adecuar su lenguaje, hacerlo mas sencillo para
explicarle algunas cosas, pues, ademas, su comprension de ellas era diferente a la
suya. Ese saber la orienta ahora para cuidar su lenguaje al dirigirse a sus alumnos,
asi como para no dar por sentado que conocen y entienden de la misma manera

que ella.

La profesora de espaiol también es un ejemplo de como los saberes personales

definen en los docentes una forma de tratar a sus alumnos. Comenta que parte de
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no hacerlos sentir mal, no burlarse de ellos, o de buscar la oportunidad para que
externen sus dudas, es por pensar en sus hijos y como a ella le gustaria que los

tratasen sus maestros.

De igual manera, la condicion de pobreza en su infancia y las dificultades a lo largo
de la vida del profesor del taller de disefio para conseguir lo que ahora tiene y es,
construyeron en €l saberes que ahora le permiten ser sensible con los alumnos:

Valoro muchas cosas que tengo, quiza por eso cuando vienen los chicos y “oiga, profe
¢ no tiene un lapiz?”, “Ten, llévatelo” (E14-MC-SAB.PER.FAM-p.14)

Con un énfasis en la personalidad mas que en lo familiar, el profesor de danza
platica que su forma de ser también es parte de su ensefianza; le ha servido de
alguna manera para que sus alumnos aprendan. En ese sentido, su personalidad
como un saber ser y actuar, es una construccion propia ajena a alguna institucion
formadora:
yo soy una persona bastante burlona, bastante este, un poco alburera, bastante
“‘jocosa”, me gusta bromear mucho, entonces dentro de mi manera de ensefar, pues
me fui dando cuenta de que yo puedo ocupar como esas bromas o esa parte como
de chiste para que los alumnos aprendan. Y de hecho he visto que les gusta, entonces

esa manera pues no la puedes aprender en la escuela, la vas desarrollando tu mismo
(E4-AL-SAB.PER-FAM-p.2)

Para este profesor de danza, el de disefio y las profesoras, los saberes personales
configuran una parte de su docencia relacionada con su actitud, su comportamiento.
Pero, en el primero, ademas, han sido un punto de decision respecto a qué

materiales y estrategias emplear con sus alumnos, como a continuacion describo.

Mis recursos

Su eleccion de carrera no estuvo determinada por su gusto hacia la danza. Se
convencio hacia el estudio de ella cuando vio bailar a alguien y se sintié emocionado
por llegar a hacer algo similar. Esa experiencia la recupera ahora poniéndoles
videos a sus estudiantes para fomentarles el gusto por la danza, sobre todo, porque

percibe que se “transformaln] al querer bailar como ellos” (E4-AL-SAB.PER-FAM-
p.3).
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No a manera de materiales, pero si de ejemplos, un profesor de matematicas retoma
lo que ha experimentado en otros espacios fuera del ambito escolar, como los
bancos, para recuperar elementos que le permitan explicar, desde la cotidianeidad,
el uso de las matematicas. Por ejemplo, el manejo de los intereses en los créditos

bancarios.

A manera de resumen, una via que tienden a abrir los saberes personales en los
docentes es el de definir algunos aspectos de su labor relacionados con ellos
mismos: sus tareas, sus tratos y sus recursos, los cuales, en algun punto, inciden

en el resto de su docencia y, por ende, en sus propios alumnos.

Saberes del yo para otros

En un tenor distinto, hay profesores cuyos saberes personales les permiten tener
elementos para aconsejar a sus alumnos tanto sobre cuestiones académicas como
igualmente personales. Algunos de estos consejos derivan de una situacion similar
que vivieron o viven los docentes y por las cuales atraviesan los adolescentes (como
la poca atencién de los padres en el proceso formativo), lo que permite a los
primeros empatizar con los segundos. Otros consejos son preventivos; los
profesores los dan para evitar que sus alumnos caigan en los errores que quiza ellos
cometieron, tal como sefala un profesor:
...de mi vida personal, pues en ocasiones, cuando necesito darles un consejo ¢no?
Ya fuera de tema de o de o de contenido matematico. Cuando ellos buscan un consejo
pues trato de orientarlo ;no? De vivencias que tal vez que yo ya pasé y tal vez si yo
cometi un error pues darle otra opcion para que ya no cometa ese error (E3-ED-
SAB.PER-OTRAB-p.6)
Hay docentes que, incluso, mas alla del consejo, intentan actuar en atencién a lo
que una vez formé parte de su vida. Por ejemplo, una profesora de matematicas
narra como ante la falta de atencién brindada a su hijo mayor durante su formacion
intentaba remediar el bajo desempefio de éste haciendo por él las diligencias
correspondientes para aprobar las materias. Ahora, reconoce que su actuar fue
perjudicial para su hijo, e intenta “atacar de este lado” (E13-LR-SAB.PER-FAM-p.19),
del rol docente, aquellos errores cometidos. Sus saberes personales derivados de

su experiencia como mama le facultan para entender a los padres de familia y a los
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alumnos. Como ella sefala: “me espejeo en algunas situaciones con los papas [...]
y con los alumnos” (E13-LR-SAB.PER-FAM-p.17).

Los docentes, en estos casos, trasladan sus saberes personales a unos segundos
destinatarios. Aunque de alguna forma definen su docencia, su implicacidon hacia su
persona es secundaria. Cabe mencionar que son profesores que también, conciben

necesario y relevante abordar la parte emocional de los alumnos en su docencia.

Reflexiones sobre la categoria de saberes personales

La vida personal de los docentes conforma un espacio de construccion de saberes
que, en principio, podrian concebirse necesarios para ese mismo ambito. Pero,
como se menciond al principio, no es posible pensar (y asi lo refieren varios
profesores de este estudio) en una separacion entre lo que se es como persona y
lo que se es como docente. Por tanto, los saberes personales forman parte de la
docencia. En esta investigacion, esos saberes son retomados por los docentes para
definir actividades de su propia labor (de ellos para si mismos) y para compartirlos
a otros (de ellos para los demas). En cualquiera de las dos vias, se da esa

transaccion entre el hacer del profesor y la persona que es.

3.2.2 Saberes de la formacion no profesional

“‘incluso antes de comenzar oficialmente a ensenfar,
los docentes ya saben, de muchas maneras,

qué es la ensefianza, por su historia escolar anterior”
(Tardif, 2004, p. 16)

Ademas de plurales, Tardif (2004) también caracteriza a los saberes docentes como
temporales en tanto que se van adquiriendo en el transcurso de la vida personal y
académica. En ese sentido, reconoce que el aprender a ensefar comienza desde
que el profesor es un alumno, es decir, desde su escolaridad no profesional, dado
que ahi se apropia de “creencias, representaciones y certezas sobre la practica de
su oficio, asi como sobre lo que es ser alumno” (p. 16). Para el autor, tal inmersion
es formadora, es un “saber heredado de la experiencia escolar anterior [..] muy
fuerte, que persiste a través del tiempo y que la formacion universitaria no consigue

transformarlo ni, mucho menos, conmoverlo.” (Tardif, 2004, p.16).
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En esta investigacion, los docentes hablan acerca de coémo sus saberes de la
formacion escolar previa (no profesional) forman parte de su labor. Algunos son
saberes que retoman para su docencia porque surgieron de sus buenas
experiencias con otros profesores y les esbozan un modelo de este profesional, un
modelo ensefianza y, en derivacion, el gusto por la disciplina, la forma de desarrollar
algunos temas y de desenvolverse en el grupo; otros son saberes que reconfiguran
porque provienen de experiencias menos gratas o particulares a ellos como

estudiantes, por lo que orientan aspectos especificos de su labor.

Saberes a retomar

Estrategias

La explicacién es una estrategia que los profesores rememoran de sus maestros de
primaria, secundaria o preparatoria. Refieren a ella como un elemento clave que les
permitié entender o apreciar ciertos temas. Para algunos, incluso, la combinacion
de ambos (entendimiento y apreciacion) fue un determinante para elegir la
asignatura que ahora imparten. Por ejemplo, el profesor de Fisica comenta que en
bachillerato tuvo un maestro de esa disciplina que les solicitaba resolver
determinados ejercicios y problemas sin el uso de la calculadora; solo podian usar
las operaciones explicadas en clase. Aunque en aquel entonces la estrategia de su
profesor la parecié exagerada, después lo llevé a elegir la especialidad de Fisica al
estudiar la Normal Superior, y ahora reconoce su valor para impartir esos temas: le
permite mostrar el porqué de esos procedimientos a sus alumnos e intenta que ellos

también los entiendan.

Algunas actividades puntuales realizadas durante la formacién no profesional
también son aludidas y retomadas por los docentes. En el caso de la profesora de
Matematicas, ella procura desarrollar con sus alumnos otras actividades
complementarias, puesto que considera necesario aumentar esa cultura que a ella
le daban en su educacion primaria pero que ahora les falta a los jovenes: “yo pienso
que antes sabiamos mas, nos daban mas cultura (E13-LR-SAB.FORM.NO-PROF-

p.20). Asi, ahora promueve en sus estudiantes, ir a obras de teatro (como en su
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momento una profesora suya llevé a cabo con ella y sus compafieros de primaria),

acercarse a las bibliotecas, participar en oratoria y poesia, entre otras actividades.

Cabe mencionar que también hay saberes docentes cuya construccion durante la
formacion no profesional atiende al desempefio mismo del profesor en esa etapa y
No a una experiencia en relacion con sus maestros, como el caso de un maestro de
matematicas, quien retoma su desenvolvimiento como estudiante para definir como
y qué evaluar en sus alumnos:
como estudiante yo nunca me consideré bueno; o sea yo, a mi se me graban las
cosas, pero que yo fuera asi “matadito” y que llevara mis apuntes en orden no. No,
no. Yo siempre me consideré que me iba bien porque salia bien en los examenes [...]
Y eso pues a veces lo llevo a poner en practica ahorita como maestro, porque digo:
“bueno, tal vez la persona que sabe, no lo va a demostrar teniendo en un cuaderno
en orden, pero si va a demostrarlo cuando se la aplique una evaluacién, o un examen,

o una prueba [...] omito algunas cosas de tener una formalidad en el cuaderno porque
yo sé que el alumno si lo sabe (E3-ED--SAB.FORM.NO.PROF-p.4).

Para él, su propio desempefo se convirtid en un saber sobre los alumnos y, por

ende, en un saber para su docencia.

Personalidad

La manera en que se desenvolvian en sus clases los profesores de los docentes de
esta investigacion también impactd en ellos como estudiantes al querer imitar esa
forma de ser cuando llegase el momento de estar con sus propios alumnos.
Brockbank y McGill (2008) lo expresan cuando sefalan que en toda situacion de
ensefianza y aprendizaje hay una serie de “cosas” que ocurren mas alla de los
contenidos, las cuales, aunque puedan ser inintencionadas, transmiten a las

personas una forma de ser y de hacer (pp. 79 y 80).

La profesora de Formacioén Civica da cuenta de lo mencionado al referir a dos de
sus profesoras (una de secundaria y otra de preparatoria) como esos ejemplos a

seguir. Al respecto, comenta:

De la de prepa agarré el humor, porque yo siento que como maestros siempre
estamos intentando esconder nuestra personalidad para ser buenos modelos a seguir
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y yo creo que debe ser al contrario, mostrar tu personalidad [...] aprendi que puedes
ser un desmadre de persona y aun asi los chicos te van a respetar y te van a poner
atencion y saben que pueden aprender de ti [...De] la de secundaria, siento que me
llevo el hecho de decir: “son adolescentes y deben de marcar limites siempre” (E7-IL-
SAB.FORM-NO.PROF-p.4)

Para ella, el actuar de sus profesoras se configurdé en un saber que ahora retoma
en su docencia a manera de un ser —desenvolviéndose sin esconder su
personalidad— y de un pensar —entendiendo que hay limites que debe marcar a

sus estudiantes, pero no por ello, limitarse en su expresion y comportamiento.

La formacion no profesional otorgd a algunos docentes oportunidades para construir
referentes de ensefianza en tanto que percibieron a partir de sus profesores
elementos pertinentes a retomar, sobre todo, dada la implicacion positiva que tuvo

en ellos como estudiantes.

Saberes a reconfigurar

Algunas experiencias durante la formacion escolar previa a la profesional —en
especifico, las que se suscitaron de una situacién directa entre profesor-alumno—
son recordadas por otros docentes de una manera menos grata, pero puestas a
colacién como aquello que les hizo orientar su docencia en un rumbo distinto al que
recibieron de sus maestros, sobre todo en cuestion del trato que procuran dar a sus

alumnos y del interés y el gusto por su materia.
Trato-empatia

La maestra de espafiol y la de matematicas evocan dos situaciones donde el trato
recibido por sus profesores lo consideraron poco congruente y empatico con su

situacion y caracteristicas personales.

La primera, comenta que tenia dificultad para entender algunos temas de
matematicas, por lo que era excluida y poco tomada en cuenta durante sus clases
por parte de su profesor, a diferencia de sus compafieros que dominaban la materia
y en los cuales su maestro centraba su atencion. La falta de consideracion que vivio,
la ha llevado a intentar buscar ese equilibrio entre sus alumnos a pesar del ritmo de

aprendizaje que presenten:
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Entonces igual, como no... en los grupos siempre tenemos a los nifios que van como
mas adelantados y quieren participar porque tienen mas conocimiento, entonces
como que procuro si darles la participacién, pero: “a ver, espérame, déjame escuchar
a él que hoy alz6 la mano y generalmente nunca lo hace” ;no? porque a lo mejor justo
de ese tema si conoce. (E10-NC-SAB.FORM.NO.PROF-p.5)

De igual forma, explica como al cambiarse de escuela cuando era estudiante de
secundaria, un profesor le pidio participar, pero ella al ser insegura no accedio. Ante
su respuesta, el profesor hizo un comentario donde aludia a que su cambio de
institucion se debia a su nulo conocimiento. Sefiala que dicha actitud lejos de
alentarla, la minimizo; por lo que ahora, intenta “no repetir esos patrones” (E10-NC-
SAB.FORM.NO.PROF-p.5), desarrollando otras estrategias:

Entonces, yo, con mis grupos, por ejemplo, siempre les he dicho: “a mi, este, mi clase

no hay burlas de nada ;no?” [...] que no haya burlas en esta cuestién porque a mi

me paso, entonces si es como que vamos a rescatar esa parte y pues como dar

seguridad ¢no? A lo mejor, esa seguridad que a mi me hubiera gustado que me
hubieran brindado en ese momento (E10-NC-SAB.FORM.NO.PROF-p.6)

La profesora de matematicas refiere a una situacion similar al describir como fue
expuesta por su maestra de danza ante varios grupos de su secundaria al no haber
asistido a un evento, sin antes haber profundizado en torno al porqué de su
inasistencia. La profesora comenta que el motivo fue no poder comprar la falda
solicitada para dicho evento dado que su familia no contaba con los recursos
econdmicos. Su experiencia la hace ahora repensar su actuar ante las
problematicas de sus alumnos:

no me dio ni chance de explicarle nada, nada, nada. Y entonces eso se me hace bien

inhumano porque dices: o0 sea, ella no vio la situacién que yo tenia, ni econémica, ni

de salud y me sacé asi. Asi me saco tal cual. Entonces eso si fue doloroso para mi'y
es lo que trato de no hacer aca (E13-LR-SAB.FORM.NO-PROF-p.20).

Para las profesoras, el mal trato recibido durante su formacién no profesional por
parte de sus docentes las ha llevado a cuidar la reproducciéon de esos
comportamientos y, en su lugar, intentar promover otras practicas que favorezcan lo

que en algun momento sintieron necesitar.

En cierto modo, los saberes construidos en su formacioén escolar han favorecido la

empatia de los docentes hacia sus alumnos; como también puede notarse cuando
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el profesor de danza sefiala que antes de exaltarse por alguna accién de sus
alumnos, piensa: “jvas a regafar a un nifio porque hizo esto cuando tu también lo
has hecho?” (E4-AL-SAB.FORM.NO.PROF-p.4).

La asignatura

Asi como algunos profesores retoman estrategias de sus maestros previos por
parecerles pertinentes o interesantes, hay otros a quienes justamente la forma de
impartir o desarrollar las clases de aquellos sus docentes, fueron el parteaguas para
que una asignatura no fuese de su agrado y, en derivacion, para buscar las maneras

de cambiar su perspectiva a través de su propia docencia.

Una profesora comenta que “era de esas que decian ‘que flojera la historia™” (E8-
CR-SAB.FORM.NO.PROF-p.3) y ahora, como docente de dicha asignatura, intenta
mostrar a sus alumnos una forma distinta de verla para que no tengan lo que en un
momento fue su sentir hacia la Historia:

El que ya no sea “ay, qué flojera la historia”. A lo mejor eso fue lo que afecto el decir:

‘vo era esa nifa y no quiero que ellos sean ahora esos nifios” (E8-CR-
SAB.FORM.NO.PROF-p.3).

En una direccién similar, la profesora del Taller de Alimentos menciona: “no quiero
ser como el maestro que tuve algun dia” (E11-MR-SAB.FORM-NO.PROF-p.3) a
manera de dar a conocer como el que un docente no transmita con gusto un tema
incide en el poco interés (y hasta aberracién) del alumno hacia la materia. En su
caso, la mala experiencia con su profesor de inglés en la secundaria la ha conducido

a que, incluso ahora, deteste esa asignatura.

Otra profesora, ademas de buscar que a sus alumnos les guste su materia, intenta
dejar en ellos un referente para que la recuerden, pues al no tener memorias claras
de algunos de sus docentes la hace pensar que quiza ello se daba a que no dejaron

algo significativo en ella.
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Reflexiones sobre los saberes procedentes de la formacion no profesional

Los docentes constituyen saberes de la trayectoria escolar no profesional conforme
a la valoracion que hicieron de ese momento de su formacion. Pensandolo desde
Lortie (1975, citado en Vaillant y Marcelo, 2015) podria ser el producto de un
aprendizaje por observacion que ahora influye en la forma en como enfrentan su
tarea en el aula (p. 37). Para quienes vieron en sus docentes un modelo a seguir,
definieron unos saberes a implementar; para quienes vivenciaron situaciones
menos agradables, establecieron una forma de docencia distinta a la que tuvieron
como alumnos. Pero en uno u otro rumbo, es coincidente la alusion a dos elementos
de la labor docente: la parte del contenido (estrategias y asignatura) y la parte de la

persona (personalidad y trato).

3.2.3 Saberes procedentes de la formacion profesional

”

“...obviamente traes tu mundo de lo que aprendiste.

(E11-MR-SAB.FORM.PRO-DIS-p.3)

Cuando Tardif (2004) refiere a los saberes de la formacion profesional de los

docentes, alude a aquellos que son transmitidos por las instituciones de formacion

del profesorado (p.29). No obstante, como se ha sefalado en el capitulo 1, la

formacién inicial de los docentes de secundaria en México se extiende a otros

espacios distintos a las Normales como centros especificos de formacién

pedagogica, por lo que, como también se explicitdé en el capitulo 2, estos saberes

de la formacion profesional, desde esta investigacion, contemplan aquellos saberes
curriculares y disciplinares de los que habla el autor.

Por ello, al presentar esta categoria de los Saberes de la formacién profesional, me
parece preciso hacerlo a través de dos subcategorias: los saberes de lo pedagdgico
(en donde expongo aquellos saberes procedentes de la formacién de los profesores
con carreras afines a la educacion) y los saberes de lo disciplinar (de quienes

poseen otra formacién no asociada con lo educativo).
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Saberes de lo disciplinar

“...en la licenciatura, es que,
aunque esté enfocada en historia,
no esta enfocada en la ensefianza”
(E9-PR-SAB.FORM.PRO-DIS-p.1)

Como he mencionado en la categoria anterior, cada docente, a lo largo de su
formacion escolar, ha estudiado diversas materias o asignaturas que, de una u otra
forma y en una u otra medida, se han vuelto parte de su bagaje de conocimientos.
Durante la eleccién de su profesion, el profesor profundiza en el estudio de una de
esas disciplinas y, por tanto, adquiere saberes especificos de ellas, mismos que
repercuten de cierta forma en su labor. En esta investigacion, la docencia de algunos
profesores a partir de sus saberes procedentes de la formacion profesional

disciplinar es fundamentada desde cuatro lugares:
El contenido

La ensefanza de estos profesores esta centrada en gran parte por los temas
estudiados durante su carrera profesional. Son el “ingrediente” necesario para
desarrollar sus clases; por tanto, en el aprendizaje de sus estudiantes hacen un
énfasis en los contenidos, aunque con diversos propésitos. Algunos intentan
promover con sus alumnos una forma de ver y percibir los temas a partir de como
ellos vivieron y significaron determinados contenidos:

el valorar la cultura, nuestra cultura mexicana, si fue algo que a mi me metieron, me

fundamentaron muy bien en la escuela [...] Entonces yo trato como que de que, se

tengan también ese gusto, ese valor por la cultura y por conocer [...] trato de transmitir

eso en las clases, de decirles el, quiza como yo lo vi [cuando fue al museo en la
Universidad] (E8-CR-SAB.FORM.PRO-DIS-p.2)

Otros, procuran dar a conocer el vocabulario o los términos propios de su materia
de estudio como una forma de favorecer la cultura general del alumno; es decir,
mostrar la utilidad de un saber disciplinario en la vida diaria:
...ahorita de las fresas. Me decian: “maestra, ¢ya las lavamos? ;le quitamos las
hojas?”, les digo: “jno!, cuando se desinfectan las fresas tienes que lavarlas con todo

y el pediculo y, este, desinfectarlas con todo y todo ¢4,0k? Si las quitas desde antes el
pediculo, lo que haces es contaminar porque han de recordar que las aguas que se
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usan para el riego de las fresas son de, pues de riego, el sistema es de riego y muchas
traen enfermedades como de codlera, microorganismos...” (E11-MR-
SAB.FORM.PRO-DIS-p.2)

Unos mas, recuperan los contenidos vistos durante su formaciéon profesional
disciplinar para complementar los temas que el curriculo de su asignatura propone,
al considerar que éste omite informacion necesaria y crucial para los conocimientos
del alumno:
en la escuela llevamos ciertas materias con ciertos temas, pero ver el libro de texto
de la secundaria es diferente hace 28 afios y ahora mas, es diferente a lo que a lo
que yo estudié; son temas simplemente diferentes ¢no? Eh, la Biologia es muy

extensa...] los temas son como cortos comparado con lo que se deberia saber” (E12-
GP-SAB.FORM.PRO-DIS-p.1)

Como se puede apreciar, los docentes que rescatan como propio de sus saberes
de su formacion profesional disciplinar a los contenidos o temas, otorgan una

posicion prioritaria a estos elementos en su ensefanza.
La técnica

De entrada, los saberes que los docentes de secundaria han adquirido desde su
formacion profesional disciplinar son necesarios en tanto que les brindan un
conocimiento acerca de los contenidos propios su materia*®, como mencioné
parrafos arriba. Pero, como Tardif también comenta, aunque estos conocimientos
profesionales estén basados en las disciplinas, “son esencialmente pragmaticos”,
es decir, intentan solucionar determinadas problematicas (p. 183). Para el caso, son
usados por los profesores como una forma de ensefiar el mismo contenido, es decir,

como estrategias o técnicas para explicar un tema.

Por ejemplo, el profesor de danza sefala que como parte de su formacion
académica le hacian trabajar en circulos para explicar algun paso, ademas sus
profesores usaban un tambor para controlar el ritmo y empleaban el toque (tocar)
para dirigir los movimientos, corregir la postura o apoyar en un ejercicio a €l y a sus
companeros. Ahora, estas estrategias las integra como parte de su ensefanza de

la danza y las considera: pertinentes “pues si en mis clases me daban con tambor,

40 Para ingresar a la SEP, y a la docencia en secundaria, existe un profesiograma para cada materia.
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¢por qué yo no?” (E4-AL-SAB-FORM-PRO-DIS-p.3), basicas: “Es necesario como
para que el alumno entienda como esta constituido su cuerpo, cual es un
movimiento correcto” (p. 4) y como retos a alcanzar: “en mi formaciéon académica
trabajabamos en circulo [...] y ahorita ya lo estoy logrando con alumnos de

secundaria” (p.3).

Otro ejemplo del saber disciplinar empleado como técnica o estrategia, se encuentra
en el profesor del Taller de Disefio Arquitectdnico quien, como parte de su formacion
aprendié que la técnica para emplear un lapiz es distinta a la de un plumén y a la de
una pluma, y que, para desarrollar mejores trazos conviene empezar por ejercicios
mas basicos. Estos saberes ahora los transmite a sus alumnos externando como
aprendié y solicitandoles que lleven a cabo esos procedimientos:
Tuve que aprender desde hacer bolitas, palitos, figuritas y si me sirvio [...]. Por ejemplo,
ustedes van a hacer laminas a lapiz, a tinta y a color de madera. Cada trazo que les
ponga, lo van a hacer tres veces para manejar tres técnicas diferentes. La presion del
plumoén, de la pluma, del lapiz es diferente, la friccion que hay en el papel es muy
diferente, entonces hay que aprender a dominar el pulso, educar el pulso”, [...] yo

siempre les pongo, para empezar, por semana 5 laminas... (E14-MC-SAB.FORM.PRO-
DIS-p.8)

Entonces, los saberes que provienen de la formacion profesional disciplinar,
ademas de contener conocimientos especificos del campo, también ofrecen a los

docentes elementos para dirigir su ensefianza a manera de estrategias o técnicas.
El pensamiento

La formacién profesional disciplinar permitié a otros docentes construir saberes que
hoy en dia se traducen en formas de pensar su labor y actuar en derivacion de este
pensamiento. A diferencia de la perspectiva anterior donde los saberes disciplinares
son puestos en practica para implementar la estrategia o técnica del campo que
conduzca al conocimiento del mismo, en este posicionamiento, los docentes llevan
€s0s saberes a su propia forma de pensar los temas y actividades a desarrollar con

sus alumnos o a otras de la practica en general.

La siguiente profesora es ilustrativa de lo anterior, al recuperar ciertos

planteamientos de su Licenciatura en Historia en dos actividades de su labor: una,
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encaminada a ser tolerante con las opiniones de sus compafieros de trabajo y

alumnos; y otra, a complementar su vision acerca de los temas de su materia:

En la Historia te dicen: ‘no existe la verdad absoluta, solamente interpretaciones’ y de
esa manera tu lo tienes que entender y eso yo lo abarco en diferentes aspectos, o
sea, pensando justo en esto de la tolerancia y el respeto, o sea, este, a lo mejor tu
tienes un punto de vista, pero no significa que porque sea diferente al mio lo vamos
a descallificar. Saber que no existe una verdad absoluta y que hay diferentes formas
de ver la realidad y a aprender a convivir con esas diferencias. Otra, pues, que, que,
no quedarte con una sola opinion, sino de, por ejemplo, en la labor del historiador
siempre te dicen que debes buscar diferentes fuentes, diferentes, este,
interpretaciones acerca de un mismo hecho. Por eso te decia que, a lo mejor eso me
sirve a mi cuando reviso libros ¢no? porque me gusta siempre revisar diferentes
fuentes, no quedarme solamente con una interpretacion. O sea, esta bonita esta
interpretacion a lo mejor, pero no es la unica. Entonces, hay otras, y tienes que estar
siempre buscando (E9-PR-SAB.FORM.PRO-DIS-pp. 5y 6)

En sintonia con ella, otra profesora, la de Artes, alude a como el énfasis que daban
en su carrera a la investigacion ahora lo retoma para continuar documentandose
tanto sobre los temas ajenos a su formacién (es decir, los pedagdgicos) como sobre
los de su disciplina a manera de intentar promover esta actitud investigadora en sus

alumnos.
El modelo de profesor

Algunos docentes han fundamentado su docencia en saberes que han surgido a
través de su experiencia como estudiantes ante el comportamiento de sus
profesores de licenciatura; es decir, lo que vieron, escucharon y significaron de esos

docentes ahora lo incorporan o como valores y principios de su comportamiento:

algo a mi que me llamaba mucho la atencion era su humildad, porque era asi un tipo
que sabia muchisimo, conocia muchisimo y siempre te, te mostraba como muy
humilde [...] esa vez me causo tanta alegria, tanta emocién de decir: “jay, se supo mi
nombre!” que yo decia: “yo quiero hacer eso” ;no? Y yo trato siempre, con mis
alumnos, asi de aprenderme el nombre. (E9-PR-SAB.FORM.PRO-DIS-p.7)

O como referentes de practicas no deseables para su labor:

Pero me di cuenta que €l la desmoralizaba horriblemente, a modo de que desertaran
de la escuela. “No, no, no. Tu no sirves para esto. No, a ver, no”, asi, pero mal. Y veia
que a nosotros los hombres nos trataba diferente. O sea, no, la verdad no me pareci6
y me di cuenta que, pues si, que hay maestros o habemos maestros muy inhumanos
o demasiado humanos (E14-MC-SAB.FORM.PRO-DIS-p.10)
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Esta perspectiva de los saberes de la formacidén profesional disciplinar surgidos
desde el modelo de profesores es coincidente con lo abordado en la categoria de
los saberes de la formacion no profesional, por lo que podria decirse que un
elemento constante en la conformacion de los saberes docentes es la imagen de

los profesores con los que se ha tenido contacto como estudiante.

Saberes de lo pedagdgico

“...nosotros somos normalistas, las bases pedagdgicas y,
a lo mejor, en cierto punto, las psicolégicas que nos dieron;
no te foguean del todo, pero si te ayuda”
(E10-NC-SAB.FORM.PRO-PED-p.4)

Tardif (2004) conceptualiza a los saberes pedagdgicos como los provenientes de
determinadas doctrinas —por ejemplo, la Escuela Activa— y ciencias de la
educacién cuya incorporacion por parte de los docentes a su labor es a través de
una “armazon ideoldgica”, asi como de técnicas o formas de “saber hacer” (p. 29),

que su institucién formadora promueve.

Los contenidos relacionados con las ciencias de la educacion y ciertas doctrinas
educativas forman parte de los planes de estudio de las Escuelas Normales*! y se
desglosan de diversas maneras en las asignaturas. Algunas materias de la curricula
corresponden concretamente a la especialidad que el estudiante normalista elige
(Espafiol, Matematicas, Biologia...) y otras son de “tronco comun”, es decir, de base
para todas licenciaturas, como por ejemplo, aquellas relacionadas con el desarrollo
del estudiante, las teorias y modelos del aprendizaje, la planeacion y la evaluacion,

y fundamentos filoséficos e histéricos de la educacion?.

41 Recuérdese que ha habido cambios en los planes de estudio de la educacién Normal. Los
abordados en el capitulo 1 refieren a los planes 2018 y 2022, pero algunos de los profesores de esta
investigacion fueron formados con otros.

42 Seleccioné esas materias a partir de una rapida revisién entre la malla curricular del Plan 2018
(https://dgesum.sep.gob.mx/public/normatividad/acuerdos/ANEXO_11 DEL_ACUERDO_16 08 22
.pdf) y el Plan 2022 (consultado en: https://dgesum.sep.gob.mx/planes2018)

101


https://dgesum.sep.gob.mx/planes2018

En esta investigacion, los saberes de los profesores surgidos de su formacion
profesional pedagdgica se extienden a su docencia de tres maneras: como recetas,

puntos de reflexion y modelos de comportamiento.
Recetas

Hay profesores que han tomado determinados elementos de esa formacion a
manera de un deber hacer o poder hacer basado en lo que les mencionaban y
mostraban. Respecto a lo primero, los docentes refieren a la planeacion como una
tarea clave de su labor, por lo que saber elaborarla —con todo lo que comporta:
“‘poner el tema, el aprendizaje esperado, qué objetivo estas buscando, esto que la
clase tenga su inicio, su desarrollo, su cierre” (E6-HC-SAB-FORM-PRO-PED-p.5)— es
insoslayable a su profesion.

en la Normal a todos nos decian: “la planeacién”; o sea que tienes que llevar una

planeacion también, qué es lo que debes de dar [...] es ir planeando qué les vas a

poner, queé ejercicios, este, resolverlos tu para ver qué sucede, qué dudas van a surgir,

como podemos resolverlos; y a base de esa planeacion pues ahi va todo, (E6-HC-
SAB-FORM-PRO-PED-p.3)

De igual forma, mencionan a la evaluacibn como una actividad que busca
comprobar las acciones que han disefiado para el aprendizaje de sus alumnos (se
entiende, plasmadas en una planeacion):
yo no voy a darles una clase nada mas por, por, darles la clase, darles la paja y
escriban [...] siempre estoy sobre de ellos en cuestién de que necesito, este,

evidencias, que ellos me demuestren que estan aprendiendo (E2-AL-SAB-
FORM.PRO-PED-p.4)

Con relacién a un poder hacer, hay profesores que reconocen que ciertas
estrategias e ideas de materiales de trabajo que hoy en dia desarrollan en sus
clases por resultarles utiles provienen de su formacion profesional pedagdgica, pues
sus profesores se las mencionaban a manera de ejemplificacion o sugerencia como

posibilidades para el trabajo con sus alumnos.

Por ejemplo, en relacion con los materiales, una profesora suele pedir a sus
alumnos la elaboracién de una maqueta que ella aprendié a hacer en una de sus

clases de la licenciatura:
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Nos ensefiaron a hacer un... una maqueta en la libreta. Entonces esa... esa didactica
todavia la sigo aplicando. Estos dos afios la he seguido aplicando porque me ha
funcionado...” (E5-SF-SAB-FORM-PRO-PED-p.4)

Otra profesora, aunque no elaboré el material como tal en su formacion, si tomé la

sugerencia de su profesora de qué hacer y lo lleva ha llevado a cabo, incluso ahora,

se los solicita a sus alumnos:
recuerdo que habia una profesora que nos decia, “pues no sé, les pueden hacer
ustedes mismos unas loterias, les pueden hacer unos memoramas, pueden hacer
juegos, etcétera”, y entonces yo tomé mucho eso [...] Hacia yo mis memoramas,
hacia yo mis oraciones para construir, dependiendo si yo estaba viendo, por ejemplo,
el tema del presente, el tema de este pasado, yo ya tenia mis tarjetitas para que los
ninos, este, hicieran sus oraciones, me pudieran contestar, y asi. [...] les formé
didlogos en tarjetitas para que lo manejen como un memorama, armen la pregunta
[...] A veces hago que los nifios hagan sus propios recursos para que asi yo pueda

tener mis propios recursos, porque, porque los que estan bonitos los, les pido que los
donen (E15P-DN-SAB.FORM.PRO-PED-p.5)

En cuanto a estrategias, los profesores han tomado aquello que algunos docentes
les mencionaban sobre como captar la atencion de un grupo. Pero otras, como el
caso de una profesora de matematicas que desarrolla el trabajo entre pares a través
de la asignacion de alumnos monitores, fueron adquiridas por un trabajo mas en
conjunto con un docente de la licenciatura:

mi tutor de la tesis, él le gustaba mucho de los monitores, entonces empecé a

desarrollar lo de monitores; y a mi me encantd, me encanta la idea (E13-LR-
SAB.FORM.PRO-PED-p.8)

Sean tareas a cumplir (como las planeaciones) o posibilidades a desarrollar
(materiales y estrategias), son saberes que los profesores han recuperado de su
formacion profesional pedagdgica, pero con una caracteristica en comun:
trasladarlas al aula sin mayor adecuacion a ellas; es decir, a manera de una receta
Cuyos pasos son claros y no requieren de una aportacion personal por parte del
docente. Se podrian pensar como docentes que emplean sus saberes a manera de

una didactica técnica.
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Puntos de reflexion

En un rumbo distinto a los profesores anteriores, otros han retomado los saberes de
su formacioén profesional pedagdgica como pautas para guiar su comportamiento e
intervencidon con sus alumnos, no como instrucciones a seguir, sino como
consideraciones relevantes para su actuar. En concreto, reconocen dos saberes
fundamentales que les permiten esa orientacion: el saber adquirido en las materias
relacionadas con el desarrollo de los adolescentes y el saber procedente de sus

practicas profesionales donde se acercaron por primera vez a la realidad escolar.

Los saberes sobre el desarrollo de los adolescentes, por una parte, han guiado a un
profesor a ser comprensivo con las emociones de sus alumnos y a procurar atender
los cambios de humor que presentan, pues reconoce que “estan en un proceso de
formacion [...] de su personalidad, de su persona, en donde pueden estar de buen
humor y en dos-tres segundos ya pueden estar de mal humor” (E3-ED-SAB-FORM-
PRO-PED-p.4) y, por ello, cuando percibe alguna actitud particular, procura que
externen su sentir o modifica sus actividades para animarlos a participar en clase:
‘cuando yo detecte que hay aburrimiento, suspendo 5 o 10 minutos el tema
trabajamos la actividad y después volvemos a retomar el tema” (E3-ED-SAB-FORM-
PRO-PED-p.3).

Por otra parte, saber sobre el desarrollo de los adolescentes ha llevado a una
profesora de Formacion Civica y Etica a buscar la participacion de los alumnos en
su aprendizaje haciéndolos conscientes de ese mismo proceso de desarrollo en el
que se encuentran:

. “eres adolescente, tu cerebro no estda completamente formado, va a seguir
cambiando; estas son las nuevas habilidades que te esperan para desarrollar” como
que se quedan asi de “ah, entonces no estoy loco” ;no? Les digo, a veces es asi de:
“yo sé que son adolescentes, pero esto no esta permitido. Los entiendo mas no los

perdono ni los justifico”. Y ya como que ese “los entiendo”, es asi “ah, ok, entonces
puedo bajarle un poquito a mi estrés...” (E7-IL-SAB-FORM-PRO-PED-p.2)

En ese sentido, considera que es un saber que abona a su materia tanto para que
sus alumnos se responsabilicen de su propio comportamiento y aprendizaje, como

para entender y conocer mas sobre ellos:
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Mas que historia de la educacién, mas que, inclusive, a veces la planeacion, entender
el proceso por el cual estan pasando sus cerebros, sus emociones, su vida social, en
mi caso, en mi materia, me ayuda mas [...] mas que estrategias es entender al sujeto
con el que estas trabajando. (E7-IL-SAB-FORM-PRO-PED-p.2)

Los otros saberes que conforman orientaciones o puntos de reflexién para la labor
de algunos docentes (provenientes de su formacion profesional pedagdgica), son
los que construyeron a partir de sus practicas profesionales*®. Al respecto,
mencionan que, a través de ellas, se percataron de determinados aspectos del
acontecer en las escuelas. Por un lado, a una profesora le permitié saber mas sobre
las diversas actividades que conlleva su labor: la parte administrativa, las reuniones
escolares..., asi como posibilidades de llevar a cabo ciertos trabajos con alumnos
dado que en su escuela de practica los grupos eran reducidos: “como que se
pueden hacer muchas cosas [...] situaciones mas libres, actividades mas libres”
(E13-LR-SAB.FORM.PRO-PED-p.15). Aunque ahora trabaje con grupos de 40
alumnos, considera que se pueden retomar algunas ideas y adaptarlas a su

contexto actual.

Por otro lado, a una profesora de Espafiol le fue significativo acercarse a las aulas
por brindarle un panorama del comportamiento de los alumnos que posibilitan o
dificultan el desarrollo de las clases, y, en consecuencia, a que hoy en dia tenga en
cuenta que sus grupos no seran ni actuaran de la misma forma, se encontrara con
retos y las situaciones diarias podran diferir de lo que se haya propuesto. En
palabras de ella:

Eso [las practicas profesionales] me ayudé como a estar como preparada porque si

hay nifios que te ponen como estos retos ¢no? (E10-NC-SAB.FORM.PRO-PED-p.1)

irlos a observar. Yo creo que eso no te cierra tanto de ojos [...] no idealizarte algo
cuando llegas a un plantel o simplemente cuando entran generaciones nuevas (E10-
NC-SAB.FORM.PRO-PED-p.4)

43 Se recordara que éstas forman parte del curriculum de las Escuelas Normales, y son concebidas
como una “iniciacion a la docencia” (Sandoval Flores, 2009, p. 186) en tanto que permite a los futuros
profesores aprender acerca de la realidad escolar a medida que se insertan a ella (Mercado
Maldonado, 2010, p. 151) y sin las presiones y los riesgos que caracterizan a la practica misma
(Schon, 1992, referido en Pifia Hernandez, 2015, p. 194)
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De una forma menos técnica, estos profesores retoman determinados saberes
tedricos de su formacion profesional pedagodgica para orientar algunas de sus
acciones y/o pensamientos: ser tolerante con sus alumnos, entenderlos, intervenir
ante sus comportamientos; prepararse ante eventualidades. Podria pensarse que
esos saberes al poseer un tinte tedrico, pero dirigidos a un hacer, fundamentan la

docencia de los profesores a manera de una didactica tedrica.
Modelos de ensefianza

Una ultima forma en que los saberes de los docentes procedentes de su formacion
profesional pedagogica se extienden a su labor, es a manera de modelos de
ensefanza: qué si y qué no implementar en la docencia. En otras palabras, lo que
los docentes han recuperado de su licenciatura (o maestria, como el caso de una
profesora) y ahora retoman, es aquello que como estudiantes percibieron de sus
profesores; y segun haya sido tomada la percepcion: reveladoras, positivas, o
cuestionables y negativas, es como los docentes modelan algunas partes de su

docencia, en especifico, lo relacionado con el trato hacia los alumnos.

Las percepciones positivas surgieron por el trato recibido de sus docentes, mientras
que las percepciones negativas o cuestionables detonaron del trato que otros

profesores dieron a los alumnos, es decir, hacia alguien mas.

Sobre las primeras, una profesora de Historia que realizé la maestria en la
ensefanza de esta disciplina comenta como volver a ser estudiante y atravesar por
diversas situaciones, la volvié mas empatica y considerada con sus alumnos:
A lo mejor con los alumnos: “ay, si, es que puros pretextos me pones y todo”, pero
cuando vuelves a ser estudiante te cae el 20 4no? [...]. Y te hace también ser mas

empatico. Habia dias que de repente decia: “ay, ya, voy a ser mas, este, considerada”
(E9-PR-SAB.FORM.PRO-PED-pp.6 y 7)

Pero, sobre todo, reconoce que ese cambio surgié por el trato derivado de sus
profesores en el posgrado, en especifico, de sus lectores de tesis, ya que a pesar
de los pretextos que ponia o las dificultadas presentadas para culminar su trabajo
de grado, fueron empaticos y considerados ante su situacion. Por eso, en su

examen profesional, les externd el siguiente comentario:
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“...son un ejemplo porque asi quiero ser como maestro, /no?” O sea, saber que
mis alumnos van a llegar con, pues con pretextos verdaderos o inventados y aun
asi yo quiero ser como ese tipo de maestros: mas humanos (E9-PR-
SAB.FORM.PRO-PED-p.7)

En este caso, la percepcion positiva que estuvo vinculada al trato recibido de sus
profesores se conformé en un saber de su profesién pedagdgica que incide en su
docencia a manera de un deber ser. Como ella senala: “mas alla de los contenidos
[...] de seguir esos esos pequefios ejemplos [...] de que puedes ser un mejor
maestro si también eres un mejor ser humano” (E9-PR-SAB.FORM.PRO-PED-p.8).

Con respecto a las percepciones negativas, una profesora de Matematicas durante
sus practicas profesionales en la Normal identifico en las practicas y decires de los
docentes de su escuela asignada aspectos poco vinculados con sus ideales o
pensamientos acerca de la ensefianza, estableciéndole marcos de referencia no
deseables para su trabajo. Por ejemplo, explica cdmo no concordd con la reaccion
de una profesora que regafié a un alumno porque éste se levantaba siempre con su
mochila en la espalda; a su parecer, a la profesora titular le falté ahondar en los
motivos que llevaban al estudiante a actuar de esa manera y ver que dicha accion
no perjudicaba la dinamica de clase ni el aprendizaje del alumno. Lo vivido, le marcé
un principio: “tienes que tener [...] una situacion humana de no hacer sentir mal a la
persona ni al alumno tampoco” (E13-LR-SAB.FORM.PRO-PED-p.9).

Mas alla de recuperar los saberes de la formacién profesional pedagoégica para
aplicar estrategias o comprender el desarrollo a sus alumnos, hay docentes que los
retoman para modelar su comportamiento hacia ellos, priorizando el vinculo
estudiante-maestro por sobre los contenidos y estrategias de su materia, y las
teorias del desarrollo de los educandos. Dicho de otra forma, sus saberes
profesionales pedagodgicos han constituido para los docentes una formacion desde

la modelizacion.
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Reflexiones en torno a la categoria saberes procedentes de la formacion
profesional

Sandoval Flores (2019) sefiala que la formacién de origen de los profesores
pareciera no tener un peso significativo en las formas en que asumen su docencia

(p. 187). En esta investigacion se toman cautelas al respecto.

A partir de la descripcidn realizada, se observa que los saberes adquiridos en la
formacion profesional pedagdgica (la de los normalistas, pedagogogos y licenciados
en educacién) se fundan en elementos relacionados propiamente con esa parte
educativa: estrategias de ensefianza, material didactico, planeaciones, perspectivas
sobre el desarrollo del adolescente, contexto escolar... que, de alguna manera,
coadyuvan a los profesores a ejercer su docencia con cierto filtro pedagogico o
tedrico atravesado por su propia reflexion, pero que a la vez, tienden a considerar

en menor medida los avances de la disciplina que imparten

En cambio, los saberes procedentes de una formacion profesional disciplinar (la de
universitarios con estudios en algun otro campo del conocimiento no educativo)
centrados, por lo general, en los contenidos de las disciplinas, llevan a los docentes
a priorizarlos (tal vez por el desconocimiento de lo pedagdgico) por sobre otros
aspectos que podrian considerarse igualmente relevantes, como el entendimiento
acerca de los procesos de los adolescentes y sus necesidades mas alla de lo

cognitivo.

Desde ambas formaciones profesionales: pedagdgica y disciplinar, hay saberes
que, por una parte, han encaminado a los docentes a repetir contenidos, estrategias
y modelos sin mayor reflexion en torno a ellos, es decir, sin un filtro propio o
particular; y a otros a un proceso de concientizacion o reflexion. Ello puede generar
algunas interrogantes, como ¢ qué saberes docentes estan construyéndose desde
la formacion profesional pedagdgica para los profesores de secundaria?, ¢cuales

se requieren?
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3.2.4 Saberes experienciales

“...trabajar remite a aprender a trabajar,
0 sea a dominar progresivamente

los saberes necesarios para

la realizacion del trabajo”

(Tardif, 2004, p 44)

Para Shulman (2005, referido por Rivera Morales y Alfageme Gonzalez, 2009), el
conocimiento profesional de los docentes se compone de ocho contenidos: el
primero, se refiere a los contenidos disciplinares, enfocados en los conocimientos
de una disciplina o materia en particular; el segundo, el pedagdgico general, cuyo
énfasis se encuentra en los principios y estrategias mas alla de la ensefianza de las
materias; el tercero, el curricular, que aborda los programas y materiales de
ensefanza; el cuarto, el pedagdgico-didactico, centrado en como transformar el
contenido disciplinar para facilitar el aprendizaje; el quinto, lo relacionado con los
estudiantes, como sus caracteristicas, conocimientos previos y estilos de
aprendizaje; el sexto, acerca de los contextos educativos segun el gobierno y el
entorno escolar; el séptimo, sobre otros elementos de la educacidn: fines, valores,
filosofia, historia; y el octavo, enfocado al razonamiento pedagdgico, es decir, a la

interpretacion y reflexion del quehacer de la ensefnanza (p. 2).

Por su parte, Tardif (2004) expone que el saber profesional de los docentes va mas
alld de conocimientos especializados o tedricos producidos por la investigacion
educativa. La relacién de estos profesionales con sus saberes no son meramente
relaciones cognitivas, sino “relaciones mediadas por el trabajo que les
proporciona[n] unos principios para afrontar y solucionar situaciones cotidianas” (p.
14).

Para él, entonces, la base del saber ensefar proviene de la experiencia de los
profesores en su trabajo, donde ciertos elementos cobran importancia: la
personalidad, los conocimientos sociales, la participacion con compafieros de
trabajo, entre otros; teniendo como resultado, docentes con un saber hacer
personalizado, heterogéneo y una diversidad de concepciones sobre su propia
practica en funcién de su contexto (Tardif, 2004, pp. 46 y 47).
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En el mismo tenor que Tardif (2004), Contreras Domingo (2013) expone que el
quehacer docente implica otras relaciones mas personales, sensibles y creativas
dadas las circunstancias cambiantes, no fijas, de la practica educativa (p. 131), por
lo tanto, un saber distinto: un saber de la experiencia, caracterizado por estar abierto
a lo que se vive en el trabajo en relacion con otros y uno mismo (p. 130). Es un
saber:

...sostenido en primera persona, que se cultiva poniendo en juego la propia

subjetividad, la propia historia, recursos y cualidades personales, capacidades
perceptivas (Contreras Domingo, 2013, p. 132)

En esta investigacion, los docentes dan cuenta de como sus saberes abarcan esos
otros ambitos de los que habla Tardif y Contreras Domingo, y no solamente aspectos
cognitivos —a los cuales refiere Shulman como contenidos del conocimiento
profesional— Aunque no niegan a estos ultimos (lo disciplinar, lo pedagdgico, lo
curricular, etc.), dan cabida a pensar en una variedad de actividades y saberes que

ponen en juego al ejercer su labor.

Saberes experienciales a partir de los materiales de trabajo

Como parte de su labor, los docentes recurren a diversos materiales de trabajo.
Algunos son mas comunes, como los libros de texto; otros mas actuales, como las
tecnologias (herramientas, aplicaciones, internet), y unos mas asociados (y por
tanto personales) al perfil de los profesores. Pero, de alguna forma, a partir de ellos
han construido saberes que les permiten desarrollar su docencia, sea porque
sientan las bases de los contenidos de su asignatura o porque amplian sus

posibilidades de explicar los temas.
Libros de texto como base de los contenidos

Si bien, para el momento de esta redaccion, los docentes ya se encuentran
trabajando con los libros de texto que la NEM ha repartido, los cuales se

caracterizan por ser uniformes para cada nivel, grado y campo formativo, antes del

110



ciclo escolar 2023-2024%4, en el nivel secundaria, los profesores de asignatura
elegian el libro de texto a trabajar durante cada ciclo escolar a través de la gestion
entre CONALITEG vy la direccion de la escuela. Por ello, era posible encontrar en
una misma instituciéon, profesores que impartian la misma materia en el mismo nivel
y tener libros de texto distintos en presentacion (orden y abordaje de los temas,

ejemplos, ilustraciones...) pues los temas y aprendizajes esperados no variaban.

Los docentes de esta investigacion recuperan esta ultima caracteristica de los libros
de texto (contienen los temas) para sefalar que es un referente de los contenidos a
ensefar en su asignatura, dado que no corresponden con los vistos durante su
formacion profesional:

en la escuela llevamos ciertas materias con ciertos temas, pero ver el libro de texto

de la secundaria es diferente [...]; son temas simplemente diferentes (E12-GP-
SAB.EXP-MAT-p.1)

O bien, porque los libros les especifican los objetivos que persiguen los temas, es
decir, los aprendizajes esperados sefalados en los Planes y Programas de estudio,
y, por tanto, los profesores pueden dirigir sus actividades al logro de esos propdsitos:
Entonces a mi lo que me ha servido es justo eso 4no? Como, a veces guiarme
mucho como en los contenidos de los libros: qué es lo que te esta pidiendo, qué

es lo que quiere que aprenda y a partir de ahi ir como buscando (E9-PR.SAB.EXP-
MAT-p.2)

Incluso, mencionan que los libros de texto les apoyan a recordar algun aspecto en
concreto de un tema, con lo cual luego recurren a otros materiales para ampliarlo:

...de repente a mi se me olvida alguna cosa y creo que puedo recurrir a ellos como
para extender mas el tema o detallarlo mas (E8-CR-SAB.EXP-MAT-p.2)

... YO me apego a lo que esta aca [toca su libro de texto] en los libros, pero
obviamente tengo revistas, tengo carteles, tengo tal, y con eso me auxilio también
(E12-GP-SAB.EXP-MAT-p.3)

Otros docentes recuperan la primera caracteristica de los libros de texto (la
diversidad) para mencionar la oportunidad que les brinda comparar y valorar entre

las distintas presentaciones al momento de abordar los temas:

44 Periodo en el que se aplicaron las entrevistas a los docentes y sobre el cual aluden sus respuestas
en torno a este material de trabajo.
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me quedo pensando en que la posibilidad que yo tenia de una idea de que
solamente era de esa manera yo podia explicar algo, se puede explicar de otras
maneras, a lo mejor con mayor interés de los alumnos. (E9-PR-SAB.EXP-MAT-

p-3)
Ademas de comparar el tratamiento de la informacién también revisan las
estrategias propuestas en los libros de texto, ya sea para elegir una o para construir
la propia a partir de varias:
a veces hojeando libros de las mismas materias, dices: “ah, pues, este, observas
un cuadro” 4no? Y ya te va dando como ciertos, este, parametros y ya vas como
juntando todo y dices: “ah, podria ser esto”. [...] fui buscando asi como en mas

libros, viendo varios y dije: “ah, pues puedo armar un diccionario”. Ahi fue donde
me surgio la idea de hacer como un diccionario (E10-NC-SAB.EXP-MAT-p.3)

Para los profesores de esta investigacion, los libros de texto son la base de los
contenidos a desarrollar con los alumnos, por lo que su uso ha resultado en un saber
qué ensefnar y les ha dado elementos para saber como ensefiar a partir de las
estrategias sugeridas en ellos. También, como a continuacion mencionaré, les dan

pautas para usar otros materiales.
Otros materiales para ampliar el contenido

Algunos de los docentes de esta investigacion emplean materiales y/o recursos
distintos pero complementarios al libro de texto para el abordaje de los contenidos
de sus asignaturas, como la profesora de Matematicas quien hace uso de manzanas
(y demas objetos con los cuales sus estudiantes cuentan en su vida diaria) para
trabajar el tema de las fracciones (E13-LR-SAB.EXP.MAT-p.21). O bien, como uno
de los profesores de matematicas quien realiza papiroflexia con sus alumnos para
desarrollar otras habilidades en ellos mas alld de las de su disciplina (E3-ED-
SAB.EXP-MAT-p.3).

En sintonia, el profesor del Taller de Diseno Arquitectonico remarca el uso del silbato

y los materiales a su disposicion en el salon para explicar sus temas:

A veces me subo a la silla “A ver, vamos a hacer perspectiva. La perspectiva es
como vemos los objetos a la altura de nuestros ojos, o abaijito o altos”. Entonces
les digo [se para] “Muchachos, hay tres vistas en la perspectiva: la vista aérea, la
del pdjaro; la vista normal y la vista de oruga. Agachense todos. Vayan viendo los
bancos y todo en automatico va creciendo ¢si 0 no? Asi nos ve un animalito,
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grandisimos. Empezamos a ver un edificio muy deformado. Esa vista no nos va a
servir de mucho. Vénganse. Subanse, jsubanse!”. (E14-MC-SAB.EXP-MAT-p.14)

Para él, los objetos no son los unicos materiales, también estan los que llama
‘recursos humanos” por estar relacionados con su persona y que mezcla para
captar la atencién de sus estudiantes, como la actuacion. Comenta que actuar, es
decir, fingir alguna emocién o situacion (por ejemplo, que va a aplicar un examen,
que regafara a alguien, etc.) le permite romper con el ritmo de sus clases y de esta
forma, “cambiarles la jugada” (E14-MC-SAB.EXP-MAT-p.16) a sus alumnos para

que se centren en los temas que estan abordando.

Desde los planteamientos de Tedesco y Terigi (2002), estos “recursos humanos”
que refiere el profesor, pueden ser comprendidos como esas “otras técnicas y
dispositivos de seduccion” a los cuales recurren los docentes para construir y
legitimar su autoridad, esa que garantiza la escucha, el respeto y el reconocimiento

de los jovenes (p. 15).

Con el pasar de los afos, los docentes también sefialan la elaboracién de sus
propios materiales, los cuales preservan y conforman un recurso al cual recurrir

constantemente. Algunas profesoras dan cuenta de ello:

La profesora de Biologia ha generado un compendio de resumenes que en algun
momento elabord a partir de los libros de texto con los que interactud: “tengo mis
bonches de apuntes de afisimos cuando recién empece [...] tengo cajas de libros
y libros” (E12-GP-SAB.EXP-MAT-p.3)

Una profesora de historia menciona la creacién de apuntes y esquemas que le
resultan utiles para su labor actual, ademas de ser de facil elaboracion y eficientes

dadas las condiciones materiales de la escuela y de los alumnos:

yo tengo una carpeta, o sea, de un tiempo para aca es lo que hago ¢ no? porque
antes no lo hacia. Yo hacia mis actividades y las fotocopiaba y se perdian, [...]
ahora si ya las voy guardando. Ya tengo asi como una carpetita y es como lo que
mas tengo, mas valoro, porque ademas, no siempre se puede tener un PowerPoint,
no siempre se puede tener, este, una sala para ver una pelicula. Y esos son como
mas, como que las puedes, como mas inmediatas; facil de reproducir y de dar; y
de elaborar. A mi también se me facilita hacerlos. (E9-PR-SAB.EXP-MAT-p.11)

113



Para la profesora de matematicas, elaborar su propio material también es una
oportunidad para ensefar a sus alumnos otros aspectos de la vida escolar o formal:
hice una Basta Matematica bonita [...] sobre todo con todas las, este, los titulos de
que: “La direccién general de no sé qué, la escuela, la escuela secundaria diurna
tal” y con todos los datos para que ellos vean que es algo formal [...]JAsi como yo

quiero que trabajen ellos con una formalidad en su libreta, pues también yo darles
formalidad a lo que yo estoy creando. (E13-LR-SAB.EXP-MAT-p.10)

Comenta, ademas, que es un material que ha aprendido a elaborar mediante el uso
de la computadora por ser un recurso con el que ha empezado a interactuar

recientemente.

Al igual que ella, otros docentes recurren a las tecnologias para el desarrollo de sus
clases vy, por tanto, constituyen parte de sus materiales. No obstante, algunos
reconocen que la incorporaciéon de éstas a su practica no ha dependido Unicamente
de una decisién personal, sino de una necesidad demandada por situaciones

emergentes en el contexto social. Asi, la siguiente division cobra su lugar.
Tecnologias y pandemia

La pandemia por SARS trastocé varias esferas, entre ellas, la educativa. En lo que
respecta a esta investigacion, los docentes sefalan a la pandemia como un
momento que movilizd en ellos la busqueda de nuevas habilidades y conocimientos,
es decir, de nuevos saberes. En concreto, de saberes relacionados con lo digital:
tuvimos que entrarle de lleno a lo que son las cuestiones digitales. Anteriormente

casi no [usaba las tecnologias], nada mas era asi de muy poco, pero con la
pandemia tuvimos que experimentar, investigarle (E2-AL-SAB-EXP-PAN-p.2).

Tuve que aprender todo eso: Meet, Classroom (E6-HC-SAB.EXP-PAN-p.4).
Los profesores de las asignaturas de Matematicas y Fisica principalmente son
quienes aluden a este hito histérico como el detonante para que, hoy en dia, hagan
un mayor uso de las tecnologias, sobre todo, por la buena percepcion que tuvieron
de ellas al emplearlas con sus alumnos durante ese periodo. Uno de ellos senala:

me di cuenta que si son muy buenas herramientas y que los nifios pues te pueden
aprender mas, porque pues uno estaba confiado ahi de que si iban a aprender o
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no iban a aprender [...] sigo conservando el uso de la tecnologia (E2-AL-SAB-EXP-
PAN-p.3)

Mencionan también que recurrir a las tecnologias como materiales en la
presencialidad les ha permitido explicar los temas de su materia de una forma
distinta, “mas sencilla” (E2-AL-SAB-EXP-MAT.TRAB-p.2) y “mas practica” (E6-HC-
SAB.EXP-MAT-p.4). En especifico, estos profesores hacen uso de las herramientas
digitales para mostrar a los alumnos el movimiento de determinados materiales

propios de su materia, por ejemplo: reglas, compases, transportadores, entre otros.

Por una parte, porque de esa forma tienen mayor control del grupo, es decir, pueden

ver si los alumnos estan prestando atencion o apoyar en los trazos por no tener que

darles la espalda. El profesor de Fisica comenta respecto al primer aspecto:
también utilizo lo que es una pizarra electronica que es la de OpenBoard en donde,
pues, ellos ven mas o0 menos cdmo se mueven los transportadores las reglas y

todo y uno pues ya no las esta tapando aqui en el pizarrén “que no puedo ver” (E2-
AL-SAB-EXP-MAT.TRAB-p.2)

Por otra, porque con las herramientas digitales logran presentar visualmente otros
elementos que ellos no podrian o requeririan de un tiempo mayor al de una sesiéon
con el que no cuentan, como elaborar figuras en tercera dimensién:
Hay un programa que se llama Geo... Geocari. Por ejemplo, ahi no necesitan tanto
que las escuadras o el compas, el mismo programa puede hacerte figuras en 2D,

en 3D, incluso calcular volumenes, areas y darles rotacion, animacion. Los jovenes
estan viendo (E6-HC-SAB.EXP-MAT-p.3)

Unos docentes mas continuan retomando el uso de las tecnologias desde la
pandemia porque las consideran inherentes al contexto de sus alumnos y por ser
herramientas que ya se le solicitan incluso en otros materiales de su labor:

Y también porque los muchachos ya estan en esta época, esta era donde estan

con tecnologias, ya la traen [...] ya hay muchos libros también ya traen TICS (E6-
HC-SAB.EXP-PAN-p.4)

Otros, aunque no especifican si la implementacién de las tecnologias ha partido de
este suceso historico, si las reconocen como necesarias para el desarrollo de sus
clases, en especial para brindar una version mas real de sus contenidos. Por

ejemplo, la profesora de Geografia comenta que describir un paisaje a sus alumnos
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si los lleva a la imaginacion, pero mostrarles las imagenes o videos, “en cambio, [...]
ya es muy diferente” (E5-SF-SAB.EXP-MAT-p.3) porque complementa su
explicacion. De igual manera, el profesor de Danza sefiala cdmo los videos le han
servido para alentar a sus estudiantes en su materia: “...cuando ellos veian a las
personas bailar [por medio de los videos], como que les transmitia algo, esa
emocion” (E4-AL-SAB.PER-FAM-p.3).

Si bien, algunos de los materiales sehalados en esta subcategoria (Saberes
experienciales a partir de los materiales de trabajo) han formado parte de los
docentes durante el transcurso de su vida (como los libros de texto), se podria
pensar que es hasta el momento de su uso como parte de su docencia donde han
adquirido un significado distinto. Otros, como las tecnologias, en cambio, se han
constituido en saberes a partir de necesidades especificas del contexto social. Por
tanto, sean unos u otros los materiales, para los docentes de esta investigacion, su
uso e implementacién en su labor fundan su ensefianza: para algunos, los
contenidos a desarrollar y, en derivacién, el tratamiento de estos a manera de
estrategias o ejercicios didacticos; y para otros profesores, las maneras de explicar

las tematicas que les comportan.

Saberes experienciales surgidos del trabajo con los alumnos

Son varios los autores que hablan acerca de la insercion de los profesionales de la
educacion al campo laboral. Entre lo que refieren, sefialan “un choque con la
realidad”, entendido como el momento entre lo aprendido en la formacion
profesional y lo que sucede en las aulas. Dicho de otra forma: entre la teoria y la

practica.

A pesar de las practicas profesionales que los normalistas desarrollan durante su
formacion, es notorio que los primeros afios de servicio marcan un periodo de
experiencias y aprendizajes que complementan su formacion (Etelvina, p. 185). En
palabras de un profesor:

después de la Normal pues si te olvidas de muchisimas cosas que dices: “bueno,

me ensefiaron tantas cosas, pero pues aqui no me funcionan; aqui tengo que
buscar de otro lado” (E2-AL-SAB-EXP-ALUM-p.5)
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En esta investigacion, ademas, se percibe que la experiencia complementa la

formacion de los profesores sean o no normalistas.

Los saberes que los profesores han construido a partir de su insercion al trabajo
directo con sus alumnos en el aula y en la escuela, han dirigido la atencidn de estos
profesionales en cuatro aspectos que orientan su labor: 1) el contexto personal de
sus estudiantes, 2) el manejo de grupo, 3) cuestiones mas académicas por
relacionarse con la presentacion de los temas, la organizacion de estos y las
estrategias para desarrollarlos y 4) el trabajo con alumnos en otros niveles
educativos. Aunque algunos priorizan un elemento sobre otro, los cuatro se

encuentran relacionados entre si al formar parte de la dinamica de las clases.
Saberes sobre el contexto personal de los alumnos

Con la expresidon: “es todo un mundo mucho mas que en las planeaciones” (E2-AL-
SAB-EXP-ALUM-p.1), el profesor de Fisica habla acerca de la complejidad del
trabajo con los alumnos dado el contexto de estos: sus caracteristicas, intereses,
circunstancias de vida particulares, entre otros aspectos. Asi como él, otros
profesores sefalan como parte de su saber adquirido en la experiencia directa en

la labor, el reconocimiento de esa diversidad de los sujetos con los cuales trabajan.

Uno de los profesores de matematicas menciona la importancia de conocer la
situacion de salud de los alumnos desde el inicio de cada ciclo escolar. Esto, porque
en una de sus primeras experiencias estando en servicio, una alumna saco un arma
blanca en el salon y él actué segun lo que en ese momento le parecia adecuado:
reganarla y llamar a los directivos de su escuela. Cuando supo que la alumna
padecia esquizofrenia, supo que su actuar pudo ser distinto si hubiese conocido
dicha condicién. Ahora comenta:

creo que tenemos que siempre tener en cuenta las, las, conductas ¢no? Que se

nos debe de informar, mas que nada, todo ese tipo de enfermedades que sufren

los alumnos [...] estar mas informado acerca de los alumnos y sus condiciones
(E3-ED-SAB.EXP-ALUM-p.2)

En un tenor similar, otro profesor de matematicas refiere el trabajo con alumnos con

discapacidad como parte de su dia a dia, lo cual le demanda disefiar e implementar,
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en conjunto con la profesora de UDEEI de la escuela, actividades especificas para

esos alumnos.

Los docentes también hablan acerca de las situaciones emocionales de los alumnos
como uno de los primeros saberes que se adquieren al trabajar con ellos. La
profesora de matematicas es puntual sobre este aspecto al comentar un didlogo
entre ella y la subdirectora del plantel:

“‘maestra, yo nomas venia a dar clases de matematicas, pero viene con todo”, o
sea, viene con todo lo emocional (E13-LR-SAB.EXP-ALUM-p.2)

Para esta docente, detectar situaciones como el cutting en sus alumnos, asi como
enterarse de la dinamica familiar que viven ellos, la ha hecho ver que su labor
implica otras acciones mas alla del desarrollo de los contenidos de su materia, y a
sefalar, incluso que eso le ha dado aprendizajes no s6lo sobre la docencia, sino
“ide vida!” (E13-LR-SAB.EXP.ALUM-p.10).

La interaccion directa con los alumnos también ha acercado a los profesores a
conocer las situaciones de vida de algunos de sus estudiantes y, con ello, a
encauzar parte de sus acciones. Por ejemplo, la profesora de Formacién retoma el
contexto de sus alumnos para abordar algunos temas de su asignatura y el saber
que ha generado a partir de ello, le hace expresar lo siguiente:

...si yo diese clases en otro lugar, me seria muy dificil porque estoy muy
acostumbrada al contexto de los chicos. (E7-IL-SAB.EXP-ALUM-p.2)

La profesora del Taller de Alimentos también acude a su saber del contexto de los
alumnos para definir el trato que les dara en clase:
Conocerlos primero, saber como hablarles y, a lo mejor, entender la parte que

nosotros desconocemos como profesores, porque muchas veces no sabemos qué
traen de casa (E11-MR-SAB.EXP-ALUM-p.2)

Las problematicas enfrentadas por la comunidad estudiantil como parte del saber
de los profesores, les hace expresar a dos de ellos que su trabajo de docente al

implicar comprension y paciencia se torna multifacético:

Tienes que ser comprensivo [..] eres la mama, la maestra, la amiga, la confidente,
la muchas cosas (E12-GP-SAB.EXP-ALUM-p.5)
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Ser paciente, ser maestro, ser hermano, ser tio, ser profesor (E14-MC-
SAB.EXP.ALUM-p.9)

Ademas, refieren que es una labor que les demanda nuevos saberes, pues como
sefala un profesor: “nunca acabas de conocer a los chicos [...] las generaciones

avanzan y cada dia van surgiendo cosas nuevas” (E14-MC-SAB.EXP.ALUM-p.4).

En lo anterior, se puede percibir que los saberes docentes relacionados con los
alumnos y sus contextos son saberes que implican alteridad, lo que para Contreras
Domingo (2013) es un saber aceptar la sorpresa del otro (en este caso, la del
alumno) e interrogarse por sus necesidades y sentidos, asi como también
preguntarse por lo que se genera del producto de esa relacion de uno mismo con el
otro (p. 130). Ademas, desde los planteamientos de Luna Elizarraras (1994), puede
comprenderse que parte de la labor de estos docentes (por ende, de sus saberes)
esta en relacion con la construccion de un expediente cotidiano no escrito de sus
estudiantes a partir del cual van tomando decisiones de ensefanza al incluir
informacion respecto a problematicas particulares de estos, o sobre las actividades

diarias que percibe (p. 106).
Saberes sobre el control de grupo

Otros docentes de esta investigacion enfatizan el control de grupo como parte de
sus saberes procedentes del trabajo con adolescentes*, sobre todo, en relacién
con el reconocimiento de las caracteristicas de los alumnos en esta etapa de su

desarrollo.

Si bien se ha sefalado en el apartado de Saberes de la formacion profesional, que
los docentes normalistas han retomado elementos sobre el desarrollo de los
adolescentes (caracteristicas emocionales y sociales) en algun punto de su carrera,
reconocen que es durante su labor frente a grupo donde otros elementos salen a la

luz y se tornan en saberes de su experiencia:

45 Para Gliemes-Hidalgo et. al. (2017), la adolescencia, en el aspecto social, es una etapa
caracterizada por un menor interés del joven en las actividades de los adultos y un recelo al momento
de aceptar consejos y criticas de estos. Ademas, dado el vacio emocional que atraviesa, suele
enfrentar problemas de comportamiento (en ocasiones, se puede manifestar en un bajo rendimiento
escolar) y buscar mas la interaccion con amigos o iguales (p. 239)
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...no te dicen en realidad como tratar a los chicos, este, que si son rebeldes, qué
hacer cuando te contestan, cuando no quieren trabajar ¢no? Yo creo que pues
vamos aprendiendo sobre la marcha. Todo lo que aprendemos, no lo aprendemos
en la escuela (E10-NC-SAB.EXP-ALUM-p.1)

Aunque para unos el control del grupo es un saber constituido durante sus primeros
afnos de servicio, para otros es un saber que se ha ido transformando, como lo
expresa el profesor de danza:
una de las grandes limitantes que tuve al principio es no saber cémo manejar a los
grupos [...] no tienen como la disciplina de estar practicando o repasando en casa.
Entonces lo mas que me llevé como de experiencias fue como tratar a los nifios y
adolescentes. Ha sido un proceso. Todavia hasta ahorita sigo aprendiendo [...]
ahora ya pues me doy cuenta de que aunque estén hablando pueden seguir

trabajando. Me he relajado bastante como en ese tema [...Jveo como la disciplina
de otra manera. (E4-AL-SAB.EXP-ALUM-p.1) “

Para otros docentes, el control de grupo es un saber establecido. Un profesor de
matematicas manifiesta que el orden y la disciplina en el salén de clases son
elementos basicos al trabajar con adolescentes, sobre todo para que el desarrollo
de los temas y dinamicas se dé en un ambiente tranquilo. Asi, aunque reconoce que
el conocimiento se da por socializacién (refiriéndose a Vygotsky) “[si no tienes] ese
control [...] se hace un relajo” (E6-HC-SAB.EXP-ALUM-p.2).

El saber controlar un grupo es también para unos docentes una manera de
salvaguardar la integridad de los mismos estudiantes dadas las experiencias que
han tenido cuando no contaban con ese saber. Como el caso del profesor del Taller
de Diseno Arquitectonico, quien narra una situacion donde un alumno se electrocutd
por jugar con un clip en el enchufe del salon, objetos que pasoé desapercibidos en el
momento, pero que después del suceso le llevan a manifestar lo siguiente:

aprendi a no pensar de mas, aprendi a no confiarme y pues ser un poquito

desconfiado y observador [...] “el alumno es capaz de todo” (E14-MC-
SAB.EXP.ALUM-pp.2 y 3)

Y, ahora, a tener como primera regla de su enseflanza “captar la atencion de la
mayoria del grupo [...] capturar el interés” (E14-MC-SAB.EXP.ALUM-p.12). En otras
palabras, su saber del control del grupo le permite actuar y ejercer otros elementos

de su docencia.
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Saberes sobre lo académico/pedagogico

Que los alumnos tienen conocimientos previos (es decir, un bagaje de referencias)
es otro de los saberes docentes en esta investigacion. Quiza los profesores lo
posean mucho antes de ejercer su labor, sea por su formacion o vivencias
personales; sin embargo, saber cuales son esos conocimientos previos de sus
alumnos es un aprendizaje que adquieren en la experiencia en el trabajo y en
interaccidon directa con ellos. La profesora de Geografia comenta al respecto a
través de su impresion con grupos de primer grado de secundaria:
pareciera que tu vas a empezar con ellos, con los aprendizajes que ya deberian

traer de la primaria, pero no es asi: inicias con lo que ellos tienen, no con lo que
ya deberian saber. (E5-SF-SAB.EXP-ALUM-p.3)

De igual manera, la profesora de matematicas alude al rezago académico de sus
alumnos vy, por tanto, a que los conocimientos previos que traen sobre su materia
difieren a los presupuestos por ella:

...con eso me he enfrentado ahora: los chicos no saben sumar [...] En vez de

trabajar con chicos de 12 o 13 afios, estoy trabajando con chicos que se quedaron
en 10 afos (E13-LR-SAB.EXP-ALUM-p.3).

En sintonia con estas profesoras que su saber qué las conduce a un saber como,
otros docentes a partir de lo observado en sus clases determinan formas para
intervenir con sus alumnos. En especifico, definen estrategias para presentar los
contenidos de su materia de una manera “mas digerible para los alumnos” (E9-PR-
SAB.EXP-ALUM-p.1)

Entre las estrategias, se encuentran el manejo de un lenguaje distinto al de los
alumnos: “como que nosotros metemos mas tecnicismos, como que no entienden”
(E6-HC-SAB.EXP-ALUM-p.10); y un ritmo mas lento de explicacion: “no puedo irme
de corrido con los chicos, tengo que darle sus pausas” (E1-IR-SAB.EXP-ALUM-p.4).

En el mismo tenor, la dificultad que han presentado para explicar los temas a sus
alumnos lleva a reconocer en la profesora de Geografia y en las de Historia una

diferencia entre los saberes que ellas manejan y el de sus alumnos:
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...tienes que aplicar tu teoria, pero es muy diferente aplicarla como lo dice tal cual
los actores a como ellos lo van a entender (E5-SF-SAB.EXP-ALUM-p.2)

...en la universidad este te ensefian y lees a los autores directos y, y tienes como
muchas ideas, pero ¢ cémo lo aterrizas para ya algo como mas [...] sencillo? (E9-
PR-SAB.EXP-ALUM-p.1)

Dicho saber, a su vez, las lleva a modificar ciertos elementos de su ensefanza. Por
ejemplo, una de las profesoras de Historia sefiala que al principio se le dificultaba
transmitir su conocimiento de la materia a sus alumnos, pero ahora, es algo que se
le facilita al haber implementado cambios en su labor:

mejoré la forma de expresarme. Quizas fue eso y que a lo mejor ya incorporo

COMO nuevas cosas: incorporo mas imagenes, mas exposiciones, como mas
trabajos. Y antes era como mas teérico todo (E8-CR-SAB.EXP-ALUM-p.3)

De igual forma, la otra profesora de Historia comparte una de las estrategias que
desarrolla con sus alumnos, esto a partir de darse cuenta sobre algunos conceptos
de su materia que no resultaban faciles de entender como ella suponia:
... [hay] muchas cosas de Historia que tu das por sentadas que son sencillas y
que no [...] Y entonces ahi aprender a definir, los conceptos, después hacerles
un ejemplo, de tal modo que ellos ya lo puedan digerir [...], entonces para que él

entienda el tema, yo le tengo que explicar, y para explicarle, yo también necesito
poder entenderlo. (E9-PR-SAB.EXP-ALUM-p.4)

Un saber mas de los docentes adquirido en la experiencia en el trabajo,
especificamente por la dificultad que presentaban (o suelen presentar) al desarrollar
sus clases, consiste en captar el interés de los estudiantes para adentrarlos en los
temas de sus materias. Las estrategias varian en funcién de los docentes, pero
persiguen un fin comun: no perder la atencidén de los alumnos en sus clases e,
incluso, involucrar a estos en su propio aprendizaje. Por ejemplo, un profesor invita
a sus alumnos a participar en la explicacion de los temas y aprovecha para valorar
sus desempenfos:

no nada mas es estar hablando, sino que ellos le entren a lo que tu le estas

explicando para ver si ellos en realidad nos estan captando algo, o simplemente
pues no, no lo estédn aceptando o no lo estan digiriendo (E2-AL-SAB-EXP-ALUM-

p.6)
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Unos docentes, ademas, retoman los intereses no escolares de los estudiantes en
el entendido de que son distintos a los suyos dado la brecha generacional entre
ambos. Asi, les plantean problemas de la vida real “porque eso les llama la atencion,
que les pongas cosas que estan viviendo” (E6-HC-SAB.EXP-ALUM-p.9), o bien,
echan “mano de [...] los conocimientos que ellos tienen para poderlos seguir
adentrando al tema” (E10-NC-SAB.EXP-ALUM-p.2). A manera de reflexion, una
profesora comenta que quiza un error a cometer en los primeros afios de trabajo es
creer que los alumnos aprenderan de la forma en que uno ha aprendido (E8-CR-
SAB.EXP-ALUM-p.2), dado los cambios en el contexto social.

Cabe sefialar que, a pesar de que los profesores de esta investigacion también
diversifican sus estrategias e intentan hacerlas “atractivas” a sus alumnos, no
siempre obtienen las mismas respuestas entre sus grupos y alumnos. Hacen
comentarios como: “a veces con un salon te sale bien y con otro te sale mal” (E1-
IR-SAB.EXP-ALUM-p.5), o “con algunos si puedes trabajar lo que tu tenias en
mente y con otros no” (E9-PR-SAB.EXP-ALUM-p.2) y con ello, remarcan lo
cambiante de su labor. Por tanto, su saber en relacion con los intereses y estrategias
de sus alumnos no es estatico ni inamovible, pero tampoco cambiante ante
cualquier eventualidad, pues lo cimientan a medida que identifican ciertas
generalidades en ellos a lo largo del trabajo en cada ciclo escolar:

...ya cuando estamos aqui dentro del trabajo de la escuela pues nos encontramos

con grupos muy diversos, con alumnos pues muy diferentes y es ahi donde creo

que hemos ido aprendiendo poco a poco de, de, como tratarlos, como llegar, este,
pues mas o menos, hacia donde enfocar los temas (E2-AL-SAB.EXP-ALUM-p.1)

La experiencia en el trabajo también ha conducido a los docentes normalistas a
replantearse saberes de su formacion profesional, como es el caso de la planeacion

y algunos temas que durante la Normal les ensefaron.

Respecto a la primera, la profesora de Formacion caracteriza a la planeacién como
un obstaculo de su hacer a pesar de que durante la Normal se la presentaban como
el recurso “donde tu te puedes basar, en donde tu te puedes recargar” (E7-IL-
SAB.EXP-ALUM-p.1). Narra como, desde el principio, intentar llevar a cabo lo que

habia plasmado le generaba desorganizacién y hasta inquietud por no haber
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cumplido lo sefialado. Por eso, ahora comenta: “las planeaciones pueden ser muy
restrictivas” (E7-IL-SAB.EXP-ALUM-p.1), y reconoce en ella mejor desempefio
cuando no sigue una planeacion: “yo brillo cuando, cuando voy haciendo las cosas
conforme veo la respuesta de los alumnos” (E7-IL-SAB.EXP-ALUM-p.1). En el caso
de esta profesora, cobra sentido sacar a colacion lo que Tardif (2004) sefiala:
“cuanto menos utilizable en el trabajo es un saber, menos valor profesional parece

tener” (p. 17).

Respecto a los segundos (los temas), tanto la profesora de Espafiol como la de
Matematicas hablan de las limitantes de desarrollar algunas teorias o tendencias,
como lo ludico (en el caso de la primera) y el aprendizaje individualizado, entre otros

aspectos (en el caso de la segunda)

Para la profesora de Espafiol, estar frente a grupo le ha hecho concluir que no todos
los temas de su materia deben ni pueden ser trabajados mediante juegos y
dinamicas divertidas para sus alumnos, aunque asi le hayan sugerido durante la
Normal y sus practicas profesionales?:
ya cuando llegas a dar clase, te das cuenta que no siempre te la puedes vivir en
juegos, que no siempre puedes hacer ese tipo de actividades, que también

requieren de, de otro tipo de actividades, o que no todas las actividades se van a
prestar a que sean juegos (E10-NC-SAB.EXP-ALUM-p.7)

Por su parte, la profesora de Matematicas, aunque intenta individualizar el
aprendizaje de sus alumnos*’, reconoce que en ocasiones “no puede ser tan de
codo a codo el aprendizaje” (E13-LR-SAB.EXP.ALUM-p.4), sea por la cantidad de
alumnos o el tiempo de sus clases. De igual forma, ha llegado a afirmar que el
binomio ensefianza-aprendizaje debe pensarse de forma separada por lo visto
durante su trabajo con los alumnos:

no es ensefanza-aprendizaje, es ensefianza y aprendizaje, porque a veces no se

dan las dos; o sea, a veces das por hecho que la ensefanza va a tener un
aprendizaje y a veces piensas que tu estas ensefando, pero los chicos no estan

46 Durante la entrevista, narré que como parte de sus practicas le solicitaban ir con varias dinamicas
y materiales para explicar los temas.

47 La profesora, en la entrevista, comenta que suele dividir el pizarrén para poner operaciones con
diferente nivel y disefia otros en funcién del desempefio de sus alumnos.
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aprendiendo. O a veces piensas que te entendieron muy bien y cuando haces el
examen dices: “ay, caray” (E13-LR-SAB.EXP.ALUM-p.18).

También menciona que, a diferencia de los comentarios de algunos de sus
profesores de la Normal, si es posible aprender de los alumnos: “aprendes de ellos,
se aprende de ellos cuando lo entienden de otra forma o me dan, este, pauta para
hacerlo de otra forma” (E13-LR-SAB.EXP.ALUM-p.11). Asi pues, cobra sentido la
idea de Tardif (2004) respecto a que los saberes experienciales son interactivos al
estarse movilizando y modelando en funcion tanto de las situaciones particulares de
trabajo como de las interacciones que se tienen con otros agentes educativos, como

los alumnos (pp. 80).

A manera de recapitulacién: la experiencia en el trabajo directo con los alumnos de
secundaria ha generado unos saberes particulares en los profesores de esta
investigacion que se concretan en tres direcciones: la primera, encaminada al saber
del contexto de los alumnos, es decir, sus situaciones meédicas, familiares vy
emocionales; la segunda, al control del grupo en funcién de las actitudes y
comportamientos de los jovenes: antipatia para trabajar, conductas arriesgadas,
entre otras; y la tercera, al desarrollo de sus clases a partir de la recuperacion de
elementos caracteristicos en sus estudiantes: nivel académico, lenguaje, intereses,
asi como del reconocimiento de limitantes en su labor para implementar las mismas
estrategias con todos sus grupos o para desarrollar la planeacion y algunas teorias

con ellos.

Una puntualizacion sobre la siguiente subdivision de la categoria Saberes
experienciales surgidos del trabajo con los alumnos: Si bien las tres direcciones que
se han descrito de la categoria dan cuenta de la complejidad de la labor del docente
de secundaria, por las maneras en que los profesores de esta investigacion
construyen y ponen en juego sus saberes, es necesario sacar a colacion que, para
algunos de estos docentes la experiencia laboral con los alumnos no se ha limitado
(ni se limita®®) a este nivel educativo, ni a la institucion eje de este trabajo: la Escuela

Secundaria No. 181 “Puerto de Alvarado”, turno vespertino. Los otros espacios

48 Al momento de las entrevistas, algunos profesores sefialaron estar trabajando en dos escuelas.
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donde han ejercido o ejercen su profesion también constituyen lugares para la
adquisicion de saberes experienciales y, de alguna forma, corresponden con las

direcciones antes referidas.
Saberes del trabajo con alumnos de otros niveles

La experiencia docente para algunos profesores procede de su labor en otras
instituciones educativas, del nivel o de niveles y/o turnos distintos al de la
secundaria, aportando para ellos un saber extendido de su trabajo. Entendiendo por
este adjetivo, la idea de llevar los saberes generados en sus otros contextos al de
la escuela en cuestion. En especifico, esos saberes radican en la implementacion
de estrategias que los propios profesores recuperan para su persona, asi como para

el trabajo con sus estudiantes.

Una de las profesoras de Historia y la de Artes refieren a dos aspectos de sus
trabajos en prepa abierta y en primaria, respectivamente, como elementos que han
definido parte de su docencia. La primera, retoma la puntualidad y las encomiendas
de su directora sobre no salirse de las reglas para buscar siempre cumplir y atender
con lo que debe o no hacer en la secundaria. La segunda, rescata la estructura del
sistema de la prepa donde se le solicitaba ensefar unicamente lo que en los libros
de textos aparecia para ahora centrarse en los temas y aprendizajes de su materia,

y asi, evitar dispersion en sus contenidos.

Otros docentes, sobre todo quienes han trabajo en niveles bajos: preescolar y
primaria, han trasladado el trato que dan a sus alumnos pequefos con los de
secundaria y a través de los resultados favorecedores que ese accionar ha tenido
para su trabajo con los adolescentes, han construido un saber sobre su labor. Por
ejemplo, la profesora de inglés identifica en el acercamiento y la confianza que sus
alumnos de preescolar y primaria han tenido para contarle sus problemas, un
elemento para estar alerta y apoyar a los jovenes de secundaria:

me ha permitido detectar, asi como mas facil a algtn nifio que [...] tiene cierta,

cierta, problematica o que se comporta de tal forma que no es adecuada para
poderme acercar a ellos (E15P-DN-SAB.EXP-OTRAB-p.8)
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La profesora de Espariol también ejemplifica ese traslado de saberes. Comenta que
ella debia cuidar la forma de dirigirse a sus alumnos de primaria para no hacerlos
sentir mal y poder generar un mejor ambiente de trabajo; ahora, a veces emplea
ese lenguaje “que se [le] quedd mucho de la primaria” (E10-NC-SAB.EXP-OTRAB-
p.6) como una manera de apaciguar el comportamiento de sus alumnos, en
especial, porque ha detectado en ellos una falta de atencion de sus familiares:

de repente, con los de secundaria es asi de: “si amor, ahorita, déjamelo” ;no? y

de repente: “ay, me dijo mi amor” [...] Y también me he dado cuenta que eso,

eh, a veces como que necesitan ese no sé si es aprobacion o falta de atencién
por parte de, en casa (EL10-NC-SAB.EXP-OTRAB-p.6)

En sintonia con la profesora, el maestro de danza comparte la forma de
desenvolverse con sus alumnos de preescolar con los de secundaria. Por los
aportes que ha visto en “tratarlos como nifos chiquitos” (E4-AL-SAB.EXP-OTRAB-
p.4) para desarrollar sus clases: sus alumnos “se divierten, aprenden y terminan
haciendo lo que [...] les esta solicitando” (E4-AL-SAB.EXP-OTRAB-p.4), considera
como una “teoria” suya lo siguiente: “si puedes dar clases en preescolar puedes dar
clases en todos los niveles educativos” (E4-AL-SAB.EXP-OTRAB-p.4).

Ademas del trato y el lenguaje, hay docentes en esta investigacion que retoman
perspectivas sobre las situaciones de vida de los jévenes a partir del trabajo en otros
niveles, como el caso de un profesor de matematicas, quien habla acerca de su
experiencia con estudiantes de una Escuela de Trabajadores y los problemas de
drogadiccion que enfrentaban. Aunque en ese momento no pudo hacer mucho por
ellos porque, senala: “ya estaban en otro mundo” (E3-ED-SAB.EXP-PREV-p.1),
ahora toma como referente su trabajo en esos anos y con esos alumnos para
acercarse a los jovenes de secundaria y hablar al respecto:

De hecho, si llego a poner a veces el ejemplo [de sus alumnos de la Escuela de

Trabajadores] y decirles que, que, pues vayan fortaleciendo sus proyectos de
vida (E3-ED-SAB.EXP-PREV-p.2)

Por ultimo, también hay saberes adquiridos en los otros espacios de trabajo que los
profesores concretan en estrategias para ambos niveles educativos, por brindarles
resultados similares (utiles y favorecedores a sus propdésitos) con la mayoria de sus
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alumnos. Tal es el caso de la profesora de Historia que trabajo en prepa abierta,
quien solia ver como sus alumnos entendian mejor los temas disefiandoles
ejercicios adicionales a los de su libro de texto, actividad que continua haciendo
para sus estudiantes de secundaria, aunque al principio no creia posible que
funcionara:

yo pensaba que solamente era para el nivel bachillerato pero ya después

descubri que no, que se puede aplicar, bueno lo aplico mucho en este nivel (E9-
PR-SAB.EXP-OTRAB-p.2)

Como se aprecia en las descripciones hechas, los docentes de esta investigacion
construyen y trasladan sus saberes, producto del trabajo ejercido en otras
instituciones y niveles, a su labor en la secundaria en direcciones similares a las
antes referidas: al conocimiento del contexto de los alumnos (problematicas
personales), al manejo del grupo a partir del trato y el lenguaje empleado y a las

estrategias para explicar o desarrollar sus temas.

Saberes experienciales por la interaccion con otros docentes

La labor docente abarca otros espacios y agentes ademas del aula y los alumnos.
Entre sus diversas actividades, se encuentra el trabajo (formal e informal) con los
companeros del plantel y directivos, lo cual también resulta un aspecto clave en la

adquisicidon de saberes experienciales para la docencia.

Conforme a lo dicho por los profesores de esta investigacion, la interaccién entre
sus iguales ha propiciado en ellos verla como un recurso para su desarrollo
profesional*® y, por ende, para la generacion de saberes, mismos que fundamentan
su docencia hacia la aplicacion de estrategias con sus alumnos o hacia la puesta
en practica de otros conocimientos fuera del aula, por formar parte de la dinamica
escolar (es decir, de actividades implicadas en su labor ademas de la ensefianza y
del trabajo con los estudiantes).

49 Retémese la definicion hecha en el Capitulo 1: el desarrollo profesional es un proceso donde los
docentes construyen y comparten conocimientos surgidos del tiempo y del espacio en el aula (Vezub,
2004, citado en MEJOREDU, 2021, p. 52).
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Saberes a aplicar con los alumnos

Con comentarios como: “sufri el primer afo” (E14-MC-SAB.EXP-COMP-p.2) y
“aprender de mis compafieros sobre todo [..] al principio (E1-IR-SAB.EXP-COMP-
p.1), los primeros afos de servicio aparecen como el momento en que la
colaboracion entre docentes es crucial para un mejor desemperfio en el trabajo. Uno
de los profesores de matematicas da cuenta de lo anterior al platicar sobre el
consejo recibido por otro docente en relacion con el trato que ofrecia a sus alumnos
y como, desde ese “sonreir en clase no te hace ni mas ni menos” (E3-ED-SAB.EXP-
COMP-p.3), modificd su comportamiento e, incluso, disefid materiales que ha ido
implementando en su docencia:
habia un, un, compafiero que me decia que no fuera yo tan cuadrado [...] que aqui
los alumnos lo que buscan [era] que se divirtieran en las clases. Y yo al principio
si era asi ¢,no? cuando recién sali de la Normal: “callate, siéntate, trabaja, haz esto,
el otro”. Y dije: “efectivamente, ni ellos estan disfrutando su asistencia a la escuela
en mi materia, ni yo estoy disfrutando de mi persona, personalidad” porque de
hecho yo soy alegre ;no? Entonces dije: “bueno, es verdad”. Entonces fue ahi
cuando dije: “debo de traer un banco de reactivos o debo de traer una actividad
extra ¢aja? para cuando yo le detecte que hay aburrimiento, suspendo 5 o 10

minutos el tema trabajamos la actividad y después volvemos a retomar el tema
(E3-ED-SAB.EXP-COMP-p.3).

Al igual que él, pero no necesariamente durante los primeros afnos de servicio, otros
profesores de esta investigacién han retomado de ese intercambio entre pares
estrategias que aplican y les permiten tener mayor control de sus grupos tanto en la

parte conductual como en otros aspectos de sus clases.

Respecto al orden y manejo de los estudiantes, algunos profesores comentan que
observar la diferencia entre el comportamiento de un grupo ante sus otros
compafieros y cuando ellos estan frente a él, los ha llevado a reflexionar sobre su
desempeno; como la profesora de Artes, quien sefala:
... Yo me he dado cuenta que hay compaferos que tienen muy marcada su
disciplina [...] y digo: “a lo mejor yo entré a este mismo grupo y con ella estan
tranquilos ¢ no?”. Si son los alumnos a lo mejor tremendos o algo asi, pero he visto

que con otros compafieros no. Entonces ahi mas me reitero [...] “algo no estoy
haciendo” (E1-IR-SAB.EX-COMP-p.6)

129



Pero es ese contraste el que la ha llevado a acercarse a sus compafneros y

“preguntarfles] ‘cémo le haces, o sea dime, técnicas” (E1-IR-SAB.EX-COMP-p.6).

Asi como ella, otro profesor de matematicas y una profesora de historia retoman de
sus companeros algunas estrategias para manejar la disciplina en sus grupos. En
el caso del profesor, preguntandoles directamente: “como haces tu para que los
muchachos aprendan mas, para que tenga mas control de grupo? Porque yo me he
fijado ¢como le haces?” (E6-HC-SAB.EXP-COMP-p.9). O en el caso de la
profesora, observando y escuchando su hacer, a partir de lo cual identifica frases o
el tono de voz que emplean (E8-CR-SAB.EXP-COMP-p.1)

Algunos docentes rescatan de ese intercambio estrategias que se enfocan a otros
aspectos de su labor, no necesariamente relacionados con la conducta, pero que
contribuyen al desarrollo de sus clases. Por ejemplo, el profesor de Disefio
Arquitecténico enlista varios consejos y estrategias que ha recuperado de sus
companeros de trabajo y le han resultado utiles, como empezar “por lo mas
elemental” (E14-MC-SAB.EXP-COMP-p.2) al iniciar un tema, cumplir con lo que
promete a sus alumnos: “si le prometes un premio a un alumno, cumpleselo, pero
también si le prometes un castigo, cumpleselo” (p.7) y externar cuando desconoce

algo: “no inventes nada que no sepas, no los engafies” (p.7).

En sintonia con él, otra profesora identifica en el trabajo entre pares el apoyo para
dar solucién a problemas especificos suscitados con los alumnos que creia propios
a ella y su materia, pero que el intercambio no sélo le ha hecho ver que son
problematicas comunes, sino también que la solucion de alguien mas puede ser la
suya:
cuando compartes las experiencias de: “oye, yo también sufri lo mismo, me paso
lo mismo, pero yo hice tal cosa” 4no? No necesariamente viene de ti la solucion,

si no que viene de las experiencias de otros ¢no? De lo que otros hacen, pero eso
se comparte (E9-PR-SAB.EXP-COMP-p.14)

En otras ocasiones, aunque la comunicacion entre compaferos es menos directa,
también resulta un medio para recuperar estrategias y ponerlas en practica, como

lo externa la maestra de inglés:
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a veces entre platicas y todo eso pues, asi como que, de repente me robé ideas y
digo: “ay, hoy le voy a hacer asi con los nifios”. Y eso me ha funcionado (E15P-
DN-SAB.EXP-COMP-p. 7).

Si bien estos profesores toman las estrategias y/o consejos de sus compafieros
para aplicarlos, es conveniente aclarar que esa decision emana de una seleccion
segun la percepcion o valoracién del mismo docente respecto al trabajo de su par:
‘yo voy sacando: esto si, esto no” (E14-MC-SAB.EXP-COMP-p.17). Y su
posteridad, es decir, que se continue aplicando una estrategia depende de los
resultados obtenidos al ponerla en practica:

...cuando hay alguna experiencia que, que llegan a externar, pues trato de

aplicarla; y si me funciona, la continuo, y si no pues la desecho.” (E3-ED-SAB.EXP-
COMP-p.3)

Otro aspecto a considerar sobre las estrategias que aplican los docentes surgidos
del trabajo con sus compaferos es que no son neutras al profesor que los retoma,
esto es, se mezclan con sus caracteristicas personales —y demas saberes—, tal
como lo refiere una profesora de historia cuando dice, a propdsito de retomar una

estrategia que le parecio buena: “entonces decidi, bueno yo también [la har€], le voy
a poner un poquito de lo mio (E8-CR-SAB.EXP-COMP-p.2).

Para Contreras Domingo (2013), lo anterior, seria un reflejo de como “el saber de la
experiencia es un saber y un modo de saber que se cultiva, y no solo que se
comunica”, ya que las mismas condiciones del quehacer docente obligan a los
profesores a establecer una relacién personal, pensante, creativa y sensible con su

practica (p. 131).
Saberes a aplicar mas alla del aula

También como parte de su insercion al campo laboral de la docencia y del trabajo
con sus compaferos, los profesores de esta investigacién han construido saberes
relacionados con el conocimiento de su actividad profesional, en concreto, a lo que
se refiere a la dinamica escolar. Asi, hablan acerca de como a través del dialogo
con otros maestros identificaron que su labor implicaba actividades y saberes mas

alla de ensenar e interactuar con los alumnos.
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La organizacion de ceremonias es una de esas actividades sefialada por la
profesora de Geografia, quien externa la dificultad que presentd para realizarla en
sus primeros meses de trabajo en tanto que, como ella indica:
tu vas con la idea de que “ah, el maestro y el alumno nada mas” sino que como
que involucra mas cosas y no solamente eso [...] Yo tenia mucho miedo porque, o

sea, yo, yo como me la he pasado practicando dentro del aula y no fuera del aula
(E5-SF-SAB.EXP-COMP-p.2)

Otra de ellas es el trato con los padres de familia que menciona la profesora de
Espafol cuando habla acerca del apoyo que recibié para saber desenvolverse con
ellos a través de una compariera de trabajo, por cierto, de una institucion diferente
a la secundaria que atafie a esta investigacion:

si me ensefid muchisimas cosas, este, pues desde el trato con los papas, porque

cuando entras, nadie te dice como tratar a los papas, este, como lidiar con los
papas (E10-NC-SAB.EXP-COMP-p.6)

Lo expresado por estas dos profesoras puede dar cuenta de una de las ideas
trabajadas por Pifia Hernandez (2015, p. 220), quien sefiala que la practica docente
durante la formacion inicial, al estar centrada unicamente en el salén de clases,
dificulta a los futuros profesores concebir su funcion mas alla de la ensefianza o del

aula.

El trabajo y didlogo entre docentes ha llevado a otros de ellos a conformar saberes
sobre el contexto de su institucion, en concreto, sobre las problematicas que
enfrenta, como la violencia con los jévenes: “por lo que he oido de compafieros, hay
situaciones donde [los alumnos] se estan agarrando enfrente de ti y les vale” (E11-
MR-SAB.EXP-COMP-p.4), y la falta de cooperacidén entre docentes: “A veces nos
ganamos el odio gratis [...] Hay maestros divididos” (E12-GP-SAB.EXP-COMP-pp.
2y8).

En una profesora, ademas, dicho intercambio con sus compafieros la ha hecho
nombrar ciertos saberes, en especial, porque han surgido de cuestiones
pedagdgicas que ha aprendido hacer en el trabajo por no ser propias a su formacion

profesional:
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yo los veo platicando en las juntas de Consejo Técnico, y traen mucho lenguaje,
mucho verbo de lo que es y tu dices: “jAy!”. Y yo, cuando los veo y les platico:
—“oye, ¢ esto puede ser asi o asi?”

—“pues jes eso!”

— “pero ,Cémo se llama?”

— “ah, pues se llama asi”

Tiene uno la idea, pero no tiene como que el verbo o los tecnicismos adecuados
para expresarlo (E11-MR-SAB.EXP-COMP-p.8)

En suma, los primeros afnos de servicio vuelven a aparecer como una etapa crucial
en la conformaciéon de saberes para los docentes independientemente de su
formacion®°. Resulta asi cuando rememoran dificultades y actitudes de sus primeros
afios de trabajo, y como, la comunicacion entre sus pares en espacios formales o
cotidianos dentro de la escuela®! marcé un cambio en la labor que ahora realizan.
No obstante, también reconocen que, a lo largo de los afios, el intercambio entre
companeros en su dia a dia abona a sus saberes y les permite mejorar su docencia,
pues los imprevistos, cambios y necesidades en su labor (llamese diversidad de
alumnos, problemas, contenidos...) se los demanda. En ese entendido, también es
posible suponer —con la cautela que el desglose de los apartados anteriores ha
mostrado sobre las inevitables diferencias entre profesores dado sus historias de
vida—que los saberes surgidos del trabajo con otros docentes son saberes de otros

que se tornan propios.

Saberes experienciales procedentes de cursos o formacidén continua

Los profesores toman cursos o talleres como parte de su formacion continua, es
decir, ya estando en servicio. Aunque no suelen ser obligatorios (como se mencioné
en el capitulo ) se consideran importantes para la practica que desarrollan los

docentes. En esta investigacién, cuando aluden a los cursos y talleres que han

50 Sin embargo, se reconoce que estos criterios: afios de servicio y formacién profesional, a lo largo,
tienden a diversificar los saberes de los docentes, tal como se aprecia en el Anexo 6.

51 Un profesor de matematicas comenta que los “tips” que ha recibido de sus comparieros provienen
de los Consejos Técnicos Escolares, asi como del mismo trabajo diario con ellos (E6-HC-SAB.EXP-
COMP-p.9). Mientras que la profesora de inglés alude a las platicas de pasillo y a las muestras
pedagdgicas de fin de ciclo como espacios para el didlogo entre profesores (E15-DN-SAB.EXP-
COMP-p.7).
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tomado estando en servicio, lo hacen para resaltar la valia del intercambio de

estrategias, materiales e informacion entre profesores para su labor de hoy en dia.

Uno de los profesores de matematicas rememora una actividad llamada “Horas de
colegiado™? como fuente de adquisicion de materiales para su asignatura, dado que
en esas sesiones los docentes se reunian por academias segun las disciplinas:

Me hice de compendios, me hice de juegos didacticos, este, sacaba yo actividades;
y eran muy buenos” (E3-ED-SAB.EXP-FORM.CON-p.7)

Del mismo modo, alude a un congreso de matematicas al que asisti6 como un
evento que ha marcado un saber a poner en practica los primeros dias de cada ciclo
escolar:
Alguna ocasion me fui a un congreso [...] de puras matematicas, igual ahi nos
hicieron algunos, este, materiales, y nos ensefiaron trucos de magia de

matematicas. Entonces yo como experiencia, luego, luego llego el primer dia de
clase hago ese truco de magia (E3-ED-SAB.EXP-FORM.CON-p.7).

En una linea similar, la profesora de Artes alude a la tutoria recibida como parte de
su ingreso al sistema hace unos anos, para hablar de la importancia que tiene para
ella, dado su condicion de TDAH, llevar un registro de sus actividades:
Es parte de lo que me ensefiaron también en tutoria, ¢no?, el “siempre lleven
anotaciones de qué cosa le sirven y qué cosas no” porque a lo mejor yo [...] sobre

todo que tengo déficit de atencion, no se me puede olvidar lo que hice (E1-IR-
SAB.EXP-FORM.CON-p.5)

No obstante, hay docentes cuyos saberes de su formacién continua son concebidos
en un sentido menos instrumental, como una profesora de Historia. Ella construyé

saberes sobre la influencia de las emociones de los alumnos en el ambito escolar a

52 La memoria de los docentes entrevistados refiere que dichas horas se desarrollaban desde antes
del ciclo escolar 2012-2012, periodo en el que finalizé su puesta en marcha. Consistian en un tiempo
asignado oficialmente (puesto que se definia la cantidad en las 6rdenes de presentacion [contratos]
de los profesores) para que los maestros compartiesen estrategias entre colegas de un plantel,
aunque generalmente se empleaban en sesiones y sedes programadas especificamente. Asi, narran
que era comdn ir a una escuela o espacio determinado y encontrarse con varios profesores de la
delegacion que impartian la misma asignatura para seguir la dinamica de trabajo planteada por un
jefe de ensefianza, quien, ademas, era el encargado de compartir el material, las estrategias y tips
correspondientes a la materia que los convocaba; situacion que enfatizan como distinta a la actual
donde el énfasis ahora reside en que los docentes sean quienes externen sus propias estrategias y
materiales.
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partir de un taller brindado en la escuela, sin embargo, comenta que lo visto en ese
espacio “si [le] ayudo, pero para la practica docente en si de ensefiar, no” (E8-CR-
SAB.EXP-FORM-p.4). Asi, a diferencia de los profesores antes referidos, para ella
los saberes de su formacion continua no son de aplicacion directa, aunque de

alguna manera incide en su hacer.

Por lo descrito, podria decirse que lo que narran los profesores sobre la formacion
continua como parte de su labor genera en ellos unos saberes que fundamentan
una docencia instrumental e informativa mas que reflexiva sobre su practica. En
otras palabras, si bien las estrategias y los contenidos de sus cursos y talleres han
modificado en ellos su accionar, queda en duda si ha habido una reflexién tanto
sobre los procesos de creacion de las primeras que hacen decidir a los docentes
llevarlas a la practica, asi como de la forma en que los segundos modifican su

ensenfanza.

Reflexiones sobre la categoria “Saberes procedentes de la experiencia en el
trabajo”

Los profesores de esta investigacion reconocen en el ejercicio de su labor una
fuente clave de los saberes que poseen respecto a varios aspectos de su practica:
el uso de materiales, el trabajo con los alumnos, la interaccion con otros docentes y

el desarrollo de cursos como parte de su formacion continua.

A partir de los materiales, los profesores han generado saberes sobre los contenidos
y estrategias que han de desarrollar con sus alumnos. En el trabajo con sus
estudiantes, han percibido las realidades que los envuelven, sus problemas,
necesidades y dificultades, incluso mas alld de lo académico. A través de la
interaccion con otros docentes, han construido un espacio para su desarrollo
profesional dirigido a la aplicacion de estrategias y al conocimiento de la dinamica
escolar. Y por medio de espacios ajenos a su institucion, han conocido los saberes

de otros y los han retomado para su labor.

La experiencia, por tanto, como lo sefala Tardif (2004) “es una condicién para
adquirir y producir saberes (p.17). Sin embargo, por lo descrito en esta categoria,

como la diversidad de caracteristicas de los alumnos, los cambios y necesidades
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del contexto historico y social —como la pandemia— y las situaciones laborales de
los docentes —otros trabajos— la experiencia también es un medio por el cual los
profesores transforman y adaptan sus saberes. En ese sentido, es conveniente
hacer alusién a un elemento sefialado por los profesores como parte de su trabajo:
la improvisacién. La conciben como un recurso a través del cual han dado con
estrategias que continuan empleando, de ahi que la caractericen positivamente:
Luego por ahi dicen que improvisar pues es algo que no deberia de ser, que no

deberia porque debemos de tener la planeacién, pero creo que improvisar también
es muy bueno (E2-AL-SAB-EXP-ALUM-pp.5 y 6)

Quiza, entonces, la improvisacion es un saber que permite la generacion de otros.
No obstante, algunos profesores de esta investigacion también dan cuenta de que
la experiencia afianza saberes. Asi, aunque han sido construidos a partir de ella, la
utilidad de su puesta en practica o la repeticion, los ha conformado en saberes
estables. Por ejemplo, la profesora de Biologia reconoce que al preparar un tema
son pocas las dificultades que presenta en cuanto al contenido, pues son temas que
ya se sabe (E12-GP-SAB.EXP-ALUM-p.3). De igual modo, la repeticion de
determinadas estrategias con sus alumnos resulta para el profesor de danza una
actividad que se vuelve “inconsciente” a él (E4-AL-SAB.EXP-ALUM-p.2). O bien, un
profesor de matematicas, quien, a pesar de elaborar planeaciones, no recurre a

ellas porque ya sabe la forma en que desarrolla los temas (E6-HC-SAB.EXP-ALUM-
p.3).

En otras palabras, la experiencia suscita y conforma saberes que, en algun punto,
permiten llevar a los profesores a decir que aprender sobre su labor es tarea diaria:
“se me ha dado mas en la practica y [...] todavia sigo aprendiendo” (E8-CR-
SAB.EXP-ALUM-p.3) y es el espacio donde se configuran como docentes: “la
practica laboral te ayuda mucho, porque te forja” (E11-MR-SAB.EXP-ALUM-p.6).

136



CAPITULO 4. PROPUESTA DE INTERVENCION

Como se ha intentado describir en el capitulo anterior, los profesores de secundaria
de la Escuela Secundaria “Puerto de Alvarado”, turno vespertino, poseen diversos
saberes sobre su labor, los cuales han construido a lo largo de diferentes momentos,
condiciones y esferas de su vida. Sin embargo, estos saberes que les permiten
ejercer su trabajo pocas veces son compartidos y puestos en discusiéon entre los
mismos docentes lo que ha llevado a algunos a orientar su practica hacia cierto tipo
de acciones que, en ocasiones, dificultan o desvian una atencién mas amplia y
pertinente a las necesidades formativas de sus alumnos. De igual manera, se
aprecia que la pluralidad de situaciones en las que se desenvuelven los maestros
al desempenar su funcidén les presenta varias problematicas que en minimas
ocasiones logran discutir, reflexionar y resolver entre ellos de manera colaborativa,
teniendo como resultado practicas docentes aisladas y ajenas pese a compartir un

mismo espacio de trabajo.

A partir de estas primeras observaciones detectadas, en este capitulo se ha
construido la siguiente propuesta de intervencion, la cual intenta ser un camino para
apoyar la formacién de los profesores participantes en el estudio, asi como la

transformacién y mejora de su practica docente.

La exposicion de este capitulo se hace a partir de los elementos que constituyen la
propuesta: el planteamiento del problema de intervencion que llevo a generarla; el
enfoque tedrico-metodologico bajo el que se sustenta; la justificacidon de la
relevancia de la puesta en marcha de este proyecto; la estrategia general que se ha
planteado para desarrollarlo; los objetivos y metas que se persiguen; la
especificacion de los destinatarios a quienes va dirigida la intervencion; el programa
del Taller en términos de la metodologia que se seguira, asi como de los modulos y
contenidos que lo estructuran; la proyeccion pedagogica y sus secuencias
didacticas donde se aterrizan de las actividades y estrategias de trabajo; el
seguimiento y la evaluacion de la propuesta en todas sus etapas de implementacion;

y, finalmente, un cronograma de trabajo para su puesta en marcha.
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Caminar en la docencia desde la narrativa y la

reflexion sobre la practica

4.1 Presentacion

La propuesta que aqui se presenta se encuentra dirigida a desarrollar un proyecto
de formacioén docente con los profesores de la Escuela Secundaria Diurna No. 181
“‘Puerto de Alvarado”, turno vespertino, a través de un taller de 11 sesiones de 2
horas cada una, que les permita recuperar e intercambiar sus experiencias docentes
desde una perspectiva tedrica-metodologica de la reflexidbn sobre la practica y la
narrativa, con la intencién de contribuir a la transformacién de su quehacery, en la
medida de lo posible, también oriente la construcciéon de una comunidad de practica

en dicha institucion.
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4.2. Planteamiento del problema de intervencion

Los resultados de la investigacion empirica a luz de algunos referentes tedricos
permiten comprender que la labor docente es compleja. Se encuentra en constante
cambio tanto por las condiciones sociales, temporales e institucionales que la
envuelven diariamente, como por las particularidades de los sujetos con los que se
desarrolla (alumnos, compafieros, directivos...), y por las situaciones personales y
profesionales de los profesores que la ejercen. De ahi que esta complejidad accione
un conjunto plural de saberes docentes (como se ha argumentado a lo largo del
trabajo) y demande una constante ampliacion, diversificacion y reflexion de estos,
es decir, una transformacién y mejora de la practica, en tanto que los saberes no
siempre definen una docencia pertinente y adecuada a las necesidades formativas
de los alumnos, ni a las solicitadas en los proyectos politico-educativos actuales

(concretadas en los planes y proyectos de estudio).

A través del acercamiento a los saberes personales de algunos profesores, se
percibe que ciertos aspectos de su practica —como la organizacion de la materia,
las actividades y el trato que definen con sus alumnos—, son orientados unicamente
por los intereses particulares de los docentes —aun cuando, por ejemplo, la
asignatura y los alumnos exijan otras formas de interaccion y abordaje de los
contenidos—. En ese sentido, si bien reconocen que su persona mantiene una
relacion estrecha con su labor, hace falta una reflexién sobre la implicacion de sus

saberes docentes y las limitantes (u oportunidades) que esta generando.

El trabajo con los saberes de la formacidon no profesional permite ver que los
maestros construyeron referentes sobre la profesion durante su trayectoria escolar,
en especifico, sobre como algunas expresiones de la practica docente afectan o no
una mejor disposicion de los alumnos hacia su figura y su materia, esto a través de
las percepciones negativas o positivas que vivieron en torno a la relacién alumno-
profesor-asignatura. No obstante, algunos maestros ponen el peso de estos
saberes en lograr que sus alumnos generen un buen recuerdo de ellos o de su

materia mas que en el desarrollo de conocimientos sobre ésta, es decir, fundan su
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quehacer en intereses personales y en la busqueda de aprobacion mas que en

aspectos pedagogicos, disminuyéndose asi otras intenciones formativas.

Terigi (2009) senala que “la ensefianza en la escuela secundaria requiere de un
manejo experto de los contenidos disciplinares, pero también de los procesos de
apropiacién de los contenidos escolares por parte de los alumnos” (pp. 128 y 129);
es decir, una articulacion entre lo disciplinar y lo pedagdgico. Esta situacion fue
reconocida a través del abordaje de los saberes profesionales de los profesores
entrevistados donde los docentes con perfil disciplinar expresan tener dificultades
para hacer de su saber disciplinar, un saber ensefiable por medio de determinadas

estrategias:

la primer[a] barrera que yo tenia, porque me quedaba claro que si tenia
conocimientos de Historia, pero, era como hacer, como nivelar ese conocimiento
(E9-PR-p.1)

Dificultad que luego se convierte en una practica de ensefianza orientada a enfatizar
los contenidos por sobre la articulacién de estos y su tratamiento didactico. De ahi
que, retomando la idea de Zabalza (2006, citado en Terigi, 2009), una necesidad en
los docentes de este estudio con un perfil profesional no pedagdgico es “el paso del
profesor especialista en la materia al profesor especialista en la didactica de la
materia” (p. 128). Que, en el caso de estos maestros, se traduce en la transicion de
considerar al contenido como lo mas relevante del proceso de ensefianza a un

elemento que requiere ser abordado bajo cierto tratamiento pedagdgico.

Los docentes con un perfil educativo (normalistas) afirman que su formacion
profesional les brindé ciertas “bases pedagdgicas” que les permiten desarrollar su
labor (como estrategias de ensefianza y aprendizaje, las etapas del desarrollo
psicosocial de los alumnos, planeacion...), sin embargo, al enfatizar en lo
pedagogico, tienden a minimizar los contenidos de su asignatura, esto es, los
enfoques y avances que la disciplina va teniendo, cuestiones a las que los
profesores con una formacion en ella prestan mas atencion y que resultan de interés
al ser parte del saber que se transmite a los alumnos. Por tanto, la necesidad

también se plantea en términos de un equilibrio entre lo disciplinar y lo pedagdgico.
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Los saberes de la experiencia en el trabajo dan cuenta de las diversas tareas que
atienden los profesores, asi como de las interacciones que establecen con los
distintos sujetos escolares (alumnos, compafieros, directivos, padres de familia...)
y otros externos a ella producto de espacios y acciones de formacion continua u
otros centros educativos donde también ejercen su docencia. Al abordarlos de

manera conjunta es posible ver, ademas de esa complejidad, dos problematicas.

Por un lado, los saberes de la experiencia en el trabajo con los alumnos muestran
que los profesores, ademas de tener como tarea acercar conocimientos y saberes
a sus estudiantes, tienen la de atender las situaciones particulares de vida de estos,
las cuales suelen caracterizarse por estar empapadas de violencia familiar,
abandono, bullying, abuso sexual... Esta ultima la realizan porque de alguna
manera afecta el desarrollo de la primera y porque es una demanda que ha existido
en los discursos politicos-educativos de los ultimos afios, pero los profesores
reconocen que se sienten “rebasados” en un plano emocional y profesional, es decir,
sin saber muy bien qué hacer frente a los problemas personales que sus estudiantes
les externan; situacion que los ha llevado a implicarse mas alla de la normatividad®?
y a priorizar esta tarea por sobre la otra y principal: la formacién académica de sus
estudiantes entendida como un acercamiento a los conocimientos y saberes de la
cultura. En ese sentido, se considera necesario que los docentes reflexionen sobre
los propdsitos y alcances de su funcion para establecer otras formas de atender a
esas problematicas de los alumnos, asi como también que las autoridades
replanteen las encomiendas que se le asignan a estos profesionales y brinden otros

recursos para apoya rlos.

Por su parte, los saberes de la experiencia en el trabajo construidos en torno al uso
del libro de texto, la interaccion con otros maestros y la formaciéon continua que
reciben los profesores de secundaria estando en servicio, reflejan docencias

tendientes a adquirir y aplicar estrategias de ensefianza como forma de modificar y

53 El documento que norma estos aspectos es el Marco para la Convivencia Escolar en las Escuelas
de Educaciéon Secundaria de la Ciudad de México, donde se sefialan los protocolos de actuacion
vigentes para la proteccidn y atencion de diversas problematicas que viven los jévenes, como la
violencia sexual.
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mejorar la labor. En otras palabras, la problematica se encuentra en que los
profesores conciben que su practica se ve enriquecida cuando ésta amplia su
repertorio de materiales y “tips” para trabajar con los alumnos y no cuando se

somete a procesos reflexivos.

El libro de texto ha representado para la mayoria de los profesores |la base de su
saber qué ensenar, pero, sobre todo de su saber como hacerlo. Asi, una respuesta
para dar frente a la pluralidad de alumnos con los que se encuentran cada ciclo
escolar y a cierta monotonia de sus estrategias, es combinar los recursos que estos
materiales ofrecen y adecuarlos a las particularidades de los estudiantes, de tal
forma que otros aspectos de analisis —como qué enfoques de ensefanza pueden
ser mas pertinentes, cuales son las demandas educativas actuales, qué saberes

necesito modificar...—son considerados en menor medida®?.

La formacién que reciben los profesores estando en servicio (expresada
principalmente en términos de tutorias, cursos o talleres y juntas de Consejo
Técnico Escolar) ha resultado ajena para algunos de ellos. Comentan que no
siempre atiende a las necesidades e intereses que surgen de su ejercicio docente,
por tanto, no ha representado una fuente que retome los saberes con los cuales ya
cuentan los docentes (personales, de la trayectoria escolar) ni para construir o
modificar otros sobre su practica concreta de ensefianza; tal como sefiala una
profesora cuando se le pregunta si la tutoria que recibi6 al ser de nuevo ingreso fue
de ayuda para su insercion y ella responde:
No, yo creo que no. De los talleres que he tomado, por ejemplo, aqui, hubo uno
que fue socioemocional y ese, considero que si me ayudd, pero para la practica
docente en si de ensefar, no. Eso creo que se me ha dado mas en la practica y
quiza todavia sigo aprendiendo. (E8-CR-p.4)
Para otros, al contrario, esa formacion ha sido util y congruente con sus necesidades

e inquietudes. Pero, los profesores lo expresan a partir de que algunos cursos y

54 Esta situacion en particular frente al contexto actual puede obstaculizar el desarrollo de los
planteamientos de la NEM y el Plan que lo concreta, en especial, para la determinacién de contenidos
a través de problematizar la realidad y la metodologia por proyectos para trabajarlos, comentados
en el Capitulo 1
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talleres brindan materiales y “tips” muy precisos para ser aplicados con sus
alumnos, lo cual habla de que en los ultimos afos ha prevalecido una formacién
continua centrada en lo que Pérez Gémez (1992) llama una perspectiva técnica,
donde el énfasis es el desarrollo de competencias en el profesor para implementar
eficaz y rigurosamente “recetas de intervencion” (p. 402). Asi entonces, son
problematicas y necesidades que les corresponde atender a las autoridades. No
obstante, para el caso de esta intervencidn conviene sefalarlas en tanto que el
predomino de esta perspectiva en la formacion continua de los profesores en
servicio ha repercutido en la construccién de una nocién de ella (de lo que es y debe
ser su formacion continua) que los ha llevado —en su busqueda por hacer frente a
las demandas sociales, politicas, escolares, aulicas...— a ejercer practicas de
formacion similares dentro de la escuela y a construir saberes centrados en la
adquisicion y transmision de técnicas y estrategias para ser aplicados®. En otras
palabras, las intenciones y acciones de los docentes para modificar su hacer y
mejorarlo caen en lo que Day (2005) llama una resolucion de cuestiones practicas
inmediatas de corto plazo y no tanto en una “indagacién critica sistematica” de su

intervencion (p. 107).

Lo anterior se vislumbra a partir de las respuestas de algunos profesores al
preguntarles qué consideraban necesario para mejorar su practica docente, las
cuales, en una linea parecida a la siguiente, enfatizan en el intercambio de

estrategias y técnicas de trabajo:

creo que compartir como las estrategias que ocupamos; aunque a veces el gremio
es muy envidioso [...] a veces somos asi como de: “ah, yo hice esto”, pero no das
como mas explicacion para que otros maestros digan: “ah, pues a lo mejor si yo
adapto ese diccionario de, este, de lenguas a la mejor a inglés, me podria
funcionar” No damos como mas pauta. Nada mas de: “ay, yo hice esto y ya” ;no?
No sé, no preguntamos: “oye, ¢qué mas hiciste? o ;cémo guiaste a los chicos?”

55 En una linea similar, Colen (2013) sefiala que los profesores suelen expresar una determinada
concepcion de la formacion docente a partir de los mismos instrumentos de deteccién de
necesidades que se les manejan, de ahi que si los instrumentos se muestran en términos de que
ellos presentan un déficit, tienen carencias, y las actividades sugeridas son para solventar
prontamente esas carencias, los profesores terminan por concebir que son objeto de formacion
porque presentan problemas, carencias y déficit, y por exigir soluciones practicas inmediatas a esos
problemas (p. 40)
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Yo creo que eso: intercambiar estrategias que te funcionen o técnicas de trabajo
que te funcionen con ellos. (E10-NC-p.8)

Ahora bien, otras respuestas son menos explicitas ante esta idea de un intercambio
centrado en técnicas y estrategias, y aluden mas a uno enfocado en las experiencias

que han vivido, como lo expresa esta profesora:

Siento que el compafierismo, o entre pares, el saber, el decir, “pues oye, yo le hice
asi, por qué no le haces asi”. Entonces cuando compartes las experiencias de: “oye,
yo también sufri lo mismo, me paso lo mismo, pero yo hice tal cosa” 4no? No
necesariamente viene de ti la solucion, si no que viene de las experiencias de otros
[...] siento que ese compartir las experiencias con tus pares, ayuda a resolver. (E9-
PR-p.14)

No obstante, como se aprecia en el primer ejemplo, existen otros problemas que

dificultan y limitan el intercambio (en este caso, de estrategias y de experiencias)

entre profesores, por lo cual conviene senalarlos si se considera que una necesidad

que se esta presentando en ellos es el reflexionar para modificar su la practica.

De acuerdo con los maestros, una de esas dificultades la encuentran en que “nunca
se [les] da ese tiempo” (E2-AL-p.6) para dialogar entre comparieros, a diferencia de
antes, cuando existian las llamadas “horas de colegiado”, las cuales, segun refieren,
estaban destinadas a ese intercambio entre pares:
dificilmente se nos ha dado los tiempos. Por ejemplo, yo siempre he peleado que
no hay horas, antes le llamaban horas de colegiado ¢no? O se hacian, este, las
juntas de colegios [...] nos mandaban a otra escuela en donde nos juntabamos
todos los maestros (E3-ED-p.6)
Y aunque desde hace unos afos las Juntas de Consejo Técnico Escolar son
planteadas oficialmente como ese espacio y tiempos especificos para que los
docentes intercambien, dialoguen y se desarrollen profesionalmente (Acuerdo No.
12/05/19), ellos consideran que no se manejan como tales:
que realmente los Consejos Técnicos fueran eso: ese didlogo, yo creo que

ayudaria mucho a potencializar a los alumnos y también que la escuela sobresalga
(E4-AL-p.6)

en las juntas de consejo comento que deberiamos tener el tiempo nosotros de
platicar de eso [sobre lo que necesitan para mejorar] y pues ya no se nos ha dado
la oportunidad.” (E3-ED-p.7)
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Asi pues, para ellos, las oportunidades y espacios que se tienen normados para
interactuar académicamente con sus colegas (y que, de alguna forma, son los
Unicos ante sus condiciones particulares®®) son poco provechosas. Sin embargo,
también reconocen que otros elementos dificultan un intercambio y dialogo entre
ellos pese a tener una tarea (como la formacion de los alumnos). Uno de ellos es la

dinamica del trabajo en solitario®” que permea en la escuela:

nosotros mismos somos muy egoistas con nuestros companeros que si yo digo:
“ay, si yo aprendi eso como para qué se lo ensefio, ¢No?, eso es mio y a ver quién
gue uno que se rasque con sus propias ufias”. Creo que ese pensamiento se tiene,
y pues seria algo de, pues terminar con eso y empezar con enfocarnos con lo que
realmente es importante, que en este caso pues son los nifios; y empezar a trabajar
de forma colaborativa con todos los companeros” (E2-AL-p.6)

a veces entre compaferos de la misma especialidad o del mismo grado es como
mas el recelo de: “yo me lo inventé, yo me lo cre€, yo me lo quedo, yo me lo guardo”
(E10-NC-p.8)

te enfrentas sola y no hay quien te lo diga, tu tienes que ver tus fortalezas y tus
debilidades (E5-SF-p.2)

Y otro, el poco interés o disposicion de algunos de ellos por modificar su practica
(en especial, de quienes llevan mas afios en la labor®8) incluso cuando los proyectos

educativos nacionales (reformas) demandan una transformacién de éstas:

a veces como que hay un poquito de ;cdmo se puede decir la palabra?... si, como
que no queremos: “soy un maestro asi, estoy acostumbrado a mi clase” y no
queremos, como que rechazo a ese cambio, a esas reformas [...] yo digo que
siempre hay como una especie de oposicion y mas nosotros que, bueno, en mi
caso yo que ya tengo mas afos, pero bueno, vienen las cosas nuevas y a
aprender.” (E6-HC-pp.6y 7)

56 Recuérdese que los profesores de secundaria son contratados por horas de clase, no por jornada
completa, lo que dificulta un tiempo en comin con toda la plantilla docente. Ademas, la distancia
entre los hogares de algunos de ellos y la ubicacion de la escuela, hace que pocos permanezcan en
ella después o antes de su horario de trabajo.

57 Este trabajo en solitario o por grupos departamentales (por disciplina) que provoca el interés
individual, es llamado por Day (2005) “balcanizacion” (p. 107).

58 En una linea similar, Barraza Barraza et al (2016), en los resultados de su estudio, refiere que una
de las dificultades en los procesos de capacitacién docente es la resistencia de los profesores de
mayor antigliedad para accionar e integrarse en ellos, asi como para reconocer sus debilidades en
la practica de ensefianza.
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De ahi que los mismos docentes sefialen como necesidad para modificar su practica
e, incluso para cumplir con los propdsitos de su funcion y atender las diversas
demandas que se les presentan, superar esa cultura del individualismo:

Si nada mas nos detenemos a cada quien actuar de forma individual en sus

materias, la educacién no se vuelve algo transversal, entonces, somos cosas
aisladas (E4-AL-p.6)

siento que, si todos uniéramos nuestra fuerza, podriamos lograr grandes cosas;
en cambio, si lo hacemos de manera individual pues cada quien obtiene por sus
intereses lo que quiere. Y tenemos un bien comun aqui, que son ellos; no estamos
aqui nada mas por nosotros (E5-SF-pp. 6y 7)

hacer un buen ambiente laboral en donde entendamos que no estamos
compitiendo, sino que estamos trabajando para los chicos, no para nosotros
mismos, no para la directora, no para los papas” (E7-IL-p.5)

La Tabla No. 5 presenta sintéticamente las problematicas y necesidades descritas
en estos parrafos, asi como algunas oportunidades de intervencion pensadas para

su atencion.

146



Djmen— Problema Necesidad O.portunida.q de Resp‘onsables,
siones intervencién participantes
Los maestros priorizan Reconocimiento de las Detonar procesos reflexivos * Profesores
intereses personales y la posibilidades y las limitantes en los cuales expliciten las e Asesora
busqueda de aprobacion gue presentan sus intereses posibilidades y/o limitantes
de los estudiantes en su personales y la busqueda de que sus intereses personales
docencia en detrimento aprobacion de sus estudiantes | presentan para su labor, sobre
de aspectos curriculares. en la atencion de diversas todo, para la atencion de
necesidades formativas y diversas necesidades
demandas educativas. formativas y demandas
educativas.
Los profesores cuya Conocimiento de algunas Generar un intercambio
formacion profesional es bases pedagdgicas y reflexivo entre docentes con
disciplinar se les dificulta didéacticas formacion profesional distinta
saber como ensefiar su sobre los saberes que han
disciplina construido desde su * Profesores
Los profesores cuya Fomentar la importancia de formacion profesional hasta el e Asesora
formacion profesional es actualizar los saberes momento.
pedagdgica no muestran relacionados con la disciplina
interés por ampliar sus que imparten
conocimientos sobre la
§ disciplina que imparten
5 Los docentes, al sentirse Asesoria psicolégica y - Solicitar a los directivos del
8 “rebasados” por las psicopedagdgica para los plantel o a otras autoridades,
E problemaéticas que viven profesores los contactos para tener
o sus alumnos, priorizan la apoyo psicoldgico en la * Profesores
g atencion a este aspecto y escuela. o Directivos del
g en menor medida el - Entablar una mayor plantel
trabajo académico con comunicacion entre el e Otras
ellos departamento de UDEEI y autoridades
Trabajo Social de la escuela
con los docentes sobre las
principales problematicas de
los estudiantes
La formacién continua Realizar acciones y Hacer llegar a las autoridades
que reciben los programas formativos las demandas en materia de « Directivos del
profesores estando en situados, es decir, que partan | formacién continua que los plantel
servicio es percibida por de las necesidades e profesores externan
algunos de ellos como intereses académicos de los ¢ Otras.
. autoridades
poco pertinente a sus docentes
necesidades
La formacién continua Contar con un proyecto Impulsar acciones en donde
que han estado formativo dentro de la escuela | los profesores recuperen sus
recibiendo los profesores que fomente y desarrolle experiencias docentes y o Profesores
se limita al intercambio de | procesos reflexivos en los reflexionen en torno a ellas e Asesora
técnicas y estrategias de docentes sobre diversas desde diversas aristas
trabajo dimensiones de su préctica
Reducidos espacios y Asignacion de espacios y Gestionar con los directivos e Asesora
tiempos para el trabajo e tiempos especificos para el del plantel un espacio y ¢ Directivos del
intercambio académico trabajo e intercambio tiempo para trabajar con los plantel
\g (experiencias docentes, académico entre docentes docentes desde una « Profesores
b problematicas...) entre perspectiva reflexiva.
g pares
% Permea una cultura del Trabajar colectivamente a fin Desarrollar actividades donde e Asesora
o individualismo entre de ir eliminando o por lo los profesores trabajen de e Profesores
© algunos docentes menos disminuyendo la forma colegiada.
S Resistencia por parte de resistencia para trabajar
g algunos profesores para colegiadamente la docencia.
% modificar su practica Trabajar colectivamente a fin
< docente de ir eliminando o por lo
menos disminuyendo la
resistencia para trabajar
colegiadamente la docencia.

Tabla No. 5 — Problematicas, necesidades y oportunidades de intervencion
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A partir de los diferentes signos relacionados con el problema de intervencion
detectado en la investigacion realizada en la Escuela Secundaria Diurna No. 181
“Puerto de Alvarado”, turno vespertino, se ha considerado que la propuesta de
intervencidn ha de dirigirse principalmente a desarrollar en esta institucion un
proyecto de formacion docente —apoyado en la perspectiva tedrico-metodoldgica
de la reflexion sobre la practica y basado en la participacion voluntaria asi como en
el trabajo colaborativo— que permita a los profesores contar con un espacio y un
tiempo destinado para la recuperacion e intercambio de experiencias que contribuya
a transformar su quehacer vy, en la medida de lo posible, orientado a la construccion

de una comunidad de practica.
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4.3. Justificacion

El trabajo docente, en cualquiera de los niveles donde se ejerza, se encuentra ante
una serie de condiciones y situaciones que lo hacen plural y, a la vez, cambiante.
Bajo esta idea se desprende que los profesores no solo se enfrentan a diversas y
particulares problematicas, sino también que se ven en la necesidad de transformar
su practica constantemente. No obstante, debido a las mismas dinamicas de su
oficio y a los programas de formacién con énfasis en una perspectiva instrumental
que se les han ofrecido en las ultimas décadas, los docentes pocas veces tienen la
posibilidad de pensar y reflexionar en torno a su practica tanto individual como
colectivamente para mejorarla. En ese sentido, esta propuesta de intervencion, al
brindar un espacio para que los maestros —desde su autonomia, saberes y
experiencias— trabajen sobre los problemas que les aquejan y den respuesta a
ellos a través de ciertos procesos reflexivos, se torna no sélo adecuada a sus
intereses y necesidades, sino también una via de apoyo a los procesos de formacién
docente que el mismo proyecto educativo actual de la Nueva Escuela Mexicana

presenta a los profesores.

Si bien las acciones sobre ese rubro han comenzado a llevarse a cabo, es claro que
la rapidez y las estrategias bajo los cuales se implementan son condiciones poco
favorables para el cambio de perspectiva que se requiere desarrollar en todos los
docentes del pais; por eso, al estar encaminada esta propuesta especificamente a
un grupo de profesores de una institucién en particular, la modalidad que se sugiere
a manera de taller, asi como las estrategias de recuperacion de experiencias
narrativas y los espacios destinados para ello, pueden ser mas pertinentes para que
al menos los profesores participantes comiencen poco a poco a reformular su
practica, se reconozcan como esos intelectuales que toman decisiones sobre su
labor a partir de sus saberes y experiencia y, por tanto, ejercen su autonomia, tal
cual se expone en el Nuevo Plan de Estudios de la Educacién Basica a manera de
principio curricular (SEP, 2002, pp. 69 y 70).

El enfoque de formacién docente centrado en practicas (o situada) desde el que se

sustenta esta propuesta —y las mismas acciones formativas oficiales— insta por un
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desarrollo profesional entendido como un “proceso subjetivo y auténomo de
construccion de conocimientos compartidos, que ocurre en el tiempo y el espacio
del aula y de la escuela a través de la reflexidon e indagacién sobre las rutinas del
docente” (MEJOREDU, 2021, p. 34). Por consiguiente, contribuye a que estos
profesionales consoliden su formacion, ya que los procesos reflexivos llevan a
construir en ellos una postura intelectual sobre la practica que realizan, es decir,
aprenden de ella (Domingo y Gémez, 2014, p. 53). Asi entonces, y siguiendo a Altet
(2005), la importancia de una formacion centrada en practicas como la que se
persigue reside en que, a través de esa confrontacidn de experiencias, los
participantes pueden explicitar sus saberes y formalizarlos (p. 51); por tanto, actuar
de manera mas pertinente a partir de ello:

La reflexion sobre los conocimientos profesionales y su correspondiente

clarificacién permiten al maestro crear sus propias normas estratégicas

adecuandolas a las situaciones, a los alumnos y a los contextos encontrados, asi
como rendir cuenta de ellos (p. 52).

Dicho lo anterior, se considera que la propuesta puede favorecer en los docentes
una mayor consciencia sobre sus acciones, sus saberes, sus necesidades... y, en
posible derivacién, contar con mejores vias para transformar y adaptar su practica
a las diversas condiciones y situaciones en las cuales la ejercen. Y no soélo en un
plano individual, sino también colectivo, ya que como lo sefialan los autores Marcelo
y Vaillant (2009, p. 84) y Shulman (2005, p. 16), si bien los profesores construyen
sus propias ideas acerca de la ensefianza y hacen creaciones valiosas, pocas veces
éstas son documentadas, registradas y puestas a disposicion para los demas (en
especial, para otros docentes); por lo cual se pierden y carecen de un historial de
practica. Ante esta situacién, la narrativa de experiencias docentes que se propone
resulta conveniente no soélo para la reflexion individual, sino también para la
recuperacion e intercambio de dichas construcciones y creaciones de los
profesores, tal como lo refieren Suarez y Davila (2019):

Movida por intereses e interrogantes pedagdgicos e interpretativos mas que

burocraticos, [la documentacion narrativa de experiencias] intenta resaltar aquellos

aspectos que justamente hacen unicas e irrepetibles a las experiencias vividas por

los docentes y a las comprensiones e interpretaciones que éstos construyen y
reconstruyen acerca de ellas. (p. 6)
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[.]

...lo medular de esta estrategia de trabajo pedagogico consiste en las instancias
colectivas de trabajo entre pares que promueve, y en las que son los propios
docentes narradores congregados los que leen, comentan e interpretan los relatos
pedagogicos elaborados por cada uno. (p. 8)

Por ello, también se considera que el abordaje de narrativas propuesto abona tanto
a la construccién de un trabajo colaborativo que es esencial para el quehacer
docente y su aprendizaje, como a la produccién de saberes en el campo pedagdgico

desde la voz de sus actores principales: los profesores.
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4.4 Enfoque tedrico-metodolégico

Esta propuesta de intervencién se desarrolla desde una perspectiva de la formacion

practica con un enfoque critico-reflexivo, por lo que concibe:

1) La ensefianza, como una actividad compleja por desarrollarse en espacios y
contextos particulares que la determinan y generar resultados diversos e
imprevisibles (Pérez Gémez, 1992, p. 410).

2) ala formacion y el aprendizaje desde una mirada socioconstructivista donde
los profesores son agentes activos que construyen su saber profesional en
funcién de sus necesidades, no como técnicos que piensan en medios
Gnicamente para lograr fines que no se cuestionan (Domingo y Gémez, 2014,
pp. 19y 40),ya

3) la reflexion como un proceso que emerge de la practica docente para facilitar

su transformacion (Pérez Gémez, 1992, p. 413).

En ese sentido, se distinguen dos tipos de reflexion: en la accion y sobre la accion.
De acuerdo con Perrenoud (2011), la primera se caracteriza por realizarse en “plena
accion pedagogica” y conducir a decisiones rapidas en las que no hay deliberaciéon
interior, siendo asi esta reflexion rapida y guia de un proceso de decision inmediata

(p. 33). Mientras que sobre la segunda puntualiza:

Reflexionar sobre la accion... eso es otra cosa. Es tomar la propia accion como
objeto de reflexién, ya sea para compararla con un modelo prescriptivo, a lo que
habriamos podido o debido hacer de mas o a lo que otro practicante habria hecho,
ya sea para explicarlo o hacer una critica. [...] Entonces, reflexionar no se limita a
una evocacion, sino que pasa por una critica, un analisis, un proceso de relacionar
con reglas, teorias u otras acciones, imaginadas o conducidas en una situacion
analoga” (Perrenoud, 2011, pp. 30 y 31).

Asi, la reflexion sobre la accion es comprendida como el analisis que se efectua
después (a posteriori) sobre los procesos y caracteristicas de las acciones ocurridas
en la practica, las cuales incluyen las reflexiones simultaneas generadas en la

accion (Domingo y Gémez, 2014, p. 67), con la intencién de orientar la accion futura.
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Asu vez, se concibe que la reflexién sobre la practica es un proceso de construccion
que pasa y engloba cuatro dimensiones®®, las cuales son sefialadas por Brockbank

y McGill (2008) y recuperadas graficamente en el Esquema No. 2:
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Esquema No. 2 — Dimensiones de la reflexidn sobre la practica (elaborado a partir de la propuesta
esquematica de Brockbank y McGill, 2008, p. 94)

Siguiendo a los autores, la dimension 1 comprende aquello acaecido, por tanto,
engloba, ademas de las acciones, ciertos saberes, sentimientos y pensamientos. La
dimensién 2 corresponde a la reflexidon-en-la-accion, aunque, como se ha expuesto,
se desarrolla en la primera. La dimension 3, al ser la descripcion de la dimension 2
(por ello, también de la dimension 1), tiene el propdsito de recuperar lo acontecido,
en especial los procedimientos, asi como de poder nombrar lo que antes estaba
‘innominado”. La dimensién 4, finalmente, es una reflexion sobre la descripcidon
hecha en la dimension 3, por lo que se considera como la reflexién-sobre-la-acciéon
(pp- 93.95).

Si bien estas dimensiones permiten emprender una ruta para el desarrollo de la
reflexion sobre la practica, en esta propuesta también se recupera la otra dimension

sefialada por los mismos autores Brockbank y McGill (2008): la reflexion sobre la

59 Para los autores, hablar de dimensiones en lugar de niveles (como lo hace Schén), permite dar cuenta de
una jerarquia, pero, a su vez, de una interrelacién que muestra que cada una de ellas es tan importante
como las otras (Brockbank y McGil, 2008, p. 93).
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reflexién-sobre-la-accion, en tanto que implica poner la reflexion-sobre-la-accion a

dialogar con otro u otros (p. 97).

Segun lo refieren, la reflexion-sobre-la-accidon puede llevarse a cabo por la misma
persona (en este caso, por el docente), lo cual es deseable ya que configuraria un
dialogo interno y continuo sobre su hacer, sin embargo, el riesgo de ello es que el
profesor puede “no ser capaz de verse a si mismo sin cierto autoengafio, limitando
asi el alcance de su reflexion potencial” (Brockbank y McGill, 2008, p. 98). De ahi
que el dialogo represente para los autores, y para esta intervencion, un elemento
crucial que estimula la reflexion critica de los docentes sobre las acciones
emprendidas y promueve un aprendizaje critico reflexivo de su labor (p. 95), en tanto
que compromete a los docentes a cuestionarse sus saberes, creencias, intuiciones,
acciones, procedimientos... mientras propicia el aprendizaje entre ellos a través de
la escucha e interaccion con el otro (p. 73). De esta manera, se comprende el

proceso de reflexionar-sobre-la-practica como se sefala en el Esquema No. 3:
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Esquema No. 3 — Proceso de reflexion sobre la practica (elaboracion propia a partir de las ideas
propuestas por Brockbank y McGill, 2008, pp. 97 y 98)
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En coherencia con lo dicho, la propuesta toma como metodologia a la Practica
Reflexiva (PR) planteada por Domingo y Gémez (2014) ya que tiene su fundamento
(al igual que la perspectiva de formacion elegida) en la teoria socio-constructivista
y sus dos conceptos principales: la co-construccion del conocimiento y el andamiaje
colectivo. Ademas, porque parte de los profesores y sus experiencias personales y

profesionales para mejorar la tarea docente y su aprendizaje (pp. 90 y 95).

Los tres elementos principales de la PR que mencionan los autores son: la
experiencia de los docentes vista como fuente de saberes que pueden ampliarse,
actualizarse, revisarse y desaprenderse para seguir aprendiendo; el escenario
profesional en el que estan ejerciendo su docencia y que ofrece situaciones
concretas; y la reflexion como elemento que articula la teoria con la practica y
permite a los profesores ser sujetos activos de su formacion (Domingo y Gomez,
2014, pp. 90 y 91).

Para la PR la interaccién social también una condicion imprescindible para la
reflexion y la co-construccion del saber de los profesores; de ahi que solicite el
trabajo con grupos reducidos de docentes interesados en aprender individual y
grupalmente, asi como la generacion de un clima de confianza donde puedan
externar sus experiencias y apoyarse mutuamente (Domingo y Gémez, 2014, pp.
91y 95).

Respecto al proceder instrumental de la PR, Domingo y Gomez (2014) consideran
al relato como el medio mas favorecedor para suscitar procesos reflexivos y un
aprendizaje experiencial, puesto que permite recuperar varios elementos y matices
de la experiencia de los docentes (p. 50). Para ellos el relato debe partir de una fase
de construccion en la que el grupo de profesores atribuye significados a las acciones
desarrolladas, esto a través de una recodificacién racional de lo que han vivido los
docentes, es decir, pensar la experiencia. Posteriormente, en una fase de
generalizacion conviene intercambiar por medio del dialogo y la comunicacién esa
experiencia pensada con los otros, analizando elementos comunes y diferencias, ya
que ello enriquece la reflexion de todos. Y en una fase de reconstruccion y

conceptualizacion es necesario pensar la propia experiencia a través de los aportes
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de la teoria que hablen respecto a las situaciones especificas que se hayan
identificado (pp. 50 y 51).

Asi, entonces, en esta intervencion, la reflexién sobre la practica con los docentes
se procedera metodologicamente de manera similar. a través de relatos donde
primero ellos asignen individualmente significados a sus experiencias —es decir,
hagan una reflexion sobre la descripcion de la reflexion en la accion que tuvieron en
un momento especifico de su carrera docente—, luego compartan estos escritos
con sus comparieros y dialoguen en torno a ellos para reconocer otros elementos o
ver puntos en comun —esto es, una reflexion sobre la reflexion en la accion en
colectivo—y, posteriormente, en un momento final, reconstruyan su experiencia a la
luz de los aportes que los otros les han brindado —lo que constituiria una reflexion

sobre la reflexion en la accion personal—.
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4.5. Estrategia general de intervencion

ESTRATEGIAS GENERALES DE INTERVENCION

No. ETAPAS DE INTERVENCION

DESCRIPCION

TIEMPO

Promocion y negociacion del

proyecto

Se presentara el proyecto a los directivos del plantel durante
su jornada y se solicitara el apoyo para desarrollarlo, en
especifico, los tiempos y espacios para su implementacion.
Una vez autorizado el permiso, se hara una invitacién a los
profesores para participar en el proyecto. Con base en la
respuesta de ellos y en lo acordado con los directivos, se
haran los ajustes necesarios a la programacion, asi como la
coordinacion de las acciones para la implementacion de las
demas etapas.

3 sesiones de 1

hora cada una

Taller de reflexion de la practica

Se desarrollara un taller de reflexion de la practica docente
con los profesores que hayan aceptado la invitacién y/o que
hayan permitido los directivos. Las sesiones del primer
modulo estaran dirigidas a acercar algunos resultados de la
investigacion de la cual surge esta propuesta, asi como a
trabajar contenidos relacionados con el quehacer docente y
las dimensiones de la practica. Posteriormente, las sesiones
del segundo estaran encaminadas a la recuperacioén narrativa
de las experiencias de los docentes en su labor en relacion
con las teméaticas abordadas con anterioridad, asi como con
situaciones problematicas actuales que viven dentro de la
institucion. En un ultimo tercer mddulo, las sesiones se
orientaran a formular nuevas rutas de trabajo con los
docentes en funcién de problematicas y tematicas que ellos
determinen, y a evaluar tanto el desarrollo del taller como su
trabajo en él. En los tres momentos, la narrativa junto con el
didlogo entre profesores, jugaran un papel crucial para el
desarrollo de la reflexion sobre la practica docente.

12 sesiones de 2

horas cada una

Através de una bitacora, se anotaran las acciones realizadas
en cada etapa sefialada en esta tabla, asi como los
resultados y eventualidades de las mismas. En este recurso,
se incluirdan materiales que apoyen a la recoleccion y
descripcion de la informacion, tales como: fotos, videos, audio
grabaciones, diarios y productos de trabajo (estos dos
ultimos, propios del trabajo en el taller).

Permanente

2.

docente
4 Seguimiento del proyecto
5 Evaluacion del proyecto

Con base en la bitdcora y demas recursos que se vayan
recuperando en el seguimiento, la evaluacion realizada en el
taller y tomando como metodologia de evaluacion a la
sistematizacion de la practica, se elaborara un escrito que dé
cuenta de lo sucedido (acciones, imprevistos, cambios,
sensaciones, percepciones) en cada etapa del proyecto
desde la visiéon de los distintos participantes. Al final, se
realizara una lectura completa para revisar si dicha narrativa
ofrece un panorama de lo acontecido, asi como alternativas
de mejora.

Permanente, pero
con énfasis al
terminar cada

etapa del proyecto

Cuadro No. 4 — Estrategias generales de intervencion
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4.5. Objetivos y metas del proyecto de intervencion

Con base en lo sefalado en los apartados anteriores, los objetivos y metas que se

han planteado son los siguientes:

e Objetivo general:
Proponer un proyecto de formacion dirigido a los profesores de secundaria que
permita un trabajo colaborativo y en el que se impulse la reflexion sobre la
practica a través de la recuperacion y resignificacién de sus experiencias en
didlogo con otros

- Meta: Poner en marcha el proyecto de formacién propuesto y concluirlo en su
totalidad en la Escuela Secundaria Diurna No. 181 “Puerto de Alvarado”, turno
vespertino.

e Objetivos especificos:
v' Negociar el proyecto y replantear los aspectos de la propuesta que se
acuerden

- Meta: Dar tres platicas para la promocion del proyecto con docentes y directivos

v Que los docentes reflexionen sobre su practica a través de la recuperacion
narrativa de sus experiencias y el intercambio de éstas en un ambiente
colaborativo

- Meta: Participacion del 50% de los profesores de las academias

- Meta: Un minimo del 80% de los docentes que se incorporen al proyecto-lo
concluirdn

- Meta: El 100% de los integrantes que concluyan el proyecto haran alguna
propuesta para su continuacion

v' Recuperar la experiencia en el desarrollo del taller en cada una de las
etapas de la implementacion de ésta que sirva para su evaluaciéon y la

toma de decisiones en el momento oportuno.

- Meta: Elaborar un informe con datos actualizados de cada etapa, que recupere
las principales fortalezas y debilidades del proyecto.

v’ Valorar para mejorar el proyecto de intervencién

- Meta: Hacer una sistematizacion de la experiencia, es decir, de la
implementacién del proyecto que informe sobre lo acontecido y permita trazar
orientaciones de mejora para su redisefo a futuro.
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4.7. Destinatarios

Al construirse esta propuesta en torno a las problematicas y necesidades
identificadas a partir de los resultados de la investigacion sobre los saberes
docentes de los profesores de la Escuela Secundaria Diurna No. 181, la intervencién

se dirige a ellos, comenzando por quienes participaron en el estudio.

Con base en los planteamientos metodolégicos esbozados con anterioridad
respecto al interés que debe haber por parte de los docentes para desarrollar este
tipo de trabajo, los destinatarios podrian modificarse en funcién de quienes deseen
participar y no solamente de quienes fueron entrevistados; asi, entonces, formarian

parte del desarrollo del proyecto el resto de la plantilla docente de la institucion.

Ahora bien, los tiempos, espacios y posibilidades que las autoridades permitan, asi
como de los que disponen los mismos profesores, seran otros elementos que
deberan considerarse para la eleccion de los docentes que participaran en este

proyecto de intervencion.
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4.7. Programa del Taller “Una docencia desde la reflexiéon y la narrativa”

Responsable: Evelin Mariel Corzo Trejo
No de Sesiones: 11

No de Horas por sesion: 2

. Introduccidén

El presente taller forma parte de las estrategias generales de intervencidén que se
plantearon a partir de las problematicas y necesidades encontradas en el trabajo de
investigacion realizado en torno a los saberes docentes de profesores de
secundaria. Por ello, se ha disefiado para ser ese espacio y tiempo en el cual los
maestros de la Escuela Secundaria Diurna No. 181 “Puerto de Alvarado”, turno
vespertino, a través de una perspectiva de la reflexion sobre la practica y de un
trabajo participativo y colaborativo, puedan recuperar sus experiencias docentes,
analizarlas con sus pares y reconstruirlas con la finalidad de tener otras miradas
sobre su quehacer que les permitan trazar nuevas vias en su labor tanto de manera

individual como colectiva.

.  Metodologia de trabajo

Dado que se concibe a los docentes como sujetos activos (participes de su
aprendizaje y que construyen su saber), se ha optado por esta modalidad de trabajo
en tanto que, como lo refiere Ander-Egg (1999), el taller permite cambiar los roles,
relaciones y funciones que se suelen tener entre los educadores y educandos al
introducir una metodologia participativa donde el papel de ambos es necesario para

resolver los problemas presentados y llevar a cabo las tareas que se determinan
(pp- 5y 17).
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Al ser el taller un procedimiento de ensefianza y aprendizaje que “facilita la
apropiacion de conocimientos, habilidades o destrezas a partir de la realizacion de
un conjunto de actividades desarrolladas entre los participantes” (Rodriguez Luna
2012, p. 16), las cuales son planteadas para priorizar el dialogo, la reflexién, el
trabajo entre pares y otorgar un papel protagénico a estos (p. 25), en esta propuesta,
se ponen en marcha actividades diversas, dialdgicas e interactivas que posibiliten a
los docentes participar activa y colaborativamente a través de sus experiencias y

reflexionar en torno a ellas.

De acuerdo con Abalos (2013), los talleres con intenciones reflexivas han de ver a
ésta (la reflexion) no sélo como una “cualidad del pensamiento”, sino también como
aquello que se “refleja a través de los cuerpos, de las vivencias, de los recuerdos,
del contexto” (p. 21), por lo que sugiere desplegar diferentes técnicas e instrumentos
—mas alla de la mera exposicidn por parte del coordinador— que posibiliten atender
y trabajar con estos elementos (p. 90). Asi pues, en este taller se toman a las
experiencias pasadas y presentes de los docentes desde diferentes aristas como el

fundamento del aprendizaje que se pretende construir.

Segun Boud, Cohen y Walker (2011), es posible partir de experiencias no recientes
y producir aprendizaje, ya que las experiencias en si mismas no cambian, pero si
pueden aumentarse, tomar otro sentido y, por ello, transformarse. Esto, a través de
escribirlas y contarlas en su totalidad, es decir, de un dialogo con la misma
experiencia y sus elementos: lo afectivo (sentimientos, emociones), lo cognitivo (lo

intelectual) y las acciones (p. 23); asi como de una reflexidn compartida con otros
(p. 20).

Los autores mencionan que al escribir sobre una experiencia (recuperarla) se
pueden encontrar nuevos significados de la vida pasada que ayuden a otorgar
sentido a preocupaciones actuales, pero trabajarla de la mano con otros y apoyada
de procesos reflexivos, favorece un cambio de significados mayor ya que no sélo
permitiria revisarla, sino también revaluarla y asi convertirse en aprendizaje (Boud
et. al., 2011, p. 20).
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En ese sentido, en este taller se trabajan las experiencias desde la narrativa —al
considerar que ella ofrece elementos para hacer la recuperacion, revisién y, en su
momento, parte de la revaluacion® de las experiencias docentes por medio de
procesos reflexivos— tanto de manera individual como colectiva®!, para brindar la

oportunidad de suscitar los procesos mencionados con anterioridad.

Para Bolivar (1999) la narrativa es una forma de reconstruir las realidades
profesionales de los docentes y sus carreras en un proceso tanto personal como
contextual, por tanto, de dar sentido a las experiencias y formalizarlas (pp. 110 y
113). Y, hacerlo de la mano de una interpretacion conjunta con otros (docentes o
formadores) constituye, a su vez, una manera para reconstruir, imaginar y relatar
otros modos de ser y hacer, es decir, de reutilizar lo aprendido: “producir un saber

de referencia para inscribir los procesos futuros de formacion” (p. 115).

De esta manera, Bolivar (1999) plantea la posibilidad de trabajar dichas historias
personales de ensefianza a través de experiencias significativas de aprendizaje que
hayan marcado hitos en la vida de los docentes (p. 184). Mediante estos incidentes
criticos, es posible ver qué elementos de su pasado explican las practicas habituales
de docencia que realizan en el presente; por tanto, constituyen la base de una
practica reflexiva (p. 186). Asi, en este taller se han elegido como una forma de
abordar las experiencias docentes desde lo especifico a lo general, esto es,
articulando el pasado con las nuevas trayectorias y saberes de los docentes; pero
cuidando lo que el mismo autor refiere: distinguiendo entre aquello que ha
dependido de los profesores mismos (sus valores, creencias y experiencias

personales) de aquello que ha sido determinado o impuesto por circunstancias o

60 Se toma este cuidado porque se comprende, con base en los autores, que seran los profesores
quienes, al final, otorguen un significado a sus propias experiencias, ya que los demas, a pesar de
acercarnos a ellas a través del lenguaje y de ofrecer otros significados, no podremos tener acceso a
completo a éstas y lo que comportan: sentimientos, percepciones (Boud et. al, 2011, p. 21)

61 Lo colectivo resulta en congruencia con la concepcién de taller de Ander-Egg (1999) de la que se
ha partido, para quien esta modalidad “no sdélo exige del trabajo cooperativo; [sino que] es, también,
por su propia naturaleza, un entrenamiento para el trabajo cooperativo” (p. 17). Asi, entonces, se
concibe que el trabajo con otros en el taller no sélo es una manera para trabajar los procesos de
recuperacion, revision y revaluacion de las experiencias narradas, sino también para entrenarse en
esa forma de trabajo.
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personas ajenas, de tal suerte que se evite la justificacion y se dé lugar a la reflexion

de lo no visto (p. 187).

Dicho de otra forma, la recuperacion de experiencias en las distintas sesiones de
este taller se iniciara de manera individual, es decir, cada docente narrara su propia
experiencia a partir de una serie de preguntas o puntos clave dados por la asesora
del taller y, posteriormente, tal relato sera compartido en plenaria o bina con los
participantes para que, luego de ese intercambio, nuevamente cada profesor realice
los ajustes y/o anotaciones a su narrativa inicial, de tal forma que se logre una
resignificacion de la misma. Ahora bien, cabe senalar que este trabajo se insertara

de diferentes maneras segun el médulo en el que se desarrolle:

En el primer médulo, la narrativa surge después de una reflexion sobre documentos
tedricos y de investigacion sobre el campo de la docencia, por lo que su propdésito
se encamina a situar lo vivido bajo la mirada de los autores y resultados leidos. En
el segundo mddulo, aunque sin dejar a un lado lo construido en el anterior, la
narrativa es el principal insumo de trabajo, por lo que las sesiones estan destinadas
a reflexionar mas a fondo en las experiencias de los docentes. Finalmente, en el
tercer modulo, la narrativa se convierte en una forma de pensar y valorar su
quehacer, ya que la reflexion sobre la practica realizada a partir de ella se traduce

en un recurso para que los docentes perfilen nuevas rutas de trabajo.

En cuanto al proceso metodoldgico de la reflexion sobre la practica, se realizara
también en funcion de los modulos establecidos y en atencion a los planteamientos
que fundamentan esta perspectiva. En el siguiente apartado se especifica el

abordaje que se hara.
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[ll.  Moddulos y contenidos

Para Marcelo y Vaillant (2009), la formacién de los docentes entendida como un
continuo aprender a ensenfar, debe tener en cuenta que lo que requieren dichos
profesionales no es mas conocimiento sobre los contenidos que dominan (aunque
son de suma importancia), sino “mas contenido relacionado con la ensefianza” (p.
85); es decir, relacionado con los alumnos y los procesos de aprendizaje, los
contextos en los que se inserta su labor, la didactica, la evaluacion, el curriculum,
etc. Asimismo, puntualizan que el conocimiento sobre la ensefianza no se aprende
de forma ajena a las situaciones donde éste se aplica, ni esta en manos de una sola
persona en tanto que se encuentra distribuido entre diversos individuos, grupos y

ambientes (p. 91).

En ese sentido, y con base en lo que se ha venido sefalando, este taller se ha
estructurado en tres modulos de tal forma que, en el primero de ellos, los profesores
puedan tener un panorama de la importancia y complejidad de su practica a travées
de la lectura y el trabajo con materiales tedrico-practicos; en el segundo, vislumbrar
holisticamente su experiencia docente (conocimientos y saberes diversos,
emociones, pensamientos) a partir del analisis de ciertas dimensiones de la practica
docente, asi como de actividades mas puntuales con sus narraciones; y en el
tercero, establecer ejes de trabajo y trazar las rutas para desarrollarlo. A
continuacion, se desglosa brevemente el abordaje que se hara de esta forma de
trabajo en atencién a la perspectiva de la reflexion sobre la practica y la narrativa

elegidas:

= Modulo 1. Un camino por recorrer
Intencién: Ofrecer a los profesores un panorama de la importancia y
complejidad de su practica desde un analisis tedrico-practico de los saberes,
funciones y dimensiones que la componen, asi como del enfoque tedrico-
metodoldgico de la reflexion sobre la practica y la narrativa que se ha elegido
para desarrollar el taller.
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Contenidos:

1.1

1.2.

1.3.

Una forma de vernos: saberes docentes

Objetivo: En esta temética se busca, luego de generar un ambiente de
trabajo colaborativo con los docentes, compartir a los docentes parte de los
resultados de la investigacion realizada desde la cual ha surgido esta
propuesta.

Abordaje: Se compartiran algunos de los resultados de la investigacion
realizada a partir de la cual se ha generado la intervencién como una forma
de encuadrar el taller.

La esencia del taller: la narrativa y la reflexion sobre la préactica
Objetivo: Que los profesores conozcan las caracteristicas fundamentales de
la perspectiva teérica-metodoldgica en la que se sustenta el taller.
Abordaje: Se presentara a los participantes el enfoque tedrico-metodolégico
gue sustenta al taller, es decir, cobmo se concibe a la reflexiéon sobre la
practica desde las etapas sefialadas por Brockbank y McGill; esto a través
de modelar las etapas por medio de un caso que simule el desarrollo de una
clase. La narrativa se inserta paralelamente a esta estrategia, al ser el medio
por el cual los docentes plasmaran las acciones, sentimientos, pensamientos
que se suscitaron “en el momento” del caso (descripcion de la reflexién-en-
la-accion); externaran individualmente sus primeras reflexiones en torno a
esa experiencia (reflexion sobre la descripcion) y, donde, finalmente, luego
de poner en dialogo con los otros dichas reflexiones, plasmaran una reflexion
final sobre lo acontecido (reflexion sobre la accién).

Entre el deber, el poder y el querer: practica docente, funciones y
dimensiones

Objetivo: Que los maestros reconozcan y reflexionen en torno a la funcién y
los limites del quehacer docente, asi como las dimensiones que engloban su
practica (personal, social, institucional, pedagodgica y valoral).

Abordaje: Se trabajar4 con tres lecturas sobre la practica docente, sus
funciones y dimensiones para ofrecer otros puntos de analisis a los
profesores desde donde situar su reflexion. Asi, luego de identificar aspectos
clave en los textos y presentarlos graficamente, se solicitara a los
participantes recuperar narrativamente alguna experiencia (la descripcion de

la reflexion-en-la-accién y la reflexion sobre la descripcién) donde alguno de
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esos elementos haya incidido mas en la situacion. En plenaria se leerén,
comentaran y analizaran graficamente (esquemas, cuadros...) estos relatos
para que, de esa manera, se genere una nueva reflexion sobre lo ocurrido
(reflexidn sobre la accién) en cada participante, quienes al final presentaran

esta otra mirada mediante un disefio arboéreo.

Moédulo 2. Nuestras experiencias docentes

Intencion: Que los profesores analicen sus experiencias docentes pasadas y

actuales de una manera holistica (conocimientos y saberes diversos,

emociones, pensamientos) a partir de la consideracion de los elementos

trabajados en el médulo anterior (dimensiones y funciones de la préactica

docente) asi como de actividades mas puntuales con sus narraciones.

Contenidos:

2.1

2.2.

Recorrido de experiencias docentes: la insercidn y los siguientes afios
Objetivo: A través de la recuperacion narrativa de hitos en su experiencia
docente, se persigue que los docentes reconozcan los cambios que su
practica ha tenido desde su ingreso al servicio hasta este momento, asi como
los elementos que han contribuido a ello.

Abordaje: En lineas de tiempo, los participantes identificaran una serie de
hitos que consideren hayan marcado su docencia desde su insercion hasta
el presente. Elegirdn y describirdn tres de esos hitos a partir de puntos
especificos, con los cuales procederan a narrarlos oralmente (descripcién de
la reflexion-en-la-accion) a un compafiero. Cada hito ser4 compartido a un
compariero distinto para ponerlo en dialogo y andlisis conjunto (reflexion
sobre la descripcion) y, asi, en un ultimo momento, cada participante de
manera individual y bajo el soporte que decida (tabla, cuadro...) pueda
contrastar y complementar la reflexion primera de cada uno de sus hitos con
las surgidas luego del intercambio con otros (reflexion sobre la accion).
Experiencias aqui y ahora

Objetivo: Que los profesores recuperen experiencias actuales e identifiquen
elementos comunes y distintos en ellas en relacién con su practica individual

y colectiva de hoy en dia.
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Abordaje: Organizados segun un criterio elegido por ellos (grado, grupo,
campo formativo), pero de manera individual, los profesores recuperaran
narrativamente [la descripcion de la reflexion-en-la-accién y su reflexion
sobre la descripcion] una experiencia reciente en ese rubro (grado, grupo o
campo formativo). Se compartiran esos relatos dentro de los equipos y
desglosaran cada experiencia de acuerdo con una serie de puntos clave
relacionados con lo trabajado hasta el momento (funciones docentes y
dimensiones de la practica) con la finalidad de percibir puntos en comdn
entre las experiencias y ampliar su reflexion primera. A partir del didlogo vy el
analisis conjunto, se generaran dos actividades: una, donde cada docente
reelaborara su narrativa inicial y, por tanto, suscitara una reflexion sobre su
accion; y otra, donde por equipos, esbozaran un diagnostico breve sobre el
criterio que los organizaba (grado, grupo, campo formativo).

Médulo 3. De aqui somos, para alla vamos

Intencion: Acompafar a los profesores en la identificacion de probleméaticas

y necesidades que presentan en su practica actual para la generaciéon de una

estrategia general de trabajo en la cual se definan posibles rutas para darles

atencion.

Contenidos:

3.1.

Nuevas miradas

Objetivo: Definir con los profesores los problemas y necesidades que
presentan en su practica a partir de la recuperacion reflexiva del trabajo que
han estado realizando en el taller.

Abordaje: A manera de encuentro, pero retomando el trabajo hecho a lo largo
de los médulos anteriores y apoyandose en un dibujo u objeto, cada docente
externara verbalmente su pensar y sentir respecto a si ha tenido (o0 no) una
nueva mirada sobre su practica docente durante las sesiones y de qué
manera, es decir, narrando brevemente cdmo se situaba al inicio y como se
sitia ahora; qué ya sabia y qué no; qué se mantiene igual y qué no; etc. Y
finalizardn su intervencién sefialando qué probleméticas y/o necesidades

consideran que les apremian en la actualidad y por qué. Sobre este ultimo
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3.2.

3.3.

aspecto, al terminar el encuentro, los docentes elaboraran un cuadro que
recupere aquellas probleméticas y/o necesidades externadas.

Posibles caminos

Objetivo: Apoyar a los docentes a trazar una estrategia general de trabajo en
funcion de sus intereses, problematicas y necesidades.

Abordaje: Tomando como base el diagndstico realizado en equipos en las
sesiones de “Experiencias aqui y ahora”, asi como el cuadro resultante del
encuentro, se disefiard con los docentes una estrategia general de trabajo
gue les permita determinar y orientar a groso modo las posibles acciones
para atender a las probleméticas y necesidades que detectaron a lo largo del
taller en relacién con su practica docente individual y colectiva. Previo a ello,
en un primer momento, se comentara en colectivo las acciones que se han
impulsado en la escuela para atender a determinadas probleméticas y los
resultados que se han tenido al respecto [descripcion de la reflexion-en-la-
accion y reflexion sobre la descripcion]; y en un segundo momento, cémo se
pueden ver esas experiencias a la luz de lo trabajado en el taller, esto es,
gué de nuevo nos aporta para comprender el pasado y orientar las acciones
futuras.

Un ultimo relato (Evaluacion del taller)

Objetivo: Que los profesores valoren la implementacién del taller en términos
operativos a través de la experiencia vivida por ellos.

Abordaje: Los docentes elaborardn de manera conjunta un ultimo escrito
donde externen sus impresiones, dudas, deudas en torno a su
implementacion y desarrollo (tiempos, lugar, forma de trabajo, actividades,
materiales, expositor, etc.) que serviran para contar con referentes de
evaluacion y posteriores puestas en marcha de este taller en otras versiones,

en términos de su operatividad.
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IV. Bibliografia basica

Para el desarrollo y soporte de algunos de los contenidos del taller, los textos que

se han considerado son los siguientes:

- Para la lectura con los participantes:

O

Tardif, M. (2004). Los saberes del docente y su desarrollo profesional. Narcea.
[Paginas: 75 ala 77].

Mercado Maldonado, R. (2002). Los saberes docentes como construccion social.
La ensefianza centrada en los nifios. Fondo de Cultura Economica.

Brockbank, A. y McGill, I. (2008). Aprendizaje reflexivo en la educacién superior.
Morata

Domingo Roget, A. y Gémez Serés, M. V. (2014). La practica reflexiva. Bases,
modelos e instrumentos. Narcea

Alliaud, A. y Antelo, E. (2011). Los gajes del oficio. Ensefianza, pedagogia y
formacion. Aique. [Paginas: 29 a la 31]

Masschelein, J. y Simons, M. (2014). Defensa de la escuela. Una cuestién
publica. Mifio y Davila. [Paginas: 31 a la 37]

Fierro, C., Fortoul, B. y Rosas, L. (1999). Transformando la practica docente. Una
propuesta basada en la investigacién-accion. Paidés. [Paginas: 17 a la 58]
Wenger, Etienne. (2001). Comunidades de préctica: aprendizaje, significado e
identidad. Paidos

Castellanos Garcia, M. A. E. (2017) “Las comunidades de practica, como una
estrategia para mejorar la practica docente”

- Para el desarrollo de algunas estrategias:

O

Bolivar, A. (1999). Ciclo de vida profesional del profesorado de secundaria.
Desarrollo personal y formacion. Ediciones Mensajero. [Paginas 181 a la 206]
Fierro, C., Fortoul, B. y Rosas, L. (1999). Transformando la practica docente. Una
propuesta basada en la investigacién-accion. Paidés. [Paginas: 17 a la 58]
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V. Evaluacién del taller

La evaluacioén del taller se plantea en términos de lo que Davini (2016) sefiala: como
una actividad continua que “apunta a la mejora y el perfeccionamiento de las
capacidades que se busca formar, brindando retroalimentacion a los participantes,
en forma individual y grupal, a lo largo de las actividades, para mejorar, valorar,
corregir, apuntalar o rehacer las tareas” (Davini, 2016, p. 147). En ese sentido, se
parte de que la evaluacion del taller ha de contribuir, a través de sus tipos,
estrategias e instrumentos, a ofrecer informacion del proceso que se realiza para

que los participantes (responsable y docentes) intervengan oportunamente en éste.

Bajo esta perspectiva, durante la realizacion de las actividades del taller se han
disefiado estrategias para que los profesores tengan la oportunidad de
autoevaluarse y coevaluar el trabajo de sus pares a través de las narrativas de sus
experiencias, y con ello, se involucren en sus propios procesos de aprendizaje. La
autoevaluacion de cada docente se inicia a partir de una serie de interrogantes que
la responsable del taller plantea en torno a ciertos aspectos del quehacer docente,
mientras que la coevaluacion de las narrativas y experiencias se sugiere hacerla en
pares o plenaria a través de un esquema-guia que oriente la reflexién y el didlogo
entre los profesores. Ambos tipos de evaluacion, entonces, persiguen suscitar en
los maestros procesos reflexivos sobre sus narraciones y el trabajo que realizan,

con miras a mejorar su participacion tanto en el taller como en su practica docente.

A manera de dar continuidad a esos procesos reflexivos entre una sesion y otra del
taller, pero también para contar con referentes para valorar la intervencion que se
esta realizando, se implementara un diario digital grupal donde los maestros podran
externar sus pensamientos, sentires y acciones relacionadas con cada una de las
sesiones. En este diario, previamente creado, un docente estara a cargo de describir
las vivencias, valores, desafios, dificultades, logros, reflexiones, dudas... que se
hayan tenido (personal y grupalmente) en cada sesidén. La descripcidn sera
compartida con el resto de los integrantes del taller para que puedan complementar
o externar otros comentarios y dudas, y sera retomada al inicio de la siguiente

sesion para ser comentada entre todos.

170



El diario, en conjunto con las producciones resultantes de las actividades
propuestas en cada sesion de trabajo, por tanto, son consideradas fuentes de
informacion importantes y diversas para evaluar el taller al dar cuenta de la practica
que se ha desarrollado desde la voz de los mismos profesores. Ahora bien, se
reconoce que las producciones o material escrito que se genera no son suficientes
para evaluar el desarrollo del taller en tanto que pueden quedar actividades y
elementos sin contemplar; por ello, se ha contemplado la implementacion de videos
y audiograbaciones durante las sesiones como recursos para recuperar informaciéon

y posterior evaluacion®?.

Dicho lo anterior, se comprende que la evaluacidn de este taller es de tinte
cualitativo, participativo y mixto; no busca asignar una calificacion sino valorar el
proceso Yy el desarrollo del taller entre los participantes: docentes y asesor. En ese
sentido, una ultima estrategia y recurso pensado para evaluar el taller al término de

éste, es la elaboracion conjunta de un relato final escrito por parte de los profesores.

Atendiendo a las caracteristicas de la sistematizacién de experiencias planteadas
por Aguilar Garcia (2002, p. 24), los profesores habran de organizar una serie de
informaciones sobre su experiencia en el taller: ubicar aquellos elementos que ya
conocian y develar aquellos que no o de los cuales no eran conscientes que los
realizan ellos u otros; es decir, que los maestros “identifijcaran] los momentos o
fases claves de la experiencia, los vacios y las contradicciones, que dan [y dieron]
un sentido y significado a las practicas cotidianas” (p. 25). Cabe senalar que en tal
relato, el énfasis estara en torno a los aspectos operativos del taller (como los
tiempos, los espacios, recursos, formas de trabajo y evaluacion que se
desarrollaron) en tanto que conforman parte de la experiencia vivida y de lo que

habra de valorarse en términos de su implementacion.

62 En complemento a estos recursos y estrategias, la bitacora de la asesora del taller (detallada en
el seguimiento y evaluacion general de la propuesta) es tomada en cuenta para la evaluacién de
éste, asi como las observaciones (notas) que se hagan durante y al término de cada sesion de
trabajo por parte de la coordinadora del taller, las cuales se indicaran al final de la secuencia didactica
correspondiente.
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En otras palabras, se concibe a la sistematizacién de la experiencia suscitada en el
taller como la modalidad final de evaluacion®?, en tanto que permite, mientras hace
participes a los docentes mismos de esta actividad (la evaluacion), tener una vision

general del trabajo que se realizé.

8 Ademads de que resulta en congruencia con la modalidad de evaluacién planteada para el proyecto de
intervencion en el que se inserta este taller.
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4.9 Proyeccion Pedagogica Dinamica

Se entiende por proyeccion pedagogica dinamica al proceso tentativo de planeacién

educativa que se propondra al colegio de profesores que participe en el proyecto de

intervencion a fin de que sea ampliado y reformulado en caso de que se considere

conveniente. Dicho proceso, por tanto, podra implicar cambios en la programacién

propuesta y presente en el siguiente subapartado.

- ; Namero
(;vllﬁ(; Co_lpgre:]n;go- Objetivos Estrategias y actividades Ses(iignes
Presentacion- | Comenzar la creacion e Presentar a grandes rasgos la finalidad del taller y
introduccion de un ambiente de compartir entre todos las impresiones, expectativas,
trabajo colaborativo con dudas y deseos que se tienen en torno a éste.
los docentes
Ofrecer una mirada e Con ayuda de un cuadro comparativo y haciendo
tedrica-practica a los una lectura compartida de algunos fragmentos de
| L-1Unaforma | profesores sobre el los textos de Tardif (2004) y de Mercado Maldonado S
£ | devernos: tema de los saberes (2002), exponer brevemente los planteamientos fe)
§ saberes docentes y compartir ambos autores respecto a los saberes docentes. 3
= | docentes con ellos parte de los « Proyectar la tipologia surgida en la investigacion y 2
S resultados de la algunos aspectos de cada categoria y comentarla a Yo
o investigacion realizada, partir de vincularla con la trayectoria de los =
= como una forma de_@ar docentes ©
8 cuenta de la evoluciony | o A través de una reflexion individual y colectiva, 3
c pluralidad de las poner en dialogo los resultados para que compartan ©
> practicas docentes sus interrogantes y comentarios al respecto. E
4 o Elaborar en equipos nubes de palabras o mapas =
mentales donde los profesores expresen algunas St
caracteristicas e implicaciones de alguna categoria
de saber docente (personal, escolar, preprofesional,
profesional, experiencial), y ponerlas en un espacio
para compartir con el resto del colectivo.
e Explicar la dinamica del diario digital grupal para su
primera puesta en marcha al término de la sesién y
previo a la siguiente.
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Mo6-

Contenido-

Numero

d Objetivos Estrategias y actividades de
ulo Temas sesiones
1.2 Laesencia | Presentar las e Retomar las participaciones que se generaron en el
del taller: la caracteristicas diario digital grupal para contextualizar la presente
narrativa y la fundamentales de las sesion.
reflexion sobre | perspectivas teérico- « Dialogar en torno a lo que se sabe respecto a la
la practica metodoldgicas en las reflexion sobre la préctica (su importancia, en qué
que se sustenta el taller consiste, como se lleva a cabo...). =
» A través de diapositivas, dar a conocer algunos de %
los planteamientos manejados por Brockbank y 3
McGill (2008) en torno a la reflexién sobre la =
practica, y cémo metodol6gicamente conviene g
trabajarla por medio de la narrativa, tal cual <
expresan Domingo y Gémez (2014). -‘g
e Conversar sobre lo expuesto: dudas, posibilidades, 3
limitantes, ajustes; para posteriormente realizar un 3
ejercicio de reflexién sobre la practica y su S
correspondiente narrativa, a partir de un caso I
(presentado por momentos) que simule el desarrollo 2
de una clase de secundaria.
¢ En plenaria, leer algunos de los trabajos y
analizarlos en funcién de lo visto con los autores.
o Elegir a un participante para llevar el diario digital
5 grupal de esta sesion.
5 1.3 Entre el Que los profesores * Retomar las participaciones que se generaron en el
3 deber, el reconozcan y diario digital grupal para contextualizar la presente
= podery el reflexionen en torno a la sesion
8 | querer: funcién y los limites del « Externar verbalmente algunas tareas y/o funciones
2 | practica quehacer docente, asi docentes que han desempefiado hasta el momento
‘E | docente, como las dimensiones y hacer un listado de ellas.
8 | funcionesy que engloban su « Compartir fragmentos del texto de Masschelein y
5 | dimensiones practica (personal, Simons (2014) y de Alliaud y Anterlo (2011) para
i social, institucional, ser leidos. Las ideas clave que se recuperen de los
-

pedagogica y valoral)

textos seran plasmadas en rotafolios a la vista de
todos y puestas en discusion con la lista creada.

e Por equipos, repartir una dimensién de la practica
propuestas en el texto de Fierro et. al (1999), asi
como un ejemplo que aluda a ésta, para su lectura
y andlisis que habra de concretarse en un esquema
de sol grupal.

¢ Solicitar a los profesores recuperar narrativamente
una experiencia docente donde alguna de las
dimensiones haya incidido de mayor manera.

¢ En plenaria, leer cada narrativa y mediante el
dialogo y una serie de preguntas, desglosar de ellas
elementos de las lecturas trabajadas (funciones y
dimensiones)

e De manera individual, los docentes reconstruiran su
experiencia a la luz de los nuevos aportes y por
medio de un disefio arbéreo que dé cuenta de los
elementos que se implicaron en ella.

« Voluntariamente, exponer algunos de los trabajos y
las reflexiones surgidas de ello.

e Elegir a un participante para llevar el diario digital
grupal de esta sesién

(Tercera y cuarta sesion del médulo 1)

174



2 ; Numero
l(\j/ll?l;) Co_l[gs]n;go- Objetivos Estrategias y actividades ses?cfnes
Que los profesores * Retomar las participaciones que se generaron en el
reconozcan los cambios diario digital grupal para contextualizar las sesiones.
que su préactica ha ¢ En lineas de tiempo, identificar incidentes criticos
tenido desde su ingreso que consideren hayan marcado su docencia desde
al servicio hasta este su insercion hasta la actualidad. De los
momento, asi como los identificados, seleccionar tres: uno correspondiente
elementos que a su insercion, otro a afios posteriores a esa etapa
contribuyeron a ello y uno mas cercano a la actualidad.
* De manera individual, enlistar a manera de
descripcion una serie de aspectos que hayan
caracterizado al primer incidente para que después,
en parejas, se apoyen de esa lista para narrar
21 verbalmente dicha experiencia y dialoguen,

2. Nuestras experiencias docentes

Recorrido de
experiencias
docentes: la
insercion y los
siguientes
afios

reflexionen y analicen entre si sus relatos orales.

e Repetir la accién anterior para los siguientes dos
incidentes, pero intercambiando parejas.

¢ Paralelo a estas actividades, pero de manera
individual, ir registrando en una tabla comparativa
(u otro soporte) los aspectos clave que se tenian
antes del intercambio respecto a cada incidente-
critico y las reflexiones que se tuvieron posterior a
éste.

e Con base en la tabla (o el soporte elegido), elaborar
la narrativa escrita de alguno de los incidentes
trabajados.

* En plenaria, compartir algunos de los trabajos, asi
como impresiones, pensamientos y sentires que
dichas actividades despertaron en ellos, sobre todo,
respecto a la practica que han ido desarrollando a
lo largo de su trayectoria docente.

o Elegir a los participantes para llevar el diario digital
grupal de estas sesiones

(Primera y segunda sesion del médulo 2)

2.2
Experiencias
aqui y ahora

Que los docentes
recuperen experiencias
actuales e identifiquen
elementos comunes y
distintos en ellas en
relacion con su practica
de hoy en dia

* Retomar las participaciones que se generaron en el
diario digital grupal para contextualizar las sesiones.

* Organizar a los participantes de acuerdo con algin
criterio que tengan en comun y que ellos
determinen: grado, grupo o campo formativo; para
que, con base en ello, cada uno elija una
experiencia reciente que se haya suscitado en ese
criterio (grado, grupo o campo formativo).

e De manera individual, construir la narracion-
descripcion de dicha experiencia tomando como
ejes los elementos que se suscitaron en la accién
(saberes, sentires, disposiciones... incluida la
reflexién-en-la-accion) y cuidando el abordaje de los
demas elementos que se han trabajado (funciones
docentes, dimensiones de la practica).

¢ En los equipos establecidos, dar lectura al relato de
cada integrante para su retroalimentacion la cual
debera contribuir tanto a la elaboracién de un
esgquema-diagnostico que sefiale la situacion del
criterio en el que se enmarcaron (grado, grupo,
campo formativo), como a la reelaboracién y
resignificacion de la experiencia narrada

« Finalmente, en plenaria, cada equipo compartira las
reflexiones surgidas del trabajo y de las narrativas
para que, grupalmente, se identifiguen aspectos en
comun o diferentes que estan coadyuvando o
dificultando su quehacer hoy en dia.

» Elegir a los participantes para llevar el diario digital
grupal de estas sesiones

(Tercera y cuarta sesion del médulo 2)
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Mé-
dulo

Contenido-
Temas

Objetivos

Estrategias y actividades

Namero
de
sesiones

3. De aqui somos y para alla vamos

3.1 Nuevas
miradas

Que los profesores
definan los problemas y
necesidades que
presentan en su practica
a partir de la
recuperacion reflexiva
del trabajo que han
estado realizando en el
taller

* Retomar las participaciones gque se generaron en el
diario digital grupal para contextualizar la presente
sesion

¢ Explicar las intenciones del encuentro y solicitar la

elaboracion de un dibujo o una nube de palabras

que para los docentes exprese lo que ha vivido,
sentido, pensado, reflexionado y/o resignificado en
su persona y quehacer docente a través del trabajo
realizado en las sesiones previas.

En circulo, tomando como eje algunas frases guiay

apoyandose del dibujo creado (o nube de palabras),

los docentes compartiran narrativamente y de
manera verbal, su experiencia desde el inicio del
taller hasta esta sesion.

Entre cada intervencion, se podran hacer
comentarios, dudas o aportes de tal forma que se
suscite el dialogo entre los participantes.

Al finalizar las intervenciones, de manera conjunta,
elaborar un cuadro que recupere las probleméticas
y necesidades que se hayan externado durante el
encuentro.

Elegir a un participante para llevar el diario digital
grupal de esta sesién

1
(Primera sesién del médulo 3)

3.2 Posibles
caminos

Apoyar a los docentes a
trazar una estrategia
general de trabajo en
funcién de sus
intereses, problematicas
y necesidades

Retomar las participaciones que se generaron en el
diario digital grupal para contextualizar la presente
sesion

Proyectar una presentacion acerca de las
Comunidades de Practica creada a partir de
algunos planteamientos manejados por Wenver
(2020) y comentar sobre el porqué de su exposicion
y la posibilidad de comenzar a crear una en la
institucion.

En plenaria, externar si han existido acciones en la
escuela para atender determinadas problematicas,
cémo han sido los procedimientos y los resultados
obtenidos. Analizar dichas experiencias a la luz de
los aspectos que se han trabajo y reflexionado en el
taller tanto de manera individual como colectiva.
Compartir en plenaria el esquema-diagndstico que
cada equipo realizé en la sesién 2.2 “Experiencias
aqui y ahora”, asi como el cuadro resultante del
encuentro, y comparar con la reflexion suscitada de
la accién anterior para que, en una tabla, se definan
las problematicas que se estan presentando en la
practica y las necesidades que de ellas se derivan.
En la tabla, orientar sobre las posibles
oportunidades de intervencién y sus responsables,
y a partir de ello, definir una estrategia general de
trabajo que establezca cudl seria la necesidad
prioritaria a atender y el procedimiento que podria
coadyuvar a su atencion.

» Elegir a un participante para llevar el diario digital
grupal de esta sesion.

1
(Segunda sesion del médulo 3)
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4 ; Numero
I(\j/lo- Contenido- Objetivos Estrategias y actividades de
ulo | Temas sesiones
3.3 Un ditimo Valorar la o Retomar las participaciones que se generaron en el
relato implementacion del diario digital grupal para contextualizar la presente
(Evaluacion taller a través de la sesion y enfatizar en el cierre del taller.
del taller) experiencia vivida por o Compartir algunas caracteristicas de la

3. De aqui somos y para alla vamos

sus participantes

sistematizacion de experiencias y su valor en los
procesos formativos.

» Con base en las caracteristicas clave y en una lista
de elementos a considerar, los docentes dialogaran
sobre la implementacién del taller en términos de su
operatividad: tiempos, espacios, actividades, temas,
formas de trabajo... y elaboraran un escrito donde
sistematicen su experiencia al respecto.

o Dar lectura al escrito y abrir el espacio para otras
retroalimentaciones.

o Agradecer su participacion y generar acuerdos en
torno a si desean o no continuar con el diario digital
grupal.

1
(Tercera sesién del médulo 3)
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4.10 Secuencias didacticas flexibles

Primera sesion del modulo |

de los resultados de la investigacion realizada, como una forma de dar cuenta de la evolucién y pluralidad de las

practicas docentes

Sesidn #: I 1 Duracién: | 2 horas
Contenidos: > Presentacidn del taller
> Una forma de vernos: saberes docentes
Propdsito(s): . Comenzar la creaciéon de un ambiente de trabajo colaborativo con los docentes
. Ofrecer una mirada tedrica-practica a los profesores sobre el tema de los saberes docentes y compartir con ellos parte

pendientes o a
realizar entre
sesiones

Actividades Recursos y/o bibliografia Sugerencias
- En un pizarrdn o rotafolios, anotar las frases: v Rompecabezas de Situar a los participantes en
“Espero que el taller... / No me gustaria que... /Me fichas grandes alusivo al media luna frente al pizarrén o
inquieta... /Me comprometo a...” trabajo en equipo rotafolios para mejor visualizacion
- Repartir a cada integrante una ficha de un v Cinta adhesiva de los materiales.
rompecabezas que se armard entre todos, pero para v Pizarrén o rotafolios
su construccidn, cada uno primero debera completar v Marcadores Que los turnos para pasar a pegar
Inicio las frases en voz alta para que los demds los la ficha del rompecabezas sean
escuchen y luego pasar a pegar su ficha al pizarrén o voluntarios, o bien, hacer un
espacio designado. sorteo para ello
- Una vez construido, también compartir las propias
impresiones, dudas, deseos y compromisos a los
participantes, asi como la finalidad del tallery el
propdsito de esta sesion
- Proyectar en una diapositiva un cuadro comparativo v Proyector Recuperar el cuadro comparativo
con los planteamientos que manejan Tardif (2004) y v Computadora que se presenta en la
Mercado Maldonado (2002) sobre los saberes v Diapositiva con cuadro investigacion en el capitulo 2.
docentes. comparativo sobre los
- Repartir a algunos participantes fragmentos de los aportes de Tardif (2004) Seleccionar fragmentos breves de
textos de los autores referidos. y Mercado Maldonado los textos sefalados y llevarlos en
- Explicar la informacién presentada solicitando la (2002) sobre los saberes | fichas.
lectura de los fragmentos de los textos cuando se docentes
requiera y dando oportunidad a los profesores de v Fragmentos de los Retomar el disefio arbéreo donde
externar dudas, comentarios o vivencias que surjan textos de Tardif (2004) y se muestra la tipologia surgida de
de la explicacion. Mercado Maldonado la investigacion respecto a los
- En otra diapositiva, mostrar y explicar la tipologia de (2002) que ahonden en saberes docentes
Desarrollo los saberes docentes surgidos de la investigacion. los aspectos sefialados
- Preguntar qué opinan de los resultados, qué en el cuadro Acercarse a los equipos mientras
reflexiones les provocan, en qué consideran les comparativo trabajan para apoyar el didlogo y
puede ayudar a su docencia. v Diapositiva con la reflexion en torno al saber que se
- Formar ocho equipos (o cuatro, segin el nimero de tipologia de saberes les designo
participantes del taller) y designar un saber docentes surgida de los
(personal, escolar, preprofesional, profesional resultados de la
[pedagdgico, disciplinar] y experiencial [en relacidn investigacion
con materiales de trabajo, alumnos y formacion]) v Cartulinas
para que elaboren una nube de palabras o mapa 4 Colores
mental que exprese las ideas o reflexiones que les v Marcadores
surgen de la categoria dada.
- Otorgar los turnos para que cada equipo presente y v Cinta adhesiva Fotografiar los trabajos
comente su trabajo en términos del didlogo que 4 Grupo de WhatsApp resultantes
haya surgido entre los integrantes durante su creado donde se
elaboracion. desarrollara el diario De haber tiempo, cuidar que los
- Pegar los trabajos en un espacio a la vista de todos o grupal, asi como la liga participantes se afiadan al grupo
guardarlos para la siguiente sesion. para ingresar. de Whatsapp en la sesion
Cierre - Explicar la dindmica y proposito del diario digital
grupal, asi como la forma de trabajo con él. De no haber voluntarios para
- Solicitar la participacion voluntaria de algun profesor llevar el diario de la sesion,
o profesora para que sea el o la encargada de llevar sortear esta tarea
la encomienda del diario de la sesion.
- Ofrecer un espacio para dudas, retroalimentacion o
comentarios y agradecer la participacion
Trabajos - Carteles con nubes o mapas mentales sobre sus saberes docentes
generados
Trabajos (Para ser llenado al término de la sesion)
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Segunda sesion del modulo |

Sesidn #: | 2 Duracién: | 2 horas
Contenidos: > La esencia del taller: la narrativa y la reflexion sobre la practica
Propésito(s): . Presentar las caracteristicas fundamentales de las perspectivas tedrico-metodoldgicas en las que se sustenta el taller
Actividades Recursos y/o bibliografia Sugerencias
- Comentar las participaciones que se dieron en el diario v Participaciones en el diario Llevar algunas intervenciones
digital grupal y preguntar a los profesores si tienen digital grupal que se hayan tenido en el
comentarios o devoluciones al respecto. correspondiente a la diario y hayan resultado claves
- Enlazar el punto anterior para introducir el propédsito primera sesion para dar continuidad a esta
de la sesidn. v Preguntas para dirigir el sesidn, sea porque representan
Inicio - Preguntar qué saben respecto a la reflexion sobre la didlogo dudas o necesitan ponerse en
practica, si habria diferencia entre ésta y una reflexion discusion.
en la préctica, si ambas son importantes para nuestro
quehacer docente, entre otras preguntas para Anotar palabras o ideas clave,
recuperar conocimientos previos al respecto. en el pizarrén o rotafolios, de
las participaciones que hagan
los profesores.
- Repartir a los docentes dos esquemas impresos: uno Esquema referente a la Incluir en el esquema de la
que sintetice los planteamientos de Brockbank y McGill reflexion sobre la reflexion sobre la practica, el
(2008) en torno a la reflexién sobre la practica, y otro préactica manejada por grafico presentado por los
que sefiale las caracteristicas y el procedimiento de la Brockbank y McGill autores y que se afiadid en el
narrativa, manejados por Domingo y Gomez (2014). (2008) capitulo 4.
- Mediante el material entregado, asi como por unas Esquema sobre las
diapositivas creadas en Canva, explicar y dialogar sobre caracteristicas de la Acompaiiar la dinamica del
estos referentes, dando lugar a la lectura participativa narrativa y su trabajo por casos haciendo
y a la exposicion de dudas o interrogantes. procedimiento hincapié en los momentos
- Sentados en circulo, describir la actividad a realizar Caso que aluda a una sefialados por los autores sobre
donde se ird dando lectura paulatinamente a un caso clase de secundaria, la reflexion sobre la practica.
que simula una clase para que los profesores escriban segmentado en Hacer lo correspondiente con
Desarrollo las acciones que estarian realizando (incluyendo momentos clave que las narrativas que elaboren.
sentires, pensamientos, etc.) y las reflexiones que les puedan suscitar la
vayan surgiendo. reflexion en la accion de
- Altérmino, tendran un espacio para leer sus escritos y los docentes.
reflexionar en torno a ellos para incluir otros Hojas blancas
elementos que ahora, en calma, hayan pensado y Lapices, plumas, gomas,
considerado sobre sus acciones. lapiceros, sacapuntas
- En plenaria y de manera voluntaria, leer algunos de los
trabajos y analizarlos en funcién de lo visto con los
autores para identificar los pasos que faltarian para
lograr una reflexion sobre la prdctica.
- Desarrollar los pasos faltantes (retroalimentar las
narrativas y ajustarlas en funcién de los aportes de los
participantes)
- Preguntar por dudas, inquietudes, limitantes y Procurar explicitar los pasos
posibilidades de estos planteamientos para su practica llevados a cabo con los
diaria como docentes referidos en los esquemas.
Cierre - Solicitar la participacion voluntaria de algun profesor o
profesora para que sea el o la encargada de llevar la
encomienda del diario de la sesion.
- Agradecer la participacion en esta sesion de trabajo
Trabajos L] Escrito relacionado con las acciones, pensares, sentires y reflexiones surgidas en la practica de un caso-clase
generados - Narrativa final correspondiente a la reflexidn sobre la practica como resultado de los aportes realizados en plenaria
con los docentes
Trabajos (Para ser llenado al término de la sesion)

pendientes o a
realizar entre
sesiones
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Tercera sesion del modulo |

Sesidn #: | 3

Duracion: I 2 horas

Contenidos:

> Entre el deber, el poder y el querer: practica docente, funciones y dimensiones

Propésito(s):

. Que los profesores reconozcan y reflexionen en torno a la funcién y los limites del quehacer docente, asi como las
dimensiones que engloban su practica (personal, social, institucional, pedagdgica y valoral)

Actividades

Recursos y/o bibliografia

Sugerencias

- Comentar las participaciones que se dieron en el diario v Participaciones en el diario El collage debera ser
digital grupal y preguntar a los profesores si tienen digital grupal correspondiente | grande e incluir imagenes
comentarios o devoluciones al respecto, sobre todo en a la segunda sesion alusivas a diferentes
relacion con el enfoque tedrico-metodoldgico de la v Collage con imagenes alusivas acciones que realizan los
reflexion sobre la practica y la narrativa. a las diversas tareas que docentes: dar clases,

- Dar a conocer el propésito de ésta y la siguiente sesion en suelen realizar los docentes juntas con padres,

Inicio tanto que su desarrollo tendra esa duracion. v Cinta atencioén a alumnos,

- Mostrar un collage alusivo a las diversas tareas que ejerce v Pizarrdn o rotafolios planear, etc.
un docente y, mediante una lluvia de ideas expresada por v Marcadores
los docentes, enlistar las diversas tareas y funciones que
atienden.

- Revisar la lista y dialogar en torno a cémo se sienten
realizando cada una de ellas y cuales consideran mas
importantes y por qué.

- Repartir a los profesores fragmentos del texto de Hojas con fragmentos del Seleccionar aquellos
Masschelein y Simons (2014) y del de Alliaud y Antelo texto de Masscheleiny fragmentos de los textos
(2011). Simons (2014) [Referencia: que hablen

- Dar el tiempo para su lectura individual e identificacion Masschelein, J. y Simons, especificamente de las
de ideas clave. M. (2014). Defensa de la funciones y quehacer

- En plenaria, por medio de preguntas guia (como: ¢qué escuela. Una cuestion docente.
defienden los autores?, éen qué se distinguen sus publica. Mifio y Davila] y
planteamientos con los que identificamos de nosotros del de Alliaud y Antelo Para la escenificacion,
respecto a nuestras funciones y tareas?, iqué les hace (2011) [Referencia: Alliaud, adaptar uno de los
pensar eso? ...), comentar las ideas identificadas y A.y Antelo, E. (2011). Los ejemplos expuestos en el
ponerlas a discusion. gajes del oficio. Ensefianza, libro de Fierro et. al

- Grupalmente, elegir las ideas que consideren remarcan pedagogia y formacion. (1999), sobre las
las tesis de los autores en relacion con el quehacery Aique.] dimensiones de la
funcion docentes y plasmarlas en un cartel donde, Rotafolio, marcadores y practica
ademas, cada profesor anotara (en una ficha de color cinta adhesiva
dada previamente) sus reflexiones o inquietudes en torno Fichas de colores, plumas,

a dichas ideas. lapices, lapiceros, Incluir espacios en blanco

- Con la participacion de algunos profesores, escenificar un plumones. en cada folleto para que
caso relacionado con la préctica docente. Caso relacionado con la los profesores llenen las

Desarrollo - Formular algunas preguntas sobre lo visto, tales como: practica docente otras dimensiones
équé ocurrid?, épor qué?, ¢quiénes estuvieron Folletos sobre las faltantes a partir de la
involucrados?, ¢de qué manera?, ¢la institucion jugd dimensiones de la practica intervencion que los
algun papel?, ¢cudl?, éconsideran que las condiciones docente manejadas por demas equipos hagan
personales del docente influyeron?, épor qué?, écreen Fierro et. al (1999) que sobre la dimension que
que las exigencias sociales tuvieron peso en las decisiones incluyan informacion tienen a su cargo.
ejercidas?, écuales?, écomo?, écomo era la relacion resumida y un ejemplo.
docente-alumno-contenido?, entre otras. Son cinco versiones de Procurar que durante la

- Organizar al grupo en cinco equipos y repartir un folleto folletos, una por cada elaboracion del esquema
con la informacidn sintetizada y un ejemplo sobre una de dimension: personal, de sol, los docentes
las dimensiones de la practica sefialadas por Fierro et. al pedagdgica, social, valoral plasmen las
(1999). Cada equipo tendra una dimension distinta. e institucional. [Referencia: caracteristicas clave de

- Leeran la informacidn correspondiente a su dimension y Fierro, C., Fortoul, B. y las dimensiones de
la analizardn a la luz del caso escenificado y del ejemplo Rosas, L. (1999). manera breve (palabras,
que aparece en el folleto. Transformando la prdctica frases) e incluyan dibujos

- Posteriormente, en plenaria, se compartiran las docente. Una propuesta alusivas.
reflexiones resultantes y se llevaran a un didlogo grupal basada en la investigacién-
que se aterrizard en un esquema de sol donde las cinco accion. Paidds])
dimensiones deberan estar presentes. Papel craft o bond

- Con base en el esquema, hacer una ronda de Puntualizar que los
participaciones en la que los profesores puedan externar aspectos trabajados en
brevemente cdmo las dimensiones (o alguna de ellas) esta sesion serdn
impacta en su quehacer como docente y lo que ello les retomados en la

Cierre hace pensar. siguiente, de ahi el

- Solicitar la participacién voluntaria de algun profesor o énfasis en esta ronda de
profesora para que sea el o la encargada de llevar la participaciones
encomienda del diario de la sesion.

- Agradecer la participacion en esta sesion de trabajo

Trabajos - Cartel con ideas clave y reflexiones en torno a los planteamientos de Masschelein y Simons (2014) y Alliaud y Anterlo

generados (2011) sobre la funcién y quehacer docente

L] Esquema de sol referente a las dimensiones de la practica manejadas por Fierro et. al (1999)
Trabajos (Para ser llenado al término de la sesion)
pendientes
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Cuarta sesion del moédulo |

Sesion#: | 4 I Duracién: | 2 horas
Contenidos: > Entre el deber, el poder y el querer: practica docente, funciones y dimensiones
Propésito(s): . Que los profesores reconozcan y reflexionen en torno a la funcién y los limites del quehacer docente, asi como las

dimensiones que engloban su practica (personal, social, institucional, pedagdgica y valoral)

Actividades Recursos y/o bibliografia Sugerencias

- Al azar, repartir a los docentes una ficha que v Fichas con palabras, Antes de iniciar la sesidn,
oculte una palabra, imagen o pregunta imagenes o preguntas asegurar que los dos trabajos
relacionada con alguno de los aspectos que se han relacionas con los resultantes de la sesion
trabajado en las sesiones (reflexion sobre la aspectos trabajos en las anterior estén a la vista de los
practica, la narrativa, los saberes docentes, las sesiones previas profesores.
funciones y las dimensiones de su quehacer) v Participaciones en el diario

- Sentados en circulo y a través de la dinamica digital grupal Para la dindmica “deletrea la

Inicio “deletrea la palabra” para sortear el turno, cada correspondiente a la palabra”, donde los profesores
participante abrira la ficha y externard su sentir, tercera sesion habran de ir diciendo en voz
duda, pensamiento, saber al respecto de la alta una letra de la palabra
palabra, imagen o pregunta que le haya tocado. dada para completar su

- Complementar los aportes con las participaciones deletreo, considerar las
que se dieron en el diario digital grupal. siguientes palabras: equipo,

- Recordar el propésito que dirigié a la sesién docente, secundaria,
anterior y que se extiende a ésta. compaiiero, profesional...

- Entregar a los docentes un cuadro-guia con v Cuadro-guia con En el cuadro, incluir algunos de
elementos a recuperar en una narrativa y leerla elementos a recuperar en los rubros sugeridos por Bolivar
en plenaria. una narrativa. [Algunos de (1999, p. 203):

- Con base en el cuadro-guia, solicitar a los los rubros estan en Contexto (¢Qué afio era?, iqué
profesores recuperar narrativamente una Bolivar, A. (1999). Ciclo de pasaba en aquel entonces
experiencia docente donde alguna de las vida profesional del [social y escolarmente]?
dimensiones sefialadas por Fierro et. al haya profesorado de Contenido (équé ocurrid
incidido de mayor manera en su practica. secundaria. Desarrollo [dénde, con quiénes, como,

- De manera voluntaria, ir dando lectura a cada personal y formacion. con qué, por qué...]?, équé
narrativa. Al término de leer una, en conjunto, se Ediciones Mensajero] hice?, équé pensaba?, équé
analizaran a la luz del cuadro-guia y de otras v Hojas en blanco sentia?)
preguntas o dudas que surjan del didlogo y de las v Plumones, lapices, Implicaciones (¢qué provocé?,
dimensiones de la practica que se vieron. lapiceros, colores, écuales fueron los resultados?,

Desarrollo Mientras se realiza este ejercicio, el autor de la marcadores ¢cdmo me senti o he sentido
narrativa podra anotar aquellos aspectos o v Camara (para fotografiar luego de?, ¢qué he pensado o
elementos que no haya considerado y que le los esquemas y las modificado a partir de ello?
parezcan importantes para ahondar en su narrativas creadas)
reflexion. Mientras los docentes

- Luego de leer todas las narrativas, a cada docente recuperan narrativamente su
se le entregardn hojas en blanco para que en ellas experiencia, poner musica
elabore un esquema de érbol (o un disefio a su ambiental y ofrecer caféy
eleccién) que dé cuenta de los elementos galletas para su consumo.
implicados en su narrativa, tales como las
acciones clave durante y después de la
experiencia narrada, y de las reflexiones surgidas
luego de su revision y puesta en didlogo.

- Invitar a algunos participantes a exponer y Las fotografias pueden ser
comentar su esquema o disefio, asi como las desde sus primeros afios hasta
reflexiones surgidas en torno a éste. la actualidad, donde aparezcan

- Pedir que, para la siguiente sesion, de ser posible, ellos de preferencia.
lleven algunas fotografias impresas de su

Cierre trayectoria docente

- Solicitar la participacion voluntaria de algun
profesor o profesora para que sea el o la
encargada de llevar la encomienda del diario de la
sesién y agradecer la participacion en esta sesion
de trabajo

Trabajos generados = Narrativa sobre una experiencia docente en relacion con una dimensién de la practica

. Esquema de arbol (u otro disefio) sobre la reflexion de una experiencia docente en relacién con una dimension de

la préctica

Trabajos pendientes
o a realizar entre
sesiones

(Para ser llenado al
término de la sesion)

Nota: se solicitara llevar fotografias de la trayectoria docente de los profesores, las cuales podran usarse para las lineas de
tiempo que se elaboraran en la siguiente sesion.
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Primera sesion del modulo 2

Sesion #: I 5 I Duracién: | 2 horas
Contenidos: > Recorrido de experiencias docentes: la insercidn y los siguientes afios
Propésito(s): . Que los profesores reconozcan los cambios que su practica ha tenido desde su ingreso al servicio hasta este momento,

asi como los elementos que contribuyeron (contribuyen) a ello

Actividades Recursos y/o bibliografia Sugerencias
- Comentar las participaciones que se dieron en el diario v Participaciones en el diario La eleccién de compartir los
digital grupal correspondiente a la cuarta sesion y digital grupal memes o frases antes, durante
preguntar a los profesores si tienen comentarios o correspondiente a la cuarta o después de la lectura del
devoluciones al respecto. Complementar este ejercicio sesion texto queda a consideracion
con dudas en torno a la creacién de narrativas. v Fragmento del texto de segun el estado animico del
- Sefialar el propésito de ésta y la siguiente sesién en Bolivar (1999) sobre los grupo de profesores.
tanto que es el mismo, pero especificando las acciones incidentes criticos.
arealizar en cada una de las sesiones. [Referencia: Bolivar, A.
- - Compartir en voz alta un fragmento del texto de (1999). Ciclo de vida
Inicio . . . .
Bolivar (1999) sobre la narrativa por medio de profesional del profesorado
incidentes criticos y aclarar las dudas necesarias, asi de secundaria. Desarrollo
como el porqué de este fragmento para la presente personal y formacion.
sesion. Durante su lectura (o previa o posterior a ella) Ediciones Mensajero. Pp.
tener a la vista algunos memes o frases que aludan al 174, 184-186).
cambio que se tiene al ingresar a la docencia y después v Memes y frases alusivas al
de ella. cambio entre los primeros
afios de docencia y después
de ejercerla por mas tiempo
- Poner al alcance de los profesores, reglas, colores, v Reglas, colores, plumones, Para las tiras de papel, unir
plumones, y repartirles tiras de papel para que tracen lapices, lapiceros, cuatro medias hojas
lineas de tiempo y en ellas ubiquen incidentes criticos pegamento o cinta adhesiva resultantes de partir dos hojas
que consideren hayan marcado su docencia desde su v Tiras de papel tamafio carta por lo ancho.
insercion hasta la actualidad. (Los que hayan llevado v Fichas para describir
fotografias, podran incluirlas en su linea de tiempo) incidentes criticos (tres por Los incidentes criticos habran
- Organizar a los docentes en dos filas, una frente a otra, participante) de ubicarse anotando la fecha
para que vean los trabajos de cada uno vy, de cierta v Ejemplo de tabla aproximada (ciclo escolar o
manera, las contrasten entre si. Dicha fila se ird comparativa (para ser afios de servicio), asi como una
moviendo para apreciar todas las lineas de tiempo y reproducida en pizarrén o nota breve que caracterice
hacer este ejercicio de valoracidn y contrastacion. rotafolios, o disefiada en cada incidente (por ejemplo: un
- En plenaria, externar comentarios sobre lo visto en version digital para proyectar alumno me aventé unassilla;
funcion de qué aspectos identificaron en comun o o compartir por WhatsApp) desarrollé un proyecto de
diferente en sus trayectorias como docentes. medio ambiente con ayuda de
- Solicitar a los docentes, elegir tres incidentes criticos padres de familia)
de los ubicados en sus lineas de tiempo: uno
Desarrollo correspondiente a su insercion, otro a afios posteriores En las lineas de tiempo,
a esa etapa y uno mas cercano a la actualidad. aquellos profesores que hayan
- Repartir a cada profesor tres fichas (con las siguientes llevado fotografias podran
secciones: fecha aproximada, espacio(s), asignatura y/o incluirlas y en el caso de
campo formativo, grado y grupo, acciones y reflexiones quienes no hayan llevado,
antes, durante y después de la accion principal) para sugerir la elaboracién de un
que en ellas describan los incidentes. dibujo sencillo o alusivo a los
- En binas, narrarse verbalmente el incidente critico mas incidentes criticos que ubiquen
antiguo apoyandose de la ficha correspondiente, en sus lineas de tiempo.
dialogar sobre lo escuchado, analizarlo y externar
reflexiones que deberdn registrar individualmente en Compartir un ejemplo de tabla
una tabla comparativa (que se tendréd a la vista de comparativa antes de que inicie
todos y que incluird una columna para anotar las el trabajo por binas para
reflexiones propias sobre su experiencia antes del apoyar la explicacion del
didlogo, y otra, para registrar las que se generaron con propdsito de dicha actividad,
el aporte de la pareja) pero abrir la posibilidad de
- Repetir los pasos anteriores con el incidente critico emplear otro soporte distinto a
intermedio y el mas reciente, pero rotando parejas. la tabla
- Recordar la importancia del trabajo de esta sesion y los
materiales generados por su continuidad con la
siguiente.
Cierre - Solicitar la participacion voluntaria de algin profesor o
profesora para que sea el o la encargada de llevar la
encomienda del diario de la sesion.
- Agradecer la participacion en esta sesion de trabajo
Trabajos . Linea de tiempo sobre la trayectoria docente desde el ingreso hasta la actualidad
generados . Fichas semi-descriptivas de tres incidentes criticos en la trayectoria docente de los profesores
. Tabla comparativa entre reflexiones individuales y en parejas en torno a tres experiencias docentes clave (incidentes
criticos).
Trabajos Nota: las fichas y la tabla serviran para introducir la siguiente sesion y apoyar el desarrollo de algunas de las actividades que se
pendientes plantean en ella.
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Segunda sesién del modulo 2

Sesion #: I 6 I Duracién: | 2 horas
Contenidos: > Recorrido de experiencias docentes: la insercidn y los siguientes afios
Propésito(s): . Que los profesores reconozcan los cambios que su practica ha tenido desde su ingreso al servicio hasta este

momento, asi como los elementos que contribuyeron (contribuyen) a ello

Actividades Recursos y/o bibliografia Sugerencias

- Comentar las participaciones que se dieron en el v Participaciones en el diario Considerar las siguientes
diario digital grupal correspondiente a la quinta digital grupal preguntas para el didlogo
sesion, sobre todo las referentes al trabajo realizado correspondiente a la quinta y reflexion grupal: éfue
con las narrativas verbales de incidentes criticos a lo sesion distinta la reflexion que
largo de la trayectoria docente. v Tabla comparativa generada hicieron mis comparieros

- En plenaria, de manera voluntaria y apoyandose de la en la sesion 5 sobre mi experiencia? éen
tabla comparativa que generaron en la sesion qué sentido?, ¢qué

Inicio anterior, externar las reflexiones que les suscitd el aspectos solemos pasar

trabajo en torno al intercambio, didlogo y analisis de desapercibidos al

sus experiencias: qué aporto, qué ya veian y qué no. reflexionar
individualmente sobre
nuestras experiencias?
éen qué ayuda compartir
las experiencias propias
con nuestros pares?

- Recuperar el proceso metodoldgico de la reflexion v Tabla comparativa y fichas Tener a la mano el grafico
sobre la practica vista en sesiones anteriores para descriptivas de la sesion 5 donde se sittan los
solicitar a los docentes la narracion de uno de los v Hojas blancas o cuaderno niveles de la reflexion
incidentes criticos que seleccionaron en la sesién 5 v Papel bond sobre la practica
(apoyéndose en la tabla comparativa y las fichas semi- v Colores, plumones, recortes planteados por Brockbank
descriptivas) como una manera de concretar la de revistas, pegamento, y McGill (2008) para
reflexion final sobre dicha experiencia. marcadores, cinta recuperar el proceso

- Una vez finalizada la redaccion de la narrativa y su metodoldgico con el que
correspondiente reflexion, organizar al grupo en se trabaja.
equipos (procurando el mismo nimero de integrantes
en cada uno) segun la eleccion que hayan hecho del Acompaniar la elaboracién
incidente critico (el mas antiguo, el mas reciente o el de las infografias por

Desarrollo intermedio) para que den lectura a sus escritos. medio de interrogantes

- Con base en lo leido, cada equipo elaborard infografia que susciten la reflexion
donde sefialen caracteristicas que identifican en en los docentes, tales
comun sobre esa etapa: problematicas, facilidades, como: équé necesitarian
intereses, dificultades, saberes, inquietudes, recursos. los compafiieros que

- Compartir en plenaria las infografias de cada equipo, ingresan a nuestro
asi como los comentarios, reflexiones, inquietudes o plantel?, équé de lo que
sentires que se hayan generado durante su aprendimos después de
elaboracion. algunos afos de servicio

se ha mantenido y qué se
ha ido modificando?
¢qué esta caracterizando
a nuestra practica hoy en
dia?

- Hacer una ronda de reflexiones individuales en voz 4 Pizarrén o rotafolio para Para la ronda se puede
alta tomando como guia las preguntas: équé plasmar las preguntas guia implementar un juego
obstaculiza y/o facilita (o ha obstaculizado y facilitado) v Cartas** (en caso de con cartas para que los
nuestra practica docente?, ¢qué nos hace avanzar, implementar un juego) turnos sean al azar.

Cierre transformar y mejorar nuestro quehacer, y qué no?,

- Solicitar la participacion voluntaria de algun profesor
o profesora para que sea el o la encargada de llevar la
encomienda del diario de la sesion.

- Agradecer la participacidn en esta sesion de trabajo

Trabajos generados = Narrativa sobre un incidente critico alusivo a alguna etapa especifica (primeros afios, actualidad, intermedia) de
la trayectoria docente
. Infografia sobre alguna etapa especifica (primeros afios, actualidad, intermedia) de la trayectoria docente

Trabajos pendientes
o a realizar entre
sesiones

(Para ser llenado al término de la sesién)

183



Tercera sesion del modulo 2

Sesion #: I 7 Duracién: | 2 horas
Contenidos: > Experiencias aqui y ahora
Propésito(s): . Que los docentes recuperen experiencias actuales e identifiquen elementos comunes y distintos en ellas en

relacidn con su practica de hoy en dia

Actividades Recursos y/o bibliografia Sugerencias

- Comentar las participaciones que se dieron en el v Participaciones en el diario Variar las frases-caso para
diario digital grupal correspondiente a la sexta sesion digital grupal dar cabida tanto a

- Repartir aleatoriamente fichas de papel dobladas a los correspondiente a la sexta situaciones problematicas
docentes en las cuales estén escritas frases-caso sesién como exitosas, y a
relacionados con situaciones cotidianas del quehacer dimensiones distintas:
docente, como por ejemplo: “un grupo de alumnos de trabajo con alumnos,
primer afio de secundaria no participa en clase”, o “el profesores, padres de

Inicio proyecto de lenguaje que estaba desarrollando con familia, directivos...
los jovenes de tercero logro trabajarse muy bien con
la profesora de inglés pero no con la profesora de Invitar a quienes
quimica”. trabajaron la sesion

- Por turnos, dar lectura a las distintas frases-caso y previa con incidentes
comentar si les parecen o no situaciones similares a criticos recientes para
las que estdn viviendo actualmente, para sefialar el complementar el ejercicio
propdsito de ésta y la siguiente sesion. de las situaciones que

viven hoy en dia.

- Proponer tres criterios a elegir para que los docentes v Pizarrén o rotafolios Considerar la cantidad de
formen equipos: por grupo, por grado o por campo 4 Computadora, proyector profesores por cada
formativo v Cuadro sindptico con criterio antes de

- Dar un tiempo para que los docentes dialoguen elementos a considerar en proponerlo, de tal
brevemente sobre las situaciones (negativas y la redaccion de narrativas manera que los equipos
positivas) que han estado viviendo en torno al criterio se conformen con un
bajo el cual se encuentran organizados, y enlistarlas. numero similar de

- A partir de esa lista, cada profesor pensara, elegira y integrantes.
narrara de manera escrita una experiencia reciente
relacionada con alguna de las situaciones (u otra si no
fue sefialada) Mientras los docentes

- Proyectar un cuadro sindptico de aspectos a recuperan
contemplar en la redaccién de su narrativa para su narrativamente su
consideracion (tales como la metodologia de la experiencia, poner

Desarrollo reflexion sobre la practica, la narrativa, los saberes, las musica ambiental y
funciones y dimensiones del quehacer docente). ofrecer café y galletas

- Hacer una pausa a la mitad de la elaboracion de los para su consumo.
escritos para que los profesores intercambien sus
narraciones y sean retroalimentadas

- Al término del intercambio, continuar con la redaccion Procurar que en la pausa
de las experiencias. de la redaccién de

experiencias, el
intercambio tienda a que
los profesores externen
qué les estd haciendo
pensar la narracién, qué
creen que se pueda estar
pasando por alto o no
esta siendo claro.

- Generar un didlogo sobre las actividades realizadas, v Apoyar el didlogo con
en especial, sobre la narracion creada, a partir de la mds preguntas, algunas
pregunta: “Ahora que han puesto en palabras la de las cuales pueden
experiencia ¢qué han percibido?, ¢algo ha cambiado?, también estar dirigidas al
équé?” trabajo entre pares,

Cierre - Solicitar la participacion voluntaria de algun profesor como: “équé permitio
o profesora para que sea el o la encargada de llevar la compartir con otro un
encomienda del diario de la sesion. avance de la narracion?”

- Agradecer la participacion en esta sesion de trabajo y
recordar que los trabajos generados se usaran en la
siguiente sesion.

Trabajos generados . Lista de situaciones que comparten los docentes hoy en dia
. Narrativa sobre una experiencia actual vivida en un rubro especifico (grado, grupo o campo formativo)

Trabajos pendientes
o a realizar entre
sesiones

(Para ser llenado al
término de la sesion)

Nota: Ambos trabajos serdn empleados para la siguiente sesion.
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Cuarta sesion del moédulo 2

Sesidn #: I 8 Duracién: | 2 horas
Contenidos: > Experiencias aqui y ahora
Propésito(s): . Que los docentes recuperen experiencias actuales e identifiquen elementos comunes y distintos en ellas en

relacion con su practica de hoy en dia

Actividades Recursos y/o bibliografia Sugerencias

- De manera aleatoria, dividir al grupo en tres equipos. v Participaciones en el diario Los objetos alusivos a las
A uno entregar un paquete con objetos alusivos a digital grupal situaciones de los
situaciones que viven los alumnos; a otro equipo, uno correspondiente a la alumnos, pueden ser un
relacionado con lo que enfrentan los directivos; y al séptima sesion apunte mal hecho, una
tercero, uno con objetos que refieran al quehacer v 3 paquetes con objetos: lista grande de tareas,
docente. uno, relacionados con una cajetilla vacia de

- Dar tiempo para que los docentes revisen el material situaciones de alumnos, cigarros, fotografias sobre
que se les otorgd y organicen una dramatizacion en otro con las actividades y violencia, imagenes de
los siguientes minutos que dé cuenta de las tareas de los directivos, y redes sociales, etc. Las de

Inicio situaciones que vive el colectivo asignado. uno tercero con objetos los directivos: ventanillas

- Después de llevarse a cabo las dramatizaciones, alusivos al quehacer donde se les solicitan
generar un didlogo sobre qué les hace pensar lo visto docente. entregar documentos,

y escuchado (a manera de empatizar con las lista de pendientes,
situaciones de los colectivos abordados) y en relacion cursos, etc. La de los
con el trabajo que se realizd la sesion anterior. docentes: planeaciones,

- Complementar las participaciones con las que se junta de padres,
dieron en el diario digital grupal correspondiente a la recipientes de comida,
sexta sesion y asi recordar el propdsito de esta sesion. una cartera sin dinero,

etc.

- Reorganizar al grupo conforme a los equipos que se v Pizarrén o rotafolios para Cuidar que en los
establecieron en la sesion previa. anotar las interrogantes esquemas-diagnosticos

- Indicar la lectura de las narrativas creadas, asi como clave sean incluidos aspectos
una reflexién en torno a cada una de ellas a partir de v Narrativas creadas la sesion como: el grado, grupo o
interrogantes clave que estaran a la vista de todos: anterior campo formativo del cual
“équé dimensiones de la practica estuvieron 4 Papel bond, plumones, se hace, participantes
implicadas en la experiencia relatada?, éde qué marcadores, colores, cinta clave, materiales o
manera influyeron en lo acontecido?, ¢cudl fue la recursos que se tieneny
funcidn principal que desarrollé el docente?, éfue hacen falta, problemas,

Desarrollo acaso una funcién principal a atender?, ¢por qué?, elementos positivos. Asi
équé le permitié y qué no llegar a los resultados de mismo, invitar a que
dicha experiencia?, ¢qué de la experiencia incluyan en sus
reflexionada se puede retomar para caracterizar a reflexiones al momento
este grupo/grado/campo formativo?” de estar elaborando los

- De la lectura y del didlogo de las narrativas, asi como esquemas, las situaciones
de las listas sobre situaciones creada en la sesion que viven los otros
previa, cada equipo elaborard un esquema- colectivos (alumnos y
diagndstico del grupo, grado o campo formativo bajo directivos).
el cual se encuentran organizados.

- Cada equipo compartira sus esquemas para que el Guiar las intervenciones
resto del grupo pueda comentar sobre sus dudas, para que también
impresiones o reflexiones propias. recuperen cémo lo

- Solicitar la participacion voluntaria de algtn profesor identificado puede o no

Cierre o profesora para que sea el o la encargada de llevar la incidir en las practicas de
encomienda del diario de la sesion. los otros colectivos

- Agradecer la participacion en esta sesion de trabajo y (alumnos y directivos)
recordar que los trabajos generados se usaran en la
siguiente sesion.

Trabajos generados . Esquemas-diagndsticos por grado, grupo o campo formativo

Trabajos pendientes
o a realizar entre
sesiones

(Para ser llenado al
término de la sesion)
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Primera sesion del moédulo 3

reflexiva del trabajo que han estado realizando en el taller

Sesion #: | 9 Duracién: | 2 horas
Contenidos: > Nuevas miradas
Propésito(s): . Que los profesores definan los problemas y necesidades que presentan en su practica a partir de la recuperacion

Actividades Recursos y/o bibliografia Sugerencias
- Comentar las participaciones que se dieron en el v Participaciones en el diario Poner musica mientras
diario digital grupal correspondiente a la octava sesion digital grupal elaboran su material
- Exponer el propdsito del médulo que se inicia, asi correspondiente a la octava
como el de esta sesidn y su forma de trabajo sesion
(encuentro) v Hojas blancas y de colores,
- Luego de explicar la dinamica del encuentro, invitar a recortes de revista, cartdn,
Inicio los profesores a elaborar un dibujo o material que, plastilina, palillos, unicel,
para ellos, exprese lo que ha vivido, sentido, pensado, periddico, cajas
reflexionado y/o resignificado en su personay su v Colores, plumones,
quehacer docente a través del trabajo realizado en las marcadores, lapices
sesiones previas. v Tijeras, pegamento, cinta
adhesiva
- Sentados en media luna, iniciar el encuentro con una v Papel bond Antes de iniciar el
sefialando: nombre del encuentro que los docentes v Marcadores, plumones encuentro, tener lista la
elijan para ello, breve presentacién de los docentes 4 Cinta adhesiva proyeccion de
que participan (nombres, profesion, afios de servicio, v Esquemas-diagnésticos de diapositivas con el
campo formativo en el que se desempefia, intereses la sesién 8 nombre del encuentroy
que se conozcan), propdsito de dicho encuentro y la presentacion de los
dindmica bajo la que se desarrollard (turnos y tiempos profesores, asi como una
de participacion e intervenciones). videocamara para grabar
- Comenzar el encuentro en los turnos asignados donde la actividad. Asimismo,
cada docente, apoyandose de su material, compartira colocar en cada asiento,
verbalmente su experiencia a lo largo de las sesiones personificadores y
en términos de qué ha reflexionado, vivido, pensado botellas de agua para
sobre su quehacer. Al finalizar cada participacion, dar cada profesor.
Desarrollo X R .
cabida a las intervenciones de otros cuando sean
voluntarias, o formulando preguntas para motivar el Durante el encuentro,
didlogo. procurar que se vayan
- Altérmino de las participaciones y a manera de cierre, identificando
en conjunto elaborar un cuadro que recupere las problematicas y
problematicas y necesidades externadas durante el necesidades que
encuentro respecto a su quehacer. Para ello, retomar enfrentan en torno a su
los esquemas-diagndsticos elaborados en la sesion quehacer y formacién,
previa. ademas de que se
- Finalizar el encuentro reconociendo la importancia de expresen comentarios
dicha actividad y solicitando comentarios sobre su sobre si el taller ha
desarrollo. abonado en algo en su
practica y de qué manera.
- Solicitar la participacion voluntaria de algtn profesor Compartir en el grupo
o profesora para que sea el o la encargada de llevar la donde se desarrolla el
encomienda del diario de la sesion. diario digital grupal, la
Cierre - Agradecer la participacion en esta sesién de trabajo y videograbacion del
recordar que el trabajo generado se usard en la encuentro, asi como el
siguiente sesion. cuadro de probleméticas
y necesidades
Trabajos generados . Cuadro de problematicas y necesidades que enfrentan los docentes en su practica

Trabajos pendientes
o0 a realizar entre
sesiones

(Para ser llenado al término de la sesion)
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Segunda sesién del moédulo 3

Sesidn #: | 10 Duracién: | 2 horas
Contenidos: > Posibles caminos
Propésito(s): . Apoyar a los docentes a trazar una estrategia general de trabajo en funcidn de sus intereses, problematicas y

necesidades

Actividades Recursos y/o bibliografia Sugerencias

- Comentar las participaciones que se dieron en el diario v Participaciones en el Antes de iniciar la sesion,
digital grupal correspondiente a la novena sesion. diario digital grupal procurar que los carteles

- Leer algunos carteles con planteamientos manejados por correspondiente a la ya se encuentren
Wenver (2020) sobre las comunidades de practica, pero novena sesion pegados, o bien, que

Inicio sin mencionar este concepto; es decir, se leera la v Carteles con después de irlos leyendo,
descripcidn y caracterizacion. caracteristicas sobre las se vayan pegando a la

- Preguntar a los docentes si dicha caracterizacion- comunidades de practica | vista de todos.
descripcion les es familiar, donde la han escuchado, etc.,

y qué opinan al respecto de lo que se dice.

- Colocar en una mesa tiras de estambre, cinta adhesiva y v Tiras de estambre Tener en una hoja la
fichas con conceptos clave y conectores sobre las v Tijeras, cinta adhesiva version del mapa
comunidades de practica que los docentes tendran que v Fichas grandes de color conceptual armado para
acomodar para armar un mapa conceptual sobre dicha azul con las letras que apoyar su construccion.
temdtica. Se podrdn apoyar en los carteles. formen el concepto:

- Una vez armado el mapa conceptual sobre las Comunidad de practica Orientar el proceso de
comunidades de practica, comentar la informacién que v Fichas medianas de color | armado del mapa
se expresa en él en relacion a si han existido acciones en verde con conceptos conceptual, explicando
la escuela para atender determinadas problematicas, clave sobre las desde un inicio el porqué
como han sido los procedimientos y los resultados comunidades de practica de los colores y tamafios
obtenidos (analizar dichas experiencias a la luz de los v Fichas chicas de color de las fichas (sus
aspectos que se han trabajo y reflexionado en el taller blanco con conectores funciones) y, formulando
tanto de manera individual como colectiva). Anotar (palabras de enlace) que interrogantes o dando
algunas de las acciones y resultados que se refieran. unen los conceptos “pistas” cuando estén en

- En plenaria, traer a la vista de todos los esquemas- v Pizarrén y/o rotafolios el proceso.
diagnosticos realizados en la sesion 8 (“Experiencias aqui v Papel bond
y ahora”), asi como el cuadro resultante del encuentro y, v Marcadores, plumones

Desarrollo a partir de ello, preguntar y debatir en torno a si v Esquemas-diagndsticos Tener en version digital
consideran que es posible o no (y necesario o no) creados en la sesion 8 (Word) los formatos de
comenzar a crear una comunidad de practica en la (mddulo 2, contenido 2.2 las tablas y cuadros que
institucion y por qué. “Experiencias aqui y se llenaran, asi como

- Anotar en un papel bond, las conclusiones-reflexiones a ahora”) ejemplos de ello
las que se lleguen sobre la interrogante planteada. v Cuadro de problemdticas

- Proponer la elaboracién de una tabla titulada “Entre el y necesidades generado
ahora y el posible futuro” en la que se establezcan las en la sesion 9 (mddulo 3,
problematicas que estdn presentando los profesores en contenido 3.1 “Nuevas
su practica, las necesidades que de ellas se derivan, asi miradas”)
como las oportunidades de intervencion y posibles v Computadora
responsables. v Proyector

- Con base en la tabla y mediante consenso, apoyar a los
docentes a definir una estrategia general de trabajo que
establezca cual seria la necesidad prioritaria a atender y
el procedimiento que podria coadyuvar a su atencion.

Concretar tal eleccion en un cuadro titulado “Estrategia
general de trabajo. Un primer camino” que permita
visualizar las acciones a emprender.

- Preguntar a los docentes sus opiniones sobre lo trabajado Un ejemplo de juego
en la sesidn, asi como dudas, reflexiones o inquietudes. podria ser Jenga o
(De acuerdo con el tiempo, podria implementarse un armado de torres con
juego para este ejercicio) vasos y platos, que

- Externar el propio interés para continuar apoyandoles en permita también

Cierre la puesta en marcha de la estrategia general de trabajo vislumbrar cémo el
esbozada. compromiso de cada

- Solicitar la participacion voluntaria de algun profesor o participante es
profesora para que sea el o la encargada de llevar la importante para lograr
encomienda del diario de la sesion. una meta

- Agradecer la participacion en esta sesion de trabajo.

Trabajos generados . Tabla “Entre el ahora y el posible futuro” donde se sefialan problematicas, necesidades, oportunidades de

intervencion y responsables
. Cuadro “Estrategia general de trabajo: un primer camino”

Trabajos pendientes
o a realizar entre
sesiones

(Para ser llenado al
término de la sesion)
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Tercera sesion del modulo 3

Sesidn #: | 11 Duracién: | 2 horas
Contenidos: > Un dltimo relato (Evaluacidn del taller)
Propésito(s): . Valorar la implementacion del taller a través de la experiencia vivida por sus participantes.
Actividades Recursos y/o bibliografia Sugerencias

- Comentar las participaciones que se dieron en el v Participaciones en el diario En el video, incluir
diario digital grupal correspondiente a la décima digital grupal fotografias varias: desde
sesidn, en concreto, sobre si se ha suscitado algo en correspondiente a la décima donde los profesores
torno a la estrategia general de trabajo que se sesion hayan estado
elaboro. v Video con audios interactuando (en alguna

- Proyectar un video con audios recuperados y recuperados y fotografias actividad individual y
fotografias tomadas durante las sesiones del taller. tomadas durante las colectiva, en una charla

- Con base en el video, explicar el propdsito de esta sesiones del taller casual, etc.), hasta de los

Inicio ultima sesion a partir de compartir la perspectiva de v Computadora y proyector trabajos generados.

evaluacidn que se tomo para el taller y el porqué de Incluir audios de la

su eleccion. primera sesion donde
compartian sus
expectativas en torno al
taller, y otros en los
cuales estuviesen
externando opiniones y/o
reflexiones sobre su
practica.

- Compartir un folleto con informacidn sobre algunas v Folleto sobre Al explicar la dinamica
de las caracteristicas de la sistematizacion de sistematizacion de consistente en ir
experiencias y su valor en los procesos formativos. experiencias proyectando diapositivas
Darle lectura y poner en didlogo la informacion ahi v Computadora y proyector con elementos a
expresada. v Diapositivas con los considerar para la

- Explicar la dindmica para la elaboracién de la elementos a recuperar en la sistematizacion (tiempos,
evaluacion del taller a partir de esta perspectiva que a sistematizacion que haran espacios, actividades,
continuacidn se desglosa. los profesores de su temas, formas de

- Indicar que habran de construir un relato grupal en el experiencia en el taller trabajo...), llevar a cabo la
que sistematicen su experiencia en el taller a partir de v Diario digital en WhatsApp eleccién de un
cada uno de los elementos que iran proyectando en (saldo y/o internet) responsable para la
las diapositivas redaccion del escrito que

Desarrollo - Proyectar diapositivas con elementos a considerar en se generara, asi como de
la evaluacion que haran del taller en términos de su dos mediadores para
operatividad: tiempos, espacios, actividades, temas, dirigir el didlogo
formas de trabajo... Cuando un elemento haya sido
recuperado (narrado), se pasara a otro. Tener café y galletas para

- Una vez finalizado el escrito, se compartira éste por su consumo durante la
medio del diario digital en WhatsApp para su lectura sesion
rapida e individual y asi, se generen las adecuaciones
necesarias

- Dar lectura a la version final del escrito y abrir el
espacio para que los profesores externen otros
comentarios que quizd puedan no haber sido
sefialados en la narracion.

- Repartir un diploma simbdlico a cada docente por su v Diplomas simbdlicos Reproducir musica alusiva
participacion en el taller al momento

Cierre - Agradecer su participacién y generar acuerdos en
torno a si desean o no continuar con el diario digital
grupal.

Trabajos generados . Sistematizacidn de la experiencia de los participantes en el taller en términos de su operatividad [narrativa]

Trabajos pendientes

o a realizar entre

sesiones

(Para ser llenado al

término de la sesion)
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4.11 Recursos

Partiendo de la idea de Amat Oriol (referido en Orozco Lépez, 2015) sobre que “todo
medio es un instrumento al servicio de los objetivos de aprendizaje a alcanzar” (p.
3) y que tanto los fines de la ensefianza (en este caso intervencion) como las
caracteristicas de la “materia” y la de los participantes juegan un papel importante

en la determinacion de los medios (p. 4), en esta propuesta se han considerado los

siguientes recursos para su desarrollo:

Humanos

Materiales

Financieros

Un asesor o responsable de
guiar el proyecto y, en
especifico, el taller

e Textos de trabajo (los de
la bibliografia minima)
impresos y digitales

e Computadora, proyector

e Pizarron, marcadores,
borrador

¢ Hojas blancas,
cuadernos, rotafolios

o Lapices, plumas, colores

¢ Reglas, tijeras,
pegamento, goma

e Narraciones de
experiencias de los
docentes

e Celular, internet,
aplicacion de WhatsApp
(grupo creado)

Al contar ya con el equipo
de computo y el proyector, y
en el entendido de que los
docentes poseen un celular
con el acceso y la aplicaciéon
sefalada, se considera que
el presupuesto para esta
intervencién es corto y que
el financiamiento propio
sOlo estara destinado a las
impresiones de los textos, a
la compra de cierto material
de papeleria y a algunos
alimentos para
determinadas sesiones

e Copias: $300.00
e Impresiones (tonner):
$400.00
e Material de papeleria:
$300.00
e Alimentos: $400
TOTAL: $1400.00
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4.12 Seguimiento del proyecto de intervencién

El seguimiento, entendido como la recopilacion sistematica de informacién a medida
que un proyecto avanza, se ha planteado llevar a cabo en esta propuesta
principalmente a través de una bitacora de formato libre donde se registren las
acciones emprendidas en las dos primeras etapas de la intervencién, asi como las

eventualidades que vayan surgiendo en cada una de ellas.

Este registro se hara tomando en cuenta los sefialamientos de Innovaredic (2012)
para quien la bitdcora debe incluir la narracién de las acciones ocurridas tanto como
los aspectos subjetivos y de percepcion que se hayan tenido sobre ellas. Por ello,
conviene anotar el desarrollo de las estrategias implementadas, los niveles de
dificultad de estas, el proceso que se llevo a cabo, la forma en que el grupo trabajo,
la participacién, los problemas suscitados, la utilidad de los recursos empleados,

entre otros elementos (pp. 4y 5).

Para el caso de la etapa 2 (el taller) se guardaran aquellos trabajos y productos que
en él se desarrollen, en tanto que como sefiala Rodriguez (2001) “es necesario
contar con informacién y pruebas relevantes sobre la contribucion de las
actuaciones emprendidas, sus puntos fuertes y débiles, las dinamicas que se van
generando en el transcurso del tiempo, las opiniones y valoraciones de los

implicados” (p. 143).

Por lo anterior y en el entendido de que la sola narracién o material escrito no es
suficiente para dar cuenta de todo lo acontecido, tanto en el taller como en las otras
etapas de la intervencion, se tomaran audiograbaciones, videos (que
posteriormente se transcribiran) y fotografias, para obtener informacion que
dificilmente puede ser recuperada de manera escrita (como la interaccion dialégica
y actitudinal que se suscite) de los diversos momentos y acciones ocurridas. De
igual forma, se concibe la posibilidad de hacer ajustes a los instrumentos de
recuperacion de informacién, o bien, la implementacion de nuevos segun el

desarrollo que la intervencion vaya teniendo.
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De manera sintética, el Cuadro no. 5 muestra el seguimiento que se llevara a cabo

en las primeras dos etapas de la intervencion:

negociacion del
proyecto

- Fotografias

MATERIALES,
ETAPAS DE ESTRATEGIAS O p
P DESCRIPCION
INTERVENCION RECURSOS A
IMPLEMENTAR
Al presentar el proyecto a los directivos y profesores, se tomaran
notas del proceso seguido (acciones, lugares, tiempos), asi como
de los comentarios, acuerdos, dudas u otros aspectos que surjan
de estos acercamientos.
- Notas
1. Promociény - Bitacora Posteriormente, en la bitdcora se registraran ordenada y

ampliamente dichas notas para dar cuenta de lo sucedido.

Las fotografias se tomaran en caso de que se definan espacios
posibles dentro de la escuela donde se llevaran a cabo las
sesiones del taller, esto como una manera de poder ajustar o
definir acciones futuras de la intervencién (en concreto, para
desarrollar las actividades pensadas).

2. Taller de
reflexion de la

practica docente

- Notas

- Bitacora

- Producciones
escritas

- Fotografias

- Audiograbaciones

- Videos

- Capturas de
pantalla del diario
digital grupal

Al igual que en la etapa anterior, se tomaran notas de cada accion
realizada durante las sesiones y entre ellas, las cuales,
posteriormente seran organizadas y ampliadas en la bitacora.

Durante las sesiones, las producciones escritas que corresponden
a las narrativas de experiencias seran recuperadas para dar
cuenta tanto del trabajo realizado como de los avances que los
profesores tienen en torno a la reflexién sobre su practica. De igual
forma, los productos escritos correspondientes a esquemas, lineas
de tiempo, mapas, etc., que se generen seran considerados para
los elementos referidos.

Cuando dichas producciones escritas (narraciones vy
organizadores graficos) queden en la institucién o con los docentes
para consulta de ellos, se tomaran las fotografias necesarias para
hacer el registro, lectura y valoracién posterior a su realizacion.

Dado que algunas de las actividades de las sesiones no se
concretan en productos escritos por caracterizase por el dialogo y
la expresion corporal, se tomaran videos y/o audiograbaciones
durante su realizacion, las cuales se transcribiran en otros
momentos para su registro y valoracion.

Si bien el diario grupal que se implementara al estar en formato
digital-virtual, tiene la oportunidad de guardarse en la plataforma
elegida (Whatsapp), se realizaran capturas de pantalla de la
interaccion que se genere en éste para evitar pérdidas de
informacién durante y al término de la implementacion del taller.
De ser necesario, estas capturas se imprimiran y guardaran.

Cuadro No. 5 — Descripcion de las acciones para el seguimiento del proyecto
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4.13 Evaluacioén del proyecto de intervencion

En congruencia con una perspectiva de la evaluacion como forma de conocimiento
que permite describir, comprender y valorar las actuaciones para modificar y mejorar
la actuacion (Rodriguez, 2001, pp. 141 y 145), en esta propuesta se ha optado por
una de tipo formativa-procesual, es decir, por una evaluacion que permita ir dando
cuenta periodicamente de los avances y obstaculos que se presentan en cada etapa
de la intervencion para su adecuacion oportuna, pero, sobre todo, para que una vez
concluida, se perfilen cambios que mejoren su implementacion y resultados desde

la voz de todos los participantes.

La evaluacion, por tanto, se situa dentro de una perspectiva interpretativa-
cualitativa-critica que busca recuperar los significados de los participantes en la
intervencion, lo acontecido en ella y transformar dicha practica; en otras palabras:
dar cuenta tanto de lo acontecido en cada una de las etapas de su implementacion,
como de las diferentes perspectivas de las personas involucradas (docentes,
directivos, asesora del taller) para pensar nuevas maneras de proceder. Por ello, la
sistematizacion de la practica desde esta perspectiva se presenta como la
metodologia de evaluacion al ser, como lo refiere Aguilar Garcia (2002), un
dispositivo pedagdgico que brinda a los participantes de un proyecto recuperar su
experiencia y construir otros horizontes sobre lo vivido a través de tejer y
comprender las relaciones que se suscitaron en dicha experiencia (pp. 25y 27). En
otras palabras, la sistematizacion permite narrar cada acontecimiento desde una
vision holistica y participativa e invita a la reflexion sobre lo escrito con miras a

mejorar la intervencion realizada.

Para llevar a cabo dicha sistematizacion, el trabajo de seguimiento realizado en
cada etapa de la propuesta mas la evaluacion efectuada en el Taller (a través de los
escritos, el diario digital grupal y la narracion final), resultara clave puesto que
brindara la informacién de las acciones ocurridas, asi como de los distintos
elementos que interactuaron en ellas: recursos, estrategias, metodologia... y de las
percepciones que los participantes (profesores y responsables) fueron teniendo. Asi

entonces, se plantea la conformacién progresiva de un escrito final en el cual se dé
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cuenta de lo anterior: los logros, los obstaculos, los avances, las posibilidades
inmediatas a modificar y sugerencias de cambio en cada una de las etapas para

futuras implementaciones de este proyecto de intervencion.
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4.14 Cronograma de Trabajo

Semana:

10

11

12

13

14

15

Sesién:

10

11

Etapas

Acciones

Promociény
negociacion del
proyecto con los
directivos del
plantel

Acercamiento a los
directivos del
plantel para
plantear el
proyecto, solicitar el
permiso para
desarrollarlo y
acordar los tiempos
y espacios para su
implementacién

Invitacion a los
docentes para
participar en el
proyecto

Presentacion breve
del taller y
comunicacion de
los tiempos para su
desarrollo

Presentacién

Exposicion de las

docentes: la
insercion y
los
siguientes
afos

del taller intenciones y
expectativas del
tallery de la
participacion de los
integrantes

Una forma Acercamiento al

de vernos: tema de los saberes

saberes docentes

docentes

La esencia Reconocimiento de

del taller: la los planteamientos

narrativay la | que fundamentan

reflexion tedrica 'y

sobre la metodolégicamente

practica al taller

Entre el Andlisis del

poder, el quehacer docente y

debery el las dimensiones de

querer: la préactica

practica (personal, social,

docente, institucional,

funciones y pedagogica y

5 | dimensiones | valoral) en

= experiencias

= concretas
Narracion,

Recorrido de | comparaciony

experiencias | andlisis de

experiencias
docentes en
distintos momentos
de la trayectoria
profesional

Experiencias
aqui y ahora

Recuperacion
narrativa-reflexiva
de experiencias
recientes y
concretas y
diagnéstico de la
situacion actual
como docentes en
la institucion

Nuevas
miradas

Definicion de
problemas y
necesidades en la
practica actual a
partir de la reflexién
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realizada en las
sesiones previas

Posibles
caminos

Acompafiamiento y
orientacion para la
elaboracion de una
estrategia general
de trabajo que
atienda las
necesidades
elegidas a atender

Un dltimo
relato:
evaluacion
final del
taller

Valoracion del
trabajo realizado en
el taller (Encuentro
y narracion final
grupal)

Ajustes

Preparacion y
adecuacion de los
materiales y
recursos a emplear,
asi como ajustes a
las secuencias en
funcion del
desarrollo de cada
sesion del taller

Evaluacion
continua del
taller

Registro de
observaciones
(bitacora) de cada
sesion, escritura e
intercambio de
diario digital grupal,
revision y analisis
de las producciones
diarias (escritos,
grabaciones),
actividades de
retroalimentacién

Seguimiento

Recuperacion de
las acciones
emprendidas y las
eventualidades
surgidas en cada
etapa

Evaluacion

Sistematizacion de
la experiencia de
implementacion del
proyecto por etapa
concluida
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REFLEXIONES FINALES

Tener como propdsito de investigacion dar cuenta de los saberes que los profesores
de secundaria han construido (que mas valoran y consideran que les han permitido
ejercer su practica docente, asi como cuales requieren para potenciarla), implico,
ademas de determinar algunos aspectos metodolégicos para su abordaje (como el
referente teorico, la perspectiva investigativa y los instrumentos de recoleccion de
informacion) reconocer mi implicacién en tal objeto de estudio, sobre todo cuando
desde el posicionamiento hermenéutico tomado me encontraba con referencias

como las siguientes:

Toda comprensién implica una pre-estructura (Gadamer, 1975, citado en Agar, 1996,
p. 120) en tanto que la persona que la realiza forma parte de una tradicién®* a partir
de la cual “se ve a si misma, a su mundo, a su pasado y a su futuro” (Agar, 1996, p.
120):

Un individuo nunca puede situarse por completo aparte y examinar su tradicion

como si fuese un objeto, porque fuera de ella no hay nada en términos de lo cual
pueda tener lugar la comprensién (Agar, 1996, p. 120)

Esto me hizo ser consciente de que mi proceso interpretativo parti6 mucho antes de
llegar al momento de trabajar con la informacién que recabé de las entrevistas. Inicio
desde mi modo personal de concebir al mundo y a mi en él, sobre todo en relacién

con la docencia.

Como hija de profesores, la docencia formaba parte de mi cotidianeidad; a veces,
en forma de conversaciones a la hora de la comida donde mis padres platicaban
sobre las actividades y los ejercicios que realizaban con sus alumnos; y otras, como
una tarea ocasional que hacia (a pesar de ser una joven estudiante de secundaria)

para apoyarlos cuando tenian que ausentarse de sus grupos de primaria.

Esta relacion con la docencia desde temprana edad me configuré una manera de

verla y vivirla: se trataba de dar respuesta a las necesidades inmediatas con base

64 Entendida ésta como un marco de referencia de significados
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en lo que “sabia” de los temas y a partir de los modelos de ensefianza de algunos

profesores que hasta ese momento se habian cruzado por mi camino.

La concepcidn pragmatica que forjé de la docencia me siguié acompafando durante
mis primeros ainos como docente, a pesar de mi paso por la carrera de Pedagogia.
Quiza lo diferente era que contaba con mas saberes sobre la ensefanza y el
aprendizaje, pero estos estaban encaminados, precisamente, a un hacer y resolver.
Por tanto, no es de extranarse que cuando comence la elaboracion del proyecto de
investigacion prevaleciera un interés por estudiar el quehacer de los docentes para
identificar una manera de mejorar su practica (entendida en ese momento desde
una dimension meramente didactica) a través de un instrumento lo bastante

aplicable y homogéneo.

Sin embargo, como menciona Agar (1996), si bien toda tradicion limita, no determina
(p. 122). La preestructura con la que contaba acerca de la docencia — producto de
mi experiencia familiar y profesional— aunque guiaba mi quehacer como profesora
y orientaba un interés investigativo, tuvo su apertura cuando comence la revision
(por recomendaciones y sugerencias de la asesora de tesis) de los estados del

conocimiento sobre formacion y practica docente®.

La lectura de los distintos textos que referian a la diversidad de conocimientos y
saberes de los profesores fue crucial para comprender que el ejercicio docente no
se puede reducir a un solo tipo de conocimiento ni saber, en tanto que es complejo.
Depende, entre otros aspectos, de la trayectoria de vida particular y profesional de
cada docente, de las situaciones y condiciones donde ejerce su labor, de las
personas con las cuales trabaja e interactua, de las oportunidades para reflexionar

y transformar su quehacer.

Posteriormente, las multiples lecturas de los planteamientos del referente tedrico®®
—en concreto, de las fuentes que plantea—, y la busqueda y revision de otros

estudios acerca de los saberes docentes, permitieron comprender ciertas

65 Referidos en la introduccion de este documento.
66 Recuérdese que Tardif (2004) es el referente tedrico principal, de ahi que se refiera a él en concreto
a pesar de que también se retoman algunos elementos de Mercado Maldonado (2002).
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particularidades de estos e interpretar las respuestas de los profesores respecto a
sus saberes. Es a partir del trabajo ya expuesto en los diferentes capitulos y de la
implicacién ahora sefalada desde lo cual abro las siguientes cuatro reflexiones

finales.

Considerar el ambiente de vida de los profesores como una fuente de sus saberes
(los saberes personales, de acuerdo con Tardif, 2004), permite vislumbrar una
estrecha relacion entre lo que uno es y vive como persona fuera de la escuela y lo
que uno es y vive como docente. Por ejemplo, los trabajos distintos a la docencia
que desempefan los profesores resultan un espacio donde adquieren elementos
para su ensefanza a manera de materiales de apoyo (Mercado Maldonado, 2002),
o donde configuran una manera de apreciar la vida, como suele suceder con
mujeres artistas (Garcia-Huidobro, 2016), y, en el caso de la investigacion aqui
presentada, el ambito personal de los profesores les determina formas especificas
de actuar con ellos mismos y con otros, a la vez que les brinda elementos para

trabajar con los alumnos tanto en un plano didactico como emocional.

En ese sentido, una primera reflexion que esbozo en forma de interrogante es ¢ en
qué medida este ambito es recuperado tanto en los procesos de formacion inicial
como continua de los profesores? Me parece que su consideracién es necesaria,
sea porque como contenido para analizar la labor docente puede favorecer un
mayor reconocimiento por parte de los maestros sobre su persona y su quehacer,
(sus limites, capacidades, demandas...), o sea porque puede configurar un area de
asesoramiento a estos profesionales en torno a sus necesidades desde una mirada

integral, por ende, mas subjetiva y humanistica.

Las ideas acerca de la influencia de la trayectoria escolar en la formacion del
docente (Marcelo Garcia, 2009b) y en el ejercicio de su profesién (Rockwell, 1997;
Tardif, 2004) permiten comprender que algunos de los saberes docentes son
construidos desde antes de desarrollar formalmente la docencia, pero también que
perduran en las practicas diarias debido a que el peso de esta etapa formativa suele
dar lugar a una reproduccion o repeticion de lo vivido en ella (Rockwell, 1997, p. 29,

y Tardif, 2004, p. 56). Si bien, al significar los saberes de la trayectoria escolar de
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los docentes entrevistados se observa que algunos de ellos aun “perduran” en su
guehacer actual a manera de modelos (de estrategias, de formas de relacionarse
con los alumnos) de sus maestros pasados, otros han sido el punto de partida para
evitar la repeticion (del trato recibido, del abordaje de la asignatura) de estos; es
decir, hay una seleccién por parte de los docentes para determinar qué si o qué no

de esa etapa formativa han de continuar desarrollando en su practica profesional.

Desde esta interpretacion sitio como segunda reflexion la relevancia de
profundizar mas en los saberes que son adquiridos durante la formacion escolar (no
profesional), tanto de aquellos saberes que los profesores mantienen en su practica
como de los que han tomado como punto de partida para modificarla, y no sélo de
los primeros. Me parece que un abordaje desde ambas aristas generaria lineas de
pensamiento, contraste y discusion en torno a la pertinencia y contribucion que
dichos saberes tienen en la formacion de los docentes (en todos sus momentos:
inicial, insercién, continua), por ende, también en la educacion que reciben sus
alumnos. En otras palabras, su estudio permitiria ahondar en interrogantes, tales
como 4,qué de las practicas de ensefanza “pasadas” resultan necesarias hoy en
dia?, ;qué ha de modificarse o ajustarse?, ;qué ha de traerse de nuevo?, ;qué ha
de eliminarse?, ;cémo apoyar la transicion de aquellos saberes “fijos” de esa

trayectoria en los docentes a unos mas “flexibles” y razonados?

Como se ha senalado, el acercamiento a los saberes docentes de la formacion
profesional da cuenta de que los profesores construyen saberes especificos de su
formacion profesional disciplinar o pedagdgica, pero a la vez, algunos semejantes
a pesar de la heterogeneidad de sus perfiles profesionales. Mientras los docentes
de formacion disciplinar hicieron hincapié en saberes relacionados con los
contenidos y técnicas propias de su area, los de formacion pedagdégica enfatizaron
saberes vinculados con la didactica (estrategias, materiales, planeacion) y con las
teorias acerca de la ensefianza y el aprendizaje. Ambos, aludieron a que algunos
de los saberes de su formacion profesional provienen mas alla de las tematicas

abordadas en las asignaturas de su carrera, puesto que son el resultado del trato y
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modelamiento que percibieron de sus mismos docentes; es decir, de lo que vieron

que hacian sus maestros.

Lo anterior, por tanto, me lleva a plasmar como tercera reflexion, que los saberes
de una u otra formacion (y en general, de uno u otro maestro) han de caracterizarse
como plurales y singulares: cada formacién profesional aporta elementos
importantes para la ensefianza y el aprendizaje al ahondar en un conocimiento
particular, por lo que es fundamental dejar atras prejuicios que relacionan los
saberes que tienen los profesores en funcion de su perfil profesional®” y comenzar
a pensar en formas de intervencion en materia de formacién docente inicial y
continua que recuperen esta pluralidad de saberes como riqueza, no como

problema.

Pese a que en México hay instituciones especificas de formacion del profesorado
de secundaria (Escuelas Normales), éstas no contemplan otras miradas sobre las
disciplinas que desde las universidades se trabajan®® (por ejemplo, la investigacion
constante sobre el area de conocimiento que se estudia), al menos no desde lo
narrado por los docentes. Por su parte, los programas de insercién y formacion
continua que se ofrecen en el pais parecen no atender las necesidades formativas
de quienes no cuentan con un perfil educativo®, ya que, de acuerdo con los
profesores entrevistados (y como es referido en el Capitulo 4), tienden a enfocarse
al dominio de conceptos y al cumplimiento de tareas propuestas por otros docentes
o autoridades ajenas al plantel en el que laboran’. Por ello, convendria disefar

intervenciones que busquen apoyar la formacion: 1) de los futuros docentes de

67 Algunos de esos prejuicios suelen estar relacionados a que los profesores cuya formacion
profesional es disciplinar (no pedagdégica) desconocen la profesiéon y, por tanto, carecen de
elementos para ensefiar; a diferencia de normalistas y pedagogos quienes (como parte de otro
prejuicio) tienen un mejor dominio didactico (en el caso de los primeros) o tedrico sobre los procesos
formativos (en el caso de los segundos).

68 Puede ser comprensible que esto se debe a que los propositos que se persiguen en cada
institucién de educacion superior son distintos.

69 E, incluso, de quienes si se han formado en el &mbito educativo sefialan no siempre estar
conformes con los apoyos formativos que reciben.

70 Recuérdese gue la comunicacion entablada con los docentes se dio antes de que iniciara el ciclo
2023-2024, por tanto, aun no entraba en accién el actual enfoque de formacion continua que se
caracteriza por lo contrario: partir de las necesidades e intereses de cada profesor e institucion
educativa.
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secundaria (sobre todo de quienes estudian en Escuelas Normales) para que
reciban una educacion no solo congruente con las demandas pedagdgicas actuales
sino también aliciente para seguir aprendiendo de su profesién’* y del area de
conocimiento disciplinar elegida; 2) de quienes han ingresado a la docencia sin
contar con un perfil educativo para que cuenten con espacios y docentes cercanos
a ellos a través de los cuales puedan externar sus dudas, intercambiar saberes y
adquirir otros en funcién de sus necesidades pedagodgicas’?; 3) de todos los
profesores que se encuentran en servicio, de tal forma que se generen las
oportunidades para dialogar en torno a su practica, con la finalidad de recuperar y
compartir dicha pluralidad, pero también para analizarla a la luz de su pertinencia

ante los retos de la educacion actual.

Respecto a las categorias y tendencias encontradas en torno a los saberes

experienciales, se ha expuesto:

- En relacién con los materiales de trabajo, los saberes no sélo se construyen
alrededor de los libros de texto, sino también de los intereses de los
profesores por diversificar las tematicas y actividades —los cuales los llevan
a buscar y a trabajar con otros libros o recursos— asi como de los cambios
sociales —por ejemplo, los generados por la pandemia y el incremento del
uso de las redes sociales—, cuestiones que les demandan incluir el manejo
de tecnologias en sus clases, a pesar de que en la escuela no se cuenten
con ellas.

- Del trabajo directo con los alumnos, los profesores adquieren saberes que

les brindan certezas sobre su quehacer con ellos, pero no son totalmente

71 Al respecto, es conveniente sefialar la relevancia de que en las instituciones dedicadas a la
formacién de profesionales de la educacion, como las Escuelas Normales y Pedagdgicas que abren
espacios y acciones para acercarse a las aulas escolares a través de las practicas profesionales, se
fomenten practicas de investigaciéon que permitan recuperar los saberes adquiridos de los
estudiantes en estas acciones con la finalidad de perpetrarlas en el quehacer cotidiano de ellos
cuando ejerzan la labor, asi como de “componer un repertorio de conocimientos para la formacién
del profesorado” (Tardif, 2004, p. 192) que coadyuve a mejorar los procesos formativos en dichas
instituciones.

2 En ese sentido, convendria revisar la funcion y las acciones de los Asesores Técnicos
Pedagdgicos, figuras también encargadas de orientar y apoyar la practica docente de manera mas
cercana a donde es desarrollada la funcion.
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fijos, puesto que las caracteristicas de los estudiantes de cada grupo y ciclo
escolar son siempre particulares y demandantes. Asi, aunque gran parte de
sus saberes relacionados al trabajo directo con los jovenes esta vinculado
con captar su atencion y mantener el orden cuidando un lenguaje y un
desarrollo de las clases que atiendan a sus necesidades y ritmos —Ilo cual a
veces logran al recuperar sus experiencias de trabajo con otros alumnos de
otras escuelas y niveles— otra parte se ha construido a través de un dialogo
donde los alumnos refieren a cuestiones personales que pueden o no estar
afectando su desempefio académico, por lo que son saberes que estan en
sintonia con escuchar y reconocer el contexto del otro como persona, no sélo
como alumno.

Las condiciones particulares del dia a dia en el aula y fuera de ella influyen
para que los profesores valoren mas un saber sobre otro, pero no porque lo
consideren de mayor importancia por si solo o porque alguien les ha indicado
gue es mejor, sino por la posibilidad que les brinda de resolver una situacién
0 tarea en ese momento. En ese tenor, se comprende la importancia de la
experiencia en la adaptacion y construccion de saberes sobre la docencia,
en especial la generada en los primeros afios de servicio donde la
incertidumbre y el enfrentamiento a dinamicas de trabajo diversas llevan a
los profesores, sin importar su perfil profesional, a configurar ciertas ideas y
practicas sobre su quehacer.

Los docentes otorgan importancia al dialogo y al intercambio con sus pares—
noveles con aquellos con mas afios de experiencia; de la misma materia; del
mismo grado; de otras instituciones pero igual asignatura—, sea en un ambito
informal o formal. Para ellos, esos ejercicios son una oportunidad para dar
respuesta a sus inquietudes en varias esferas de su quehacer: la dinamica
escolar, el trabajo con los alumnos o el abordaje de sus asignaturas; no
obstante, las formas en que estos dialogos e intercambios se llevan a cabo
se limitan a compatrtir resultados de trabajo, dejando a un lado el analisis y

reflexion en torno a los procesos que los generaron.
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Estos puntos sintéticos me llevan a sefalar como cuarta reflexion la necesidad de
situarse ante perspectivas que conciban a la docencia y a los docentes desde las
gue se han manejado en esta investigacion: como una labor compleja, heterogénea,
que realizan sujetos diversos con saberes que hacen propios; por consiguiente, a la
urgencia de dejar atras acciones que busquen homogeneizar estas practicas y a
sus profesionales mas alla del cuidado por mantener un proyecto educativo

nacional.

La voz recuperada de los maestros entrevistados, asi como los aportes de otros
autores, dan cuenta de cdmo los docentes ponen en juego una serie de saberes
provenientes de diversas fuentes de su vida en multiples y distintas situaciones
educativas. Esto obliga, por un lado, a valorar el aporte que sus practicas tienen
para el conocimiento pedagogico, en general, y el saber de los docentes, en
particular, en el entendido de que abona al analisis sobre la relacion teoria-practica
(en el caso del primero), y apoya a la reflexion y direccién del quehacer de los
profesores (en el caso del segundo)’. Por otro lado, a repensar las acciones que
en materia de politica-educativa se tienen al momento de elaborar planes vy
programas de estudio con sus respectivos programas formativos, de tal manera que,
si bien ha de contemplarse la heterogeneidad de la practica docente y sus
profesionales, no ha de perderse un proyecto de nacién que unifique determinados

valores y visiones para la educacion del pais.

Finalmente, la investigacion de los saberes docentes de profesores de secundaria
expuesta a lo largo de este documento, me permite invitar al lector, asi como a otros
interesados en el tema a continuar su estudio profundizando desde otras aristas y
metodologias, no solo por ser un objeto de gran riqueza para ser abordado y de
suma importancia como ya he referido, sino también porque genera, en quien lo
investiga, una nueva perspectiva y valoracién sobre la profesion docente: lo que en

y desde ella se produce.

73 De ahi que reitere el valor de las propuestas formativas que se centran en recuperar las
experiencias de los docentes y sus saberes, como la presentada en el Capitulo 4.
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ANEXO No. 1 — LOS CONOCIMIENTOS DE LOS DOCENTES: AUTORES Y SUS TIPOLOGIAS

Caracteristicas del conocimiento de

Autor los docentes Tipologia Bibliografia
Elbaz, 1981 | “las mediaciones que vive “El conocimiento practico, como su nombre lo indica, se deriva de la propia practica, Rafael Ballesteros, Z. y
cotidianamente el profesor entre el del trabajo cotidiano, de los procesos instruccionales que dirige, de las estrategias Aguilera Moreno, M. (2016).
curriculo y la ensefianza le generan didacticas que emplea, de la relacién con sus alumnos, de la manera como enfrente y Salvar el pellejo. Saberes
una serie de tensiones que le permiten | resuelve los conflictos, etc. Mientras que el segundo, el conocimiento personal, esta docentes para, en y desde la
generar una serie de conocimientos asociado a las metas que el docente se traza y que es fundamental cumplirlas en el practica. Newton. Edicion y
practicos, los cuales concentran el proceso de ensefianza. Tecnologia Educativa.
conjunto de experiencias que va El tercer aspecto [derivado de la interaccion] refiere a la interacciéon que establece
acumulando sobre cémo atender cotidianamente el profesor con su medio ambiente, es decir, representa un tipo de
situaciones concretas de su trabajo conocimiento que se deriva de las relaciones que establece con sus compafieros, sus
docente” (Elbaz, 1981, referido en alumnos, los investigadores, etcétera” (Elbaz, 1981, citado en Rafael Ballesteros y
Rafael Ballesteros y Aguilera Moreno, Aguilera Moreno, 2016, p. 30).
2016, p. 29)
De acuerdo con Zamudio Franco (2003), Elbaz (1981) clasifica el conocimiento de los
docentes en:
- “Conocimiento de si mismo que se refiere a los valores, las
- actitudes, las creencias y sentimientos personales del profesor.
- Conocimiento del medio, indica los diversos contextos
- en los que se desenvuelve el profesor: aula, escuela, comunidad etc; y la
manera como influyen en la mentalidad y actividad del docente. Zamudio Franco, J. |. (2003).
- Conocimiento de la asignatura, representa el conjunto de saberes tedricosy | El conocimiento profesional
los procedimientos que el profesor emplea en la ensefianza. del profesor de Ciencias
- Conocimiento del curriculum. Se refiere a los diferentes elementos que Sociales. Revista de teoria y
incluye el proceso de ensefianza-aprendizaje. didactica de las ciencias
- Conocimiento de lainstruccion. Indica el enfoque de ensefianza e incluye sociales, (8), pp. 87-103.
las creencias y teorias sobre el aprendizaje que ha interiorizado el profesor.”
(pp. 91y 92)
Shulman, Shulman (2005) alude a un . “Conocimiento del contenido; Shulman, L. (2005).
2005 conocimiento base de los profesores e  Conocimiento didactico general, teniendo en cuenta especialmente Conocimiento y ensefianza:

y sefiala que éste proviene de cuatro
fuentes principales:

“1) formacién académica en la
disciplina a ensefar; 2) los materiales
y el contexto del proceso educativo
institucionalizado (por ejemplo, los
curriculos, los libros de texto, la
organizacion escolar y la financiacion,
y la estructura de la profesion
docente); 3) la investigacion sobre la
escolarizacion; las organizaciones
sociales; el aprendizaje humano, la
ensefianzay el desarrollo, y los

aquellos principios y estrategias generales de manejo y organizacion de la
clase que trascienden el ambito de la asignatura;

e Conocimiento del curriculo, con un especial dominio de los materiales y los
programas que sirven como “herramientas para el oficio” del docente;

e Conocimiento didactico del contenido: esa especial amalgama entre
materia y pedagogia que constituye una esfera exclusiva de los maestros, su
propia forma especial de comprensién profesional;

. Conocimiento de los alumnos y de sus caracteristicas;

. Conocimiento de los contextos educativos, que abarcan desde el
funcionamiento del grupo o de la clase, la gestion y financiacion de los
distritos escolares, hasta el caracter de las comunidades y culturas; y

. Conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educativos, y

de sus fundamentos filoséficos e histéricos.” (Shulman, 2005, p. 11)

fundamentos de la nueva
reforma. Revista de
curriculum y formacion del
profesorado, 9(2), pp. 1-30




demas fenémenos socioculturales que
influyen en el quehacer de los
profesores; y 4) la sabiduria que
otorga la practica misma” (p. 11).
Sobre ésta ultima, comenta que “es la
menos codificada de todas. Se trata
de la sabiduria que se obtiene de la
practica misma, las méaximas que
guian la practica de los profesores
competentes” (p. 15).

Mayorga Salas (2013), citando a
Shulman (1989), explicita que ese
conocimiento base, esta “...asociado a
la ensefianza y los procesos de
razonamiento y accion pedagogica, se
trata de un constructo articulado por el
conjunto de habilidades basicas que
requiere un profesor, con el

objetivo de lograr una ensefianza
efectiva, es decir las habilidades,
modos de hacer o principios de accién
que estan presentes en la practica
pedagdgica cotidiana de los docentes”
(pp- 160y 161)

Para el autor, el Conocimiento Didactico del Contenido (CDC) es el mas relevante en
tanto que “identifica los cuerpos de conocimientos distintivos para la ensefianza” (p. 11);
por tanto “permite distinguir entre la comprension del especialista en un area del saber y
la comprension del pedagogo” (p. 11)

Mayorga Salas, L. (2013).
Saberes docentes y
relaciones colaborativas entre
el profesorado de algunas
escuelas basicas de Santiago
de Chile [Tesis Doctoral].
Universidad de Extremadura

Porlany
Rivero
(1998)

“El conocimiento de los profesores, al
igual que otros conocimientos como el
de los médicos o el de los jueces, es
un tipo de conocimiento préctico,
profesionalizado y dirigido ala
intervencion en ambitos sociales” (p.
65)

“El conocimiento practico profesional
de los profesores no es, por tanto, un
conocimiento académico, ni es
identificable con ninguna disciplina en
concreta [...] Tampoco es una
manifestacion particular del
conocimiento experiencial y cotidiano
ya que requiere de procesos
habituales de diagnostico, andlisis,
estudio, sistematizacion, contraste
reflexivo, planificacion y toma de
decisiones rigurosas que no suelen
estar presentes continuamente en la
vida cotidiana. Por ultimo, este

Los autores sefialan cuatro tipos de conocimientos:

“a) Los saberes académicos. Se refieren al conjunto de concepciones disciplinares
gue tienen los profesores, sean éstas relativas a los contenidos del curriculum o a las
Ciencias de la Educacion. Son saberes que se generan fundamentalmente en el
proceso de formacion inicial [...] Son explicitos y estan organizados [...] constituyen eso
que muchos profesores rechazan llamandolo despectivamente ‘la teoria’.

b) Los saberes basados en la experiencia. Se refieren al conjunto de ideas
conscientes que los profesores desarrollan durante el ejercicio de la profesion acerca de
diferentes aspectos de los procesos de ensefianza-aprendizaje [...] se suelen manifestar
como creencias, principios de actuacion, metaforas [...] Son el tipo de concepciones que
se comparten habitualmente en el contexto escolar. Tienen un fuerte poder socializador
y orientan la conducta profesional [...] no mantienen un alto grado de organizacién
interna [...]

c) Rutinas y guiones de accidn. Se refieren al conjunto de esquemas tacitos que
predicen el curso de los acontecimientos en el aula y que contienen pautas de actuacion
concretas y estandarizadas para abordarlos [...] Pertenecen a un tipo de significados
gue nos ayudan a resolver una parte importante de nuestra actividad cotidiana,
especialmente aquella que se repite con frecuencia. Constituyen el saber méas préximo a
la conducta y son muy resistentes al cambio [...] Este tipo de saber se genera muy
lentamente y, en gran medida, por procesos de impregnacién ambiental. Es siendo
alumnos como se realiza la mayor parte de estos aprendizajes [...]

Porlan, R. y Rviero, A. (1998).
El conocimiento de los
profesores. Serie
Fundamentos No. 9 —
Coleccion Investigacion y
Ensefianza




conocimiento no es un conocimiento
filoséfico o metadisciplinar ya que lo
que le da sentido a su existencia es la
solucién de situaciones educativas
concretas a través de procedimientos
profesionales también concretos” (p.
66)

d) Las teorias implicitas [...] Se refieren mas bien a un no-saber que a un saber, en el
sentido de que son teorias que pueden dar razén de las creencias y de las acciones de
los profesores en funcion de categorias externas. Los profesores no suelen conocer la
existencia de estas posibles relaciones entre sus formas de pensar y actuar y
determinadas formalizaciones conceptuales [...son] un tipo de concepciones que sélo
pueden ponerse en evidencia con la ayuda de otras personas [...] ya que ni son
teorizaciones conscientes de los profesores, ni aprendizajes académicos que se han
convertido de manera significativa en creencias y pautas de actuacion concreta” (pp. 60-
63).

Altet (2005)

La autora habla de habilidades y
conocimientos del maestro profesional
y sefiala:

“Por habilidades profesionales
entendemos el conjunto de
conocimientos, procedimientos y el
saber-estar, pero también el hacery el
ser necesarios para el ejercicio de la
profesion docente [...] estas
habilidades son de orden cognitivo,
afectivo, conativo y préctico.
Asimismo, éstas son dobles: de orden
técnico y didactico en cuanto a la
preparacion de los contenidos, pero
también de orden relacional,
pedagdgico y social en cuanto a la
adaptacion a las interacciones en
clase” (Altet, 2005, p. 41)

Altet (2005) propone la siguiente tipologia de conocimientos:
“1. Los conocimientos tedricos pertenecen al orden declarativo, y entre ellos podemos
distinguir:

- Los que se deben ensefiar: conocimientos de las disciplinas, los cientificos y
aquellos presentados de forma didactica para hacerlos adquirir a los alumnos,
los recientemente constituidos y los exteriores.

- Los conocimientos necesarios para ensefiar: conocimientos pedagégicos
sobre la gestién interactiva en clase, los didacticos sobre las distintas
disciplinas, y los de la cultura docente.

Estos conocimientos teéricos son inseparables.

2. Los saberes précticos son el resultado de las experiencias cotidianas de la
profesion, estan contextualizados y se adquieren en una situacion laboral; también los
llamamos saberes empiricos o de experiencia. Aqui es necesario distinguir algunas
categorias que tomamos de la psicologia cognitiva:

- Los saberes sobre la practica: saberes procedimentales sobre como hacer
algo, y los formalizados.

- Los saberes de la practica: corresponden a los de experiencia, a los que
resultan de una accion exitosa, de la praxis, y también a los condicionales de
Sternberg (1985) (el saber cuando y donde): los distintos tipos de saber hacer
-saberes de accién a menudo implicitos-. El saber del maestro profesional,
que permite distinguir al debutante del experto, se sitda en este nivel” (p. 45)

Sobre estos Ultimos, la autora explicita: “el saber de la practica se construye durante la
accion con la finalidad de eficacia; es contextualizado, encarnado, responde a una
finalidad precisa; es un saber adaptado a la situacion. Esta adaptabilidad del saber se
construye con la ayuda de las percepciones e interpretaciones resultantes de
situaciones anteriormente vividas” (Altet, 2005, p. 46)

Altet, M. (2005). La
competencia del maestro
profesional o la importancia
de saber analizar las
practicas. L. Paquay, M. Altet,
E. Chariler y P. Perrenoud
(Coords.), La formacién
profesional del maestro.
Estrategias y competencias.
Fondo de Cultura Econémica




ANEXO No. 2 - ALGUNAS INVESTIGACIONES EN TORNO A LOS SABERES DOCENTES

Autor
(Bibliografia)

Caracteristicas generales del estudio

Saberes docentes encontrados

Arteaga Martinez, P.
(2009). Los saberes
docentes de maestras
en primarias con grupos
multigrado, [Tesis de
maestria]. Centro de
Investigacion y Estudios
Avanzados del Instituto
Politécnico Nacional,
Departamento de
Investigaciones
Educativas.

Perspectiva (metodologia) etnogréafica
Profesoras de una primaria bidocente
multigrado

Se apoya de la nocién de Mercado
Maldonado para sefialar que los
saberes docentes son construcciones
colectivas que se generan en las
interacciones cotidianas,
particularmente entre los docentes y los
alumnos; asi como producciones
historicas ya que resultan de un dialogo
con otras propuestas sobre la
ensefianza, las cuales provienen de
distintos contextos, épocas y discursos
sociales. Son saberes que operan en la
ensefianza (p. 9).

e Saber prever la ensefianza
v' Saber definir lo que se puede hacer, falta por hacer y hay que profundizar
v/ Saber estimar y distribuir el tiempo escolar
v/ Saber generar nuevas acciones al enfrentar situaciones emergentes
e Saber organizar el trabajo de los alumnos en las clases
Saber presentar los contenidos de ensefianza: actividades introductorias, distribuir actividades
Saber hacer coparticipes a los nifios en las actividades escolares
Saber trabajar de manera conjunta con el grupo a partir de una atencién general
Saber promover un trabajo colaborativo
Saber atender la heterogeneidad de los alumnos
Saber hacer coparticipes a los nifios en las actividades escolares
Saber atender de manera diferenciada
Saber articular la multiplicidad de actividades escolares
Saber atender de forma individual y simultaneamente al grupo alrededor de un tema en comun
Saber llevar a cabo distintas tareas de ensefianza simultaneamente
ber organizar los contenidos curriculares
Saber adaptar los ordenamientos curriculares a los requerimientos de ensefianza los alumnos
Saber responder a los intereses e inquietudes de sus alumnos (buscar materiales y recursos
educativos pertinentes)
Saber aproximar nuevos temas y afirmar los viejos
Saber tratar de manera simultanea diferentes niveles de profundidad de un tema comuin
Saber relacionar mediante una actividad contenidos no comunes de diferentes grados o ciclos
Saber establecer distintas relaciones entre los temas de los programas de estudio
Saber establecer vinculos entre los contenidos de una misma asignatura
Saber tratar de forma integral y articulada contenidos de distintas asignaturas
Saber simplificar contenidos, definir un orden distinto, extender otros aspectos
er usar los materiales educativos
Saber articular propuestas didacticas de diferentes libros de texto para una asignatura
Saber diversificar las formas de presentar un tema
Saber atender la heterogeneidad de los alumnos mediante la diversificacion de recursos y formas
de trabajar un contenido
Saber orquestar y articular distintos recursos, muchas veces de forma simultanea

e S
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Pifia Hernandez, M. Y.
(2015). De estudiante
profesor a maestro
principiante. Estudio en
casos. [Tesis de
maestria, Universidad
Pedagdgica Nacional].
Repositorio institucional
de la Universidad
Pedagdgica Nacional

Perspectiva cualitativa, apoyada en el
estudio de las practicas educativas tal y
como lo autores viven las experiencias
Estudio de casos

Aborda la narracion de ocho profesores
en su pase de ser alumnos de Normal a
maestros de primaria

Para hablar de los saberes docentes, Se
apoya en Tardif, y sefiala que son
aguellos conocimientos, competencias,

. Saberes adquiridos durante la formacién profesional para la docencia

v' Saber de la planeacion: es la “trama que tejen con el contenido disciplinar, las formas de
ensefianza (énfasis en la explicacion), el uso del tiempo y los recursos didacticos” (p. 164), a
partir del “modelado de los procesos didacticos” de otros profesores (p. 165).

v' Saber de la recuperacion: documentar experiencias para posteriormente analizarlas; es decir,
reflexionar sistematica y continuamente sobre la experiencia

v' Saberes de los periodos de practica/saberes de la experiencia: se encuentran “encarnados en
diferentes sujetos: maestros de primaria, de normal, el tutor, el asesor del seminario y lo
estudiantes profesores” (p. 184). Son saberes relacionados con el uso de material didactico, el
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habilidades y actitudes de los docentes,
por lo que “son saberes discutibles,
criticables y que pueden modificarse” (p.
156).

abordaje de los contenidos, el manejo de la expresién (voz), el control de grupo, la negociacion
con los alumnos y padres de familia, las formas de evaluacién y participacion de los alumnos.
Saberes adquiridos/construidos en la insercién a la docencia; como por ejemplo: Saber distinguir
a niflos con barreras y trabajar con la diversidad de los alumnos, negociar con los padres de
familia, atender improvistos y exigencias varias, desarrollar otras acciones de la labor:
comisiones (cooperativas) y otros programas que surgen para cada nivel educativo

Garcia-Huidobro Munita,
R. (2016). Dialogos,
desplazamientos y
experiencias del saber
pedagogico. Una
investigacion biografica
narrativa con mujeres
artistas-docentes [Tesis
doctoral]. Universidad
de Barcelona.

Perspectiva biogréafica-narrativa, con
bases en la Teoria Fundamentada
Andlisis de casos de cuatro mujeres
artistas docentes

Toma a Tardif (2004) para hablar de los
saberes docentes y las fuentes de
donde provienen, y a Nieves Blanco
(2005) para hablar de la relacién con el
saber.

Dimensiones del saber docente: aquellas experiencias que estan presentes dentro y entre las
fuentes de los saberes.

v

Conflicto: tensiones con otros (instancias, personas) que acarrean malestar y
frustracion; pero que permiten movilizar y transformar saberes. Pueden ser inter e intra-
personales,

No saber: espacio o posicionamiento donde prevalecen las incertidumbres, la fragilidad,
la vulnerabilidad, pero que permite abrirse al error, aprender nuevas herramientas,
técnicas y contenidos.

Lugar del otro/a: mediadores en la experiencia de saber que permiten acercarse a otros
saberes y construir nuevos.

Agencia: espacios propios y de autoria (deseos, subjetividad) resultado del cruce de las
tres dimensiones anteriores, que dan cuenta del caracter subjetivo de los saberes.

Fuentes de los saberes pedagégicos de docentes mujeres artistas:

AN N N NN NN NN

Relacién con el centro educativo
Relacién con el curriculo
Relacién con los estudiantes
Saber experiencial

Trayectoria profesional

Saberes personales

Saberes escolares

Practica artistica

Formacioén artistica

Formacién pedagégica
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ANEXO 3 - GUION DE ENTREVISTA PILOTO

(Mencionarle al entrevistado/a que grabaré la entrevista)
- Saludo:
Hola, compafiero/a. Gracias por aceptar llevar a cabo esta entrevista, sobre todo por el
tiempo que hizo para ello.

- Propésito de la entrevista:
El propdésito de hacerla es para nutrir mi tema de investigacion que estoy desarrollando en
la maestria, el cual esta relacionado con lo que hacemos nosotros los docentes.

- Preguntas:

PI1-1 [SAB. PERS.]
1. ¢Tiene alguna experiencia personal, no propiamente académica, que considere influya
actualmente en su practica como docente?

PI1-2 [SAB. FORM. NO PROF]
1. ¢Qué recuerdos, vivencias, experiencias desde que empez6 a estudiar la educacion basica
hasta la preparatoria considera que han repercutido en su labor docente?

PI1-3 [SAB. FORM. PROF]
1. ¢Qué elementos o experiencias formativas en sus estudios a nivel de licenciatura han sido
fundamentales para el ejercicio profesional que desarrolla en la escuela secundaria? ¢De
gué forma - cémo los recupero?

Pl1-4 [SAB. USO MAT]
2. ¢Cuales y de qué manera emplea los recursos didacticos en sus clases? ¢ Cuéles valora
mas y por qué?

PI2-2 [SAB. EXP]
3. ¢Cudles son aquellos elementos que rescata de sus vivencias y relaciones con otros
(profesores, directivos, alumnos) tanto dentro como fuera del salon de clases y que
considera han sido significativos para usted y su préactica docente?

4. De todos los aspectos que menciond hasta este momento ¢cuales considera mas

significativos y cémo podrian recuperarse en la practica profesional de los docentes?

5. ¢Qué tipo de experiencias entre los profesores cree que podriamos promover para mejorar
nuestra labor como docentes?

6. ¢Le gustaria agregar algo mas?
7. Encaso de que se desarrollara un proyecto a partir de este trabajo de investigacion, ¢ estaria

dispuesto a participar en éI?

- Despedida:
Nuevamente, gracias por brindarme el tiempo y aceptar hacer esta entrevista. Sus
respuestas son muy valiosas para mi y mi trabajo.



ANEXO 4 - GUION DE ENTREVISTA CORREGIDO

Entrevistadora: Evelin Mariel Corzo Trejo

(Mencionarle al entrevistado/a que grabaré la entrevista)
- Saludo:
Hola, compafiero/a. Gracias por aceptar llevar a cabo esta entrevista, sobre todo por el
tiempo que hizo para ello.

- Propésito de la entrevista:
El propdésito de hacerla es para nutrir mi tema de investigacion que estoy desarrollando en
la maestria, el cual esta relacionado con lo que hacemos nosotros los docentes.

- Contexto: Para conocerle un poco mas. ¢ Cuél es su formacion profesional? ¢ Ha trabajado
en otros niveles educativos? ¢ cuantos afos de experiencia como docente tiene?

- Preguntas:
PI2-2 [SAB. EXP]
2. ¢Cuales son aquellos elementos que rescata de sus vivencias y relaciones con otros
(profesores, directivos, alumnos) tanto dentro como fuera del salon de clases y que
considera han sido significativos para usted y su practica docente?

Pl1-4 [SAB. USO MAT]
3. ¢Cudles y de qué manera emplea los recursos didacticos en sus clases? ¢ Cuales valora
mas y por qué?

PI1-3 [SAB. FORM. PROF]
4. ¢Qué elementos o experiencias formativas en sus estudios a nivel de licenciatura han sido
fundamentales para el ejercicio profesional que desarrolla en la escuela secundaria? ¢De
gué forma - cémo los recupero?

PI1-2 [SAB. FORM. NO PROF]
5. ¢Qué recuerdos, vivencias, experiencias desde que empez6 a estudiar la educacién basica
hasta la preparatoria considera que han repercutido en su labor docente?

PI1-1 [SAB. PERS.]
6. ¢Tiene alguna experiencia personal, no propiamente académica, que considere influya
actualmente en su practica como docente?

7. De todos los aspectos que menciond hasta este momento ¢cudles considera mas
significativos y cémo podrian recuperarse en la practica profesional de los docentes?

8. ¢Qué tipo de experiencias entre los profesores cree que podriamos promover para mejorar
nuestra labor como docentes?

9. ¢Le gustaria agregar algo mas?

10. En caso de que se desarrollara un proyecto a partir de este trabajo de investigacion, ¢ estaria
dispuesto a participar en éI?

- Despedida:
Nuevamente, gracias por brindarme el tiempo y aceptar hacer esta entrevista. Sus
respuestas son muy valiosas para mi y mi trabajo.



ANEXO No. 5 - REGISTRO DE PROFESORES QUE TRABAJAN EN LA
INSTITUCION ELEGIDA PARA EL ESTUDIO

No. de Horas Otro trabajo
Asignatura Profes Antiguedad Formacion
clase como docente
ores
30 afios en el
1(L) 20 gobierno federal, 21 Licenciada normalista Si (6 horas)
en el plantel
Espafiol 2 (N) 30 5 afios Licenciada, normalista No
3(Y) 5 6 afios Licenciada, normalista Si (15 horas)
4(E) 30 6 afios Licenciada., QPN, con NoO
especialidad
27 afios en el
» 1(H) 31 gobierno federal, Licenciado normalista Si (10 horas)
Matematicas
14 en el plantel
2 (E) 25 11 afios Licenciado, normalista Si*
12 afios en el
1(L) 4 gobierno federal, 1 en Licenciada normalista Si (19 horas)
el plantel
- Licenciada en historia 'y
2(P) 20 5 afios maestra UNAM No
Historia 9 afios en el gobierno
3 (A) 8 federal, 1 en el Licenciada, normalista Si (22 horas)
plantel
Licenciada en ciencia
4 (C) 19 4 afios politica y admon. urbana, No
UACM
Formacién Civica 1() 35 10 afios Licenciada, normalista No
Geografia 1(S) 20 8 meses Licenciada, normalista No
Ciencias (Fisica) 1(A) 24 17 afios Licenciado, normalista Si (12 horas)
Ciencias (Quimica) 1(A) 31 23 afios Licenciada, normalista Si*
31 afos en el Licenciada en pedagogia
Ciencias (Biologia) 1(M) 27 gobierno federal, 26 ' Si (8 horas)
CEAAMER
en el plantel
Inglés 1(M) 21 13 afios Licenciada, normalista Si (19 horas)
2 (D) 26 28 afios Licenciada, UPN No
Artes visuales 1() 19 1 afio Licenciada, disefio grafico Si (18 horas)
UNAM
1Q) 20 3 afios Licenciado, No
Danza ENDF
2 (A) 21 1 afio Licenciado, END “Nellie” Si (9 horas)
Licenciada en educacion .
Educacion fisica M 20 7 meses fisica UAEMorelos St
2(S) 19 12 afios Licenciada, ESEF Si*
Mecéanica 1(R) 18 7 meses Licenciado ?n sistemas No
automotrices, IPN
D_Isen,o . 1(M) 18 9 afios Maestria inconclusa (IPN) No
Arquitectonico
Informatica 1(0) 24 12 afios Licenciado, Universidad No
Latinoamericana
Preparacién de I.ngenier_a en industr.ias
1(M) 18 7 meses alimentaria Tecnologicos No

alimentos

Nacional




ANEXO No. 6 - SABERES DOCENTES DE PROFESORES DE SECUNDARIA
SEGUN FORMACION PROFESIONAL Y ANOS DE SERVICIO

Afios
de Formacion pedagdgica Formacion disciplinar
servicio
0-5 La profesora despliega saberes relacionados Las profesoras externan un interés por los
con lo visto recientemente en su formacion contenidos de su asignatura, por lo que priorizan
profesional, en especial, aquello que se refiere a | saberes asociados a su disciplina en el
estrategias didacticas. Si bien emplea recursos entendido de que deben formar parte de los
varios y actuales (como las tecnologias) ya que | aprendizajes de sus alumnos. Aungque poco a
ha percibido que es necesario hacer una poco han ido incorporando saberes relacionados
transposicion de contenidos y adaptar su con el trato a los alumnos (habla, empatia) y el
lenguaje al nivel de los alumnos, reconoce que manejo de estrategias pedagogicas diversas,
apenas esta adquiriendo otros saberes, como es | aln se perciben en proceso de mejora en este
la interaccion con los padres de familia y el ambito. De ahi que manifiestan que parte de la
desarrollo de actividades paralelas a la adquisicion de sus saberes viene de escuchary
ensefianza (eventos civicos). observar a sus compafieros docentes (pocas
veces de dialogar con ellos) de quienes retoman
estrategias 0 aprenden conceptos pedagogicos.
6-10 Las profesoras dan cabida a saberes Con el paso de los afios, y sin dejar a un lado

provenientes de mas esferas de su vida, como
la personal y escolar. A partir de esas fuentes,
han logrado empatizar con sus alumnos
entendiendo que estan en una etapa del
desarrollo humano donde las emociones son
varias, pero fijando limites para orientarlos en su
aprendizaje. Asimismo, les han permitido
desenvolverse mas facilmente cuando estan
frente a grupo, sefialando que el trato que dan a
los jévenes influye para ejercer una mejor
docencia.

La mayor interaccion que han tenido con el
plantel les ha proporcionado saberes sobre el
contexto personal de los estudiantes, lo que les
permite ajustar contenidos, materiales y
estrategias mas facilmente a las necesidades de
ellos. Sin embargo, reconocen que su labor se
caracteriza por ser incierta en tanto que las
situaciones y caracteristicas de un grupo a otro,
de un grado a otro y de un alumno a otro, son
cambiantes. Por lo mismo, identifican limites en
sus saberes adquiridos durante la formacion
profesional, tal como la funcién y utilidad de las
planeaciones, y el alcance de ciertas teorias y
formas de trabajo (ludicas). Asi pues, tienden a
recuperar lo que han experimentado en su
quehacer diario para atender las problematicas
gue se les presentan; por ejemplo, los libros de
texto los emplean no sélo para determinar los
contenidos a ensefiar, sino también para
rescatar estrategias, mezclarlas y hacer las
propias.

otras fuentes de saber, las profesoras han ido
mediando cada vez més entre saberes de su
formacion profesional y los construidos en la
experiencia en el trabajo. Esto las ha conducido
a seguir otorgando importancia a saberes
adquiridos durante su formacion profesional
disciplinar (en especial, los relacionados con los
enfoques de la disciplina, como la
investigacion), pero ahora buscando la
transposicién didactica para que sus estudiantes
comprendan de mejor manera los temas, lo que
les ha implicado adecuar su lenguaje,
diversificar estrategias de ensefianza, recurrir a
diferentes libros de texto para recuperar y
articular estrategias, dialogar con sus
comparieros de trabajo para implementar
acciones distintas y, en especial, reconocer que
sus alumnos se encuentran en una etapa de
cambio que requiere de ellas comprensién y
empatia.




Afos

de Formacion pedagégica Formacion disciplinar
servicio

11-20 Estos profesores reconocen que los saberes de | Este profesor identifica como el pasar de los
su formacién profesional, en especifico de afios le ha permitido ir adaptando su ensefianza
aquellos relacionados con el desarrollo social y tanto en un mismo nivel educativo como
cognitivo de los jévenes les exige dia con dia intercambiar saberes de uno a otro nivel, por lo
poner en marcha con ellos diversas estrategias que refiere que varios elementos de su
gue atiendan a sus necesidades e intereses, de | quehacer estan en intima relaciéon con su
ahi que procuran implementar el uso de personalidad (historia de vida) y trayectoria
tecnologias en sus clases (software, apps) y profesional (lugares y momentos en los que ha
actividades diversas (papiroflexia), y estar en ejercido la docencia). En ese sentido, si bien
constante busqueda de estrategias y “tips” (a otorga valor a los saberes que adquirié en su
través de cursos o talleres) para diversificar su formacion profesional y de los cuales contintia
quehacer y, en especifico, las formas en que poniendo en practica determinados recursos y
evallan. Por su parte, los saberes que han ido estrategias, sefiala con mayor presencia
adquiriendo a lo largo de los afios, les ha aquellos saberes que ha adquirido en la
permitido comprender la importancia de conocer | interaccion directa con los alumnos, puesto que
mas sobre el contexto de sus alumnos y ahora se reconoce mas libre al ejercer su labor
empaparse un poco de ello para realizar su al tener un dominio de los temas y formas de
practica de manera pertinente; no obstante, desarrollarlos, asi como mas empatico en su
reconocen que hay situaciones que quedan trato hacia los estudiantes.
fuera de sus manos o sobre las cuales requieren
mayor apoyo por parte de instancias
especializadas en esas areas, por lo que la
ayuda que brindan a los estudiantes se limita a
aconsejar a partir de lo que ellos han vivido
durante su propia trayectoria personal.

21l a La experiencia trabajando con los alumnos, ha Para los profesores, el trabajo directo con los

mas llevado a estos docentes a tener mayor dominio | alumnos les permitié6 comprender que los

sobre los temas que imparten, a controlar el
orden en un salén de clases y a identificar mas
facilmente ciertas situaciones en sus alumnos
(personales y académicas) que pueden dificultar
los procesos de ensefianza-aprendizaje. De
igual forma, los afios ejerciendo su labor los
lleva a sefialar que su docencia, a pesar de
tener cierta “certidumbre”, a veces requiere de
modificaciones, sobre todo por los cambios en
los intereses y necesidades de sus estudiantes,
asi como por las demandas educativas oficiales
que se les presentan. Asi, aunque hay saberes
de su formacién profesional que aun contindan
valorando (como determinadas estrategias
ludicas y la elaboracion de planeaciones
didacticas) y de cierta forma los ponen en
practica casi de manera automatica, procuran
acercarse a compafieros con menos afios de
servicio o a algunos cursos para incluir y
modificar una parte de su docencia (aunque sea
en el plano conceptual y didactico) pese a que
ello, a estas alturas, implica mayores
dificultades dado las habilidades y recursos con
los que cuentan.

saberes de su formacion profesional, aunque
necesarios (pues les permiten saber qué
ensefianr), no eran suficientes para desarrollar
una docencia acorde a las necesidades e
intereses de sus alumnos. Por ello, sefialan el
valor que tuvo acercarse a diferentes materiales
(libros de texto) para hacer los propios (con los
cuales aun contintian ensefiando) y lograr esa
transposicién didactica de los contenidos que
dominaban (y dominan); asi como interactuar
con otros docentes, pues gracias a ello
adquirieron saberes relacionados con el control
de grupo, el trato empético y el uso de recursos
“humanos” (dramatizaciones, juegos) para
mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje.
De igual manera, identifican como construccion
de su experiencia en el campo, saberes que
trascienden el aula al estar relacionados con el
trabajo con comparfieros y directivos, la
formacion de valores civicos en los alumnos
(aunque no sea su area disciplinar), el
acompafiamiento a las situaciones personales
de los jévenes, de tal forma que para estos
profesores, la docencia va a acompafiada de
otras funciones, como la de ser padre o madre,
amigo o amiga, terapeuta, etc.

Nota: Los afios de servicio se tomaron en funcién de los afos que han ejercido la docencia tanto fuera como
dentro del plantel elegido para esta investigacion. En cuanto a la formacion, cabe sefialar que hay docentes que
comparten ambos perfiles al haber desarrollado dos carreras o haber culminado un posgrado, por lo que para
su clasificacion en esta tabla sélo se considerd su formacion primera.




