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Introducciodn

La formacion continua es un proceso que implica a varios participantes entre los
que se encuentran los formadores de profesores en la etapa inicial y continua, los
profesionales que planean, organizan, disefian e implementan las actividades.
Cada uno desempefia un papel singular y relevante, sin cuyo concurso,
participacion y consideracion, respectivamente, se vuelve dificil la planificacion y la
puesta en marcha de cualquiera de las acciones formativas con un minimo de

sistematicidad y calidad.

Es importante decir que un docente tiene un referente de su profesion desde que
es alumno; durante los anos de su formacion basica y las experiencias que vivi
en su vida escolar suelen influir de manera importante en la conformacion de su
conceptualizacion y manera de llegar a ser o ser un docente. Estas ideas
preconcebidas se encuentran presentes en el desarrollo de su profesiéon, que se
reafirman o se reconstruyen paulatinamente con los nuevos parametros a los que

se enfrenta cuando deciden formarse para ser docentes.

La formacién continua es un recurso del sistema educativo por medio del cual los
profesores en servicio pueden encontrar respuestas a las necesidades practicas
de su quehacer docente estando en las aulas; con base en ella, y si se realiza de
manera oportuna a las necesidades de los maestros, pueden transformar su forma
de ensefar y aprender de acuerdo con las modificaciones, reformas e
innovaciones que presente el sistema educativo, las politicas y tendencias

educativas, y las necesidades particulares o generales del gremio.

La formacion continua no se puede entender de forma apropiada si ésta se
concibe de manera aislada del proceso de ensefianza y aprendizaje, porque es
precisamente ahi donde cada docente experimenta sus limitantes en diferentes

areas o aristas que involucra dicho proceso.



Ensefar y aprender es el aspecto central que origina y dinamiza el triangulo
didactico en el que forman parte los alumnos, los profesores y los contenidos
curriculares, los cuales interactian en formas multiples y complejas en el
escenario escolar. En esta interaccion los profesores sin duda juegan un papel
esencial por el grado de responsabilidad que tienen en la conduccion del mismo.
Estos median el conocimiento a ensefiar con sus alumnos y crean los contextos

didacticos apropiados para que aquellos los aprendan.

Quizas por ello, el profesor durante las ultimas décadas ha sido el objeto de
estudio de diversas investigaciones. Ademas de que su actividad docente es
objeto de continuos cambios en su practica como consecuencia de las
modificaciones en las politicas educativas y en las propias necesidades de ellos

como profesionales.

A estos y otros aspectos pretende atender las actividades de formacién continua,
aunque muchas veces pareciera que la concepcion de estas actividades se realiza
de forma desvinculada de las necesidades reales de los maestros, enfocandose a
las necesidades creadas por las innovaciones que se generan desde la Secretaria
de Educacion Publica y sus diferentes coordinaciones especificas. Se sabe que
muchas de las acciones, no parecen contemplar o tomar en cuenta la perspectiva
de los docentes y sus sentidas necesidades, lo cual puede generar un desperdicio
de esfuerzos por parte de aquellos que se encargan de las actividades de
formacion (especialistas y disefiadores de programas y agentes formadores) y un
desencanto y a veces desesperanza de aquellos a quienes se les destinan estas
actividades (los docentes y, mas tarde, los alumnos). A todos estos aspectos
anteriores se avoca el presente trabajo de investigacion en su parte de revision
documental y, de manera particular, en su seccion empirica: al estudio de las
percepciones que tienen los profesores de las acciones de formacién que destinan
para ellos las autoridades correspondientes a su area de trabajo docente.



Es por ello, que en el primer capitulo de este trabajo se abordan los diferentes
enfoques sobre la cognicion del profesorado y las practicas docentes. En dicho
capitulo se desarrollan de forma breve los paradigmas presagio-producto y
proceso-producto, dado que estos paradigmas fueron pioneros en el trabajo de
conceptualizacion de la labor docente y, sin duda, han sido los mas influyentes en
el siglo anterior. El paradigma presagio-producto se centraba en las caracteristicas
del docente olvidando el contexto o procesos educativos en los que se encuentra.
El paradigma proceso-producto a diferencia del paradigma presagio-producto
pone el foco en los sucesos ocurridos en el aula y en las acciones de los
profesores como actividades técnicas prescriptivas dejando de lado la naturaleza
de los contenidos, los pensamientos del maestro, las experiencias previas, entre
otros. Tratando de atender, a la toma de decisiones, a la reflexion constante y a
las actividades de planificacion de los docentes y a sus teorias y creencias
implicitas sobre cdmo ensefar y cdémo aprenden los alumnos (cuestiones
olvidadas en los dos paradigmas anteriores), a finales del siglo pasado se
realizaron una serie de investigaciones que intentaron dar cuenta de todos estos

aspectos surgiendo asi el paradigma de la cognicion del profesor.

El paradigma de la cognicion del profesor desde nuestro punto de vista (véase
Montero, 2002; Feldman, 2007), puede ser estudiado siguiendo la pista de
diversas corrientes de investigacién, como son: los estudios sobre el conocimiento
practico, realizados por Elbaz, Conelly y Clandinin; el trabajo del pensamiento del
profesor desde el paradigma del procesamiento de la informacion realizados por
Clark, Yinger y Peterson entre otros; el conocimiento didactico del contenido
expuesto principalmente por Shulman; y, en ultimo término, lo estudios sobre la
reflexion del profesor de Schon. Cada uno de ellos sera descrito en sus aspectos

tedricos principales también en este.

En el capitulo dos abordo la formaciéon continua como el medio para que el
profesor consolide diversos contenidos que le permitan realizar cambios que
impacten positivamente en los alumnos. Como ya se menciond, la formacion

docente puede ser estudiada, generada, aplicada desde diferentes puntos de vista



o tendencias, ya que se consolida de acuerdo a los objetivos y necesidades
educativas de un pais. Dicha formacién es resultado de teorias, modelos y
principios retomados de diferentes analisis, de la practica y experiencias; esto,
considerado como un proceso continuo de aprender a ensefiar; pero para fines de
este estudio, la formacion se divide en dos fases: la formacion inicial y la
formacion continua principalmente (aunque algunos otros autores refieren la

existencia de cuatro fases).

En el capitulo dos se expone el ciclo profesional del docente de (Huberman 1992;
Marchesi y Martin, 1998; Marchesi, 2008) porque es importante conocer en qué
etapa de desarrollo se encuentra, ya que esto puede influir positiva o
negativamente en su formacion y en sus conceptualizaciones de la formacién
continua. Este Gltimo tema es destacado especialmente, por ser uno de los

objetivos principales del presente trabajo.

En este capitulo se aborda también el problema de la educacion continua en
nuestro pais. Como ya se ha adelantado, la formacién continua se presenta como
un desafio para el sistema educativo mexicano, porque atiende a un gran numero
de profesores en condiciones educativas, laborales diferentes a las que tiene que
dar respuesta oportuna, pronta y eficaz, lo que en muchas ocasiones no sucede.
Se sabe que en muchas momentos, las necesidades educativas de los alumnos
son resueltas por iniciativa de los docentes junto con los padres de familia en el
mejor de los casos; en otras situaciones, estas necesidades se quedan sin
respuesta y los docentes trabajan —reitero- como aprendieron en la formaciéon
inicial lo que genera un malestar cronico que en algunos momentos se agudiza,
sin esperar que cambien dichas condiciones porque las autoridades no tiene la
cobertura requerida; es entonces cuando el asistir a las actividades propuestas
resulta desconcertante para los maestros en la gran mayoria de los casos, o bien,
se asiste a las actividades con el unico propdsito de influir en el incremento salarial
a través del curso a asistir dejando de lado el objetivo primordial de la formacién

continua.



Ante esta problematica se plantearon los siguientes objetivos en el capitulo 3: 1)
Identificar a partir de la opinion de los profesores, como perciben y de qué forma
influye la formacién continua que reciben durante su trayectoria docente y 2)
explorar la posible aplicabilidad de los conocimientos adquiridos en los cursos de
actualizacion profesional en su trayectoria docente desde la perspectiva de los

profesores.

La metodologia aplicada en el trabajo, se presenta en el capitulo 4, se realiz6 a
través de un estudio de casos con profesores de educacion basica bajo un
muestreo deliberado por conveniencia. Se realizé un disefio de investigacion
cualitativo utilizando dos técnicas metodoldgicas: a) solicitar la descripcion de una
autobiografia escrita a cada docente, y b) la aplicacion de una entrevista individual
semi-estructurada que permitiera cierta comparabilidad en cada uno de los casos

estudiados.

La interpretacion de los resultados que se presenta en el capitulo 5 se hizo en su
mayoria con base en un analisis cualitativo. Los datos arrojados en la entrevista
semi-estructurada, se analizaron por medio de sistemas de categorias
desarrolladas por via inductiva apegadas a los datos. En cambio, para el analisis
cualitativo de la autobiografia escrita se utilizd de manera importante el esquema
del ciclo de desarrollo de los profesores elaborado por Huberman (1992). Por
ultimo en el capitulo 6, se discuten los hallazgos encontrados con las dos técnicas
metodoldgicas utilizadas, encontrando como hallazgos principales: a) los docentes
consideran de calidad mediana a las actividades de actualizacion docente, b) las
acciones propuestas en las actividades de formacién continua no se adecuan o se
adecuan poco a las necesidades de los docentes, ademas, c) la carga de trabajo y
el tiempo son factores que dificultan la participacion en las actividades de

formacioén continua.



Capitulo 1. Enfoques sobre la cognicion del profesorado y

practicas docentes

En el proceso de ensehanza y aprendizaje se vinculan tres grandes ejes: los
alumnos, los profesores y el contenido, los cuales interactuan constantemente.
Los profesores son los que median el conocimiento que van a transmitir con sus
alumnos; anteriormente el profesor tenia un papel protagoénico donde se veia
como transmisor de conocimiento hacia sus alumnos, el alumno se observaba
pasivo, receptivo y la funcidon activa la poseia el profesor; este gozaba de prestigio
y de respeto ya que lo que decia se aceptaba como verdad absoluta. Sin
embargo, esto ha ido cambiando y el profesor muchas veces se ve envuelto,

sorprendido y confundido por todo el cambio de status.

El profesor contribuye, ayuda y fomenta al dominio de los contenidos, ademas de
que se ve involucrado en generar un clima de aprendizaje en el aula (Marrero
1993) lo que hace aun mas complicado y demanda el desarrollo de habilidades,
dominio de contenidos y de elementos que le permitan transformar, transmitir a

sus alumnos.

El profesor sigue siendo una figura relevante ya que tiende un puente entre el
alumno y la cultura a través de sus propios recursos e instrumental cultural y de
las actitudes que tiene hacia el conocimiento o hacia una parcela especializada del

mismo (Marrero, 1993).

En lo general, el profesor no solo posee conocimientos de las asignaturas a
impartir como resultado de su formacion, sino también posee destrezas,
orientaciones, metodologias, formas de evaluar (Marrero, 1993) experiencias
personales que conforman su practica, ya que el profesor en alguin momento de
su vida fue alumno y tiene modelos, creencias, actitudes internas que guian su

actividad.



1.1 Los antecedentes: paradigma presagio-producto y proceso—producto

Histéricamente, estos dos paradigmas aparecieron primero que el de la cognicion
del profesor y, especialmente el segundo de ellos, sigue manteniendo su influencia

explicita e implicitamente en el pensamiento educativo actual en nuestro pais.

Es posible afirmar que el paradigma presagio-producto no se encuentra vigente y
que el paradigma proceso-producto ha recibido tantas explicaciones y se ha
reformulado tan frecuentemente que aparece también como un paradigma
agotado o irreconocible (Pérez Gémez, 1989). Para describir ambos paradigmas

retomo a Pérez Gomez (1989), Marcelo (1987), y Montero (2002) entre otros.

El paradigma presagio-producto realiza trabajos y estudios a partir de los afos
treinta por Walker y su grupo de investigadores, estos trabajos se centraban en la
eficacia docente (variable producto) en funcion de las caracteristicas fisicas vy
psicolégicas que definian la personalidad (variable presagio) del profesor. Las
caracteristicas que definian al profesor eficaz eran: buen juicio, autocontrol,

consideracion, entusiasmo, magnetismo, adaptabilidad (Pérez Gomez, 1989).

Este modelo detecta lo que el profesor es pero olvida lo que el profesor hace y se
observa una relacion de discontinuidad entre el ser y el actuar, no considera los
siguientes puntos: lo que realmente ocurre en el aula, los efectos contextuales que
condicionan el rendimiento académico al influir y mediar el comportamiento del
profesor y del alumno, los efectos mediadores de las actividades de aprendizaje
que realiza el alumno, por ultimo manifiesta una pobreza conceptual, un simplismo

en el disefio que conduce al reduccionismo (Pérez Gémez, 1989).

Desde este marco de referencia se observa la investigacion de la ensenanza
basada sélo en las aptitudes y capacidades del profesor (Pérez Gémez, 1989) sin
considerar los pensamientos, el contexto, la individualidad de las situaciones o

momentos que vive el profesor.



Por otra parte, al darse cuenta que no consideraba el contexto y sélo se centraban
en las caracteristicas del profesor surge el paradigma del proceso-producto
desarrollado por Getzels y Jackson entre otros en 1963; tuvo como objetivo
identificar las conductas docentes (variable proceso) que mejor se relacionan con
el buen rendimiento de los alumnos (variable producto) (Marcelo, 1987) o con
buenos métodos eficaces de ensefianza (Pérez Gomez, 1989); en este paradigma
se analizaron las conductas del profesor, construyendo mas de un centenar de
situaciones observables, compuestas por categorias cuyo objetivo era cuantificar

la frecuencia con la que los profesores usaban ciertas conductas (Marcelo, 1987) .

Bajo este paradigma, el profesor es visto como un transmisor de informacion y los
alumnos son receptores de un conocimiento ya elaborado; a lo largo del tiempo
este enfoque, se critico por ser reduccionista, reproductivo; estas criticas

generaron las bases para formular paradigmas alternativos.

El método de investigacion en este paradigma es la observacion del
comportamiento real del profesor en el aula, la actitud del profesor es situacional,
por lo que se proponen dos objetivos para la realizacion de investigaciones bajo

este modelo:

1.- Identificar patrones estables de comportamiento que puedan estimarse como
estilos reales de ensefianza. El método utilizado es la observacién sistematica del
comportamiento del profesor en diferentes momentos, con objeto de identificar

tales patrones estables de conducta docente.

2.- Establecer correlaciones entre patrones estables de conducta, estilos docentes

y el rendimiento académico de los alumnos.
El comportamiento del profesor es entendido por relaciones entre variables

independientes y dependientes. La variable independiente (V. l.) denominada

variable proceso esta configurada por el comportamiento observado del profesor

10



en el aula, medido a través de escalas de categorias de observacion y la variable
dependiente (V. D.) designada variable producto esta constituido por el
rendimiento académico del alumno susceptible de medicidn realizada con pruebas

y test especificos (Pérez Gémez, 1989).

Las escalas de categorias de observacion son el instrumento clave para el
desarrollo de las investigaciones dentro de este enfoque. La observacion es
directa en la mayoria de las situaciones y en el ambiente natural de clase,
realizada por varios observadores (Pérez Gomez, Op.cit.). Los observadores se
valen de escalas de observacion categorizadas, casi siempre del tipo de baja
inferencia, que dan cuenta de los hechos observables, en vez de juzgar o evaluar
la calidad de las actividades observadas, lo que seria considerado como de alta

inferencia (Shulman, 1987 en Lopez, 1999).

Este modelo presenta diversas limitantes lo que hace que se reformule en
determinados momentos. Por eso, las criticas internas se generan porque
constantemente se modifica el modelo, esto para cubrir algunas limitantes que

aparecian en las investigaciones hechas. Las criticas internas se relacionan con:

a) Problemas que conciernen a la variable independiente. La variable
independiente esta formada por el comportamiento observable del profesor

en el aula.

Existe la posibilidad de que el comportamiento observado en alguna sesion
no sea el reflejo habitual y frecuente del profesor; que incluso esas
conductas comunes no sean los comportamientos mas importantes para
determinar el sentido e intensidad del aprendizaje (Shavelson y Dempsey,
1975, en Pérez Gomez, 1989), no importa que tan frecuente sea un

comportamiento eso no implica necesariamente su relevancia didactica.

11



El concepto de estabilidad del comportamiento docente se cuestiond
porque este suele ser inestable y flexible o es estable sélo en unas

condiciones y no en otras.

Problema de instrumentacion y metodologia.

El problema de instrumentacion y metodologia dentro de este modelo se
centra en el uso y elaboracion de las escalas de observacion

predeterminadas (Pérez Gomez, 1989).

La objetividad del sistema depende del rigor en la construccion y la
homogeneidad al hacer uso de las escalas de categorias. Es en este punto
donde se presentan una serie de problemas relacionados con la
elaboracién de las escalas de categorias que describe Pérez Gomez
(1989).

En cualquier sistema de clasificacion conceptual las categorias deben ser
exhaustivas y mutuamente excluyentes. Para cumplir con los requisitos de
este paradigma, las categorias deben referir comportamientos concretos y
especificos, discretos, es facil que se pierda el significado real del
comportamiento del profesor en el aula. Y se corre el riesgo de producir una
cantidad muy grande de datos dificilmente interpretables. En relacién con
esto Jackson (1979) afirma: en la situaciéon de ensefanza las actividades
del profesor no son entidades discretas, es necesario considerarlas en
relacion al contexto. Cada actividad debe entenderse dentro de una red de

referencia.

Construir escalas de categorias genéricas conlleva el problema de la
diferencia entre definicion conceptual y operacional de una categoria.
Simon y Boyer (1975 en Pérez Gomez, 1989) consideran que uno de los

efectos mas repetidos en cientos de investigaciones desarrolladas con el

12



paradigma proceso producto, se encuentra en que no estad clara la
posibilidad de comparar diferentes categorias de comportamientos
conceptualmente similares pero operacionalmente diferentes. Si no se
define claramente la relacién entre el contenido conceptual de una
categoria y su concrecion comportamental, ademas del problema del

registro se acumulan los problemas de interpretacion.

La objetividad de un sistema no solo es la claridad conceptual y
terminolégica que tenga o presente, dado que para ello se requiere de
entrenamiento, debate y confrontacion para que se produzca el acuerdo de
los observadores y la homogeneidad deseada en el funcionamiento de los

mismos. Es necesario elaborar un lenguaje comun y una teoria equiparable.

Problemas que conciernen a la variable dependiente. La variable
dependiente viene definida en este modelo por los productos de la
ensefanza percibida en el alumno. El problema reside en la definicién de
tales productos porque esto afecta en la adquisicion de contenidos
académicos, la configuracion de habilidades, la formacion de actividades y
disposiciones, el desarrollo de métodos y estrategias de pensamiento e
investigacion porque influyen de forma directa e indirecta en el producto de

la ensenanza.

La definicién del producto a considerar condiciona tanto la utilizacién de tests y

pruebas de rendimiento como la especificidad de la investigacién. Numerosas

inconsistencias tienen su origen en la indefinicion del producto y por tanto, es

imposible comparar los resultados de las investigaciones, formalmente similares

pero realmente no equiparables.

La relacion entre el comportamiento docente y adquisiciones del alumno puede ser

lineal o no, segun como se definan ambas variables; es decir, qué comportamiento

13



docente se considera y cual sea la capacidad, actitud o cuerpo de conocimientos

que hayamos identificado en el alumno.

Por otra parte a este paradigma se le hacen criticas externas que se crean

principalmente porque se ignoran variables en sus disefios, lo que permite o da pie

a disefiar o construir nuevos modelos de explicacion que seran paradigmas

alternativos.

A continuaciéon retomo de Pérez Gomez, (1989) las criticas externas realizadas a

este modelo desde diversos ambitos de la investigacion educativa.

a)

Definicién unidireccional del flujo de la influencia. Las variables se influyen
unidireccionalmente lo que supone un fallo conceptual como un error
metodoldgico. Es un error conceptual porque distorsiona los movimientos

reales de la influencia de las variables en el aula.

La definicion unidireccional es un error metodolégico porque afirma
relaciones de causalidad en donde solo se han constatado grados de
correlacion. La correlacion entre dos variables implica la aceptacion de un
determinado grado de variacién paralela entre los mismos. Everson y
Anderson (1978) considera que es imprescindible cuestionar y no dar por

supuesto el origen de los patrones de la interaccion profesor- alumno.

Reduccion del analisis a los componentes observables. Este es el punto
central de la critica externa y el motivo fundamental del rechazo del
paradigma proceso-producto ya que solo consideran las manifestaciones
observables y medibles del comportamiento, tanto del profesor como del
alumno, se pierde el significado de los procesos reales de interaccion, de
los datos que se simplifican.

14



Al simplificar los sucesos en el aula a nada mas lo observable y por tanto
medible se rechazan las caracteristicas personales, las consideraciones
subjetivas de los actores o los informes descriptivos e impresionistas de los
sucesos de clase, elaborados por sus protagonistas, porque se consideran

invalidos, acientificos y poco objetivos.

Descontextualizacion del trabajo docente. En este rubro se aisla, se
separan las peculiaridades que configuran el escenario fisico y psicosocial
de la clase. Las relaciones se establecen entre formas de comportamiento,
estilos docentes y rendimiento académico del alumno; no se consideran las
variables definitivas y condicionantes como los factores contextuales,
donde, el aula es un organismo con una vida colectiva generada en las

transacciones psicosociales (Pérez Gomez, 1989).

El caracter de las interacciones que definen la dinamica y el clima del aula
son especificos, singulares para cada grupo de alumnos y profesores; tanto
el profesor como el alumno son activos procesadores de informacion y
subjetivos constructores de significados. Sobre sus estructuras de
significacion interpretan la realidad e intervienen en su configuracion (Pérez
Gomez, 1989).

Definicion restrictiva de la variable productos de la ensefianza esta variable
se ve reflejada como menciona Pérez Gémez (1989) en las calificaciones
académicas o los resultados obtenidos en pruebas de inteligencia que

constituyen los criterios de eficacia docente.

Se limitan los efectos de la variable producto de la ensefianza a solo (Pérez
Gomez, 1989) los conocimientos adquiridos, sin considerar que estos se
organizan en cuerpos significativos, las experiencias realizadas provocan el
desarrollo de estrategias de pensamiento y de disposiciones o actitudes

afectivas, que quizas no se manifiesten a corto plazo, ni en pruebas
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estandarizadas de inteligencia o rendimiento académico que son el eje de

comprensién y de actuaciones futuras.

Por otra parte la experiencia del profesor y las experiencias de aprendizaje
del alumno tienen un marco situacional peculiar lo que hace entender los
procesos de ensefanza y aprendizaje de manera diversa dando respuesta

al componente situacional.

Rigidez de los instrumentos de observacion y pobreza conceptual. Al
elaborar escalas de categorias de observacion se puede simplificar,
homogeneizar la tarea de los observadores, la recogida y tratamiento
estadistico de los datos, lo que restringe el campo de observacion. La
objetividad y estandarizacién de las categorias abarca comportamientos
comunes e interacciones tipicas, pero no puede dar cuenta de las
caracteristicas locales de cada aula, de las modificaciones situacionales ni
de las propiedades originales que definen el clima y los intercambios en
cada grupo de clase. Dentro de este paradigma los resultados atipicos son
tratados como ruidos, desconsiderados y marginados en los esquemas de
explicacion. El observador busca patrones, generalizaciones, sus sistemas
conceptuales y métodos de recogida de datos pueden dificultarle la toma en
consideracion de sucesos inesperados y poco usuales, pero probablemente

relevantes y significativos.

Marginacion de la existencia del curriculum. Dentro del paradigma proceso-
producto no es facil integrar los procesos y los contenidos. Se hace
hincapié en los procesos de interaccion comportamental que se olvida de la
importancia que tiene el contenido en la determinacion especifica de tales

procesos.

Este paradigma no precisa las relaciones entre curriculum e instruccién, se

subordina el papel del curriculum. La orientacion predominante se ocupa en

16



la busqueda de relaciones generales entre procesos de ensefianza y

adquisiciones del alumno, sin importar el tipo de contenido.

g) Escasa o nula consideracién a la variable alumno como activo mediador de
los procesos de ensefianza y aprendizaje. En este modelo explicativo se
considera al alumno como un ente receptivo de informacion, es decir no se
considera esta variable en su totalidad, sino de forma mecanica vy

conductual del aprendizaje humano.
Estas criticas tanto externas como internas dan cuenta de las limitantes que

presentan el paradigma proceso — producto, y aunque presente tales limitaciones

este enfoque sigue predominando en el sistema educativo de este pais.
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1.2. Estudios de la cognicion del profesor

Los paradigmas presagio-producto y proceso-producto no permitian entender los
procesos educativos desde diferentes aristas, se vieron rebasados por las
demandas existentes, no explicaban de manera integral o mas completa la
dinamica docente. Después de dichos paradigmas surge el paradigma de la
cognicion del profesor, el cual se integra de diversas corrientes o lineas de

estudio.

Las corrientes que integran este paradigma son: 1) el trabajo del pensamiento del
profesor desde el paradigma del procesamiento de la informacion, 2)
investigaciones sobre el conocimiento practico, el conocimiento didactico del

contenido; y, en ultimo término, los estudios sobre la reflexion del profesor.

El pensamiento del profesor fue investigado por Clark, Yinger y Peterson entre
otros; los cuales estudian los procesos de razonamiento, integracién vy
comprension de las ideas que se presentan a lo largo de la actividad docente,
eéstos le permiten al docente responder, tomar decisiones, emitir juicios y

reflexionar a cerca de su quehacer.

El conocimiento practico fue desarrollado por Elbaz, Connelly y Clandinin, esta
linea de investigacion se centra en las experiencias personales del contexto
educativo, las cuales se evidencian en rutinas y habitos que se hacen al
desarrollar la actividad docente, las cuales se ven influenciadas por las ideas, los
valores y las muchas teorias implicitas que posee el docente. Este conocimiento
se integra de tres elementos, el contenido que es lo qué se ensefia, el cdmo se

hace que es la orientacion y finalmente cédmo se usa el conocimiento.
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El conocimiento didactico del contenido expuesto principalmente por Shulman se
centra en las diversas formas en que el profesor puede trasmitir el conocimiento y

es entendido por los alumnos.

Finalmente, los estudios sobre la reflexion del profesor de Schon, el cual considera
la reflexion como el medio para identificar las acciones implicitas, es decir que se
realizan de manera automatica, las cuales se desconocen, por lo que pensar en
las acciones que se llevan a cabo antes, durante y después de la ejercicio docente
le permiten al docente modificarlas de acuerdo a las necesidades o intereses

presentes.

1.2.1 Estudios sobre el pensamiento del profesor

En este apartado hablaré sobre el pensamiento del profesor de la siguiente
manera: a) conceptos desarrollados por Philip Jackson (1968), b)
conceptualizacién del docente y c) modelo del pensamiento de Clark y Peterson

(1987), quienes realizaron importantes aportaciones en la materia.

Philip Jackson en su libro “La vida en las aulas” (1968), inicio los estudios sobre
los procesos mentales que guian los comportamientos de los maestros (llvento,
2003). En este texto describid con detalle la complejidad de la tarea; diferencié las
fases preactiva e interactiva de la ensefianza y priorizé la importancia de detallar
el pensamiento y la planificacion realizada por los maestros para comprender

mejor los procesos del aula (Clark y Peterson, 1987).

Las investigaciones sobre el pensamiento del profesor surgen, en los anos
setenta, como un intento de responder al tecnicismo dominante en el pensamiento

educativo de algunos paises (Feldman, 2004).
Actualmente se sabe que el paradigma del pensamiento del profesor no es un

programa homogéneo de investigacion. Es un conjunto diverso de investigaciones

que comparten alguna preocupacién comun, pero que recurren a referentes
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tedricos diferentes describen controversialmente aquello que es estudiado y
concluyen que los resultados no pueden ser comparados (Feldman, 2004), porque

se considera que cada objeto de estudio tiene un contexto singular.

Por lo que respecta a la conceptualizacion del docente, en 1974 el National
Institute of Education en EEUU fundamento y definio las hipotesis y el dominio de
un paradigma de investigacion sobre los procesos de pensamiento de los
docentes. Este enfoque constituye un campo de estudio, una invencién
académica, un conjunto de programas de investigacion (Clark y Peterson, 1987)

que a lo largo del tiempo permitié consolidar este modelo.

El paradigma del pensamiento del profesor se centra en conocer cuales son los
procesos de razonamiento durante su actividad profesional (Clark y Peterson,
1987), teniendo como finalidad llegar a una descripcidn psicoldgica cognitiva de la
ensefanza que fuera utilizable por los tedricos, investigadores y planificadores
educacionales, los creadores de curricula, los formadores del profesorado, los
administradores escolares y los docentes (Clark y Peterson, 1978 en Marcelo,
1987).

En este modelo se acepta que los pensamientos del profesor guian y orientan su
conducta. El profesor construye, comprueba su teoria personal del mundo y la
pone a prueba (Clark, 1985 en Marcelo, 1987). Se asume que es un sujeto
reflexivo, racional, que toma decisiones, emite juicios, tiene creencias y genera
rutinas propias en su desarrollo profesional (Clark y Yinger, 1979; Shavelson y
Stern, 1983 en Marcelo, 1987).

Se le asigna la funcion de: a) integrar y comprender una gran variedad de fuentes
de informaciéon sobre cada alumno en particular y la clase en su conjunto; b)
extraer las consecuencias de un creciente acervo de trabajos empiricos y teodricos
que constituyen la bibliografia sobre investigacién en educacion; ¢) combinar, de

algun modo, toda esa informacion con sus propias expectativas, actitudes,
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creencias, propositos, y d) responder, formular juicios, tomar decisiones,
reflexionar y reunirlo todo para volver a empezar (Clark y Peterson, 1987).
También, se investiga que el profesor si piensa en su ensefanza, ya que ésta

determina sus acciones en la clase (Feldman, 2004).

El estudio de los procesos de pensamiento de los profesores, ha seguido
principalmente dos enfoques: el modelo de toma de decisiones y el modelo de

procesamiento de la informacion.

En el modelo de toma de decisiones se concibe al profesor como alguien que esta
constantemente valorando, procesando informacion sobre situaciones, tomando
decisiones, sobre qué hacer a continuacion, guiando acciones sobre la base de
estas decisiones, y observando los efectos de las acciones en los alumnos. (Clark,
1978 en Marcelo, 1987).

Por otra parte, en el modelo de procesamiento de la informacion se hace hincapié
en como el profesor define las situaciones de ensefianza y como esta definicion
afecta su comportamiento (llvento, 2003); por lo que se sefiala que la mente seria
un procesador sintactico. Utilizaria reglas, independientes de los contenidos, para
ordenar la informacion del ambiente y relacionarla con la informacién almacenada
(Feldman, 2004); de esta manera, cuando un profesor enfrenta una situacion
compleja, crea un modelo simplificado de esa situacidon y luego actua
racionalmente en correspondencia a ese modelo (Clark y Peterson, 1987), esto de
acuerdo con su teorias personales, concepciones, pensamientos y decisiones

interactiva.

Clark y Peterson (1987) refieren que este paradigma se centra en estudiar tres

aspectos:

1.- La planificacidn que realiza el profesor de sus tareas (pensamientos preactivos,

posactivos),
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2.- sus pensamientos y decisiones vinculados a sus interacciones con sus

alumnos,

3.- sus teorias y creencias acerca de la ensefanza y otros aspectos del mundo en

general.

Para estos autores, los tres elementos se relacionan entre si e interactuan, los
cuales se pueden identificar en el Modelo del Pensamiento y la Actividad del
Maestro (1987) en la Figura 1.

MODELO DEL PENSAMIENTO Y LA ACTIVIDAD DEL MAESTRO

PLANIFICACION DEL DOCENTE CONDUCTA DELOS
(PENSAMIENTOS PREACTIVOS Y ALUMNOS EN EL AULA

POSACTVOS) PENSAMIENTOS
Y DECISIONES
INTERACTIVOS
DE LOS
DOCENTES

PROCESOS DE ACTIVIDAD DE LOS

PENSAMIENTO DE DOCENTES Y SUS

LOS DOCENTES EFECTOS
OBSERVABLES
CONDUCTA DE

LOS
DOCENTES EN
EL AULA

TEORIAS Y CREENCIAS DE RENDIMIENTO DE LOS
LOS DOCENTES ALUMNOS

Figura 1. Modelo del pensamiento y accién del profesor segun Clark y Peterson
(1987, pag. 447).
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En este modelo, se muestran dos areas de gran importancia en el proceso de
ensefianza, la primera, relacionada con los procesos de pensamientos de los
maestros, y en la segunda, las acciones de los maestros y sus efectos

observables.

Los pensamientos son procesos que no pueden ser observados directamente, ya
que estos ocurren en la cabeza de los docentes, pero si pueden inferirse a través
de las diversas actividades. En cambio la conducta del docente, del alumno y las
puntuaciones que califican el rendimiento del alumno son fendmenos observables,
entonces la combinacion entre estas dos areas se manifiestan en el proceso de
ensefanza. Bajo este enfoque se piensa que las relaciones entre la conducta del
maestro, del alumno y el rendimiento del alumno son reciprocas, en el modelo se
representa esta relacion de forma circular. La actividad de los docentes, su
conducta afecta a la conducta del alumno y ésta a su vez afecta a la conducta del
docente (Clark y Peterson, 1987). Se toman en cuenta los pensamientos y
decisiones interactivas de los docentes que ocurren durante la interaccién en el

aula.

El pensamiento del profesor se organiza en torno a esquemas de conocimiento
(Shavelson, 1986) que engloban tanto el campo de las creencias y concepciones
personales, como el de las estrategias y procedimientos para la planificacion,
intervencion, evaluacion de la ensefianza. La experiencia practica profesional
influye en el grado de estabilidad o/y de evolucion de los mismos (Calderhead,
1988 en Lopez, 1999).

La planificacion del docente incluye los procesos de pensamiento que lo ocupan
antes de que tenga lugar la interaccion en el aula; y también los procesos de
pensamiento o reflexiones que lo ocupan después y que guian su pensamiento y

sus proyectos para la futura interaccion en el aula (Clark y Peterson, 1987).
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Las teorias y creencias de los docentes representan un amplio cumulo de
conocimientos que poseen y que afectan a su planificacion, sus pensamientos y
decisiones interactivas. Los docentes pueden desarrollar teorias y creencias como
resultado de su reflexion durante la interaccion en el aula y de su planificacion
previa y posterior a ella. Los pensamientos y decisiones interactivos de los
docentes como su planificacién pueden afectar a sus teorias y creencias (Clark y

Peterson, Op.cit.).

La planificacion, pensamientos y decisiones interactivas, teorias y creencias son
parte de los procesos de pensamiento de los maestros. Existe una relaciéon
reciproca entre el pensamiento y la actividad del docente porque las acciones que
llevan a cabo los maestros tiene su origen en sus procesos de pensamiento, los

cuales se ven afectados por las acciones (Clark y Peterson, 1987).

Diversas investigaciones han revelado que durante un afo escolar los docentes
realizan por lo menos ocho tipos diferentes de planificacion; estos tipos no son
independientes, sino que interactuan, seis de ellas se relacionan con el tiempo:
planificacion semanal, diaria, de largo alcance, de corto alcance, anual y del
periodo lectivo; las dos restantes hacen referencia a la unidad de contenido. El
docente estructura, organiza y administra el tiempo limitado de la instruccion en el

aula al planificar (Clark y Peterson, 1987).

Los investigadores conceptualizan la planificacion del docente de dos modos
diferentes. En primer lugar, piensan en ella como un conjunto de procesos
psicoldgicos basicos por medio de los cuales una persona representa el futuro,
reconoce medios y fines, construye un marco o estructura que le sirve de guia en
su actividad futura, esta concepcion estd enmarcada en la corriente (Marcelo,
1987).

Clark y Yinger (1979 en Clark y Peterson, 1987) definen las funciones de la

planificacion en tres areas a) para satisfacer necesidades personales inmediata
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(por ejemplo disminuir la incertidumbre y la ansiedad, lograr un sentimiento de
control, confianza y seguridad), b) es el medio para llegar a la instruccion (por
ejemplo, para reunir y ordenar materiales, organizar el tiempo de instruccion a las
asignaturas, a los alumnos, grupos de alumnos, el estudio y revision del contenido
de la instruccion y el flujo de la actividad); c) planificacion al servicio de una
funcién directa durante la instruccion (por ejemplo; organizar a los alumnos, poner
en marcha una actividad, facilitar el recuerdo, proporcionar un marco a la

instruccion y la evaluacion).

Planificar conlleva dosis de prediccion, por medio de ella el profesor ha de
procesar informacion previa y formular hipétesis acerca del posible resultado de la
actividad que ha seleccionado, acerca de la adecuacion del contenido, del tiempo
dedicado a cada contenido, de la disponibilidad de los alumnos. Es por tanto un
proceso orientado a la accion en el que se mezclan elementos de pensamiento,

juicio y toma de decisiones (Clark y Yinger, 1979 en Marcelo, 1987).

También mediante la planificacién, los profesores transforman el curriculo
afadiendo, eliminando o transformando contenidos o actividades en relacion con
su propio conocimiento practico adquirido, distribuye el tiempo en funcién de los
contenidos, organiza el horario diario, semanal, etc. (Marcelo, 1987). La
planificacion es influida por la propia idiosincrasia del profesor, su conocimiento
practico, sus creencias en relacion con lo que es para él la educacién, la

ensenanza (Marcelo, 1987).

Los docentes dedican un considerable esfuerzo a la estructuracion, organizacién y
administraciéon de lapsos de tiempos limitados de instruccion en el aula. Al
planificar se puede responder a las presiones ya que se simplifica y administra
eficazmente el tiempo, ademas la planificacion es un elemento importante para
tomar decisiones sobre la seleccion, organizacion y sucesion de rutinas (Yinger,
1979, cit. Clark y Peterson, 1987).
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Por otra parte, cuando los profesores imparten clases, tienen pensamientos y
decisiones interactivas con las cuales hacen frente a su practica cotidiana (Clark y
Peterson, 1987).

Marland (1977) describe los diferentes tipos de procesos cognitivos de los

pensamientos interactivos de los docentes:

Percepciones: Unidades en las que el docente menciona experiencias

sensoriales (por ejemplo, algo visto u oido).

Interpretaciones: Unidades en las que el docente atribuye significado subjetivo a

esas percepciones.

Previsiones: Pensamientos especulativos o predicciones generadas en
forma interactiva sobre lo que podia ocurrir o era probable que

ocurriese en fases futuras de la leccion.

Reflexién: Unidades en las que el docente piensa sobre aspectos
pasados o acontecimientos de la accion, ajenos a lo que se

habia hecho.

Lo que se busca es describir los procesos de pensamiento, el contenido a partir de
pensamientos interactivos. El contenido reflejaria en qué piensa el docente
durante la ensefanza interactiva (por ejemplo, objetivos, asignaturas, procesos de
instruccion, alumnos, materiales o tiempo) y los procesos reflejarian cémo

piensan, perciben, interpretan, prevén o reflexionan (Clark y Peterson, 1987).

Snow (1972) describié el pensamiento del docente durante la instruccién en el
aula como un proceso ciclico de observacion de la conducta de los alumnos,
seguida de un juicio acerca de si esa conducta se encuentra dentro de los limites

deseables, seguido a vez de la decisién de continuar el proceso de ensefianza sin
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modificaciones o de buscar en la memoria una conducta de ensefanza alternativa

capaz de volver a encauzar la conducta de los alumnos (Clark y Peterson, 1987).

Para hablar de las decisiones interactivas de los docentes retomo a Shulman
(1973, cit. Clark y Peterson, 1987).

“Todo acto de ensenanza es el resultado de una decisidn, consciente
o inconsciente, que el docente toma después de realizar el complejo
procesamiento cognitivo de la informacién disponible. Este
razonamiento lleva a la hipbtesis de que la habilidad docente

fundamental es la adopcion de decisiones” pag. 482.

Toda accion del docente se basa en una decision interactiva que ha tomado, pero
la mayoria de los investigadores, definen la decision interactiva del maestro como
un acto consciente que tiene lugar cuando hay por lo menos dos opciones
disponibles: la que modifica la conducta y la que no modifica (Clark y Peterson,
1987). Marland (1977) definié la decision como una eleccion consciente (Clark y
Peterson, 1987).

Es necesario dialogar con los saberes que utiliza los profesores para crear las
practicas cotidianas, los profesores no repiten, no aplican, crean una forma de

relacionarse con las prescripciones (Feldman, 2004).

1.2.2 Conocimiento practico

El conocimiento practico es constituido paulatinamente a través de la actividad
laboral del profesor, de sus propias experiencias personales, del contexto
educativo; este conocimiento se manifiesta en habitos y rutinas de accion, en un
conjunto de imagenes y metaforas a través de las cuales se expresan los valores,

ideas y conceptualizaciones implicitas (Martinez, 1989).
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El conocimiento practico es en esencia un conocimiento experiencial y biografico.
Cartel (1990) refiere que es configurado por la historia profesional de cada
profesor que incluye intenciones y propdsitos asi, como la historia de vida. Ese
conocimiento se expresa con toda una riqueza de matices y en un lenguaje

cercano a los profesores (Martinez, 1989).

Elbaz afirma: “los profesores tienen un conjunto de conocimientos complejos,
orientados a la practica” (Martinez, 1989), en donde las experiencias, las técnicas
y habilidades particulares, los procedimientos, costumbres y opiniones sobre lo
que puede o no puede en cada momento, sobre lo que debe o no debe hacerse en
la ensefanza, constituye un conocimiento practico (Elbaz, 1983, en Martinez,
1989).

El profesor muestra un amplio conocimiento que crece conforme la experiencia se
incrementa. Ese conocimiento abarca la experiencia de primera mano de los
estilos de aprendizaje de los alumnos, de sus intereses, necesidades, resistencias,
dificultades y un repertorio de técnicas instrumentales y habilidades en la
organizacion del aula. El profesor conoce la estructura social de la escuela, y lo
que ésta requiere del profesor y del estudiante, para mantenerse y obtener éxito;
conoce la comunidad, de la cual la escuela forma parte, y sabe lo que ésta puede
y no puede aceptar. Este conocimiento experiencial toma forma también del saber
tedrico de los profesores sobre la materia y areas tales como el desarrollo del
nifo, el aprendizaje y las teorias sociales. Todos estos tipos de conocimiento son
integrados por los profesores de manera individual en términos de valores
personales y creencias, orientados a su situacidon practica; esto es considerado

como conocimiento practico (Elbaz, 1983, en Martinez, 1989).

En su analisis, Elbaz (1983) detalla que el conocimiento practico esta categorizado
en tres diferentes niveles: 1) contenido (qué), 2) orientacion (cédmo se hace), 3)
estructura (como es usado el conocimiento). En la figura 2 se puede visualizar

mas detalladamente cada uno de ellos.
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CONOCIMIENTO DE Si

MISMO ( PROFESOR)
CONOCIMIENTO DEL
ENTORNO
CONOCIMIENTO DEL AREAO LA
ASIGNATURA
I. CONTENIDO CONOCIMIENTO DEL
CURRICULUM
CONOCIMIENTO DE LA

INSTRUCCION

REGLAS DE LA
PRACTICA

lll. ESTRUCTURA

PRINCIPIOS

SITUACIONAL
CONOCIMIENTO
( PERSONAL
PRACTICO Il. ORIENTACION
SOCIAL
EXPERIENCIAL
TEORICA

IMAGENES

Figura 2. Estructura del conocimiento practico (Elbaz, 1983).

Contenido

En lo que se refiere a la dimension del contenido, éste se integra en cinco areas

de estudio.
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a) El conocimiento que de si mismo tiene el profesor. Esto se relaciona con el
conjunto de valores, propdsitos y creencias que informan de su conocimiento. Los
profesores conocen sus posibilidades y limitaciones en relacion con sus colegas y
alumnos, su propia personalidad, sus actitudes y valores, las necesidades,

preferencias que han influido en el curso de su carrera profesional.

b) Conocimiento del entorno en el que se desarrolla su trabajo. El conocimiento de
la clase desde una perspectiva interactiva, la relacidon con los compafieros de
trabajo, la relacion con la administracion a través de directores e inspectores, y del
entorno politico en cuanto su influencia, sus decisiones laborales, por ejemplo, en
relacion con la evaluacion o el paso o no de los alumnos a los diferentes niveles

educativos.

c) Conocimiento del area o asignatura que imparte; un conjunto de conocimientos
y destrezas que debe ensenar. Es decir se tiene un repertorio de técnicas
especificas ademas de rutinas y algun tipo de coherencia, a la hora de relacionar

la ensefnanza de las diferentes materias del curso.

d) Conocimiento del curriculum. Desde su implementacion y la forma en que se
desarrollan los objetivos a través del trabajo de planificacién en el progreso del
mismo, son consideradas las necesidades del alumno, cdmo se organiza el curso,

coémo se elaboran materiales y se evaluan.

e) Conocimiento de la instruccion. Refiriéndose al estilo de ensenanza de la
maestra; se identifican los métodos de organizar y desarrollar la instruccion, sus
teorias del aprendizaje y creencias sobre la ensefianza, el tipo de interacciones
que promueve con los estudiantes y los procedimientos empleados en la

evaluacion del aprendizaje de los alumnos (Elbaz, 1983).

El conocimiento con el que los profesores se enfrentan a su tarea de ensefianza,

no es solo el conocimiento referido a como realizar esas tareas. No es un
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conocimiento puramente mecanico, tiene un cuerpo, un contenido, es un
conocimiento proposicional referido a situaciones, creencias, espacios, relaciones
y posiciones personales ante lo que acontece dentro y fuera del aula. El profesor
sabe, por ejemplo, de las ventajas didacticas del agrupamiento de los alumnos en
equipos para realizar determinadas tareas de instruccién, aunque tal vez
desconozca como esto puede ser fundamentado desde las teorias del desarrollo
(como la de Piaget) (Martinez, 1989). Su argumentacion de por qué hace esto
mostraria un conocimiento de naturaleza practica formado en la experiencia, en
funcién de las exigencias de su actividad profesional y relevante para resolver sus

propios problemas practicos.

Orientacion

El conocimiento practico se expresa —valga la redundancia- en la practica, en el
modo en que es utilizado por el profesor, lo que Elbaz (1989) denomind
“orientacion” el cual indica la via por la que el conocimiento practico se mantiene
activo y se relaciona con el cdmo se hace, es decir, coOmo se posee y utiliza ese
conocimiento ubicandolo en un contexto situacional. Se identifican cinco
orientaciones (situacional, personal, social, experiencial y tedrica) en el uso de

este conocimiento que a continuacion describiré:

1.- Situacional. El conocimiento practico de los profesores esta orientado a las
situaciones concretas, siendo practicamente irrelevante el conocimiento
académico adquirido durante su formacion, se hace necesario un tipo de
conocimiento integrado, orientado a resolver los problemas que aparecen en un
particular contexto y en situaciones concretas en las que trabaja cada profesor.
Este investigador, se refiere a la situacion como “la interacciéon de las condiciones
objetivas con los factores internos a través de los cuales se constituye la

experiencia”.
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2.- Personal. Esta categoria se refiere a la complejidad en la que el individuo vive,
a la cantidad de interacciones entre el sujeto y la sociedad. Por medio de esa
relacion interactiva el individuo construye su propia percepcion de la realidad,
incorporando de una forma particular, la cultura y los modelos sociales en los que
le ha tocado vivir. Para Elbaz, los diferentes puntos de vista (respecto de una
situacion) y las interpretaciones que producen, reflejan una necesidad personal de

integrar, ordenar y dar significado a la propia experiencia de cada uno.

3.- Social. Esta categoria se refiere a las formas sociales que modelan el
conocimiento profesional. El modo en que el profesor utiliza su conocimiento,
manifestado en la practica a través de su relacion con el conjunto de elementos
humanos y materiales que configuran su trabajo, esta directamente relacionado
con los procesos histéricos, sociales y culturales. En el estudio de dicho autor se
explora la orientacién social del conocimiento de la profesora, observando cémo
su utilizacion refleja y refuerza sus puntos de vista sociales y su propio status de

clase.

4.- Experiencial. El conocimiento de los profesores tiene una clara base
experimental, éste se genera a través del complejo conjunto de relaciones que

forman la experiencia profesional del profesor.

5.- Tedrica. Existe una relacién entre el conocimiento del profesor y el dominio de
la teoria. Los profesores, como cualquier otro sujeto social, estan recibiendo
continuamente la influencia de las formas dominantes de pensamiento y el tipo de
discurso con el que éste se manifiesta como poder separado. Desde el saber
académico con el que se quiso fundamentar la preparacién profesional, hasta el
mundo epistemoldogico que gobierna la realidad en su conjunto, aparece una
orientacion tedrica en el estilo de ensefianza del profesor. No siempre es explicita,
puesto que las mas de las veces implicita, es decir, se manifiesta, en la forma

particular en que el profesor asume e intenta resolver los problemas de la practica.
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Estas cinco orientaciones del conocimiento practico identificados por Elbaz
indican, que un docente no adquiere su conocimiento practico de forma abstracta
ni a través de lo que hace otra persona, como un curso de capacitacion docente,
sino que lo aprende, lo pone a prueba y lo desarrolla a través de la experiencia de

campo (Clark y Peterson, 1987).

Por otra parte, Elbaz (1983, en Martinez, 1989) refiere que la estructura del
conocimiento practico, sirve para guiar su trabajo y tiene que ver con la forma en
que este conocimiento es usado en cada situacién; y a €l se recurre, en parte,
para generar un tipo de consistencia en su practica. De otro modo, veriamos una
larga serie de reglas empiricas o recetas — una especie de libros de cocina no
escrito, sin tabla de contenido o indice — al que el profesor tendria que recurrir

mentalmente antes de tomar una decision (Elbaz, 1983, en Martinez, 1989).
Estructura.
El conocimiento de los profesores, presenta algun tipo de estructuracion

jerarquica, que se presenta en tres diferentes niveles como lo muestra la figura 3:

las reglas de la practica, el principio practico y la imagen, segun Elbaz (1981).

Esquema propuesto por Elbaz
Reglas Principios Imagenes
Qué hacer en una Enunciados que Sintesis de valores,
situacion particular. fundamentan la reflexién necesidades y
sobre la accion. sentimientos.

Fuente: Elbaz, (1981), tomado de Feldman, (2004).
Figura 3. Esquema de la estructura del conocimiento practico.

a) Reglas de la practica, éstas son afirmaciones breves claramente formuladas, de

qué hacer, cobmo hacerlo en una situacion particular de las frecuentemente

encontradas en la practica (Elbaz, 1988, en Martinez, 1989). Son reglas directivas
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respecto a la practica. Algunas categorias, como esquemas, planes o rutinas,
regulan dicha practica. Estos sirven para explicar la accion regular y bastante
estandarizada en la clase. También expresan el manejo de los eventos, basado en
una pauta de percepcion y de accion bastante estabilizada. Se responde con
bastante facilidad porque se sabe como encuadrar la situacion y se posee un

repertorio adecuado para responder a ella (Feldman, 2004).

b) Los principios practicos, se mantienen en un nivel intermedio de generalidades
y son formulaciones mas inclusivas y menos explicitas en las que los propdsitos
de los profesores implicados en las afirmaciones de una regla, son claramente
evidentes (Elbaz, 1983, en Martinez, Op.cit.). Se utilizan para reflexionar sobre las
situaciones. Este apartado o categoria estd compuesto por principios
organizadores: por ejemplo: constructos, teorias intuitivas, teorias subjetivas o
teorias implicitas. Como toda teoria, no dirigen directamente la accion. Requiere
un principio reflexivo para extraer consecuencias a la luz de demandas de la
practica. Las teorias actuan asi como dispositivo de interpretacion, planificacion y

control de la accién (Feldman, 2004).

Segun Elbaz, la practica de una regla requiere tan soélo reconocer una situacion y
recordar la regla. En cambio, un principio practico es un constructo mas general
que una regla, que procede de la experiencia personal e incorpora deliberada y
reflexivamente una finalidad y al que el docente puede reunir para orientar y
explicar sus acciones. La aplicacion de un principio practico depende en gran

parte de la reflexion del docente (Clark y Peterson, 1987, en Montero, 2002).

c) Las imagenes aparecen en los niveles donde “los sentimiento, valores,
necesidades y creencias de los profesores se cambian en forma de imagenes
sobre como debe ser la ensefanza y unen la experiencia, el conocimiento, lo
tedrico y el folklore de la escuela para dar entidad a esas imagenes (Elbaz, 1983,
en Martinez, 1989). Son declaraciones metaféricas que permiten observar

aspectos esenciales de la percepcidon que el profesor tiene de si mismo o de la
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ensefanza, de la situacion en el aula o su materia con lo que organiza su

conocimiento (Martinez, 1989).

Las imagenes permiten focalizar lo que conocen los profesores acerca de su
trabajo y en como podria ser comprendido lo que conocen (Montero, 2002); es
decir, se tiene una base para dar significado y valorar situaciones (Feldman,
2004).

Para Clandinin el conocimiento extraido de la experiencia se organiza en
imagenes. Y la imagen, como un componente del conocimiento practico personal
de los profesores, se convierte en un recurso para hablar y comprender como

piensan.

Una imagen es:

“...una manera de organizar y reorganizar la experiencia; encarna la experiencia
personal; encuentra expresion en la practica; y es la perspectiva para interpretar

una nueva experiencia.” (Clandinin, 1986, en Montero, 2002).

Las imagenes son representaciones mentales, de indole personal, de como
deberia percibirse y sentirse la buena ensefianza, que el docente expresa
mediante enunciados metaféricos y analogias (Clark y Peterson, 1987, en
Montero, 2002).

Las imagenes poseen un tono emocional y estan relacionados con sentimientos
personales, éstas para Clandinin en su investigacidn poseen las siguientes

propiedades:

* Relacionan la vida privada con la experiencia profesional fusionando

por ejemplo, la imagen de la escuela como un hogar.
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* Tienen un caracter historico: su origen se situa en el pasado aunque
sean reconstruidas y expresadas en el presente. “Las imagenes
encuentran nuevas formas de expresion en la practica, se engarzan
con el pasado y reordenan la experiencia privada como la

profesional”.

* Poseen una dimensiéon moral que aporta al docente un criterio para
juzgar su propia practica y sus acciones. Dichos criterios suelen ser
unicos en cada docente y se relacionan con su experiencia vital y
personal, con su propia formacion docente y con sus experiencias de

ensenfanza.

* Poseen un tono emocional, estan relacionados con sentimientos

personales (Montero, 2002).

Las tres formas estructurales que emplea Elbaz para describir el conocimiento
practico del docente (reglas de practica, principio practico e imagenes)
proporcionan un marco util para reflexionar sobre la investigacion de las teorias

implicitas de los docentes y sobre la dinamica de las teorias en uso.

El conocimiento practico procede de la participacién y la reflexion sobre la acciéon y
la experiencia; esta condicionado por la situacién y el contexto en el que emerge y
su expresion inmediata puede o no adaptar una formal oral o escrita. El
conocimiento practico esta estrechamente relacionado con la accion, con los
lugares y tiempos en los que ésta tiene lugar y con las interpretaciones que

elaboramos sobre lo que hacemos (Montero, 2002).

El conocimiento practico se configura en relacion con factores como la formacion
docente, las primeras experiencias profesionales o las caracteristicas del trabajo
en las aulas, cobran importancia las situaciones y el contexto en el cual ese

pensamiento se desarrolla y cémo los factores de la formacion, Ila
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profesionalizacion, el trabajo en las aulas y las caracteristicas de la funcion
docente conforman y se expresan en el contenido del pensamiento pedagdgico del
profesor (Feldman, 2004).

El conocimiento profesional de los profesores no se puede reducir a solo saber
hacer que demuestra competencia practica, sin que en el saber profesional se
integren proposiciones teodricas, procedimentales, que dirigen y que pueden
optimizar, su actividad en el aula. El saber profesional de los docentes es al

tiempo tedrico y practico (Lépez, 1999).

1.2.3 Conocimiento didactico del contenido

El conocimiento didactico del contenido fue estudiado por Shulman, quién
investigd el conocimiento que los profesores tienen respecto a su materia y como
trasladan ese conocimiento al aula, ya que una débil comprensién del tema por
parte de los docentes, muy probablemente hace que se represente el

conocimiento como arbitrario y limitado a reglas (Montero, 2002).

Shulman (1987) refiere que el conocimiento didactico del contenido “es el
conocimiento que va mas alla del tema y de la materia” (Garritz y Trinidad-
Velasco, 2004).

Existen diferentes investigadores como Veal, Ma-Kingter (1999) que definen el
conocimiento didactico del contenido como la habilidad para traducir el contenido
tematico a un grupo diferente de estudiantes, lo que implica la reconstruccion,
adaptacién, reorganizacién del contenido; uso de estrategias, métodos de
instruccion, evaluacion multiple; tomando en cuenta las limitaciones contextuales,
culturas y sociales en el ambiente de aprendizaje (Garritz y Trinidad-Velasco
Op.cit.).

La esencia de este tipo de conocimiento se situa en la transformacién que ha de

experimentar el conocimiento que el profesor tiene de la materia, con el propdsito
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de convertirlo en contenidos para la ensefianza. En este sentido Shulman (1987)
expone que se trata de una singular comprension de los principios, teorias y
procedimientos de la materia para trasladarlos a diferentes representaciones del
contenido como: analogias, ilustraciones, ejemplos, cuestiones, materiales,
actividades, demostraciones, explicaciones, modelos; esto con la finalidad de que
sean comprensibles por los alumnos y se adapten a sus niveles de partida e

interés (Lopez, 1999).

Por su parte, Grossman (1990) identificé elementos a partir de los cuales el
conocimiento didactico del contenido se desarrolla: la observacién de las clases,
en la etapa de estudiante y profesor; la formacion disciplinaria; los cursos
especificos durante la formacion como profesores y la experiencia de ensefianza
en el salon de clases (Garritz y Trinidad — Velasco, Op. cit.); del desarrollo o no de

estos elementos depende la habilidad que se tenga para ensefiar.

Diversos autores (Grossman, 1990; Bolivar, 1993; Shulman, 1993; Marcelo, 1994;
Martin del Pozo, 1994; Azcarate, 1995; entre otros) refieren que el conocimiento
didactico del contenido incluye al menos los siguientes componentes (Lopez,
1999):

- Conocimiento de los propositos y fines educativos que guiaran las
ensefanzas de la asignatura o area concreta y que quedaran sujetos a

revision y reformulacion una vez impartido el tépico que se trate.
- Conocimiento adecuado y profundo de la disciplina, se refiere al
conocimiento de los contenidos y temas que constituyen habitualmente el

curriculum de cada materia escolar.

- Conocimiento de las perspectivas de los estudiantes en relacion a la

materia  especifica: sus intereses, expectativas, concepciones,
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interpretaciones, habilidades y dificultades de aprendizaje acerca de los

tépicos que se van a estudiar.

- Conocimiento de los enfoques y métodos de ensefianza, materiales y
recursos didacticos, estrategias de evaluacion que permiten al profesor
propiciar la construccion de los contenidos escolares por parte de los

alumnos que conforman el grupo-clase.

El conocimiento didactico del contenido se relaciona con el conocimiento del
contenido general, el curricular y de los alumnos; de los diferentes tipos de
conocimiento del contenido tiene una especial responsabilidad, por ser la principal
fuente de comprension de la materia para los alumnos; la manera en que esta
comprension es comunicada, refiere a los alumnos lo que es esencial en el
proceso de aprendizaje. El conocimiento didactico del contenido se construye con
y sobre el conocimiento del contenido, el conocimiento didactico general y el

conocimiento de los alumnos (Gudmundsdéttir y Shulman, 2005).

El conocimiento curricular contribuye al conocimiento didactico del contenido
porque es el eje de accion del profesor, donde los materiales curriculares son mas
complejos y ricos en ideas cuando se aplican que lo que pretendieron los

disefiadores de tales materiales (Gudmundsdaéttir y Shulman, 2005).

El conocimiento, las percepciones que poseen los alumnos, asi como los tdpicos
de interés, los dificiles o faciles de aprender aunado a los conceptos erroneos
influyen en el conocimiento didactico del contenido.

El conocimiento didactico del conocimiento también incluye una comprension de lo
que hace que el aprendizaje de tépicos especificos sea facil o dificil ademas de las
concepciones y preconcepciones que los estudiantes de diferentes edades y
procedencia traen consigo al aprendizaje de aquellos tépicos y lecciones mas

frecuentes ensefiadas (Shulman, 1986 en Lopez, 1999).
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El conocimiento didactico del contenido es esa especial amalgama entre materia y
pedagogia que constituye una esfera exclusiva de los maestros, de su forma
especial de comprension profesional (Shulman, 2005). Este conocimiento adquiere
especial interés porque identifica los cuerpos de conocimientos distintos para la
ensefanza, representa la mezcla entre materias y didactica por la que se llega a
una comprension de como determinados temas y problemas se organizan, se
representan, se adaptan a los diferentes intereses, capacidades de los alumnos, y

se exponen para su ensefanza (Shulman, 2005).

El conocimiento didactico del contenido es la categoria que con mayor
probabilidad, permite distinguir entre la comprension del especialista en un area
del saber y la comprension del pedagogo (Shulman, 2005), ya que también alude
a la interseccién entre contenido y pedagogia, supone: la capacidad de un
profesor para transformar el conocimiento del contenido que posee en formas
pedagogicamente eficaces y adaptadas a las variaciones de los estudiantes en
habilidades y bagajes (Shulman, 1987 en Montero, 2002).

Doyle refiere que la capacidad de transformacion del contenido, es justamente la
que distingue a un profesor de un especialista en la materia. Conocer alguna
materia, no es suficiente para saber como representar esta materia a los alumnos

en una aula determinada (Doyle, 1985 en Montero, 2002).

1.2.4 El profesor como profesional reflexivo

La reflexion sera el tema central de este apartado, el cual desarrollo
principalmente en base al texto de Schoén (1992) “La formacion de profesionales
reflexivos”, en el que se describe que los profesionales en general se enfrentan en
su practica a problemas que son confusos, poco claros y que se salen de los
parametros estudiados y para lo cual los profesionales deben desarrollar un

conocimiento practico basado en la reflexion.
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La teoria de Schon del profesional reflexivo parte del supuesto de que la
ensefianza reune los rasgos de: impredecible, singularidad, complejidad,
incertidumbre y carga de valores. Por lo que los docentes deben construir un
conocimiento sofisticado que les permita ajustar en cada momento la ensefianza a
las caracteristicas diversas del alumnado y a las cambiantes condiciones del aula
(Martin y Cervi, 2006). Para Schon no existe un unico tipo de conocimiento sino

qgue se elabora en tres diferentes niveles:

1.- El conocimiento en la acciéon
2.- La reflexiéon en la accion

3.- La reflexion sobre la accidn y sobre la reflexion en la accion

Schon describe una serie de situaciones en las que el profesor no se puede dar
cuenta de como se hacen, lo que para Chester Barnard son “procesos no légicos”
esto se refiere a aquellos “juicios, decisiones y acciones eficientes que realizamos
de un modo espontaneo, sin ser capaces de establecer las reglas o los
procedimientos que seguimos” (Schon, 1992), es decir, cuando un profesional se
enfrenta a situaciones de la practica que resultan singulares, inciertas y/o
conflictivas, las cuales resuelven sin saber de qué forma o cémo lo hacen; el
profesional se da cuenta de que no puede decir o describir el hecho. Por ejemplo:

caminar, pensar, bailar, comer, beber, leer y brincar.

A estos procesos no légicos en donde hay un conocimiento implicito en nuestras
acciones y que es incongruente con la descripcion que podemos hacer de ello,
Schon lo denomind conocimiento en la accion, esto para referirse a los tipos de
conocimiento que revelamos en nuestras acciones inteligentes ya sea de forma
observable al exterior — ejecuciones fisicas u operaciones privadas como puede
ser el analisis instantaneo de un balance-
(Schon, 1992); asi revelamos el conocimiento en la accion a través de ejecuciones

espontaneas habiles y somos incapaces de hacerlo explicito verbalmente.
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Es en este punto donde la observacion y la reflexion sobre las acciones pueden
hacerse explicitas a través de una descripcion del conocimiento tacito que esta
implicito en ellas. Aunque independientemente del lenguaje que utilicemos
nuestras descripciones del conocimiento en la accion, son siempre
construcciones. Son intentos por poner en forma el conocimiento tacito y

espontaneo (Schon, 1992).

Schon define a la reflexidn como un proceso de encuadre, exploracion y
restructuracion de problemas dentro del contexto, como una técnica para analizar
las habilidades de ensefanza que se tiene como proceso de reflexion sobre un

entramado ético y moral para tomar decisiones (1992).

La reflexién puede tener dos momentos: a) reflexionar sobre la accion, retomando
nuestros pensamientos sobre lo que hemos hecho para descubrir cdmo nuestro
conocimiento en la accion puede haber contribuido a un resultado inesperado; b)
reflexionar una vez que el hecho se ha producido, con tranquilidad, se puede
realizar una pausa en medio de la accion, “pararse a pensar” como lo denomina
Hannah Arendt (1971 en Schon, 1992), para organizar lo que estamos haciendo
mientras lo hacemos, esto es reflexionar en la accion. En cualquier caso nuestra

reflexion carece de una conexién directa con la accion presente.

Para fines practicos Schon (1992) describe los pasos de la reflexion en la accidn:

e Para empezar, existen aquellas situaciones de la accién a la que traemos
respuestas espontaneas y rutinarias. Tales respuestas revelan un
conocimiento en la accion que puede describirse en términos de
estrategias, comprension de fendmenos y maneras de definir una tarea o
problema apropiados a la situacion. El conocimiento en la accion es tacito,
formulado espontdaneamente sin una reflexidbn consciente y ademas

funciona produciendo los resultados esperados, si la situacién se mantiene
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dentro de los limites de aquellos que hemos aprendido a considerar como

normal.

e Las respuestas rutinarias producen una sorpresa, un resultado inesperado,
agradable o desagradable, que no corresponde a las categorias de nuestro

conocimiento en la accion.

e La sorpresa conduce a la reflexion dentro de una acciéon presente. La
reflexion, al menos en alguna medida, resulta consciente, aunque no se
produzca necesariamente por medio de palabras. Se tiene en cuenta tanto
el conocimiento inesperado como el conocimiento en la accién que prepard
el terreno para ello, preguntando ¢qué es esto? Y al mismo tiempo ¢como
he estado pensando sobre ello? Se piensa constantemente sobre el

fendmeno que sorprende y sobre si mismo.

e La reflexion en la accién posee una funcion critica y cuestiona la estructura
de suposicion del conocimiento en la accion. Se piensa de manera critica
sobre el pensamiento que nos trajo a esta situacion de apuro o a esta
oportunidad; y durante el proceso podemos reestructurar estrategias de
accion, la comprensiéon de los fendbmenos o las maneras de formular los
problemas. La critica y la restructuracion del conocimiento en la accién
puede unirse en un solo proceso.

e La reflexion da lugar a la experimentacion en el momento que ocurre las
situaciones. Se idea y prueban acciones que pretende explorar los
fendbmenos recién observados, verifica la comprension provisional de los
mismos, o afirma los pasos que hemos seguido para hacer que las cosas

vayan mejor.
La experimentacion inmediata puede funcionar, en el sentido de conducir a

resultados deliberados, o en el producir sorpresas que exigen posteriores

reflexiones y experimentaciones.

43



La reflexién en la accion se diferencia de otros tipos de reflexidbn por su pronta
relevancia para la accion. El hecho de volver a pensar sobre algunas partes del
conocimiento en la accion nos lleva a la experimentacion in situ y a pensar mas
alla, esto afecta lo que se hace, tanto en la situacién inmediata como quizas en

otras que se juzguen similares (Schon, 1992).

La reflexion en la accién se forma a partir de improvisar, de observar, preguntar
coémo otras personas resuelven situaciones similares o diferentes, y en funcion de
ellos mismos, ajustar sus propias formas de respuesta, con su propio significado y

coherencia.

Si el profesional piensa en las experiencias que ha vivido relacionadas con su
practica puede que se consolide la comprension del problema actual o imagine
una solucién mejor o mas general; comienza un dialogo de pensamiento y accion

a través del cual el profesor se convierte en un docente mas diestro.

Dentro del proceso de reflexion existe un tutor, este es un practico veterano que
tiene a su cargo o bajo su direccidbn a un grupo de profesionales con menor
experiencia o en la etapa de entrada a la profesién o estabilizacién; estos
individuos pueden ensenar en un sentido convencional, transmitiendo informacion,
defendiendo teorias o describiendo ejemplos de la practica o suelen trabajar mas
como tutores cuyas principales actividades son demostrar, aconsejar, plantear

problemas y criticar.

El tutor es quién en determinados momentos piensa y dispone situaciones para

aprender una practica. En un contexto que se aproxima al mundo de la practica.
Por otra parte, los profesores poco experimentados tienen destrezas muy

elementales para la practica y es en el acompafiamiento donde existe la

oportunidad de desarrollarlas, aprender hechos y operaciones, esto permite
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desarrollar formas de indagacion que sirven a los practicos competentes para

razonar a cerca del camino a seguir en situaciones problematicas.

El papel del tutor consistira en observar la actuacidon de los principiantes, detectar
errores de aplicacion y sefalar las respuestas correctas. Los tutores daran énfasis
a las zonas indeterminadas de la practica y a las conversaciones reflexivas con los
componentes de una situacion. Se requiere de un dialogo reflexivo y reciproco

entre el tutor y el profesional menos experimentado.

Schon propone una epistemologia de la practica que identifica tipos de
conocimientos valiosos desde el punto de vista pragmatico y que no son
necesariamente accesibles a la consciencia, ni pueden verbalizarse. Plantea
niveles de reflexion como mecanismos para mejorar la acciéon (Martin y Cervi,
20006).

Schon (1983) enfatiza que las situaciones educativas son complejas, inciertas,
inestables, unicas y generadoras de conflictos de valor (Martin y Cervi, 2006);
ademas de que la educacién es una actividad practica a partir de ella se toman

decisiones que guian la accién (Montero, 2002).
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Capitulo 2. La formacién docente: complejidades y
expectativas

La formacién docente ha sido materia de innumerables investigaciones, analisis y
discusiones en diferentes paises. Ya que la tarea de ensehar supone un
aprendizaje permanente. Los cambios en las condiciones sociales, en las
actitudes de los alumnos, en la extension en la ensefanza, en el desarrollo
cientifico y técnico plantean, modificaciones continuas en la manera de organizar
el proceso de ensefianza y aprendizaje en las escuelas (Fullan y Hargreaves,
2006).

La formacion docente de los profesores es la respuesta a dichos cambios, los
cuales no se produciran por si solos, seran resultado del trabajo de los docentes y
directivos, modificando las practicas y creencias, de tal manera que se generan los
cambios en el hacer y pensar del profesor lo que supone el aprendizaje de algo

nuevo (Garcia, 1997).

Es importante considerar que el trabajo docente se replantea constantemente por
diversos factores como lo son: la sobrecarga laboral, el aislamiento, el
individualismo, la dificultad del trabajo en equipo, el aspecto personal del docente,
necesidades e intereses, la existencia de problemas de conducta en el aula;
ademas de una composicidén étnica variada del alumnado que ha cambiado con
los afos, la inestabilidad en los hogares; esto aunado a la sensacion de presion de
los docentes, el compromiso e interés en el proceso de ensefanza, todo esto
como lo expresa Fullan y Hargreaves (2006) en su libro “La escuela que
queremos” se suma a la falta de incentivos econémicos, que afecta al ya complejo

proceso de formacion docente.

La complejidad que experimenta la formacion docente se vincula con: la
insatisfaccion que los profesores de educacién primaria tienen respecto a la forma

como se lleva a cabo la practica docente, la indiferencia, pasividad, apatia en
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relacion con los cursos de formacion que les imponen afio con afo, que como
informacion enciclopédica son muy buenos pero no responden a las necesidades,
requerimientos y problemas que los profesores tienen dia con dia en su salén de
clases (Arias, 2000).

Existen programas que constan de sesiones aisladas o de serie de actividades
que no tienen continuidad. La formacién se realiza de forma incidental y
discontinua. Existen profesores que participan en los cursos por cumplir con las

puntuaciones que les permitan ciertos beneficios econdémicos (Garcia, 1997).

A partir de este panorama se han generado diversas propuestas de mejora con el
objetivo de incrementar la calidad de la educacion, las cuales retomaré a

continuacion:

La UNESCO (1996, en Diaz e Inclan, 2001) refiere que es necesario dignificar la
imagen del docente, una imagen socialmente deteriorada en virtud de la drastica
reduccion que ha experimentado en su salario y en segundo termino porque se les
ha responsabilizado del deterioro educativo. Se reconoce que el mejoramiento de
su imagen se encuentra estrechamente vinculado con una mejora econémica, un

replanteamiento de su rol y una actitud mas positiva.

Un desafio mas, de acuerdo con Educacion para el desarrollo y la paz establece
que el docente tendra que modificar una serie de habilidades profesionales
relacionadas con grupos numerosos, cambios drasticos en la tecnologia, el
establecimiento de valores en los proyectos educativos tales como la aceptacion
de la diversidad, estimular y completar las experiencias de los alumnos, mas que
en esforzarse en transmitir contenidos y la necesidad de un continuo aprendizaje
ante desarrollos cognitivos y tecnoldégicos en permanente cambio utilizando
elementos del contexto conocidos por los alumnos (UNESCO, 1996 en Diaz e
Inclan, 2001).
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Desde el punto de vista de Diaz e Inclan (2001) es un interés por nuevos
resultados orientados mas por una ensefianza dirigida a la comprension y el
rendimiento en un mundo cambiante, la idea de la escuela autogestionada y de
una proteccion que se regule asi misma con menos dependencia de la burocracia
externa, reinventar un profesionalismo docente con una practica mas exigente,
con un trabajo de equipo y una capacitacion permanente de calidad, asumir

cambios rapidos, complejos y politicas multiculturales.

A partir de la implementacion de las diversas propuestas se esperan cambios,

como los que refieren Fullan y Hargreaves en su libro “La escuela que queremos”.

Programas que sustentan y extienden la conducta innovadora de los nuevos
maestros, roles de tutores para docentes experimentados que crecen a la par de
los que trabajan con ellos, proyectos de capacitacion y normas de trabajo que
valorizan el trabajo en equipo, el ofrecimiento de ayuda y el analisis de las
dificultades incluso para docentes expertos y maduros, con esfuerzos de
reestructuracion en que el cuerpo docente y los equipos de direccion intentan

reorganizar juntos y promover una mejora sostenida (Fullan y Hargreaves, 2006).

Todas estas propuestas coinciden en generar cambios en la forma de ensenar que
incrementen la calidad de la educacién, las condiciones laborales y personales de
los docentes, partiendo de que en diversos momentos existe una tendencia a
adoptar modas y soluciones rapidas, sin lograr grandes cambios, ya que no
prevén sistemas de seguimiento complementarios para instrumentar iniciativas y
politicas, existiendo muchas estrategias que no logran motivar a los docentes para
generar mejoras y se resisten a participar; todo esto aunado a la dificultad que

implica el compromiso del docente.
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2.1. Ciclo profesional del profesor

Para describir este tema retomo los estudios realizados por Michael Huberman
(1992), Marchesi y Martin (1998) y Marchesi (2008) que desarrollan la perspectiva

sobre el ciclo vital de los profesores.

Los profesores van construyendo su propia personalidad docente a lo largo de su
vida profesional. Existen muchas diferencias entre los profesores, se producen
también muchas semejanzas entre aquellos que llevan el mismo tiempo en la
profesién docente. Sus actitudes, sus valores y los motivos de satisfaccion son

muy parecidos (Marchesi, Martin, 1998).

Los estudios de Huberman y colaboradores (1992) identifican cinco periodos que
estan presentes en la carrera profesional de la mayoria de sus miembros. En la
figura 4 se presenta el esquema de los cinco periodos y la descripcion de cada

uno de ellos.
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ANOS DE

FASES
LROCENCIA
ENTRADA
1-3 Supervivenciay
descubrimiento
4-6 ESTABILIZACION
7-.18 EXPERIMENTACION i
Activismo . REEVALUACION
l Dudas
SERENIDAD l
19-30 RELACIONAL CONSERVADURISMO
Distancia
DESCOMPROMISO
31 -40 Sereno o Amargo

Fuente: Marchesi, (2008), pag. 43.
Figura 4. Ciclo profesional del profesor. Huberman y asociados (1992).

* Iniciacion

La primera fase es la entrada a la profesion, donde los temas centrales son: la
supervivencia y el descubrimiento vivido con una combinacion de idealismo,
energia y temor (Fullan y Hargreaves, 2006). En los primeros tres anos de
actividad el profesor se enfrenta a la tarea de sobrevivir en especial aquellos que
no cuentan con experiencia previa 0 se encuentra con grupos de alumnos muy

heterogéneos o problematicos (Marchesi y Martin, 1998).

Algunos problemas a los que se enfrentan los profesores suelen ser: mantener el

orden en el aula, la atencién a la diversidad, la variedad de tareas, ser reconocido
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por el equipo de profesores, no identificar cuales son las estrategias mas
adecuadas para conseguir que su grupo de alumnos alcance los objetivos
educativos planteados, empleo de materiales adecuados, la ausencia de sistemas
de ayuda y cooperacién durante estos afios por profesores mas experimentados
que dejan a los principiantes dependiendo de sus propias fuerzas (Marchesi,
2008), ademas de que el profesor se tiene que acoplar al ritmo de trabajo y a las
exigencias del gremio, esto aunado a la poca seguridad y conocimientos que

posee para actuar.

Las relaciones que existan en el centro entre los profesores, el papel del director y
el mayor o menor grado de cooperacion tienen una significativa influencia en la

solucion de los conflictos que se le puedan presentar (Marchesi y Martin, 1989).

Ademas de las preocupaciones iniciales también los docentes principiantes viven
con ilusion los comienzos de su vida profesional y se sienten motivados para
descubrir y aprender. Dimensionan positivamente la experiencia de tener un grupo
de alumnos, una clase y unos objetivos educativos. Estan dispuestos a contrastar
experiencias y a descubrir las posibilidades de la tarea de ensehar (Marchesi,
2008).

*  Estabilizacion.

Esta fase se situa entre los cuatro y siete afios de actividad profesional, durante
esta etapa esta presente la percepcidén de que existe un compromiso personal con
la actividad docente. El profesor se siente seguro en su trabajo, conoce ya una
variedad de meétodos, ha establecido relaciones positivas con algunos de sus

compafieros y recibe el reconocimiento de la mayoria de ellos.
Se les respeta y escucha en las reuniones y puede hacer propuestas ajustadas a

la realidad educativa en la que esta trabajando. Es una etapa de tranquilidad y de

aspiraciones profesionales (Marchesi, 2008).

51



* Nuevas preocupaciones

A partir de este momento, las trayectorias de los docentes pueden ser divergentes.
Una tiende hacia la experimentacion y la actividad. Los profesores se sienten
capaces de desarrollar nuevas estrategias en la ensefianza de sus alumnos. Su
mayor experiencia y seguridad les conduce a plantear iniciativas diversas y a
intervenir de forma activa en el funcionamiento del centro educativo (Marchesi,
2008).

La otra vertiente esta marcada por la duda acerca del sentido de la actividad
docente (Marchesi, 2008), ademas de la reflexion sobre su trayectoria vivida y las

opciones elegidas (Marchesi y Martin, Op.cit.).

Para la segunda década de trabajo profesional, una parte del colectivo de
profesores se replantea su compromiso profesional e incluso consideran otras
opciones laborales, debido a que las percepciones econdmicas no cubren las

necesidades personales (Marchesi, 2008).

Alrededor de los 35 y los 45 afos de edad los profesores presentan momentos
especificos en los que la mayoria de ellos hacen un balance profesional
(Marchesi, 2008).

*  Alejamiento o responsabilidad

La situacion vital de los docentes en relacion con su profesién continia por
caminos diferentes, por un lado, se puede producir una fase de serenidad. La
perdida de energia fisica conduce a una etapa relajada y tranquila, en la que los
profesores se sienten con mayor dominio de la practica docente. Pero también,
por otro lado, el resultado del ciclo de experimentacion activa o de valoracion
critica y de dudas puede conducir a una clase de conservadurismo. Los profesores

miran hacia el pasado en el que encuentran aspectos mas positivos que en la
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situacion actual: mejores alumnos, menos problemas, condiciones de trabajo mas
positivas, superior valoracion social, objetivos y valores mas precisos Yy

compartidos por la mayoria.

Huberman sefala que esta fase refleja también la relacion entre edad y el
dogmatismo, un vinculo encontrado en los estudios del ciclo vital: mayor
prudencia, aumento de la resistencia a la innovacion, nostalgia por el pasado e
incremento de la preocupacion por conservar lo que se tiene mas que por

conseguir lo que se desea (Marchesi, 2008).

*  Declive profesional

La ultima fase del ciclo profesional de los docentes es la de no comprometerse.
Este menor compromiso se traduce en un progresivo distanciamiento de los
sucesos que se producen en la escuela y en un menor interés por participar en los
conflictos internos y en las luchas por el poder en el seno del centro educativo. Los
profesores aportan una mayor reflexion y un estilo de trabajo mas tranquilo frente
a los proyectos de innovacién y cambio mas propios de etapas anteriores. Esta
fase puede vivirse con mayor serenidad o con mayor amargura, lo que depende
en gran medida del ciclo profesional recorrido por cada docente (Marchesi,
Op.cit.). Asi cada docente veterano esta considerablemente desperdiciado, porque

se jubila el descreimiento, pero también la erudicion (Fullan y Hargreaves, 2006).

En cada una de las etapas se viven situaciones conflictivas que pueden conducir
al desanimo o al compromiso, lo que en cada profesor se concreta de manera
diferente. La disposicion con la que cada profesor responde a esos conflictos y la
manera como los resuelven marcar su autoestima, su satisfaccién profesional y la

forma como se prepara para la siguiente etapa.
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2.2 Conceptualizacién de la formacion

La formacion docente pensada desde la reflexion desarrolla la sensibilidad que
para el maestro es un instrumento de gran valor, ya que educar no quiere decir
transmitir friamente conocimientos; es un proceso que implica la convivencia y
comunicacién con compaferos, autoridades, padres de familia y sobre todo
alumnos, los cuales se encuentran en formacion y constantemente experimentan

diversas necesidades personales, educativas y sociales.

La formacion docente se encuentra integrada en el contexto de una sociedad
determinada y en el sistema educativo al que sirve, por lo que es dinamica y
cambia de acuerdo a los cambios que experimenta la sociedad (Mingorance,
1993, en Rodriguez, 1995).

Para comprender el significado que implica el término de formacién docente, a

continuacion menciono algunos puntos de vista de diferentes autores:

+ Es un proceso sistematico y organizado mediante el cual los profesores en
formacion o en ejercicio se implican individual o colectivamente en un
proceso formativo que de forma critica y reflexiva, propicia la adquisicion de
conocimientos, destrezas y disposiciones que contribuyan al desarrollo de

su competencia profesional (Marcelo, 1989, en Rodriguez, 1995).

+ Formar a un profesor no consiste en inculcarle una base de conocimientos
como una serie especifica de habilidades y capacidades docentes. Formar
a un profesor es mas bien establecer las premisas sobre las cuales éste
debe basar el razonamiento practico acerca de la ensefianza en sistemas

especificos (Ferstermacher 1978, en Wittrock, 1989).

+ Formarse es una accion reflexiva, es una trabajo que el sujeto realiza sobre

si mismo, para el cual se debe proporcionar el espacio, la teoria y las
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experiencias necesarias para realizar esta tarea de autoconstruccion como

sujetos de la educacion (Barrientos, 2001).

El término educacién magisterial, se refiere a los intentos, organizados de
manera formal, de dotar a los futuros o experimentados maestros de mas
conocimientos, habilidades y aptitudes. Estos intentos suelen formar parte
de una gama de estrategias orientadas a mejorar la calidad general de la

educacion en el sistema educativo de un pais determinado (Tatto, 2004).

La formacion docente es un proceso de capacitacion que apunta a la
adquisicidn y desarrollo de habilidades de instruccion, tales como el manejo
de dinamicas de grupo y la didactica entre otras. El profesor debe aprender
a ensenar y debe estar consciente de como aprende el ser humano en las
diferentes etapas de su vida, de manera que, llegado el momento de estar
ante su grupo, pueda establecer estrategias de ensefianza que se dirijan a

fomentar aprendizajes (Moral y Woods, 1998, en Valdespinos, 2005).

La formacion docente no consiste en adquirir conocimientos para cambiar
simplemente su nivel, se trata de asimilar conocimientos para desarrollar

capacidades y ejercer tal o cual profesion (Ferry, 1997).

Formacion es un proceso especifico que demanda un conjunto de
esfuerzos, tareas, habitos, etcétera, eventualmente dificiles de realizar,
hasta lograr que determinada actividad llegue a ser efectivamente formativa
para los involucrados en ella (Pasillas, 2004).

Con base en las definiciones anteriores podemos entender que formar a un

profesor es proveerlo de conocimientos y estrategias, es decir elementos que le

sean utiles en su desarrollo profesional, ademas de generar cambios en su

practica a partir de la reflexion constante que tenga como finalidad, asimilar el

conocimiento hacerlo suyo para utilizarlo en la solucion de problemas educativos
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en el aula escolar. Por lo tanto, la formacion, tanto del alumno como del maestro,
requiere tiempo, espacio para asimilar y elaborar conocimientos, para disfrutar y
apasionarse por lo que se descubre, para documentarlo, plasmarlo, comunicarlo; y
tiempo para fortalecer los vinculos, para ocuparse de si mismo y de los otros
(Ruiz, 2004).

Formar a un profesor no soélo es limitarlo a un conjunto de conocimientos,
estrategias, que posiblemente amplien y/o fortalezcan la concepcién que posee,
ademas de esto es sensibilizarlo para llegar a una reflexion en relacion con su
practica, sus necesidades, su contexto, sus compaferos, sus autoridades, sus
alumnos, su preparacion y su persona, porque estos aspectos influyen en su labor

docente.

La formacion de profesor es resultado de la interaccion de teorias, métodos,
principios extraidos de investigaciones y reglas procedentes de la practica que
constituye un proceso continuo por medio del cual un sujeto aprende a ensenar
(Villar, 1990 en Rodriguez, 1995).

Ferry (1991) apunta las siguientes caracteristicas especificas de la formacion de

profesores:

a) Es una formacion doble en cuanto hace referencia a contenidos de

naturaleza académica y pedagogica.

b) Es una formacién de indole profesional, que no puede olvidar las

necesidades sociales a las cuales intenta dar solucion.
c) Constituye una formacién de formadores puesto que la formacion de estos

individuos como profesores va a tener una fuerte influencia social, segun

el modelo educativo que puedan difundir.
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El proceso de formacion del profesorado pasa por diversas etapas que Shalron

Feiman (1983 en Rodriguez, 1995) divide en cuatros fases, para realizar una

explicacion del proceso, aunque refiere que es un continuo.

1.

Fase de preentrenamiento. Se refiere a las primeras influencias (padres y
profesores) que el futuro profesor ha vivido como alumno, la cual es
importante, hasta el punto de que algunos investigadores argumentan que
la preparacion formal no es suficientemente poderosa para eliminar el

impacto de las experiencias tempranas.

Fase de preservicio. Es la etapa de preparacion formal en instituciones
especificas para ello, en las que el futuro profesor adquiere conocimientos
pedagogicos teodricos y realiza sus practicas de ensefanza. Ni los cursos
tedricos de los que los propios profesores dicen que son demasiado
tedricos, ni las practicas —de las que se advierte de sus efectos
socializadores negativos- son suficientes para evitar los problemas con que
ha de enfrentarse el profesor en la fase siguiente y que Veenman (1988)

denomina Shock de la realidad.

Fase de induccion. Es la fase de iniciacion en el aprender a ensefiar en los
primeros afnos de docencia, durante los cuales los profesores aprenden de
la practica, generalmente mediante mecanismos de supervivencia y que

Feiman considera como critico para el aprendizaje de la ensefianza.

Fase de servicio. Esta etapa da lugar a la vida profesional del profesor y
que incluye todas aquellas actividades, que propiciadas por distintas
instituciones o por los propios profesores, intentan el desarrollo profesional

y el perfeccionamiento de la ensefanza.
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Para fines de este trabajo expongo dos etapas: formacion inicial relacionada con
las fases de preentrenamiento y preservicio; y formacidén continua vinculadas la

fase de induccion y de servicio, que en las siguientes partes describo.

Rodriguez (1995) expresa que existen principios basicos de formacion de

profesores que presentan en la figura 5.

. Proceso continuo

Integracion de los contenidos académicos,
disciplinares y la formacion pedagdgica.

— ™ Integracion teoria - practica

PRINCIPIOS - Formacion del profesor como un
e proceso social y dinamico.

—®  |ndividualizacion

——==  Supervicion

e Indagacién - reflexion

Figura 5. Principios basicos de formacion del profesorado. Tomado de Rodriguez,
(1995).

Estos principios dan sustento a como se concibe y realiza la formacion docente.
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2.3 Formacion Inicial

Los futuros profesores llegan a los programas de formacién con un bagaje de
ideas respecto a lo que hacen los docentes, puesto que no en vano son muchas
las horas que a esa edad llevan sentados en un pupitre viendo actuar a sus
profesores. Alli adquieren un repertorio de conocimientos y técnicas a través de
las distintas asignaturas, pero cuando ellos mismos empiezan a ensefar siguen
aprendiendo sobre la ensefianza de los alumnos y los contenidos de las materias

durante toda su vida profesional (Zeichner, 1988 en Rodriguez, 1995).

La formacion inicial constituye una etapa que permite a los profesores disponer de
los elementos necesarios para su consolidacién como profesionales (Mingorance,
1993, en Rodriguez, 1995). El conjunto de habilidades propuestas por
instituciones de educacién superior da soporte a la formacion inicial de los futuros
profesores, los cuales en su momento seran los encargados del proceso de
ensefanza y aprendizaje en diversos contextos sociales cada vez mas

desafiantes.

La formacion inicial es educacién previa al servicio, ésta es pensada para preparar
a personas que, en general nunca han ensefiado en las escuelas (Tatto, 2004). El
supuesto principal de la educacién magisterial previa al servicio es que los
individuos se convierten en maestros si aprenden una serie de valores, adquieren
creencias y conocimientos que los preparen para ensefiar. La educacion
magisterial previa al servicio se centra en ensefiar como ensefiar a los futuros

docentes, es decir, en la pedagogia de la ensefianza.

Tienen como objetivo la preparacion de los profesores para realizar su funcion.
Esta consiste en disefiar las situaciones de aprendizaje de acuerdo con los
esquemas previos de sus alumnos, ser capaz de organizar el trabajo en el aula,
donde se genere un clima tranquilo y participativo, evaluar ademas de orientar a

sus alumnos, colaborar con el funcionamiento del centro y actualizar su
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preparacion sobre su o sus areas de conocimiento y practica pedagogica
(Marchesi y Martin, 1998).

Carter (1992, en Rodriguez, 1995) sugiere la necesidad de disefiar experiencias
cognitivas intencionales durante la formacién inicial, a través de la cuales, los
profesores comienzan a desarrollar el conocimiento practico necesario para
ensefar. Formula cuatro principios para la construcciéon de casos dirigidos al

desarrollo del conocimiento de los futuros profesores. Donde aprender a ensefiar:

1.- Implica la adquisicion de saberes practicos sobre las circunstancias en las

cuales los profesores trabajan

2.- Es a la vez producto de la propia biografia y del desarrollo.

3.- Los profesores deben ser capaces de trasladar el conocimiento que ellos

tienen de las asignaturas para sus alumnos.

4.- Es al mismo tiempo, intervencion e invencion

Por otra parte Marcelo (1993, en Rodriguez, 1995) con base en distintas
investigaciones, sefiala los siguientes componentes de la formacién inicial del

profesorado:

a) Conocimiento del contenido. Es decir el conocimiento o comprensién de la
materia 0 areas culturales que tienen que ensefar, tanto en el qué
(estructuras sustantivas de la materia) como el cémo (estructuras
sintacticas). Buchmar (1984, en Rodriguez, 1995) sefala que conocer algo
nos permite ensenarlo; y conocer un contenido con profundidad significa
estar mentalmente organizado y bien preparado para ensefarlo de una

forma general.
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b) Conocimiento didactico del contenido. Esta compuesto por una amalgama

de pedagogia y de contenido de la materia, que distingue el conocimiento
de los profesores, de los eruditos. Es el conocimiento de la materia desde el
punto de vista educativo, es un conocimiento de mayor complejidad, ya que
exige reestructurar la materia desde diversos puntos de vista, pensando en
su ensefnanza. Representa la combinacién adecuada entre el conocimiento
de la materia a ensefiar y el conocimiento pedagogico y didactico referido a

como ensenarla.

La formacion inicial plantea una serie de practicas que le permiten al estudiante

adentrarse al quehacer cotidiano del profesor, todo esto enmarcado en una

metodologia, con una duracion, ritmo, requerimientos, supervision y caracteristicas

(Doyle, 1985 en Rodriguez, 1995). Durante las practicas de ensefianza de la

profesion se enfatizan:

*

Conocimiento experiencial (Marcelo, 1988). Las practicas de ensefianza se
conciben generalmente como el segmento de la formacién del profesorado
en el cual los profesores en formacion entran en contacto con profesores y
alumnos del nivel académico en el que pretende ensefiar. Para Montero
(1987) son experiencias planificadas para capacitar a futuros profesores en
la utilizacién de los conocimientos pertinentes acerca de su funciéon, en

situaciones concretas de ensefanza- aprendizaje.

La relacion teoria-practica. Las practicas son un proyecto que ordenan las
relaciones del alumno con la escuela e implica un planteamiento relacional
entre la teoria y la practica (Mauri Majés, 1988, en Rodriguez, 1995).
Zabalza (1989, en Rodriguez, Op.cit.) hace hincapié en el hecho de que las
practicas no son todavia practicas profesionales autenticas, sino una
situacion de aprendizaje pre - profesional en la que los alumnos aprenden
diferentes estilos de insercién en la realidad. Por tanto las practicas son una

situacion para aprender como manejar la practica. Para Eisner (1985, en
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Rodriguez, Op.cit.) considera la practica como el centro, el nucleo sobre el

que gira el resto del curriculum académico.

* Como elemento de socializacidon. Lorenzo (1991, en Rodriguez, 1995)
indica que las practicas son o deben ser el inicio de la socializacion
profesional de los profesores, la introduccién en la elaboracion de proyectos
curriculares concretos y un primer acercamiento a la investigacion,

entendida como parte del proceso de desarrollo profesional.

Actualmente existe una generalizacibn de cambio en la organizacion de la
formacion inicial de profesores para la educacion basica, porque se tiende a
ubicarlos en el nivel de educacion superior. Donde las escuelas normales han
pasado a segundo plano como formadoras de docentes y se han estructurado
institutos de formacion pedagogica o Universidades; en algunos casos
especializados como universidades pedagdgicas, las cuales ofrecen el grado de
licenciatura. En la mayoria de los casos la formacion docente para la educacion
basica no siempre se imparte en universidades complejas, donde se imparte una
cantidad significativa de especialidades que combinan ensefianza de pregrado con
postgrado ademas de la funcion de investigacion y docencia, lo cual la enriquece
(Diaz e Inclan, 2001).

En el mundo existen dos grandes modelos de formacion de maestros: el
simultdneo que consiste en una formacion practica y tedrica a la vez;, el
consecutivo una después de otra; en la mayoria de los paises, los profesores de
primaria y pre-primaria son formados segun el modelo simultaneo; en otros como
Francia todos los docentes se forman de acuerdo con el modelo consecutivo
(INRP, 2005 en Viau, 2007).

En varios paises las propuestas curriculares de formaciéon docente contintan
siendo centralizadas, existe un plan de estudios uniforme que se aplica en las

diversas instituciones, mientras que otros paises se han generado planes
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diversificados. En ocasiones la diversificacion es tan alta (caso Argentino) que en
cada institucion formadora tiene opcion de estructurar su propio plan de estudios
(Diaz e Inclan, 2001).

Existen diversos reportes relacionados con la formacién docente en diferentes
momentos por investigadores de distintos paises, Viau (2007) en su reporte sobre
La formacién de formadores de docentes en Francia, presenta el contexto francés,
en el que los estudiantes que desean ser docentes de primer nivel (educacién
primaria) requieren obtener un grado de licenciatura en un periodo de tres afios.
Una vez obtenido se preparan para participar en un concurso nacional para
Profesores de Escuelas que les permita obtener el reconocimiento de sus
competencias como docentes; en general quien quiere participar en dichos
concursos se inscriben previamente en una formacion de un afio que es ofertada
por los Institutos Universitarios de Formacion de Maestros (IUFM), aunque no es

obligatorio.

El concurso para profesores de escuelas consiste en una serie de evaluaciones
relacionadas con los conocimientos de las diversas disciplinas que deberan
ensefar. Los examenes de estos concursos se relacionan esencialmente con el
dominio de conocimientos especificos sobre las disciplinas que seran ensefadas.
Las competencias son poco consideradas por ejemplo, ninguna de las pruebas
esta relacionada con los modos de transmision de conocimientos, ni con la
Psicologia del nifio o del adolescente. Tampoco se requiere tener experiencia en

el ambito de la ensenanza.

Los que aprueban el examen deben cursar un ano de formacion profesional
remunerada en donde los aspirantes observan y realizan algunas practicas
didacticas bajo supervision de “maestros formadores”, que por lo menos tienen
cinco anos de experiencia en el oficio y han obtenido la “Certificacion de Aptitudes
para las funciones de profesor de escuelas maestro formador” (CAFIPEMF), todo

esto con el fin de que el futuro docente asuma la responsabilidad de impartir clase
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solo; el modelo esta disefado para alternar dos tipos de formacion: estancias
practicas en el campo educativo y seguimiento de los modulos de formacion
profesional para maestros en el Instituto Universitario de Formacion de Maestros
(IUFM). Al término de esta formacion, practicamente todos los aspirantes son
integrados al sistema de educacion primaria. Una vez dentro de él, los maestros
obtendran ayuda de un consejero pedagdgico que les visitara en el
establecimiento en donde desempefien su funcion. A lo largo de su carrera todos

estos docentes podran efectuar estancias de formacion continua.

En el caso de Finlandia los aspirantes al magisterio requieren el bachillerato o un
titulo de formacion profesional basica para ingresar al sistema de Escuelas
Superiores Profesionales, que se caracteriza por su estrecha relacion con el
ambito laboral. Su objetivo es preparar a los estudiantes para desempenarse
como profesionales expertos. Las Escuelas Superiores Profesionales son
municipales o privadas a diferencia de las Universidades que son estatales. Los
titulos son especializados por profesion y se obtienen en 3.5 o 4 afios (140 a 160
créditos). Para titularse, ademas de aprobar el plan de estudios, se debe hacer un

periodo de practica laboral y un trabajo final (Ojanen, 2002).

Por otra parte en Iberoamérica 10 de 17 programas de formacion inicial de
profesores, no puede equipararse con los estudios universitarios, ya que la
mayoria se les podria ubicar como carreras cortas de educacién superior con una
duracion promedio de dos o tres afios. Esto acontece en paises como Chile y
Costa Rica en donde se tiende a impartir esta formacion en el ambito universitario
(Murillo, 1994 en Diaz, 2001).

Generalmente los enfoques previos al servicio en algunos casos son objeto de
critica por su divorcio de las realidades cotidianas del salén de clases y por su
énfasis en las habilidades técnicas de la ensefianza mas que en el conocimiento
de la materia y el contenido pedagdgico (Shulman, 1987; Lockheed y Verspoor,
1991 en Pasilla, 2004).
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A diferencia de Francia en otros paises no existe un acompafnamiento durante los
primeros afios de servicio, donde el docente se encuentra en una fase de
supervivencia y descubrimiento, esto es mas evidente para aquellos que no tienen
experiencia previa o que se encuentran con grupos de alumnos muy heterogéneos
0 muy problematicos. Estos profesores se enfrentan a problemas de orden en la
clase, empleo de materiales adecuados y atencién a la diversidad de los alumnos,

lo que le genera inseguridad (Huberman, 1992, en Marchesi y Martin, 1998).

2.4 Formacion continua

La capacitacion y formacion de docentes en ejercicio se ha vuelto un significativo
reto para las autoridades educativas ante la necesidad de mejorar el
funcionamiento y resultados del sistema escolar. Los cursos de formacién continua
tienen como finalidad difundir, entrenar, socializar entre docentes de un sistema

educativo los elementos fundamentales de una reforma educativa.

Existe una diversidad de términos utilizados para denominarla, entre las cuales se
encuentra: educacién permanente, formacién permanente, formacion continua,
formacion continua profesional, formacién en ejercicio, formaciéon técnico-
profesional, perfeccionamiento del profesorado y reciclaje (Imbernén, 1994). En

adelante se empleara él término de formacion docente continua.

Se considera que la formacion docente continua comprende la formacién
postescolar derivada de la ocupaciéon profesional; ésta implica la adquisicion de
conocimientos, actitudes, habilidades y conductas intimamente asociadas al
campo profesional; por lo que, la formacion permanente da pauta a mejorar su
tarea docente, su nivel profesional y le permite adecuarse a los cambios cientificos
y sociales de su entorno; sin dejar de lado la actualizacion cientifica,
psicopedagdgica y cultural complementaria, asimismo profundiza en la formacién

inicial con el objetivo de mejorar la actividad profesional (Garcia, 1997).
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Ahora bien, estrictamente hablando la formacién permanente del magisterio hace
referencia a cualquier actividad que tenga como proposito iniciar, ampliar,
perfeccionar o modificar conocimientos, destrezas y actitudes del profesorado en

ejercicio (Cruz, Gallo, Vasquez y Diaz, 2000).

La formacion continua del profesorado en cualquier nivel educativo busca el
desarrollo personal, social y profesional a lo largo de la vida (Dave, 1979 en
Imbernén, 1994).

La formacion docente continua es promovida por Universidades, Institutos, centros
de actualizaciéon o segun corresponda en cada pais con el fin de satisfacer las
necesidades o carencias que presentan los docentes, los alumnos y la sociedad
ante el proceso de ensefianza y aprendizaje en los distintos contextos, con lo que
se espera que incremente la calidad de la educacién. Las instituciones de
formacion docente continua son quienes organizan, planean y promueven sus
programas estructurados en cursos, talleres, seminarios, diplomados, posgrados y

conferencias en diferentes areas de estudio.

Ante la formacion continua existe un porcentaje de las actitudes negativas hacia
los cambios o propuestas de cambio desarrolladas en la formacién docente que
propician resistencia en los docentes. A continuacion se enlistan algunas

limitantes en el proceso de formacion docente continua

- Los seminarios intensivos son muy numerosos pero inefectivos.

- Los temas son seleccionados frecuentemente por personas diferentes de
aquellas a las que se orienta la formacion.

- El apoyo posterior para las ideas y las practicas que se han introducido en
los programas se produce so6lo en muy pocos casos.

- La evaluacién del seguimiento ocurre en escasas ocasiones.

- Los programas de formacion permanente rara vez se orientan a las

necesidades y preocupaciones de los individuos.
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- La mayoria de los programas incorporan a profesores de muy variadas
escuelas o distritos escolares, pero no se tienen en cuenta las condiciones
diferentes de los centros educativos de los que proceden los profesores y
en los que después deben seguir trabajando.

- Existe una profunda falta de cualquier base conceptual en la planificacion y
aplicaciéon de los programas de formacion permanente que asegure su
efectividad (Fullan, 1991 en Marchesi y Martin, 1998).

Aunado a los factores de cambio en la funcion docente, la formacion continua
presenta situaciones complejas entre las que se encuentra: programas con
acciones aisladas, sin relacion entre si, distanciados en tiempo, alejados del
contexto en el que trabaja el profesor, es decir algunos programas responden a los
intereses de quienes los imparten que de los profesores (Kyle, 1995 en Garcia,
1997), en algunas situaciones no se consideran las necesidades del maestro, no
existe un proyecto de desarrollo profesional, de tal modo que cobra interés la
obtencién de puntuaciones que les permitan ciertos beneficios econdémicos, por lo
que ciertos docentes asisten a cursos de diversos temas, tengan o no relevancia
con el proceso de ensefanza, lo que resultan una coleccién de certificados,

anteponiendo una formacién coherente con su actividad docente (Garcia, 1997).

Por otra parte, la tarea docente presenta tensiones frente a los cambios que
experimentan la ensefanza, el aprendizaje, el maestro y la sociedad. Esteves,
Franco y Vera, (1995 en Marchesi et. al., 1998) sefalan algunos factores que son
responsables de la presion de cambio social en el docente: acentuacion de las
exigencias sobre el profesor, inhibicion educativa de otros agentes de
socializacion, desarrollo de fuentes alternativas a la escuela, ruptura del consenso
social sobre la educacion, aumento de las contradicciones en el ejercicio de la
docencia, cambio de expectativas del sistema educativo, la sociedad modifica el
apoyo al sistema educativo, descenso de la valorizacién social del profesor,
cambios en los contenidos curriculares, escasez de recursos materiales vy

deficientes condiciones de trabajo, cambio en las relaciones profesor - alumno,
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fragmentacion del trabajo del profesor. Estos factores desencadenan una serie de
situaciones complejas que enfrenta en mayor o menor incidencia el docente y que
en algunos de los casos no contribuye a mejorar la practica; los cuales son tema
de debate y analisis para la formacién continua de los maestros de diferentes

paises y niveles educativos.

Otros elementos que inciden en la formacién continua son los aspectos
contextuales salario, reconocimiento publico y condiciones laborales adecuadas.
Ademas, se les exigen a los docentes habilidades, competencias y compromisos
cada vez mas complejos sin la adecuada formacidén, motivacién y salario
(Lombardi y Abrile, 2009).

Torres identifica 22 rasgos del modelo de formacién docente continua que
predominan en América Latina: la formacion continua se realiza fuera del lugar de
trabajo, parte de una propuesta homogénea para los maestros en general, no se
considera la individualidad ni las necesidades especificas, se enfoca al trabajo
individual y no a grupos o equipos de trabajo o0 a la escuela como institucion; esta
centrada en la ensefianza y no tiene como objetivo lograr aprendizajes
significativos en los alumnos; es académica vy teoricista, centrada en el libro, niega
la practica docente como espacio y materia prima para el aprendizaje; se basa en
el modelo frontal y transmisible de ensefianza, el aprendizaje como recepcion
pasiva de informacion; es incoherente con el modelo pedagdgico que se propone
a los maestros para su practica en el aula, se les pide promover la ensefianza
activa, la participacion, el pensamiento critico, la creatividad, todo lo que no se
experimenta en su proceso de formacion e ignora el conocimiento y la experiencia

previa de los docentes (Nufiez, 1999).

Por esta serie de rasgos presentes en la formacién continua existen muchos
programas de formacion continua que tuvieron escaso impacto en el mejoramiento
del desempeno docente, y buena parte de los cambios impulsados no se

reflejaron en las practicas de los maestros y profesores, las cuales siguieron
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obedeciendo a viejos modelos. es por esta razon por la que muchos autores han
concluido que no hay demasiada relacion entre la formacion continua y el

aprendizaje de los alumnos (Vaillan, 2009).

Por otra parte, Martinez (2009) refiere que los cursos implementados en la oferta
de formacién continua tiene una utilidad limitada, a pesar de que se encuentren
bien planeados, sean pertinentes y actuales en contenidos, se cuestiona si los
profesores que asisten aprenderan y lo llevaron a cabo, ya que el conocimiento
adquirido raras veces es transferible al aula y a la escuela; esto se sustenta en
tres razones: 1) existe un distanciamiento de los problemas de ensefianza de los
alumnos en contextos especificos; 2) la imposibilidad de aplicar conocimientos
construidos desde el “deber ser” en una escuela marcada por tradiciones,
ambientes y relaciones que raras veces son compatibles con los supuestos
propuestos; y 3) el aprendizaje obtenido durante el curso es individual, cada uno,
de acuerdo con sus capacidades, intereses, antecedentes formativos y personales
aprenden algo, dejando de lado al colectivo o gremio docente, bajo esta optica las
practicas del docente capacitado son minimizadas o nulificadas pronto por las

rutinas del plantel.

Esto permite pensar que es necesario un docente que guie, comparta puntos de
vista para la reflexion de la practica que permita modificar, decodificar o reconstruir
conceptos, habilidades y rutinas que impacten en el desarrollo de las habilidades,
conocimientos necesarios para mejorar la calidad de la ensefianza, por ejemplo el

caso de Francia, que a continuacion se describe su experiencia

En Francia la formacion continua se presenta de dos formas: las estancias
profesionalizantes, que pueden ser dirigidas tanto por docentes reconocidos de
primaria o secundaria, como por los docentes-investigadores y los jovenes
maestros con puestos en primaria que reciben la visita de los consejeros
pedagogicos de circunscripcion, quienes se ocupan de aconsejar y coordinar las

jornadas de actividades pedagdgicas. Los consejeros pedagogicos son elegidos
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por los inspectores de la academia entre los maestros que pasaron el examen
CAFIPEMF y que solicitaron realizar esta funcion; este nombramiento supone una

descarga de sus horas de clase (Viau, 2007).

Esta experiencia reafirma la idea de Darling-Hammond (2003 en Martinez, 2009)
la formacion continua debe centrarse en profundizar su comprension sobre los
procesos de ensefianza y aprendizaje sobre los alumnos a quienes ensefa. Asi la
actualizacion implica que los maestros experimenten tanto el rol de estudiantes
como de profesores, de manera que esto les permita enfrentar las dificultades que
cada uno de ellos conlleva. El desarrollo profesional es en este sentido un proceso

focalizado en el aprendizaje.

Ademas, es un proceso situado en un tiempo, un espacio y un contexto especifico;
es con recursos pedagdgicos, asesoria, andamiaje de apoyo, con parametros de
contratacion, seguimiento, evaluacion y estimulos de indole profesional son
necesarios para sostener el desarrollo profesional docente que genere mejora
escolar (Martinez, 2009).

Plong (1981) lamenta que la influencia de la formacién continia en las clases
danesas fuera mas retérica que real, ya que los estudios realizados en su pais
mostraban que en la ensefanza seguia dominando el método tradicional: la
explicacion del profesor y el libro de texto. ¢ Para qué nos sirven tantos esfuerzos
si la formacion impartida no tiene influencia en el sistema educativo, por qué
tampoco la ha tenido en el profesor, en el centro educativo, pese a que la
evaluacion del proceso formativo haya aportado tan buenas puntuaciones? Clopin
(1990) cuestiona: “las muchas horas invertidas, los numerosos gastos
ocasionados, ¢qué efecto han tenido en la comunidad escolar?” (Garcia, 1997).
Estas preguntas no sélo reflejan la situacion en la que otros paises se encuentran,

en México se comparte.
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En América Latina y el Caribe la capacitacion y la formacion de docentes en
ejercicio se ha vuelto un significativo reto para las autoridades educativas ante la
necesidad de mejorar el funcionamiento y resultados del sistema escolar, asi
como incrementar las caracteristicas de certificacion académicas de diversos

grupos docentes (Diaz e Inclan, 2001).

Las actividades de formacion continua se realizan en el marco de diversos
agentes. En primer lugar tienen que responder a un numero significativo de
personas. El sistema educativo desde un punto de vista de cantidad es una fuente
importante de empleos, algunos datos muestran esta situacion: para el conjunto
de paises de Ameérica Latina y el Caribe, en 1991 la UNESCO reconocia la
existencia de 2'048,420 docentes, de los cuales 422, 844 no estaban titulados. En
México se reconoce la existencia de 479,616 profesores en la escuela primaria
(Alvarez 1994), en Brasil 1'201,034; en Venezuela 183,298; en Chile 74,813
(Nufez, 1999). En segundo término se reconoce que en ocasiones el programa de
superacion académica en realidad busca que los docentes adquieran una
certificacion profesional. Se trata de un numero importante de docentes, que por lo
general se desempefan en condiciones sociales y culturales adversas — lugares
apartados sin tradicion educativa y sin instituciones educativas, muchas veces
ubicados en el medio rural- en los que por la necesidad del servicio educativo los
ministerios de educacién han aceptado que egresados del nivel desemperien esta

funcién (Diaz e Inclan, Op. cit.).

Para Fallon (1992, en Garcia, 1997) la formacion continua docente: acarrea un
conjunto de practicas que, pese a su demostrada ineficacia, aun perduran:
modalidades formativas desconectadas del contexto escolar o aquellas que se dan
dentro de ese contexto, pero que han resultado ineficaces, como los dias de
formacion profesional o jornadas de estudio que se realizan en ciertos paises

todos los anos.
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Con todo esto es conveniente reflexionar sobre los patrones o paradigmas basicos
de formar profesores y analizar que concepcién de la educacién subyace en cada
uno de ellos (Gimeno, 1993, en Garcia, 1997). Incluye también la congruencia
entre el modelo formativo propuesto oficialmente y las actividades formativas
llevadas a cabo. Asi la formacién tiene como finalidad transformadora promover el
cambio, la mejora, la innovacion, ya sea entendida como estrategia para un
cambio especifico o bien como estrategia para un cambio organizativo (Imbernén,
1994).

Los profesores tienen una experiencia profesional, intereses diferenciados,
caracteristicas individuales que pueden enriquecer el proceso de formacion
continua por lo que es necesario considerar las inquietudes de los maestros y
situarse en un modelo de competencia basado principalmente en la reflexion y
creacion, y no solo en el desarrollo de habilidades técnicas. Asi los programas de
formacion de profesores deben estar basados en el modelo reflexivo creativo, en
donde la formacion se oriente a preparar a profesores capaces de reflexionar
sobre su practica y en su practica, con recursos suficientes para adaptarse a
situaciones nuevas y a aquellas otras inciertas e impredecibles (Schoén, 1987 en
Marchesi y Martin, 1998).

La formacién debe considerar que la tarea docente se realiza como un trabajo en
solitario. Es el maestro ante su grupo y sus problemas. El trabajo aislado que
realizan los docentes lleva, entre otras cosas, la acumulacién de problemas sin
resolver. Estar sélo dificulta la transformacion (Ibafiez, 2004). ElI maestro
desempefia una labor compleja, dificil, porque el proceso de ensefanza es
versatil, dinamico, por lo tanto se ve sometida a nuevas y mas complejas

exigencias.
El maestro esta sujeto a diversos factores que se relacionan entre si e influyen en

el proceso de ensenanza: las relaciones que establece con los alumnos, los

padres de familia, los companeros de trabajo y el entorno laboral, la Burocracia del
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Estado, los sindicatos; dentro de la diversidad de factores esta presente lo
personal, la satisfaccion profesional, la remuneracion, la forma en que afronta sus
problemas personales y/o laborales, sus emociones, sus estados de animo, sus
intereses y necesidades. Por lo tanto el proceso de ensefianza es multi-variado y
expuesto a una serie de exigencias sociales, profesionales que cada dia suelen ir
en aumento ademas de enfrentarlas de forma individual; por lo que es necesario
que se consideren estos factores para la realizacion de los programas de

formacion continua del profesorado.

Las estrategias de formacion continua docente han de partir de la situacion real en
la que se encuentre el profesor teniendo en cuenta las funciones que debe
desarrollar y el modelo de competencia que se aspira. Estas tienen mayor
posibilidad de modificar la practica de los profesores si parten de las necesidades
y preocupaciones de los mismos; se relacionan los planteamientos con el
conocimiento previo del profesor; se discuten ideas en grupo; existe un proceso de
practica seguida de evaluacion, reflexion y nueva practica; se aprende a través de
la reflexién y la solucidn de problemas; se relaciona la formacion de los profesores
con el progreso de su escuela y con el tipo de cultura que domina en ellas (Cruz,
Gallo, Vasquez y Diaz, 2000).
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2.5 La formacidén continua en México en el nivel primaria

El reconocimiento de la labor docente ha sido devaluada por la sociedad, al
maestro se le responsabiliza de la baja calidad educativa, de las deficiencias que
presenta el sistema, ademas de atribuirle una serie de funciones entre las que se
encuentran ser el agente principal de la educacién, donde el plan de estudios, los
libros de texto, los materiales didacticos y cualquier otro auxiliar para la
ensefianza, son insustanciales sin la participacion del maestro. El es el mediador

del proceso, un guia (Ornelas, 1995).

Otro punto de vista relacionado con su desempefio es sin dejar de lado el domino
de las teorias y contenidos de programas, la pasidén por transmitir lo que sabe,
gusto por descubrir con los otros aspectos nuevos de la realidad, poner los
conocimientos adquiridos al servicio de la vida, lo que se relaciona con aprender a
manejar conflictos a mediar las dificultades de grupo, a comprender y trabajar con

los obstaculos que se oponen al aprendizaje (Ruiz, 2004).

A partir de estos dos puntos de vista, en el primero se considera al maestro como
centro, protagonista, responsable directo del proceso de ensefianza, en donde
alrededor de él se disponen los planes, los libros, en si el proceso, esta mirada
deja de lado el aspecto personal que es retomado por Ruiz, que considera la
pasion, el gusto, el descubrir, es decir, que el conocimiento se relaciona con la
vida y con lo que ella implica, va mas alld de solo aprender, teorizar y saber,

porque un saber sin sentido, sin aplicacién no tiene impacto en la vida, se olvida.

Existe una gran diferencia entre los profesores que realizan su labor de forma
apasionada, que se involucran no sélo en el aprendizaje del alumno sino en el ser
humano con el que convive, el cual en algunas circunstancias sera mediador o
guia al trabajar contenidos y objetivos plasmados en los libros durante el proceso
de ensenanza y aprendizaje; de aquellos que trabajan de forma rutinaria,
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obligados quizas por las circunstancias personales, en donde el proceso no tiene

sentido y no puede ser transmitido o es transmitido de forma erronea.

Al maestro se le encomiendan una serie de actividades, roles y atributos, desde la
sociedad, los expertos, los padres de familia, los alumnos, los pares y muchas
veces se olvida un aspecto importante que es su historia personal, que aunque es
reconocida queda subordinada o desligada del resto de las multiples relaciones

que conforma la practica educativa (Ibafiez, 2004).

La formacién docente, las condiciones en que se desarrolla, la retribucion
economica, el lugar en que trabaja y su historia personal son algunos de los
factores que interactian en su labor docente. Ante esta serie de factores, la
profesion docente se enfrenta a problematicas que estan estrechamente
vinculadas con su desarrollo profesional, su preparacion y practica docente. De tal
forma que la tarea docente implica desarrollar una serie de habilidades sociales,

cognitivas y afectivas que son necesarias al realizar su trabajo.

Los docentes son un grupo numeroso, Guevara en el 2004, mencioné que la cifra
de maestros de educacion basica en México es de 1,045,793 docentes, siendo
385,472 hombres y 660,321 mujeres, en primaria se encuentran 557,278, de los
cuales 353,610 son mujeres y 203,668 hombres en el ciclo escolar 2002-2003,
ante estas cifras se observa un panorama en donde los docentes perciben salarios
bajos, atienden a un solo grupo durante todo el afio escolar, en algunos casos las
condiciones de trabajo son desfavorables, no tienen los materiales de trabajo,
aumentan las exigencias sobre el maestro, cambian las relaciones profesor-
alumno, existe una gran diversidad de cosmovisiones, culturas y niveles
econdmicos, aunado a esto no existe retroalimentacion, evaluacién y/o reflexién
de la practica educativa entre el profesor y las instancias o autoridades educativas;
los docentes forman parte del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion

SNTE, tienen la posibilidad de estar en Carrera Magisterial donde la SEP disefia
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programas de Formacion Continua en Centros de Actualizacion Docente y en

otras instancias.

Por otra parte, en México para trabajar como maestro se requiere terminar los
estudios en escuelas normales de tal manera que, el Estado se ve obligado a
asignarle una plaza en escuelas publicas. Esta dinamica emplea a una cantidad
considerable de personas a las cuales se les otorga una plaza, al finalizar cada
ciclo escolar. Al poseer una plaza se cuenta con un sueldo y con la posibilidad de
acceder a la carrera magisterial definida en una escala general que se aplica a los

trabajadores Burdcratas del Estado (Diaz e Inclan, 2001).

La carrera magisterial (CM) se considera a partir de la propuesta hecha por el
SNTE de un salario profesional para el magisterio, ésto implicaba establecer un
sistema de promocion horizontal que brinde mayores oportunidades de acceso a
los maestros, asi mismo, se acuerda la manera de evaluarlos. Esta propuesta se
consolida el 18 mayo 1992, siendo secretario de educacioén el Lic. Ernesto Zedillo,
y fue hasta enero de 1993 cuando se establecié. Los lineamientos fueron
modificados por la Comision Nacional SEP-SNTE en mayo y octubre de 1998
(Latapi, 2004).

La CM, surge como respuesta a las exigencias relacionadas con la actualizacion y
superaciéon de los maestros en servicio, se definib6 en respuesta a dos
necesidades: a) impulsar la calidad de la educacion ademas de mejorar la
condicién social, material y b) profesional lo que planteé un sistema horizontal de
escalafon que origino la Carrera Magisterial (Latapi, 2004); tiene como objetivo
elevar la calidad de la educacion nacional por medio del reconocimiento e impulso
a la profesionalizacién del magisterio, a través de las instancias de la comisién
nacional SEP-SNTE (Quiles, Quiles, Valdez, Luna, 1999, p.98).

Los lineamientos para ingresar a CM son (Quiles, Quiles, Valdez, Luna, 1999,

p.98): podran participar todos los profesores de educacién basica que cuenten con
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alta definitiva o interinato ilimitado sin titular; que cubran con la antigledad de
servicio docente y cumplan el grado académico; los candidatos pasaran por cinco
niveles A, B, C, D, Y E; en cualquiera de las tres vertientes. Cada una de las
vertientes se tiene siete factores de evaluacion, esta informacion se encuentra

detallada en el anexo 1.

Retomando la observacion que hace Latapi (2004, p307) relacionada con la CM
dice: al presente (2004) prevalece la opinion de que la CM ha funcionado como un
mecanismo de mejora en los ingresos de algunos profesores del magisterio, pero
no como un sistema adecuado de evaluacion; tampoco hay evidencias de que
esté incidiendo en el mejoramiento de las practicas docentes, ni en la calidad de la
educacion, es decir no se obtiene mejores ingresos, ademas, de favorecer a un
grupo reducido de docentes y no asi a la comunidad en general; olvidandose del
objetivo por el cual fue instituido, que era elevar la calidad de la educacion
nacional por medio del reconocimiento e impulso a la profesionalizacion del
magisterio. Se olvida el impacto que pueda tener la CM no s6lo en su desarrollo

profesional sino en la practica diaria y en el proceso de aprendizaje del estudiante.

Una nueva dificultad para los maestros se encuentra en la renovacién de la planta
docente en las normales es la llamada promocion interna que se realiza a través
de concursos cerrados donde se consideran las cargas de trabajo desarrolladas,
la preparacion académica, los cursos de actualizacion tomados y sobre todo la
antigiedad en el servicio. Asi, son las plazas de categoria alta que se ponen a
concurso interno, generandose una cadena que beneficia a varios docentes,
quedando libre al final una plaza de bajo nivel para un nuevo ingreso. Esto no
permite atraer cuadros con un buen perfil académico para fortalecer los proyectos
de la escuela (SEP, 2003).

La CM beneficia sbélo a los profesores que cubren los criterios, porque

generalmente el campo educativo es un ambito mal pagado que influye en el
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desarrollo de las actividades. El salario constituye un elemento determinante; lo

que afecta el despliegue de todas las actividades académicas (Ducoing, 1996).

Las escuelas oficiales con el nombramiento de “Profesor investigador de
ensefianza superior’, tienen plazas con horas de nombramiento de tiempo
completo, tres cuartos de tiempo, medio tiempo y horas de asignatura de
asociados “A“, “B“, “C* o de titular “A”, “B”, o “C”, encontrandose también aqui
grandes diferencias. Los docentes de las escuelas particulares solamente son
contratados por horas clase y no gozan de las prestaciones del esquema de

educacion superior (SEP, 2003).

El Informe mas reciente del Instituto Nacional para la Evaluacion Educativa de
México (INEE, 2008 en Ortega y Castafieda, 2009) concluyé que el sistema
educativo mexicano experimentd mejoras paulatinas en el periodo transcurrido
entre el ciclo 2000-2001 hasta el ciclo 2007-2008, en los indicadores mas usuales,
como la tasa de cobertura, de aprobacion, de permanencia, como en lo que se

refiere en los resultados de aprendizaje.

En la sociedad mexicana se ha observado desconfianza en el conocimiento
profesional y por consecuencia en la calidad de la educacion porque existe una
escasa o deficiente preparacion de los profesionales y esto pone en entredicho la

funcion de las escuelas o centros de formacion de profesores.

Expresa un decano de una escuela superior de ingenieria que “sabemos como
ensefar a la gente a construir barcos pero no a resolver la cuestion de qué barcos
construir’ (Schon, 1987) no se ensefia a tomar decisiones bajo condiciones de
incertidumbre en las que no existen respuestas correctas, ni procedimientos

especificos.

Los docentes expresan su insatisfaccion ante un curriculum profesional que no

puede preparar a los estudiantes para adquirir su competencia en aquellas zonas
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indeterminadas de la practica (Schon, 1986). Los centros de formacion siguen
ocupando la atencién de un gran numero de alumnos que buscan recompensas

tales como el status, la seguridad y/o la riqueza (Schén, 1986 en Lépez, 1999).

Formar a maestros en México es cada dia un reto, porque es un grupo muy
numeroso y diversificado, que se enfrenta a la transformacion social, ademas de

afrontarse a los cambios estructurales con respecto a su profesion.

Los aspirantes para maestros realizan estudios de educacion preescolar, primaria
y secundaria en escuelas normales publicas o privadas, estos estudios son
considerados de nivel superior, por lo que al concluir reciben el titulo de licenciado.
Para poder ingresar a las escuelas normales los aspirantes deben tener el
certificado de bachillerato y presentar un examen de seleccién. La unica
restriccion para el acceso es la capacidad fisica de las escuelas. Los estudios en

la normal llegan a ser de cuatro afos (OEI, 1997).

La Universidad Pedagdgica Nacional érgano desconcentrado de la SEP, forma a
profesores de educacion basica en diversas especialidades en nivel licenciatura y
nivela a maestros que no tienen la licenciatura, tiene una sede y seis unidades en

la Cuidad de México, 68 sedes en los estados de la Republica.

La formacion de Maestros normalistas en México es impartida por instituciones
(SEP, 2003) tales como: la Direccion General de Educacion Normal vy
Actualizacién del Magisterio en el Distrito Federal (DGENAMDF), que tiene a su
cargo la formacion inicial de docentes, la actualizacion y superacion permanente
de maestros y directivos en servicios que atienden la educacion inicial, especial,
primaria, secundaria, indigena, fisica y normal en el D. F., en su Plan de Trabajo
2001-2006, se ha planteado fortalecer la preparacion de los maestros a través de

los siguientes ejes:

e Formacion integral de los profesores.
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¢ Fortalecimiento académico de las escuelas formadoras y actualizadoras
de docentes.
e Actualizacién pertinente para formadores y maestros del D.F.

e Reordenamiento del trabajo académico y administrativo.

La DGENAMDF esta integrada por cinco planteles de educacion normal que
forman a los futuros maestros en los niveles anteriormente citados. El Centro de
Actualizacién del Magisterio en el DF, atiende la actualizacion y capacitacion de
maestros y directivos en servicios, asi como seis escuelas anexas: una preescolar,
cuatro primarias y una secundaria que fungen como laboratorio pedagoégico (SEP,
2003).

Existen 457 normales distribuidas en los estados de la Republica, encargadas de
formar a los futuros maestros de educacién basica. Los formadores de maestros
ascienden a 17 mil, de los cuales el 70 % labora en el servicio publico. Esta planta

docente se integra con el 53 % de hombre y 47 % de mujeres (Guevara, 2004).

No existe un perfil académico especifico del formador de docentes, por lo cual los
antecedentes académicos de los aspirantes son distintos y no necesariamente de
especialistas en la asignatura a cubrir, los requerimientos de personal docente del
plantel no son publicitados ampliamente, por lo que los aspirantes se circunscriben

a grupos cerrados e inclusive endogamicos o familiares (SEP, 2003).

El proceso esta regido por el reglamento interior de las condiciones de trabajo del
subsistema de educacién normal, sin embargo, al no existir un concurso formal
para ocupar las plazas, los perfiles de los candidatos que se reciben en primera
instancia son analizados por comités de seleccion, ingreso y promocién, que
turnan a las areas académicas donde se concreta una entrevista y posteriormente
a la Direccién del Plantel, la cual tiene un voto de calidad para el ingreso (SEP,
Op.cit.).
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En materia de formacion inicial y continua de los maestros de educacion basica
destacan tres politicas nacionales, el Programa para la Transformacion y el
Fortalecimiento de las Escuelas Normales (PTF), implementado en 1996; el
Programa Nacional para Actualizacion Permanente (Pronap), que inicid su
aplicaciéon en 1995; y la iniciativa de Politica Nacional para la Formacién y
Desarrollo Profesional de los maestros de Educacion Basica, que se implemento a
finales del 2004 y que da continuidad y consolidacion a los dos anteriores
(Guevara, 2004).

El desarrollo profesional tiende cada vez mas a incluir una variedad de
experiencias formales e informales, por ejemplo el Programa Nacional para la
Actualizacién Permanente de los Maestros de Educacion Basica en Servicio
(PRONAP) México que combina diversas acciones (talleres breves de
actualizacion presenciales, asesoramiento especializado en los centros de
maestros, cursos prolongados, orientados a mantener una oferta continua y
permanente de programas de actualizacién de calidad dirigidas a todos los
maestros de la educacion basica, asi como al personal directivo y de apoyo

técnico-pedagogico en todos sus niveles tipos y modalidades (Vaillan, 2009).

En el caso de México se expresa que el reto del Programa de Modernizacién
Educativa, en el rubro capacitaciéon, significo difundir los elementos de esta
reforma en el 100 % de los docentes de primaria para lo cual se capacitaron
instructores y directivos. Por otra parte, la calidad del servicio de capacitacion
ofrecido se vuelve muy dudosa, cuando se necesita habilitar mas de cien mil
instructores, se pierde el control de lo que realmente esta aconteciendo en los
talleres y/o cursos que asisten los profesores, por ello varios maestros que asisten

se sienten defraudados frente a los contenidos que trabajaron (Diaz, Inclan, 2001).
La formacion docente continua para el magisterio mexicano es referida como

capacitacién, superacion profesional y formacién de docentes en ejercicio. Esta se

desarrolla en escuelas normales publicas, ademas de la formacion inicial, se
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ofrece actualizacidon y superacion profesional, especificamente cursos de
actualizacion, diplomados, especializaciones y maestrias, dirigidas tanto a

maestros de educacién basica como a formadores de docentes (SEP, 2003).

En el programa Nacional de Educacion 2001-2006, se establece que para

enfrentar la educacion es necesario contar con docentes que:

Posean un dominio de su materia, alcancen autonomia profesional que les permita
tomar decisiones informadas, sean capaces de comprometerse con los resultados
de su accidén y evaluarla criticamente, trabajen de forma colectiva con sus colegas,

y maneje su propia formacion docente (SEP, 2007).

La Administracion Federal de los Servicios Educativos en el Distrito Federal
plantea obtener el perfil antes mencionado, basandose en fortalecer las
competencias y habilidades profesionales de los maestros mediante la formacién
continua. La instrumentacion de acciones para el logro de este objetivo
corresponde a la Direccidon de Actualizaciéon y Centros de Maestros, de la

Direccion General de Operacién y Servicios Educativos.

La Universidad Pedagogica Nacional implementé el programa de Transformacion
de la Educacion Basica desde la Escuela (TEBES), dicho programa inicié en 1996,
y estuvo dirigido a profesores de educacion primaria en servicio, este programa
busca la transformacion de las escuelas a partir de la decision e iniciativa de
cambio de los mismos profesores, no es un programa que se imponga
externamente, parte de la integracion y organizacién de una RED Nacional de
colectivos escolares que disefian, aplica y evaluan en la misma practica docente
su propio proyecto pedagdgico de transformacion escolar, sobre la problematica
mas significativa que se les presenta en su quehacer cotidiano (Arias, 2000).

El programa TEBES surge de la insatisfacciéon que los profesores de educacion

primaria tienen respecto a la forma como se lleva a cabo la practica docente en las
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escuelas, de la indiferencia, pasividad, apatia y vicios pedagdgico existentes en el

medio (Arias, Op. cit.). El programa TEBES ejecuta varias estrategias:

1. - Seminarios — talleres permanentes de investigacion desde la escuela, que
funciona periédicamente, en él que se problematiza la practica, se construye uno

o varios ciclos de respuesta a la problematica.

2. - Asesoria permanente. Puede ser individualizada, colectiva, que es encargada
a un académico de la UPN o de alguna institucién formadoras de docentes para

acompanar al colectivo.

3. - Lectores de proyecto. Son profesores con una amplia experiencia en el objeto
de estudio que se investiga, que no esta involucrado en el colectivo y da un punto

de vista desde fuera.

4. - Seminario — taller itinerante de investigacion desde la escuela.
5. - Seminario — taller para la asesoria.

6. - Diplomado sobre la investigacion desde la Escuela.

7. - Presentaciones y encuentros.

8. - Publicaciones.

9. - Red Nacional de Colectivos TEBES.

Los centros encargados de la formacién continua docente son:
+ Centro de actualizacion del Magisterio en el DF (CAMDF).
+ Subdireccion de actualizacion encargada de coordinar en el Distrito Federal.
+ Subdireccion de seguimiento y evaluacién.

El Centro de Actualizacion del Magisterio en el DF es una institucion de educacion

superior que depende de la Direccion General de Educacion Normal vy

Actualizacién del Magisterio en el DF (DGENAMDF) que, en el ambito de
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actualizacion y capacitacion ofrece a los profesores de educacion basica en
servicio diversos programas académicos que atienden a sus necesidades y

expectativas profesionales.

Los servicios de actualizacion y capacitacion que ofrece a los profesores en
servicio se encuentran dispuestos primeramente por el proyecto de actualizacion

que se conforma por tres programas entre los cuales figuran:

1. - Programa de Educacion Permanente.

Es un programa de actualizacién que tiene como propdsito: consolidar y poner al
dia los conocimientos cientificos y humanisticos que los maestros de educacion
basica requieren para trabajar con los enfoques y contenidos programaticos
propuestos en los planes de estudio de educacién basica vigentes que propicien el
desarrollo de las competencias didacticas y de relaciones escolares y sociales que

influyan directamente sobre los procesos de aprendizaje.

Estos propédsitos se logran a través de cursos breves de 30, 40 y 60 horas de
duracién clasificados en dos vertientes: cursos breves con valor escalafonario
(otorgado por la H. Comision Mixta de Escalafon en el DF) y cursos con valor a

carrera Magisterial.

2. - Programas de Asesorias.

El propdsito de este programa es coadyuvar en la resolucién de problemas
especificos relacionados con la intervencidn pedagdgica que los profesores
realizan para llevar a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje con mayor éxito y

se ofrece mediante tres modalidades:

a) Asesorias eventuales a solicitud de las escuelas de educacién basica.

84



b) Asesorias anuales que se llevan a cabo durante las reuniones de
Consejo Técnico y reuniones de evaluacion.
c) Consultoria permanente personalizada y dentro del grupo que atiende

el maestro en servicio.

Para aumentar la cobertura, se tiene proyectado iniciar el asesoramiento via

Internet para septiembre del 2003.

3. - Programa de Diplomados.

Los estudios de diplomados integran los saberes en diversos campos
disciplinarios e interdisciplinarios, que permiten la actualizacién de la informacion y
formacion de los participantes. Actualmente el centro cuenta con 10 diplomados

de registro escalafonario.

El ultimo disefio del plan de estudios esta conformado por ocho cursos de 30
horas cada uno organizados en tres modulos. En total tiene una duracion de 240
horas y se ofrece en dos modalidades: sabatina e intersemestral vespertina y se

cursa en un ano escolar.

Dentro de las estrategias de actualizacion el Centro de Actualizacién del
Magisterio en el DF, la Benemérita Escuela Nacional de Maestros, la Normal
Superior de México y la Escuela Superior de Educacién Fisica han disefado
varios diplomados, con el propdsito fundamental de contribuir a la superacién y al
mejoramiento profesional de los profesores de educacion basica.

En el Distrito Federal la actualizacion y capacitacion de los profesores de
Educacion Basica se realiza a través de las siguientes instancias, la Direccion
General de Operacion de los Servicios Educativos, la Direccion General de

Servicios Educativos Iztapalapa, la Direcciéon General de Educacion Fisica y la
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Direccion General de Extensidon Educativa. Direccidén General de Educacion
Normal y Actualizacion del Magisterio en el DF (DGENAMDF).

Esta ultima direccion se encarga de la formacién inicial, asi como, coordinar,
disefiar, organizar, operar, supervisar y validar los cursos de capacitacion,
actualizacion y superacidn permanente para el personal directivo y docente de
todas las modalidades de la educacion basica, por medio del Centro de
Actualizacién del Magisterio del DF (CAMDF), las escuelas normales y oficinas
centrales ofrece a los profesores de educacidn basica distintos programas y

estrategias de actualizacion.

El Centro de Actualizacion del Magisterio en el DF brinda cursos con valor a
Escalafén, en donde la H. Comisién Mixta de Escalafon valora los cursos en
funcién de los siguientes criterios: de cultura general, de profundizacion en el
campo de conocimiento y de propuestas metodologicas, a estos ultimos se les

asigna la mayor puntuacion.

Surgen dos problemas de la formacion docente continua

1.- La participacion de los docentes que suelen ser voluntaras, aunque por otra
parte los diplomados que se otorgan constituyen puntuaciones que se reflejan en

la categoria y salarios de los docentes de diversas formas (Diaz e Inclan, 2001).

2.- La formacién docente es visto por los docentes como un requisito burocratico a
cumplir en su ascenso escalafonario, mas que como una oportunidad o posibilidad
de profundizar en el estudio de determinados problemas o de obtener una

superacion profesional (Diaz e Inclan, 2001).

Ademas de que la calidad del servicio de la formacion continua ofrecido se vuelve
muy dudosa, en México se necesitan habilitar mas de cien mil instructores, por lo

que se pierde el control de lo que realmente este pasando en los talleres y/o
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cursos que asisten los docentes, es por esto que hay varios maestros que asisten
a los mismos cursos y se sienten defraudados frente a los contenidos que

trabajaron (Diaz e Inclan, 2001).

En México recientemente se ofertan una multiplicidad de cursos abiertos con la
finalidad de que los docentes se inscriban y los acrediten en forma individual. La
capacitacion se realiza en tiempos que los docentes extraen de sus tiempos de
ocio o de sus tiempos de compromiso familiar. La asistencia a actividades de
formacion continua se realiza fuera de los horarios que los docentes tienen
comprometidos institucionalmente. En general este esfuerzo no es reconocido
(Diaz e Inclan, 2001).

Los bajos salarios no solamente obligan a que los docentes busquen completar
sus ingresos con otras actividades, sino que también es un factor que desalienta
cualquier actividad a la que se exige ofrecer un servicio que no se sintetiza en la
remuneracion recibida, asi mismo, el nivel de percepciones se ha utilizado como

un indicador significativo sobre la feminizacion de la profesion.

Considerando que los docentes tienen bajos incentivos para esforzarse en su
trabajo, es importante reestructurar las escalas salariales de tal forma que puedan
tener un efecto positivo en la motivacion de los maestros al realizar su labor (Diaz
e Inclan, 2001).
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Capitulo 3. Justificacién, pregunta de investigacion y objetivos

3.1 Justificacion

La educacion es un sistema complejo dentro de la sociedad, que esta sujeto a
cambios relacionados con aspectos politicos, sociales, econémicos y culturales.
Estos cambios, plantean una serie de retos que obligan a realizar una gran
variedad de modificaciones dentro de los sistemas educativos, al grado de poder
decir que la educacion es “hija de los tiempos” pues toma diferentes
caracteristicas y desarrolla estrategias, herramientas y politicas diferenciadas en

distintas épocas y momentos historicos.

En los centros escolares, cada uno de sus integrantes (directores, profesores,
alumnos, etc.) son un elemento importante, constituyendo un auténtico sistema
dinamico e interactivo en si mismo y abierto al influjo de los cambios educativos
estructurales mas amplios que se disefian desde las instancias superiores en

forma de tendencias y politicas educativas.

El maestro, sin duda, es uno de los elementos centrales de dicho sistema; su
figura cobra relevancia, ya que es él, quién inicialmente enfrenta los cambios
estructurales, a los cuales tiene que responder a partir de su formacién inicial, de
Su propia experiencia recabada como profesor en servicio y sobre todo de su
continua formacion docente que recibe a través de distintas instituciones vy

acciones encaminadas a ello.

Por tal razén, considerando el caracter dinamico del proceso educativo y el
importante papel que tiene el profesor en el mismo, una de las estrategias que se
ha implementado en nuestro pais, para responder a estas cuestiones es: la
implantacion de los cursos relacionados con la educacion continua (Martinez,
2009).
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De acuerdo con Fullan (1991, citado por Marchesi y Martin, 1998) hay siete
principales razones del fracaso de la formacion continua: a) cursos puntuales muy
difundidos, pero ineficaces; b) los temas son frecuentemente seleccionados por
otras personas que a los que va dirigido; c) en contadas ocasiones se ofrece un
apoyo continuo a las ideas y practicas introducidas en los programas; d) la
evaluacion continua es poco frecuente; e) los programas rara vez se dirigen a las
necesidades e intereses de los individuos; f) en la mayoria de los programas
participan maestros de diferentes escuelas, pero no hay una comprobacién del
impacto de los diferentes factores positivos o negativos dentro de los sistemas a
los que ellos retornan; g) hay una profunda carencia de fundamentacién
conceptual en la planificacion y realizacion de los programas de formacién

permanente que aseguren su eficacia.

La formacién continua que se realiza en nuestro pais, en lo general, no se aparta
de estas caracteristicas senaladas por Fullan (1991, citado por Marchesi y Martin,
1998). Desafortunadamente, se sabe que la manera en que son realizados,
contribuyen poco a la solucién de las necesidades formativas y, muchas veces,
generan nuevas problematicas. Asi en ocasiones el maestro, se encuentra
confundido por la comprension y posible ejecucion de nuevos conceptos,
estrategias y habilidades; de igual modo puede sentirse inseguro por los nuevos
cambios o innovaciones que se plantean en los cursos y que tienen que atender

en materia de disefio instruccional, didactica, evaluacion, etc.

Aunque la formacion docente se imparte de manera grupal, la asimilacion,
aplicacion y/o comprension de los contenidos se realiza de forma individual, por lo
que en algunos casos se fomenta una forma de trabajo individualista, sin que
parezca influir ni en la escuela, ni en la enseianza que se desarrolla en el interior
de las aulas. Es una formacion continua concebida como un amplio “menu de
cafeteria” donde se convierte en un medio de promocién personal que poco o
nada aporta a la escuela a la que pertenece el profesor (Cruz, Gallo, Vazquez,
Diaz, 2000).
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Esta investigacion pretende indagar esta problematica, aunque no como se hace
usualmente desde la perspectiva de las autoridades, sino desde la mirada de los
profesores. Si bien pudiera resultar un trabajo confirmatorio, en el sentido de
indagar lo ya conocido a partir de lo que se dice en las mismas instituciones
escolares, se pretende con él, contribuir de manera mas detallada a sistematizar
las percepciones, los juicios, las valoraciones y el modo de recepcion que los
mismos profesores tienen de las actividades de formacion. Es relevante porque
por medio de él, también se intenta dar la voz a los maestros para que ellos den a
conocer la forma en que viven o experimentan el proceso de formacion continua,
con sus dificultades, carencias, pasiones y motivaciones que enfrentan las

multiples situaciones escolares en las que se encuentran inmersos.

Ademas este trabajo se considera que podria ser de utilidad para los profesionales
de la educacién (psicologos de la educacion, pedagogos, etc.) que organizan,
disefian, planifican las diferentes actividades de formacién continua porque les
permite conocer el punto de vista de los docentes en relacion con las acciones de
actualizacion continua. Lo mismo para los agentes de formacién que trabajan
directamente con los maestros impartiendo los cursos, talleres y diplomados
puesto que el trabajo se dirige a obtener los juicios de los docentes sobre la

calidad de sus actividades cuando realizan estos papeles.

Por otra parte, esta informacién también puede ser util para la comunidad docente
porque en ella se encontrara como viven o han vivido los profesores tanto los
actividades de formacion como las diferentes etapas de su ciclo profesional, y
coémo estas dos dimensiones interactuan generando en ellos diferentes modos de
recepcion de las actividades de formacién y uso posterior de las mismas en su

quehacer docente.

3.2 Pregunta de investigacion

Desde este panorama se plantea el siguiente problema de investigacion:
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v' ¢ Cual es la percepcion que los profesores de educacion primaria en
servicio tienen sobre el posible impacto, calidad y pertinencia de los cursos

de educacion continua recibidos en su trayectoria docente?

v' Desde sus perspectivas docentes ;Como valoran y recuperan
algunos cursos de formacion tomados durante sus afios de servicio? ¢Qué

tan utiles o valiosos resultan para ellos?

3.3 Objetivos

Los objetivos que se plantean son los siguientes:

1. Identificar a partir de la opinion de los profesores, como perciben y de
qué forma influye la formacién continua que ellos reciban durante su
trayectoria docente.

2. Explorar la valoracibn que hacen los docentes de posible
aplicabilidad de los conocimientos adquiridos en los cursos de
actualizacion profesional en su trayectoria docente desde la

perspectiva de los profesores.

Capitulo 4. Método

4.1 Participantes

La muestra obtenida para este estudio fue intencional (Flick, 2004), se conformo
por 10 participantes voluntarios como se muestra en la tabla 1, quienes tienen las

siguientes caracteristicas:

» Son maestros de educacion primaria en servicio
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»

»

»

»

»

»

»

»

Nueve mujeres y uno hombre, en edades entre 30 y 47 afios, con un
promedio de 45.5 afos. Para guardar anonimato se usan nombres
diferentes a los de cada uno y a su vez nos referiremos como caso 1,
caso 2, caso3, caso4, etc.

Cinco de diez trabajan doble turno (matutino y vespertino)

con experiencia minima de 8 y maxima de 28 afnos de docencia, en
promedio 18.6 afios

Siete de diez profesores participan en carrera magisterial en niveles A, B
YC'

Laboran en escuelas publicas del Distrito Federal, en las Delegaciones:
Venustiano Carranza (3), lztapalapa (2), Tlalpan (2), Coyoacan (1),
Xochimilco (1) y Gustavo A. Madero (1)

Seis participantes egresaron como Maestros Normalistas, 2 como Lic. en
Educacion Primaria de la Benemérita Escuela Nacional de Maestros y el
resto de escuelas particulares

Seis de diez profesores realizaron otros estudios en areas como:
Ciencias naturales, matematicas para nivel secundaria, Fisica, Historia y
secretariado, algunos casos concluyeron dichos estudios; solo 1 estudio
la maestria en Desarrollo educativo

Nueve de diez cursaron el Diplomado “La Ciencia en tu escuela”

Esta muestra en su mayoria se obtuvo a partir del Diplomado “La ciencia en tu

escuela” impartido por la Academia Mexicana de Ciencias.

! Carrera Magisterial es un sistema de capacitacién y superacién de los maestros en servicio, se
definié en funcion de dos necesidades: a) impulsar la calidad de la educacion, ademas de mejorar
la condicion social, material y b)profesional; lo que planteé un sistema horizontal de escalafén
teniendo como niveles A, B, C, D de acuerdo al nivel en el que se encuentre el docente es el
aumento salarial, (Latapi, 2004); tiene como objetivo elevar la calidad de la educacion nacional por
medio del reconocimiento e impulso a la profesionalizacion del magisterio, a través de las
instancias de la comisién nacional SEP-SNTE (Quiles, Quiles, Valdez, Luna, 1999, p.98).
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Tabla 1 Caracteristicas de los docentes

Caso | Sexo Edad Experiencia Formacion | Participé Ca_rreral_ Otros
Docente académica en el magisterial estudios

diplomado  (Nivel)

1 F 47 26 Normalista Si B Ciencias
naturales
2 F 44 25 Normalista Si C Licenciado
en
educacion
primaria
3 F 47 28 Normalista Si C No
4 F 47 28 Normalista Si B Matematicas
para
secundaria
5 F 32 8 Licenciado Si A Fisica
en Maestria
educacion Desarrollo
primaria Educativo
6 F 47 26 Normalista Si A No
7 F 43 8 Normalista Si No Secretariado
8 M 42 20 Normalista Si D Licenciatura
en historia
UNAM FES
Acatlan
9 F 32 8 Licenciado No No No
en
educacion
primaria
10 F 30 9 Licenciado Si No No
en
educacion
primaria

4.2 Tipo de investigacién

La presente investigacion se plante6 como un estudio de casos multiples (Stake,
1994, en Rodriguez y cols., 1995).

Se utilizé la variante estudio de casos multiples (Bogdan y Biklen, 1982), debido a
que se estudian varios casos de manera conjunta con el objetivo de indagar dentro
del fendmeno, la poblacién y las condiciones generales; centrando el interés, no
en un caso concreto, sino en un determinado numero de casos conjuntamente
(Stake, 1994, en Rodriguez y cols., 1995).
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El estudio de caso es una descripcion detallada, intensiva, holistica y analitica de
una unidad social, ésta puede ser un individuo, familia, grupo, institucion social o

comunidad (Van Dalen y Meyer, 1983 en Rodriguez y cols., Op.cit.).

Para fines de esta investigacion, cada profesor se constituyé como un caso y
colabor6é de manera individual, con la finalidad de lograr una mayor comprension,
puesto que, los objetivos de un estudio como éste son: explorar, describir, explicar

y evaluar (Rodriguez y cols., 1995).

4.3 Técnicas de obtencion de datos

Los datos se obtuvieron basicamente a través de las técnicas metodoldgicas

siguientes:

1) Autobiografia

2) Entrevista semi-estructurada.

4.3.1 Autobiografia

La autobiografia es un relato en el que los maestros narraban aquellos momentos,
personas, lugares, tiempos, etc. mas impactantes (positiva o negativamente) en su

vida y en su formacion como docentes. (Anexo 2).

La finalidad de este instrumento fue contextualizar los procesos de formacién
continua que han experimentado o dejado de experimentar, los docentes. A través
de los relatos se intenté reconstruir la trayectoria de vida, parte de su realidad

(Domingo y Fernandez, 1999).

La autobiografia fue solicitada a cada examinado de forma individual, se les
entregd una hoja en donde los datos se le requerian eran nombre, edad, sexo,

afios de docencia, delegacion en la que labora, ademas se le pide describir quién
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es, como a llegado a serlo, quiénes son las personas que han marcado su vida
profesional y personal; es decir, en que circunstancias se desarrolla su historia

siendo de gran relevancia su pensar y sentir (ver anexo 2).

4.3.2 Entrevista semi-estructurada

Se realizé una entrevista semi-estructurada a los maestros participantes en el
estudio. La finalidad de la entrevista fue conocer la percepcion que los profesores
examinados tienen sobre el posible impacto, influencia, calidad y pertinencia de
los cursos de educacion continua recibidos en su trayectoria docente. La guia
basica se adiciond con una serie de preguntas mas especificas para indagar mas
en los temas, elaboradas a partir de los propios aspectos de los participantes. Se

elabor6 una guia basica de la entrevista

La guia se conformo6 de dos rubros generales, que incluyen preguntas directas e

indirectas (Anexo 3)

|. Datos generales (conformado por. nombre, edad, anos de docencia,

escuela en la que labora, entre otras).

[I. Temas.
1) Concepcidn de la educacion continua ( 4 preguntas )
2) Tipos de cursos en los que han participado ( 7 preguntas )
3) Dinamica de los cursos tomados ( 7 preguntas )
4) Utilidad y aplicacion de los cursos ( 6 preguntas )
5) Incentivos profesionales ( 4 preguntas )
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4.4 Procedimiento

Contacto con los participantes

Para realizar la aplicacion de los instrumentos se contacté con los maestros por
medio de correo electrénico y via telefonica en ese momento se les explicd en que
consiste su participacion, la cual se conformé por la escritura de una autobiografia
en un primer momento, posteriormente se concerté una cita con ellos para realizar
la entrevista, de acuerdo con los tiempos disponibles de cada profesor. Un dia

antes del encuentro se confirmo su asistencia.

Aplicacién de la autobiografia

Se entregd una hoja a cada docente en donde se les solicitaban datos como
nombre, edad, sexo, aflos de docencia, delegacion en la que labora, ademas se le
pide describir quién es, como a llegado a serlo, quiénes son las personas que han
marcado su vida profesional y personal; es decir, en que circunstancias se

desarrolla su historia siendo de gran relevancia su pensar y sentir (ver anexo 2).

Para el caso de los profesores contactados por via electrénica (e-mail), se les
envio el instrumento por este medio y se les pidié contestarlo, lo mas verazmente
posible. En el caso de los maestros contactados via telefonica, se asistié a las
escuelas a entregarles el documento personalmente y se recomend6 que lo
elaboraran de manera veraz. En ambos casos se explicO en qué consistia el
instrumento, y se les aclaraba cualquier tipo de duda en ese momento; se les

indicé que el dia de la entrevista lo entregaran resuelto.

Aplicacion de la entrevista

Se inicio con un rapport basico para la aplicacion de la entrevista, se conversé

sobre un tema de interés para el maestro, acto seguido se expusieron los
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propésitos y la confidencialidad, que consiste en usar un seuddénimo para el

reporte de los datos y su analisis.

Antes de iniciar la entrevista se pidié la autobiografia al maestro (es importante
recordar que la o las hojas de la autobiografia se entregaran antes de la
entrevista, en el primer contacto), ésta se revisO; en los casos en los que el
instrumento estuvo incompleto o el docente tuvo dudas sobre la informacién se les

explico y/o solicitd, que lo conteste.

Para iniciar la entrevista se comentd al maestro que ésta seria audiograbada y
que, por tanto el tono de su voz deberia ser modulado y claro. La grabacion de la
entrevista tuvo como objetivo registrar las palabras del entrevistado, tal como las

dijo y facilitar la conversacion.

Al mismo tiempo, se recomendd que si existia alguna duda durante la misma, la
expusiera al entrevistador. Ademas, se contdé con un block de notas para registrar
aspectos relevantes que no pueden registrarse en la grabacion, como el lenguaje

no verbal, gestos del entrevistado, entre otros.
La entrevista inici6 con la indagacion sobre sus datos generales y continu6é con
cada uno de los rubros siguiendo las preguntas basicas, y en su momento fueron

planteadas preguntas que permitieron aclarar las dudas del entrevistador.

Durante la entrevista se escucho activamente y se aseguré que el entrevistado (a)
terminara de contestar antes de pasar a la siguiente pregunta.

Al finalizar la entrevista, se le pregunté al profesor (a) si tenia algo que agregar y

se le agradeci6 su participacidon en esta investigacion.

Las entrevistas fueron realizadas en un espacio apropiado, sin ruidos ambientales

y libres de interrupciones.
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Transcripcion de la entrevista

Todas las entrevistas fueron audiograbadas y transcritas del registro oral a un
texto, cuidando la reproduccidon exacta de lo dicho, sin agregar ningun tipo de

interpretacion.

Capitulo 5. Resultados

En esta seccidén se presenta los resultados de cada uno de los instrumentos que

se aplicaron en el estudio.

5.1 Estrategia de analisis de la entrevista.

Los datos se analizaron de manera cuantitativa y cualitativamente, esto con base
en las transcripciones, llamadas protocolos. A partir de éstos se identifico de forma
progresiva un sistema de categorias, no predeterminadas, de manera que éstas
fueron estructuradas a partir de la base de datos obtenida. Cada categoria fue
definida, con la finalidad de hacer un analisis, basandose en una redaccion
descriptiva; a partir de ellos se obtuvieron porcentajes y frecuencias para la

muestra estudiada.

Para el analisis de datos, se siguieron las etapas que propone Gonzalez, (1999)

las cuales fueron:

* Conceptualizar,

x Categorizar,

Cada una de ellas se detallara a continuacion.
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5.1.1 Conceptualizar

Esta fase se inicié con la lectura detallada de los protocolos obtenidos. La lectura
se realiz6 en todos y en cada uno de los mismos, elaborandose de dos formas:
horizontal y vertical (Gonzalez, 1999). La lectura horizontal consistid en leer una
pregunta a la vez en todos los protocolos; y la lectura vertical, permitio el analisis e
interpretacion de un protocolo completo; en ambos casos se realizaron
anotaciones por cada pregunta, rubro o tema, que sirvieron para la construccion
de las categorias. Por tanto, la lectura tuvo como propdsito: sintetizar, condensar y
agrupar una serie de ideas, que fueron posteriormente las unidades de analisis
(Gonzalez, 1999).

Para ordenar y agrupar las ideas similares se elaboraron tablas (ver tabla como

ejemplo) en donde se ubicaban los diversos items o conceptos en cada caso.

De esta manera las ideas fueron estructuradas y organizadas en conceptos e

ideas de relevancia empirica para luego construir categorias.

5.1.2 Categorizar

En esta fase los conceptos o ideas se agrupan y permiten examinar las unidades
de datos de interés (Gonzalez, 1999); es decir, se clasifican conceptualmente
todos aquellos que forman parte de un mismo tépico. Asi, una categoria soporta

un significado o tipo de significados (Rodriguez, Gil y Garcia, 1996).

Se quiere enfatizar que las categorias surgieron en la medida en que fueron
analizados los datos, ya que no se conté con categorias predeterminadas. Estas,
se nombraron de dos maneras: a) se utilizé una palabra clave incluida en la unidad
de andlisis, b) se cred un nombre para la categoria relacionada con un criterio o

término unificador (Gonzalez, Op. cit.).
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Una vez que se formaron categorias, fue necesario ponerlas a prueba, verificarlas
para saber si llegaron ha existir subcategorias o elementos que especificaron con

mayor detalle una caracteristica (Gonzalez, 1999).

Es importante resaltar que al asignar nombre a las categorias es necesario evitar
que sean resultado de una interpretacion personal, es preciso respetar el texto o
discurso del sujeto estudiado (Gonzalez, 1999). Conviene afadir que muchas de
las categorias aplicadas no fueron excluyentes porque las respuestas de los
participantes pueden incluirse en una y otra de las categorias simultaneamente.

Las categorias se presentaran en frecuencias de acuerdo al orden de mencion.

5.2 Resultados de la entrevista

Para fines de exposicidon se presentaran primero los datos de la entrevista y luego

de la autobiografia.

En esta seccion se presentan los resultados de 14 de las 28 preguntas distribuidas
en los cinco temas que conforman la entrevista, éstas responden a los propésitos
y objetivos de dicha investigacion, es una presentacion de resultados con método
mixto cualitativo-cuantitativo. Cabe sefalar que en algunos casos la suma de

porcentajes es mayor al 100 % porque las respuestas no son excluyentes.
a) Concepcidn de formacién docente en los profesores.

Conceptualizacion basica

Para estudiar algun fendmeno es necesario partir de la concepcién que se tenga
de éste, para saber de qué manera se vive, qué es lo que se espera de ello, qué
se necesita o desea. En tal sentido, partimos de la pregunta inicial que indaga

sobre su representacion general de la actualizacion docente.
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¢ Para usted qué es la actualizacion docente?

0 6%

O 25%

HE a) Aprender a ensefiar mejor
O b) Superacion personal
B c) Tener mas conocimientos

O d) Para actualizar planes y programas

Grafica 1. Concepto de formacion docente

La mayoria de los entrevistados respondio a esta pregunta (44%) argumentando
que la funcion principal de la actualizacion docente es de tipo didactico (“aprender
y ensefar mejor”), de donde se infiere que los sujetos se perciben en un medio
con diversos cambios, ademas de que refieren no sentirse satisfecho con la

formacion que tienen. Un ejemplo de la percepcidn de los profesores es:

Victoria “Tener talleres donde nos den elementos que se pueden aplicar, pero

que se puedan aplicar porque hay cosas que no, porque es muy facil decirlo

pero ya hacerlo, talleres donde se tengan elementos para que uno los pueda

aplicar en grupo”

Elena “Es el trabajo que nos va permitir conocer nuevas estrategias de trabajo
para que tengamos mejor resultado en el aula y pueda incidir directamente en el
proceso ensefianza-aprendizaje, también pienso en muchas actitudes que
podemos tener no solamente de aprendizajes sino de actitud frente al grupo, de
reconocimiento del trabajo de los nifios, de los padres en general es como un

crecimiento personal y profesional”
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En segundo lugar, se concibe a la formacion docente como medio para la
superaciéon personal (25%) es decir que la actualizacidén es parte de su identidad,
el realizarse a través del trabajo que se desarrolla también es importante, y que no
solo es tener un cumulo de conocimientos solidos y actuales (25%) es entender al
ser humano que se presenta como aprendiz con sus necesidades, deseos,
limitantes y desarrollo. Una minoria considera a la formacion continua como el
medio para actualizar planes y programas de estudio (6%), lo que implica incidir

en la forma de ensefar, de impartir conocimientos actuales y/o veridicos.

Este concepto impacta en dos areas personal y profesional, en esta ultima es
mejorar los conocimientos, técnicas que promueven cambios en la practica
cotidiana, que implica asimilar, aplicar, hacerlo suyo para dar solucion a las
problematicas que se le presenten, esto requiere tiempo, espacio para descubrir,
documentar, comunicar, ocuparse de si mismo y de los otros (Ruiz, 2004); a nivel
personal es ser conciente de las necesidades, contexto econdmico, social, politico
en el que se encuentra; alumnos, preparacidon y su persona para sentirse

apasionados, satisfechos con su labor a lo largo de su trayectoria.
Objetivos de la formacion continua
Identificar la finalidad de la formacion continua es importante porque guia las

actividades de la formacion, respecto a ello en la entrevista se encontraron los

siguientes resultados:
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¢ Cuales son los propdésitos, objetivos o finalidades de
la actualizacién docente?

0 8%

H 8%

N

0 15%-
E 69%

HE a) Mejorar la practica docente
O b) Superacion personal y profesional
M c) Para participar en programas de estimulos

O d) Politica educativa

Grafica 2. Objetivos de la actualizacién docente

Desde el punto de vista de los profesores los objetivos de la actualizacion docente
son: mejorar la practica docente (69%), esta categoria representa a la mayoria; es
un indicativo del deseo de mejorar en el trabajo que desarrollan, coincidiendo con
el objetivo, mejorar la calidad educativa, que comprende el esfuerzo del profesor y
de la institucion educativa en la que laboran, realizando cambios de manera
paulatina a los planes y programas educativos, dando acompanamiento al proceso
de actualizacion de cada docente. Un ejemplo de la percepcion de los profesores

en relacién a esta categoria es...

Janet ‘ya te dije actualizar el trabajo, las nuevas modificaciones, los métodos
son los mismos simplemente se modifican, seria conocer las nuevas estrategias

y métodos, te digo seria reforzarlos con nuevas actividades”

Las demas categorias se relacionan, con la utilidad y aplicacién del conocimiento
en la ensefanza (8%), mas adelante hay un rubro que se relaciona con esta
categoria; una categoria mas se vincula con la politica educativa (8%), como un

tramite administrativo o solo cumplir por cumplir tanto del docente como de la
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institucion educativa; otra forma de percibir esta finalidad es participar en el
programa de estimulos (8%), por que el salario que reciben los docentes es
minimo y al participar en éste, si es que cubren todos los rubro contemplados el
salario aumenta de acuerdo al nivel que se logre; se considera parte de la
superacién profesional y personal (15%), esto se relaciona con el impacto que se
tenga en los cursos, seminarios, diplomados que se imparten en la actualizacion
docente, si influyen en los docentes, estos se sienten satisfechos y mejoran en el

desarrollo de su actividad y la seguridad con la que se viven en su trabajo.

Expectativas de la formacion continua

Cada profesor selecciona el curso o los cursos a los que asiste con la esperanza

de dar respuesta a diferentes expectativas.

¢ Qué espera que ofrezca un programa de
actualizacién?

0 15%

B 8%

O a) Dominio de conocimientos, métodos, técnicas

E b) Conocimiento novedoso y aplicable a la practica docente
M c) Cubrir los cinco puntos para carrera magisterial
O d) Actualizar programas y métodos de ensefianza

Grafica 3. Expectativa del docente al asistir a los cursos

Los profesores al asistir a las actividades de actualizacion esperan encontrar,

programas y métodos de ensefianza actualizados (46%), consolidados que incidan
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en la didactica, manejo de grupo, dominio y actualizacion de contenidos a impartir
en clase.

Ana “Un buen dominio de la materia para que a su vez nos trajéramos”

Karla “Un programa actualizado...”

Conocimientos nuevos y aplicables a la practica (31%), es algo esperado en

menor medida por los docentes en esta entrevista. Ejemplo:

Janet “Nuevas ideas, actividades, nuevas estrategias que facilite mas el trabajo
para la comprension de los temas de los nifios, dosificar lo que realmente el

nino necesita”

b) Cursos

En relacion con los cursos, un aspecto interesante que se quiso indagar es la
relacidon con las tematicas que ellos mismos proponen, dado que se sabe que no
muchas veces tienen oportunidad para seleccionarlos. en tal sentido se

encontraron los siguientes resultados.

¢ Qué temas propone para la actualizacién docente?

0 30%

O a) Para atender problematicas especificas de las materia
O b) Problemas de aprendizaje y conducta
HE c) Reafirmar conocimientos de las asignaturas

Grafica 4. Propuestas para la actualizacion docente
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Como se ve en la grafica los docentes proponen diversos temas como parte del
programa de actualizacién docente; plantean la idea de atender problematicas
especificas de la materia (30%) por ejemplo la historia es un tema que contiene
muchas fechas, nombres y sucesos que por momentos son aburridos o poco
atractivos para algunos docentes, 0 que se esperaria es encontrar estrategias

para aprender y ensefiar historia como lo expresan algunos docentes

Ana “Historia a mi se me hace como muy &rida, sera por mi situacién personal,

la historia de los libros tiende a ser aburrida como que tiene muchas fechas,

nombre, situaciones y ya...”
Por otra parte, los docentes proponen dar a conocer herramientas para trabajar los
diversos problemas de aprendizaje y conducta (30%) a los que se enfrentan que

interfieren con la practica.

Elena “Problemas de aprendizaje que incidan en el trato interpersonal con la

comunidad y con los nifios”

Victoria “Uno de los temas que poco se abordan seria los problemas de

conducta, eso seria lo que faltaria”

Por ultimo, proponen reafirmar conocimientos de las asignaturas a ensenar (40%)
por ejemplo de matematicas entre otras, no se tienen conocimientos consolidados
o los contenidos llegan a ser aburridos en un primer momento para los docentes,
estos problemas pueden interferir en la ensefianza de las asignaturas; en la
medida en la que se dominen los temas se ensefian a medias, se evitan 0 se

imparten con las deficiencias que presenta el docente.

Karla “estudiar matematicas porque te encuentras con compaferos que no te

pueden resolver un problema, te encuentras con compafieros que no saben

trazar una altura en el triangulo, entonces los libros de textos la mayoria no los

pueden resolver”
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Fabiola “Ciencias _naturales, geografia, matematicas son las que mas

complicadas se me hacen”

Cobertura de necesidades laborales del programa de actualizacién docente
Para dar respuesta a las necesidades de los docentes son creados los
programas de actualizacion. En la grafica se muestran las opiniones de los

docentes entrevistados en relacion con este asunto.

iConsidera que los cursos que ofrecen los
programas de actualizacién abordan las necesidades
que usted ha experimentado?

M a) No, hay deficiencias y conocimientos erréneos

O b) Si, dejan conocimientos utiles para el grupo

Grafica 5. La actualizacion docente trabaja con las necesidades
profesionales de los docentes.

Los docentes refieren que la actualizacion incide en las necesidades que han
experimentado a lo largo de su trayectoria, es decir; que aportan conocimientos
aplicables al grupo (60%), desde este punto de vista los cursos son de utilidad,
aportan solucién parciales a las diversas problematicas que se les presentan; pero
hay quienes refieren deficiencias y la transmision de conocimientos erroneos
(40%), ademas poca preparacion de los ponentes en el contenido, en las formas

de a ensefarlos.
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Victoria “Si se abordan pero falta, porque es muy corto el tiempo, yo creo que

debiamos tener diplomados de un afio eso es de manera media, falta mas

profundidad no creo que cinco sesiones sean suficientes”.

Rosario “Yo _en _muchas ocasiones me he enfrentado a cursos demasiado

tedricos y no les encuentro la forma de aplicarlo al trabajo docente o sea con los

nifos...”

c) Dinamica del curso

Percepcion de los cursos de actualizacion continua de los docentes

Al participar en los cursos de actualizacion los docentes experimentan diferentes

actividades, formas de ensefianza y cada uno los impacta de diversas maneras.

¢, Como considera la calidad de los cursos de
actualizacién?

010% 010%

@ 80%

O a) Buenos O b) Regular @ c) Mala, pésima

Grafica 6. Calidad de los cursos de actualizacion

La calidad de las actividades de actualizacién son consideradas por los docentes

entrevistados como: buenos (10%); regulares (80%); malos, pésimos (10%). Ellos
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sefalaron que se encuentra una diversidad de ponentes cada uno con diferente
preparacion, experiencias, conocimientos, los hay expertos en algun area asi
como los novatos, lo que hace la diferencia en el impacto que se tiene ya que un
ponente experimentado y conocedor del area puede modificar esquemas en los
docentes, mientras que en el otro caso solo guiarse por el manual que tiene, es el
caso de la mayoria de los ponentes que solo hacen uso de la lectura, sin tener
claro como impartir los cursos, no establecen objetivos y en pocos casos se
conoce la funcionalidad del curso, se asiste por que los cursos tiene titulos
llamativos, en algunos casos los cursos son los mismos solo cambia el titulo, no se

muestran los contenidos a trabajar cuando se inscriben.

Ana “Es buena aunque no es excelente...”

Victoria “Le falta profundidad...”

Rosario “Pues yo diria que regular, no podria decir que buena porque si he
encontrado cursos de los cuales si me han ensefiado y he aprendido pero no es

la generalidad, no siempre ha sido asi...”

Karla “No muy bueno, no me convencen; te dicen vamos a leer esto y ahorita lo
exponen y ya lo leimos, ya hicimos equipos, ya lo expusimos y ya eso fue todo;

pero si no le entendiste bien eso es lo que impartes. Es muy poca calidad

entendida porque no hay un mas alla de la lectura sobre todo lo de historia es la

parte que no me qusta a mi”

Alejandra “Pues.... no... mas... es que no, seria poco objetiva el decir... yo siento

que no _establecen objetivos propios y no tienen bien definido cémo nos van a

dar el curso y de qué nos va a servir, no porque como lo decia anteriormente a

veces los temas suelen ser _muy llamativos y puedes pensar que vas a obtener

muchas _cosas y en la realidad no es asi...”

Janet “En general muy buenos que te sirven en tu trabajo, por ejemplo el de la

ciencia en donde ves tus errores y después ya no comentes esos errores”.

Seguimiento de la actividades de formacion continua
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Al realizar una serie de actividades encaminadas a la actualizacién docente, el
objetivo es proveer elementos necesarios para la practica profesional del profesor
se esperaria que al dar seguimiento a las actividades propuestas, éstas tengan un
impacto y ademas los docentes lleguen a aplicarlas de la manera mas adecuada.

Al cuestionar a los docentes sobre el seguimiento o evaluacién de la ideas
propuestas en los cursos de actualizacidn, éstos expresaron en su totalidad que
no hay seguimiento de lo aprendido (100%), cada quien realiza adecuaciones de
lo aprendido por sus propios medios, aplican lo que consideran de utilidad de
acuerdo a las situaciones que se les presentan. La importancia del seguimiento
implica que en la medida en que se apliquen los conocimientos, herramientas,
habilidades de acuerdo a las situaciones planteadas se mejora en el proceso de
ensefianza. No hay un eje de acciones que permitan dar seguimiento, como lo
menciona Fullan (1991) y Garcia (1997) el apoyo para aplicar las ideas es muy

escaso o llega a ser nulo.

Karla “No, cuando terminas tus cursos nos dan a los de carrera magisterial una
evaluacién, tu evaluas si te gusta el curso o no y generalmente decimos si,
estuvo excelente, el coordinador estuvo excelente. Si, yo también lo he hecho

estuvo excelente, porque todo el mundo le pone excelente. Ya tomaste tu curso

ese te da un puntaje para el proceso de evaluacion de carrera magisterial y

aparte nos hacen dos examenes, dos examenes, pero ahi se queda. Yo creo
que no pasaria nada, si pongo pésimo porque son anonimos, y uno lo hace
porque todos le ponen o porque el ponente fue buena onda y le pones asi,
realmente no pasa nada, porque a lo mejor la unica que lo pondria seria yo,
entonces no iria mas alla, dirian bueno si veinte dijeron que esta bien y uno que

esta mal... No en realidad la evaluacion es solo un tramite, nada masy ya”

Condiciones laborales y cursos de actualizacion

Compaginar las diferentes condiciones escolares con la formacion favorece la

aplicacion de los conocimientos impartidos durante los cursos de actualizacion.
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¢Dentro de los cursos se consideran las diferentes
condiciones del centro educativo
en el que labora?

O a) No, hay cursos multigrado O b) Si

Gréafica 7. Condiciones laborales y los cursos de actualizacion

Las condiciones sociales, de espacios, culturales, econémicas, politicas de los
centros educativos en los que laboran los docentes son diferentes y es importante
considerarlo para realizar las actividades de actualizacién; estas circunstancias
son tomadas en cuenta minoritariamente (20%) en esta investigacion segun los
entrevistados, por otra parte, se encuentran los que dicen que no se consideran
las condiciones laborales (80%), en donde el docente adapta las actividades

sugeridas a las situaciones que se le presenten.

Ana “No..., el curso es tan breve, que no se llega a hablar de las
particularidades, en esta ocasién una maestra trabajaba en el estado de México
y luego en Alvaro Obregon, ella nos comentaba, en el estado veo esto, en el D.

F. esto. No, no, se toma en cuenta el numero de nifios a los que ensefia cada

maestro o _que tenga nifios con capacidades diferentes y se aplica de esta

forma; no se toma en cuenta dentro del curso”.

Rosario “No, en lo absoluto yo vivo en Cuauhtemoc y por lo regular a mi me es
dificil trasladarme hasta aqui (Coyoacan) generalmente los cursos que yo tomo
son con compafieros que trabajan en Azcapotzalco con otras condiciones

completamente diferentes entonces uno llega ahi y hay una gran diversidad y
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no lo adecuan sino que bueno el curso esta planeado de esta manera y uno es
quien tiene que tratar de adecuarse a su realidad, en lo que uno esta trabajando
e incluso todos sabemos que de un turno a otro, en la misma zona de una

escuela a otra las condiciones de trabajo son completamente diferentes.”

d) Incentivos profesionales

La formacion docente y los incentivos

Los programas de actualizacién presentan una serie de cursos, los cuales pueden

ser elegidos de acuerdo a los intereses profesionales o personales.

Cuando un docente asiste a talleres, cursos lo hace por diferentes motivos en esta
ocasion nos interesa saber si el asistir a dichas actividades retribuye o incrementa

en el salario, ya que esta es una de las peticiones mas fuertes dentro del gremio.

Los docentes refieren que la asistencia a los diferentes cursos de actualizacion no
repercuten de manera directa en un incremento salarial, la asistencia a los cursos
es parte de un proceso de evaluacion que se vive cada fin de ciclo escolar y es
necesario cubrir satisfactoriamente todos los rubros para que aumente el salario,
este proceso es llamado carrera magisterial, en el cual algunos de los docentes
afirman que es un proceso que se llega cuando de por medio hay dinero, porque
se venden las claves de los examenes a realizar para pasar de un nivel a otro.

Veamos el siguiente extracto:

Fabiola “No hay... muchos pero para que puedas obtener un logro y asciendas,
tienes que pasar un examen nacional y estatal, tener un buen puntaje de

aprovechamiento del grupo que es ahora lo de “enlace” y que no haya tanta

corrupcién en carrera magisterial, porque quienes suben en carrera magisterial

tienen palancas, es la verdad, hay quienes consiquen el examen, quienes

tienen quien los apoyen o apadrinen y puedan ascender, cosas como esas que

por eso los que estamos abajo nos cuesta mucho trabajo y no lo logramos, no
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importa que le echemos ganas, vayamos a cursos y que te prepares para los

examenes”.

Victoria “No, _no hay ningun aumento en el salario, si los tomas bien y si no

también”.

e) Utilidad/aplicacion

Modificacion de la forma de ensefanza a partir de la formacién continta

El impacto que tienen las actividades de una u otra manera hace que se apliquen

los contenidos estudiados o no, en su practica docente.

éLos cursos que ha recibido han modificado su forma
de ensenar?

M 10%

0 90%

0O a) Cambia la forma de ensefiar B b) No

Gréfica 8. El impacto de los cursos de actualizacion

Para algunos docentes los cursos de actualizacion han modificado la forma de
ensefar (90%) en areas como la didactica, para otros es entender el proceso de
aprendizaje que tiene el nifo, algunos mas no identifican el area pero se dan
cuenta que no ensefan de la misma forma que cuando empezaron y esto lo

atribuyen a los cursos de actualizacion docente que han tomado; por otra parte
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hay quienes argumentan que los cursos no (10%) han influido en la forma de

ensenar.

La experiencia que se tiene a lo largo de los afios de practica docente también
modifica la forma de ensefar, los cursos si influye, pero al parecer es el ensayo y
error de las teorias, practicas que se conocen a partir de la formacion inicial las
que entran en juego en las primeras etapas del ciclo del profesor las que se
instalan o dominan, que al paso del tiempo si no son del todo utiles se van

modificando.

Elena “Si, por ejemplo estableciendo formas de trabajo es lo que mas me ha

funcionado, es comprender lo que el nifio tiene que pasar para que lo pueda

entender; me ayudd a comprender el proceso y los pasos que inevitablemente
tengo que hacer, por ejemplo: si el nifio tiene un pensamiento concreto primero
tengo que hacer las cosas concretas antes de pasar a lo abstracto, entonces
cuando en los cursos nos dan estrategias y actividades, si es cierto primero hay

que hacer esto asi; si, si ha modificado mi forma de ensefiar”.

Rosario “No, desde que yo los tomo han sido igual, es lo mismo, le entregan a

uno su antologia, se va trabajando con la planeacioén que el maestro ya tiene, la
mayoria de las veces es rigido, se va a hacer esto, esto y esto se va a entregar
este tipo de trabajo al final, la asistencia se tiene que cubrir al 100 %, se

entregan estas evidencias y se cabo”.

Aplicacion de los cursos de actualizacién

Al aplicar los conocimientos adquiridos en las actividades de actualizacién es
importante encontrar condiciones laborales que permitan reproducir o usar dichos

contenidos.
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¢ Las condiciones laborales le permiten aplicar los
conocimientos aprendidos en la actualizacion
docente?

O a) Si @ b) No todas las condiciones lo permiten

Gréfica 9. Condiciones laborales y utilidad de los cursos de actualizacion

Los docentes comentan que los espacios, materiales, numero de alumnos, tiempo
disponible, convivencia con companeros, directivos y lideres (40%) les permiten
aplicar los conocimientos aprendidos en los cursos de actualizacién, modificando
su practica, para el restos de los entrevistados las condiciones de trabajo son
desfavorables (60%) refiriéndose a infraestructura, espacios, material didactico,
ventilaciéon en aulas en tiempos de calor, numeros de alumnos que limitan la

aplicacién de las recomendaciones dadas en la actualizacion.

Alejandra “A veces no, desafortunadamente los cursos se van de la realidad, te

ponen cosas que son muy buenas o que podrian ser buenas, pero, en la

realidad no lo puedes aplicar al 100%, en el caso de materiales no hay todo,

hay muchas alumnos, el inmobiliario no te lo permite, no hay recursos para que

tengas material didactico”.

Elena “Cuando nada mas depende de mi, de mi cambio de actitud o del
proceso que debo seguir si; cuando hay que hacer alguna actividad que
involucre materiales, salidas, espacios es bien dificil, muy dificil, la verdad tengo
que concretarme a lo que pueda hacer en el salbn que no sea muy caro, que no

sea muy dificil para que pueda darme el tiempo para hacerlo”
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Propuestas de trabajo a partir de las actividades de actualizaciéon

Al participar en las actividades de formacién continua el docente va adquiriendo
una serie de herramientas, con las cuales genera propuestas de trabajo que

responden a las necesidades que se presentan en el desarrollo de su actividad.

éLos cursos que ha tomado le han permitido elaborar
alguna propuesta para trabajar algun tema?

@ 20%

W 10%

@ a) Tareas B b) Matematicas O c) Forma de ensefiar

Gréfica 10. Propuestas generadas a partir de los cursos de actualizacion.

La actualizacion docente les ha permitido elaborar propuestas de trabajo en areas
como: la planificacion de tareas (20%), matematicas (10%), en la forma de
ensefar (70%) siendo esta ultima mayoria, refieren un cambio en la relacién con
los alumnos, adoptan estrategias de ensefianza las cuales aplican con los
alumnos, se experimenta mayor seguridad cuando se observan al realizar el
trabajo, retoman contenidos y el como ensefnar esos contenidos, ya que no es lo
mismo ensefiar espafnol que historia o ciencias naturales, estos docentes son
consientes de que no ensefian igual que cuando empezaron su actividad, se
observa que cada maestro se va formando en la practica con su grupo, en base a
sus experiencias y el bagaje de conocimientos que tenga, si algo funciona de

acuerdo a la situacion lo retoman, de lo contrario lo dejan de lado.
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Fabiola “Si, hubo un curso que trato sobre como manejar las tareas por

ejemplo: lo aplicaba con los nifios y con los padres de familia, obtuve un muy

buen resultado, venia lo aplica aqui, si, pero hay que trabajar mucho porque hay

que estar continuamente retomando lo que se ha visto”.

Alejandra  “Si, generalmente fueron los del diplomado “La ciencia en tu

escuela” y actualmente a pesar de que ya pasaron tres afios que lo tome sigo

retomando cuestiones de ahi, retomo el contenido y el como se imparten esos

contenidos”.

Factores que posibilitan la actualizacién docente

En la practica docente se presentan situaciones, personas, deseos que inciden en
el desarrollo del mismo, esto aunado a los factores que fortalecen o estimulan el

uso de herramientas ya trabajadas que facilitan el desarrollo de la practica

docente.
¢ Cuales son los factores que han posibilitado su
actualizacion?
(o)

® 6% B 6%

W 41%
O a) Aumento salarial Bl b) Deseo de superacion profesional
O c) Nada M d) Hay espacios adecuados
E e) Informacién oportuna

Gréfica 11. Factores que posibilitan la actualizacién
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El proceso de actualizacion se ve afectado por factores que posibilitan o dificultan
dicho proceso, en esta grafica se describen los factores que posibilitan este
proceso desde el punto de vista de los docentes. En este rubro se engloban cinco
categorias, informacion oportuna (10%), hay espacios adecuados (10%), estas
dos categorias permiten la aplicacion de los contenidos revisados en la
actualizacion docente; nada (20%) al referirse a esta categoria el docente comenta
que no aporta nada ya que la metodologia es la misma siempre; por otra parte se
encuentra el deseo de superacién profesional (41%), hay motivacion, disposicion,
actitud para aprender, interés por conocer, al asistir a los cursos, ya que estos
son fuera de la jornada laboral dejando de lado la convivencia con su familia para
cubrir la parte académica y en consecuencia mejorar su salario, esto es mas facil

cuando se trabaja un solo turno.

Finalmente se encuentra el deseo del incremento salarial (35%), debido a las
actividades de actualizacion que llevan a cabo, pero en algunos casos no se logra
porque los puntajes que se requieren para poder pasar de un nivel a otro de
carrera magisterial, no dependen solo de la asistencia a los cursos, sino también

del desempenfo de los alumnos, la antigliedad entre otros.

Ana “Posibilitado la necesidad académica, econdmica que con el paso del
tiempo te van obligando o te van generando la necesidad de participar porque si
tu no cubres alguno de los aspectos, la puntuacion baja en algunos ciclos
escolares o te pueden anular de plano todos los demas aspectos que tuviste,
entonces decia un comparnero muy despectivo pues le entraste al jueguito de la

carrera y le tienes que seguir”

Victoria “Facilitado el que tenga un turno, la disposicion, la actitud, el interés por

conocer, por superarse por hacer otras cosas.”
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Dificultades vividas para actualizarse

Al decidir asistir a la actualizacion el docente se enfrenta a una serie de factores
que pueden llegar a limitar o a dificultar este proceso. Estas dificultades pueden

generar fastidio al tener que lidiar con ellos.

¢ Cuales son los factores que han dificultado su
actualizacion?

O a) Falta de tiempo y mucha carga de trabajo

M b) Falta de disposicién, espacios y materiales

Gréfica 12. Factores que dificultan la actualizacién docente

Los factores que dificultan la actualizacion docente se encuentran relacionados
con: falta de tiempo y mucha carga de trabajo (70%); el tiempo laboral es de 4
hora y media, en el cual se desarrollan actividades como la ensefianza de
diferentes contenidos, la planeacién, calificacion de tareas, la participacién en
concursos, el llenado de boletas, elaboracion y aplicacion de examenes, las
actividades docentes no se encuentran en equilibrio con los tiempos por lo que en
ocasiones ciertas actividades se realizan fuera de la jornada laboral, ademas de
que no solo del maestro, sino también de madres o padres, amas de casa; es
decir desempefian una serie de roles en su vida, los cuales se ven afectados,
ademas de esto hay una carga emotiva o desgaste fisico que afecta o disminuye

el interés por actualizarse.
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La falta de disposicidn y materiales (30%) dificultan la actualizacion docente, los
docentes presentan una resistencia cuando se predisponen a la idea de que los
cursos son aburridos, solo se va a leer y ya, ademas implican la parte econdmica
en donde se invierte en el fotocopiado, pasaje, tiempo a disponer es decir se tiene
y se vive negativamente, todo esto aunado a la falta de materiales que limitan su

actividad docente.

Elena “Lo que dificulta es la disposicion que uno tiene para ser honesta.

Victoria “Una de las dificultades ahora es el tiempo porque tengo que cuidar a

mi nieto”

Karla “Yo creo que al entrar en la dinamica de los demas te contagias, llega un
momento en que te contagia el que a nadie le interese lo que tu haces, si
aprendes, te esfuerzas, creas e imaginas a nadie le va a interesar, ni a tu
director, ni a tu supervisor, a veces te vas con la corriente pero finalmente
también es la parte econbémica, yo vivo con mi hermana y hay que rentar la
casa, hay que asumir responsabilidades y a veces dices bueno lo voy a aceptar
y es una limitante también; eso ha dificultado mi formacioén yo queria estudiar la
maestria desde antes ha sido un objetivo, yo preguntaba como se tramita la
beca comisién pero no hay quien te de informacién, hay gente que sabe, otras
que no pero no te dicen ni donde buscar informacién; tengo la informacion a

medias pero ya tengo algo...”

Mauricio “El factor econémico evidentemente o trabajas el doble turno o no

sobrevives, el tiempo, los periodos, por ejemplo en julio, agosto que tu ya estas

out emocionalmente o mentalmente hay cursos y la gran mayoria decide
descansar esos son los factores que me limitan en la actualizacién. No tengo

posibilidades de actualizarme mejor trabajo y no me actualizo, pienso que

deberia haber un afio sabatico en el cual te vas a actualizarte pero no lo hay, la
otras es actualizarte los sabados pero se priva uno de estar con la familia y

descansar”

Ana “Los tiempos y el que se tiene hijos, no nada mas eres maestro, también

eres ama de casa, madre, etfc.”
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Carencias vividas en la practica docente

En lo cotidiano como en todo proceso se encuentran necesidades que son
situaciones a resolver y que en algunos casos no se consideran como parte

importante para mejorar en la practica docente.

¢ Cuales serian las necesidades o carencias que ha
vivido en su practica docente?

0 10%
-0 10%

O a) Falta de tiempo
O b) No hay interés en las necesidades del alumno
O c¢) Falta de material y espacios adecuados para la ensefianza

B d) Falta de conocimientos, estrategias para trabajar en grupo

Gréfica 13. Necesidades en la practica docente

Las carencias que presentan los docentes tiene que ver con la falta de tiempo
(10%) para realizar todas las actividades planeadas en el aula, ademas de realizar
la parte administrativa que les toca; en algunas ocasiones falta material (40%)
como libros del maestro, regletas, ademas de la falta de espacios para realizar las
actividades propuestas en los planes o en los cursos de actualizacién adecuados
para la ensefianza; una carencia importante es la falta de conocimientos veridicos,
consolidados, asi como estrategias para trabajar en grupo (40%), si no se sienten
los docentes seguros del conocimientos que tienen, asi como de las estrategias
para manejar el grupo y trabajar los problemas de conducta que se presenten se
ensefaran de manera limitada o errénea, es importante trabajar en fortalecer los
diferentes contenidos a ensefar, ensehandoles primero a los docentes los

contenidos.
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Karla “Me cuesta trabajo el control de grupo, ese es mi problema, si, me cuesta

trabajo el control del grupo, mi grupo no es un desorden pero no responde a lo
que las autoridades y los papas esperan al llegar al salén, un salén en silencio y

totalmente limpio; en casa siempre se privilegio el aprende, a mi me cuesta

trabajo detectar que el salén esta sucio yo voy a lo que voy”

Susana “Carencias a veces las condiciones del salén, el inmobiliario a veces el
salén no es comodo, no hay ventilaciéon, a veces no tenemos sillas, mesas y
tiene que hacer Ilabor con los padres para adquirirlos, si porque pide uno
inmobiliario a la SEP, no lo manda o manda sillas y no manda mesas o manda
mesas y a veces una poquitas que uno tiene que estar rifando a ver a que
grupo le toca y si nos esperamos pues salen los nifios, se reciben y el
inmobiliario nunca llego; en la aula de computo ya en desuso no han podido
venir a ponerles red, ahora una maestra hizo un esfuerzo y mas o menos
funcionaban, ahora ya no tienen mantenimiento y de que sirve de que este ahi
el aula si no se le da el mantenimiento luego los maestros tampoco estan
capacitados para hacer uso, una maestra que estuvo les dio la libertad de
manipular el equipo ya que ni eso querian que porque era un aula de medios
tenian televisién y todo pero no se estaban usando las maquinas, se supone
que es para que el nifio explore y conozca, realice alguna investigacion, realizar
trabajos no se les da el espacio a los chicos, la maestra subié a grupo y el aula
quedo abandonada, no viene el personal de la sep a revisar que estén
funcionando es dinero mal invertido, tienen ideas y mandan pero no hay
capacitacion; pero vaya a las escuelas donde va el presidente alla si tienen
todo, enciclomedia la ultima versién y mobiliario muy bonito, vaya usted a las
colonias de donde no paso dios y como estamos y esta escuela mas o menos
esta hay otras escuelas perores, esta es una escuela mas o menos por la labor

de los maestros y padres”
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5. 3 Resultados de la autobiografia

Como se recordara, a los profesores se les solicitdé una autobiografia mediante la
consigna ‘“redacte una autobiografia en la que cuente quién es y como ha llegado a serlo,
incluya descripciones del contexto, personajes, tiempos, fechas, circunstancias en el que
se desarrolla su historia, es importante que describa su sentir y pensar; asi como los
lugares de trabajo y los principales momentos, dificultades y periodos de crisis por los que
haya pasado a lo largo de su vida y profesiéon o de las fases y etapas trascendentes para
usted” (ver anexo 2). A partir de los datos biograficos que los profesores

escribieron, se muestran algunos resultados principales de esta seccion.

La tabla 2 presenta los afios de servicio, asi como los pseudonimos de cada

profesor estudiado que se utilizaran a lo largo del trabajo.

Tabla 2. Anos de servicio de los profesores estudiados.

Casos ‘ Seudonimos ‘ Afos de docencia

1 Fabiola 26
2 Ana 25
3 Elena 28
4 Victoria 28
5 Karla 8
6 Rosario 26
7 Susana 8
8 Mauricio 20
9 Janet 8
10 Alejandra 9

Para hacer el analisis de sus datos autobiograficos se siguio la propuesta del ciclo
de vida de los docentes de Huberman (1992) figura 6; segun este autor, los

profesores pasan por las siguientes etapas:
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ANOS DE
DOCENCIA

ENTRADA
Supervivenciay
descubrimiento

ESTABILIZACION

EXPERIMENTACION )
Activismo —~————— . REEVALUACION

l Dudas
SERENIDAD l

RELACIONAL CONSERVADURISMO
Distancia

N

DESCOMPROMISO
Sereno o Amargo

Figura 6. Ciclo del profesor de Huberman y asociados (1992). Fuente: Marchesi, (2008, p
43).

Si bien debe reconocerse que los datos autobiograficos no permiten hacer un
seguimiento a detalle de las etapas de su ciclo de vida? de acuerdo con el
esquema de Huberman (1992) figura 6, en lo que sigue intento hacer algunos

comentarios interpretativos siguiendo a este autor y realizo, al mismo tiempo, otros
de forma heuristica — libre.

2 Para ello se hubiera requerido seguir otra estrategia metodolégica; como la entrevista.
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Fabiola

Esta profesora elaboré un documento de una cuartilla y media; centrandose en la
infancia y las condiciones econémicas en las que se encontraba su familia. De la
etapa laboral narré pocas experiencias refiriéndose a la etapa inicial de su
actividad docente, ademas, expreso la forma en la que ha participado en carrera
magisterial y su sentir al realizar su trabajo. A continuacién se presenta una

descripcion del caso.

La profesora detallé en su autobiografia que nacioé dentro de una familia numerosa
y con carencias econdémicas, sus padres se preocuparon porque estudiara para
que no viviera en las mismas condiciones en las que se encontraban, al concluir la
secundaria tuvo que decidir qué estudiar. Ella reconoce que su decisién de ser
maestra fue influida por sus amigos y companeros, los cuales también realizaron
el examen de admision, en el que sélo ella fue admitida; esta situacion le hizo
sentir el compromiso de concluir los estudios. Otro factor que influyé en su
decision fue su madre, la cual platic6 con la profesora acerca del futuro que
deseaba para ella, su madre le comenté que al estudiar esta profesion le serviria
para tener un trabajo seguro vy fijo, en el cual a corto plazo tendria un sueldo que le
ayudaria en su manutencion no sélo de ella, sino de su familia; ademas le
comentd que al terminar de estudiar la Normal Basica podria continuar con los
estudios de su preferencia, pero ya teniendo un empleo seguro. Finalmente
termind la Normal Basica y dos afos después inici6 sus estudios en la
Licenciatura en Ciencias Naturales, los cuales interrumpié porque di6é a luz a su

primer hijo. Actualmente no ha pensando en concluirla.

La profesora se ubica dentro del programa de Carrera Magisterial en el nivel B, en
relacion con éste comentd que tiene dificultad con la busqueda de informacion
sobre los cursos de este programa, asi como la inscripcién ya que si se saturan

tiene que elegir otro curso, aunque no sea de su preferencia, ademas comenté
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que alrededor de Carrera Magisterial hay corrupcion, ya que venden las claves de

los examenes que se aplican para promoverse dentro del mismo.

En su autobiografia resaltd que al realizar su trabajo docente hay grandes
satisfacciones al ver en los nifios ciertos cambios conductuales y en el proceso de
aprendizaje que tienen, de este modo piensa que el esfuerzo que realizd en su
practica docente tiene sentido; en contraposicion, expreso sentirse agredida por
los padres de familia que cuestionaron el trabajo que desarrollé en estos afnos.
Afirma que en ocasiones son violentos hacia las actividades que les pide que
realicen con los nifios en casa; es decir, los padres no apoyan a los nifios en sus
tareas, por otra parte, se encuentra la sociedad que cuestiona el quehacer
educativo sin considerar todo lo que implica ensefiar. Ademas el gremio
magisterial manifiesta sentir que se encuentran mal pagados, (la profesora
también lo manifesto asi) para todo lo que se realiza en el proceso de ensefianza
y aprendizaje sin considerar que en algunos casos se presentan limitaciones para

desempefiar su funcion.

La profesora refirid muy poco acerca de la etapa de descubrimiento y
supervivencia, expresO que en sus inicios, sentia mucha energia, al mismo tiempo
que temor al enfrentarse al grupo con el que le tocé dar clase por primera vez, esa
experiencia no la relatdé a detalle. Cabe mencionar que la profesora no describio
ningun otro periodo de su vida laboral y se centr6 en lo que se encontraba

viviendo.

La profesora relatd en la autobiografia que realiza su labor educativa con mayor
seguridad, tranquila y relajada ante la carga de trabajo que tiene, porque se siente
cansada, con poca energia; ella afiora los tiempos y experiencias que vivid afos
atras en donde sintié que fueron mejores los alumnos, las condiciones, mayor
cooperacion, reconocimiento y respeto por parte de los padres de familia hacia el
docente; ademas, siente que no se le reconoce la labor que ha hecho ni por la

directora, comparieros, padres de familia, alumnos y comunidad educativa en el
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centro educativo. También manifestd que es complicado adecuarse a las
modificaciones o nuevas formas del proceso de ensefanza, es decir, fue dificil
adecuarse al modelo de ensefianza por competencias, sumado a que la
capacitacién que recibié fue confusa. Por otra parte, mencion6é que todas y cada
una de las situaciones que le ha tocado vivir durante su trayectoria le hacen sentir
mayor dominio al desarrollar su actividad docente. Estas caracteristicas ubican a
esta profesora en la etapa de “serenidad relacional” que menciona Huberman
(1992).

La profesora se encuentra con la disposicion para asistir a las actividades de
actualizacion, los ultimos dos cursos a los que asistio fueron “Enciclomedia basico

e intermedio.

En la tabla 3 se presentan los principales eventos biograficos descritos por la

profesora.
Tabla 3. Datos cronologicos de Fabiola
Fecha Evento
1961 Fecha de nacimiento
1979  Inicio estudios en la Normal
1982 Empezo a dar clases
1985 Inicid Lic. Ciencias Naturales en la Normal Superior.
Dio a luz a su primer hijo
1993 Ingreso a Carrera magisterial
Ana

La maestra refiridé escasa informacion en su autobiografia considerando que en
varias ocasiones se le requiri6 completar la informacién. Por esta razon, se le
descartd para este analisis. Esta profesora escribi6 media cuartilla en la que

comentd de manera breve sobre las condiciones laborales en las que trabajo. Fue
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dificil ubicarla en las distintas etapas del ciclo de vida del profesor de Huberman
(Op.cit.)

Elena

La profesora describio en tres cuartillas y media su autobiografia en la que relato

las primeras experiencias laborales y como se sinti¢ ante esas situaciones

La maestra decidié ser docente porque su padre influyé cuando le comenté “quien
estudia para maestra desde que sale de la escuela ya tiene un trabajo para toda la
vida, tiene todas las prestaciones y es de medio tiempo para que pueda cuidar a
sus hijos”, a ella no le gustaba mucho la idea, pero no tenia claro otra cosa, hizo el
examen y fue admitida, refiri6 que ante esa situacion se encontraba confundida si
estudiaba o no, esta carrera. Finalmente concluyé la Normal, dos afios después,
se caso, después de 13 afos estudid la Licenciatura que concluyo, se siente

contenta por ello.

La profesora al concluir sus estudios de Normal Basica le asignaron una plaza en
donde tuvo su primera experiencia frente a grupo con primer afio, este grupo sélo
sabia las vocales, m y s; ella se sinti6 protegida por sus compaferos que le
recomendaron libros de apoyo con los cuales obtuvo muy buenos resultados y aun
trabaja con ellos, cuando tiene primer afo. En esta experiencia frente a grupo le
fue dificil trabajar con alumnos con diferentes necesidades educativas, ademas de
presentar dificultades con el control del grupo y el desarrollo de las actividades
planeadas; expres6 que es diferente la teoria y es complejo aplicarla cuando se
vive la experiencia bajo estas caracteristicas. Al tercer afio de servicio cambi6 de
escuela en la que durd un afio. En la siguiente escuela estuvo muy a gusto, pero
tuvo que cambiarse de escuela porque necesitaba cuidar a su hija. A toda esta
descripcion breve, se le podria ubicar en la primera etapa del ciclo de vida del

profesor que menciona Huberman (Op. cit.) “supervivencia y descubrimiento”.
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A partir del cuarto afio de trabajo la profesora, se cambié de escuela en la que
estuvo 11 afos realizando su actividad docente en un ambiente agradable en
donde se sentia escuchada, reconocida y respetada por las madres de familia que
la apreciaban; algunas de ellas se hicieron sus amigas, ademas, estrecho lazos de
amistad entre sus compareros lo que le hizo sentirse motivada para generar
nuevas forma de trabajo; ella implemento actividades que reforzaban contenidos
en horarios y dias no laborables, la profesora consideré su trabajo como valioso y
reconocido por sus compaferos, padres de familia, y comunidad educativa. Ella
refirid que la escuela era su vida, sus compafieros eran su familia, sus alumnos
aun los lleva en el corazén. Desarrolld mas seguridad al realizar su trabajo y se
sinti6 con un compromiso personal hacia su labor docente. Durante este periodo
de 11 anos se podria ubicar en las etapas de “estabilidad y experimentacion” de
Huberman (1992).

Vivié un divorcio que fue muy doloroso, segun lo refirié ella, por lo que cambié de
escuela, al despedirse la comunidad educativa le hizo un evento para reconocer
su desempefio; ella refirid que la querian mucho y ella correspondia. Es por ello
que empezo de nuevo en una escuela diferente en la cual trataba de sobrevivir a
los ataques de companieros y padres de familia, ella se sintid6 muy triste y reflexiva
en relacidon a esta decision, por lo que, decidié cambiar nuevamente de escuela, la
cual se ubica a 10 minutos de su casa en donde encuentra un ambiente

agradable, se siente contenta y segura de su quehacer.

La profesora reconoce que el trabajo educativo es complejo y con el paso del
tiempo llega a ser cansado realizarlo, porque implica trabajar bajo presion para
cumplir con las actividades programadas y con las extracurriculares como suelen
ser los concursos de diferentes asignaturas, aunado a esto se presentan las
diferentes modificaciones en la forma de ensefianza como lo fue la ensenanza por
competencias, sin estar capacitados en el tema, lo cual complica mas la actividad

docente.

129



La profesora refiere desempenfiar su actividad de manera mas tranquila y relajada

con esfuerzo y dedicacion, sin considerar que el resto de sus comparferos no lo

hagan de la misma manera. Se encuentra segura y con dominio al realizar su

trabajo; en ocasiones es renuente y se esfuerza poco por cambiar su forma de

ensefar, cuestiona la forma de trabajo de las instituciones privadas. En poco

tiempo se jubilara. Estas caracteristicas referidas nos permitieron ubicar a la

profesora en la fase de “serenidad relacional” segun Huberman (1992).

La profesora participd en las actividades de actualizacion docente, los ultimos

cursos a los que asistio fueron “Estrategias para fortalecer el pensamiento en

alumnos de Educacién Basica” y “Valores en la Educacion Basica”.

La tabla 4 se presenta una tabla con los eventos que marcaron su vida.

Tabla 4. Datos cronolégicos de Elena

Fecha Evento
1964 Fecha de nacimiento
1981 Termin6 de estudiar la Normal. Empez6 a dar clases
1982 Cambidé de escuela en la que se encuentra durante 11 afos.
1993 Cambio de escuela dada una problematica personal (divorcio).
1994  Cambid de escuela porque hay un ambiente laboral muy conflictivo.
Ingreso a Carrera magisterial
1995 Escuela en la que labora actualmente
Victoria

La maestra describié su autobiografia en dos cuartillas, enfatizando los eventos o

las situaciones en las que ha sentido grandes satisfacciones y expreso el orgullo

de ser docente.
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La profesora decidié ser docente influida por su tio que platicé con ella sobre las
ventajas de estudiar en la Normal porque el tiempo para obtener una plaza era
corto (cuatro afios), ademas de la situacién econdémica que vivia en casa y lo dificil
que era para sus padres llevarlos a la escuela; por lo que realizé el examen de
admision y fue aceptada. La profesora relatdé que al inscribirse se sintié incomoda
y un poco triste porque no era lo que ella queria estudiar, pero al ver la demanda
que tenia la escuela, se sinti6 comprometida con su familia para aportar
econdmicamente y ayudar en la manutencion de su casa. Cuando revisé los
resultados y supo que fue aceptada, su padre que en ese momento la acompano,
mostré una cara de gran felicidad, momento que fue muy significativo para ella,

por lo cual decidié concluir sus estudios.

La maestra no pensaba ser docente, ella queria ser contadora porque tuvo una
amiga que tenia una hermana que era contadora y comentaban sobre las
actividades que realizaba, ademas de que aspiraba a “vestir” como la hermana de
su amiga, sinti6 mucha tristeza al dejar de lado su deseo de ser contadora y
estudiar para maestra. Con el paso del tiempo ha descubierto que ser maestra es
toda una aventura que inicia con la disposicidn de escuchar a los nifios para
entenderlos y encontrar la forma de ayudarlos, actualmente expresa que quiere
mucho su trabajo, esto lo describe en su autobiografia, también lo manifest6 al
iniciar la entrevista en donde lo dice con mucha emocion (lloré), comentd que ser
docente no es facil, es necesario desarrollar diferentes habilidades y cualidades

porque hay momentos frustrantes que sobrellevar.

La profesora considerd que es tan importante el conocimiento que se genera en
los alumnos como brindarles la confianza para que ellos comuniquen sus
necesidades, temores o deseos y asi entender las diferentes situaciones que viven
para poder ensefarles conocimientos al igual que valores como la tolerancia,
persistencia, respecto a la diversidad. La profesora siente satisfaccion cuando
observa que los niflos que son considerados como nifos problema realizan las

actividades asignadas a todo el grupo y observa modificaciones.
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Al estudiar la Normal asistié a observar clases “modelo” se encontré con un
director exigente, con compaferos que la apoyaron y orientaron por lo tanto fue
agradable trabajar con el maestro de grupo. Pero al realizar el servicio social la
experiencia que tuvo fue que la maestra de grupo se encontraba presente muy
poco tiempo, ya que salia y regresaba casi al final del horario para calificarle el
plan de clase con la maxima calificacion y escribirle algunas observaciones que
eran importantes, esa actitud le molestaba a la profesora porque demostraba

poco compromiso moral con el grupo y el trabajo que realizaba.

Después se le asign6 una plaza, con el grupo de segundo afio, en un ambiente
muy agradable, ya que habia companerismo, reconocio que le faltaba experiencia,
pero, ponia muchas ganas en lo que hacia, aunque no fue tan bueno el
aprendizaje en los alumnos y consideré que le falté mayor control de grupo y
disciplina. Esta descripcidn corresponde a la fase de “supervivencia vy

descubrimiento” que menciona Humerban (Op.cit.).

Al terminar el ciclo escolar realizd6 un cambio de escuela en la que labora
actualmente y se ubica cerca de su casa, los grupos que ha tenido mayormente
son quinto y sexto grado, con los cuales ha tenido grandes logros y satisfacciones,
como haber ganado la “Olimpiada del conocimiento” por lo cual le reconocieron

como maestro distinguido.

Lo que le agrada a la profesora de su trabajo es cuando logra involucrar a todos
los alumnos en las actividades que conducen a la adquisicién de aprendizajes, a
pesar de la diversidad de los alumnos y de que en los grupos siempre existen
ninos con necesidades especiales. Ella considera que una de sus limitaciones o
frustracion es cuando tiene nifios con problemas de conducta y no consigue que
los chicos cambien totalmente la forma de comportarse, sin embargo, los involucra
con diferentes actividades como la biblioteca, repartir materiales, lo cual genera en

ellos un sentido de responsabilidad e integracion.
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La profesora se muestra segura y motivada, en ocasiones llega a sentirse cansada
al realizar su actividad docente, mencioné que aun tiene el interés de generar
actividades complementarias con sus alumnos, si dispone de un tiempo extra en
Su casa, para preparar su actividad. Esta maestra comenté al momento de la
entrevista que le apasiona su trabajo, se refiere a él como algo que le da sentido a
su vida y que le llena de tal forma que le hace sentir orgullosa de ser docente y
ademas lo manifiesta en diferentes momentos y aun se encuentra dispuesta a
modificar su forma de ensefiar, considera que lo que realiza puede ser mejor y no
es un algo acabado, reconoce que tiene dificultades o deficiencias al realizar su
trabajo, pero se siente segura porque tiene dominio sobre los contenidos y la
forma de ensefar que desarrolla. Es por ellos que la profesora se encuentra en la

fase de “serenidad” segun Huberman (1992).

La profesora asiste regularmente a las actividades de actualizacion, los ultimos
cursos a los que asistio fueron “Bibliotecas escolares, un espacio para todos” y
“Cdédmo optimizar los recursos, en atencion a la diversidad”.

En la tabla 5 se presentan las experiencias que la docente menciono.

Tabla 5. Datos cronolégicos de Victoria

Fecha Evento

1961 Ano de nacimiento
1979 Termino de estudiar la Normal Basica. Inicia dando clases.

1980 Cambié de escuela en la que labora hasta el momento de la entrevista

Karla
Esta profesora presentd un escrito de seis cuartilas en donde describié su

infancia, las experiencias que tuvo en la etapa de formacion inicial y lo complicado

que le fue entender la dinamica de las clases en la escuela Normal Basica,
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ademas de mencionar lo dificil que le fue inscribirse a la maestria en Desarrollo

educativo.

La profesora decidié ser docente por saber si se quedaba en la Normal, ya que
ella se encontraba estudiando en la UAM, la carrera de Fisica, coment6é que hace
el examen de admisién a la Normal junto con sus hermanos, todos fueron
aceptados y expres6 muy orgullosa que su padre fue maestro. Durante los
primeros semestres la profesora declardé que le fue muy complicado entender los
textos que estudiaba, comentd que tuvo que leer mas para poder comprender la
informacion en ese momento; manifestd que no le gustaba la clase de danza

regional, ni cortar, ni pegar.

Su infancia fue rica en estimulacién para explorar, investigar, leer, cuestionar,
jugar, entre otros; por lo que esa forma de ver la vida influye en la manera en la
que se compromete con sus actividades sobre todo al estudiar. Ella se define
como una persona que cuestiona, le gusta conocer, es reflexiva, autodidactica,
lee, investiga, se siente comprometida con la ensefianza y se esmera en ser mejor
en su trabajo. Estudié la maestria en Desarrollo Educativo, comenté que le fue
dificil investigar sobre el proceso de inscripcidn, becas, tiempos, permisos para
poder seguir estudiando porque esto enriquecera la forma de ensefiar. Por otra
parte, expresd que las actividades que realizd, los cursos de actualizacion a los
que asistio no son de importancia para la directora, padres de familia,

companferos, autoridades lo que le deja sentir que realiza su trabajo en solitario.

Durante su formacién inicial hay varios maestros que reconocieron el desempefo
que tuvo durante los estudios de la Normal, cuando realizé su tesis un docente la
eligié, esa accion le hizo sentir satisfaccion por el trabajo realizado durante los
diversos semestres. Al concluir sus estudios, ella eligié la escuela en donde iba a
trabajar, cerca de su casa, no detall6 las primeras experiencias de docencia y su

sentir, lo que enfatizé fue que ser docente es su vocacion.
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A ella le gustan mucho las matematicas y los cursos a los que asiste mas, estan
relacionados con las matematicas. Un area que no le gusta mucho es la historia,
ella lo reconoce y busca diversas formas para ensefarla de mejor forma. Lo que
mas le gusta de su labor es enseiar matematicas y ciencias naturales, ademas
del trato con los nifios, las charlas que se tienen con los chicos sobre sus cosas

personales, le gusta la curiosidad de los nifios.

La profesora deja ver que tiene energia y entusiasmo ya que es quien implementa
actividades extra con los nifios, por ejemplo prepard al grupo de alumnos que
concurso en la “Olimpiada de matematicas”, la “cotorra”, la “matemateada” entre
otros concursos en horarios diferentes a la jornada escolar. Presenta los
contenidos de los cursos a los que asiste a sus compafieros en la junta de
coordinacion. Tiene disposicidon para ayudar a sus compafieros en la resolucion de
problemas matematicos, es por ello que se ubica en la etapa de “experimentacion”
segun Huberman (1992). Expresé que se siente orgullosa de ser maestra,
confirmd su profesién como su vocacion y quiere ser mejor, por lo que reconoce
que tiene limitaciones en el desarrollo de su trabajo, por ejemplo ella no se da
cuenta en qué momento el salén se encuentra sucio, no logra mantener a sus
alumnos callados, para ella es importante la interaccion entre pares y con su
profesora, le interesa saber qué hay detras de las personas que asisten diario y

con las cuales convive en el aula.

La maestra es una de las personas que se presenta constantemente a las
actividades de actualizacién, los ultimos cursos que tomé al momento de la
entrevista fueron “La matematica y su Didactica en la Educaciéon Basica”,
“Estrategias para la resolucién de problemas” y “Desarrollo de habilidades de

descubrimiento”.

La tabla 6 indica las etapas que han marcado su vida profesional.
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Tabla 6. Datos cronolégicos de Karla

Fecha Evento

1976  Afo de nacimiento
1996  Inicio estudios de Normal Basica.
Se encontraba estudiando Fisica en la UAM
2000 Empezo6 a dar clases
2008 Inicio estudios de la maestria en Desarrollo educativo

2010 Termind la maestria

Rosario

Esta profesora redacté en una cuartilla su autobiografia en la que describié de

manera general cada una de sus etapas.

Hija unica que desde chica dese6 ser profesora de inglés, e inicid sus estudios de
inglés hecho que dejé de lado cuando fallece su madre y decidid ser maestra al
concluir la secundaria, realizd el examen de admision, reviso los resultados no fue
aceptada, por lo que estudié en una escuela particular, al concluir sus estudios
busco tener una plaza en la SEP situacion que no se dio, por lo que trabaj6 en
escuelas privadas durante 15 anos, que fueron decisivos en su formacion,
aprendié de sus compareros de trabajo, especialmente de los que tenian mas
experiencia con un ritmo exigente de trabajo. Se encuentra agradecida con la
institucion en la que laboro por el aprendizaje obtenido y porque fue el lugar donde

sus hijos estudiaron.

El divorcio la impuls6 a buscar otra fuente de ingresos, teniendo la oportunidad de
cubrir un interinato en la SEP, luego le dan la plaza y después tuvo una segunda
oportunidad para cubrir otra plaza, actualmente labora en la SEP en ambos turnos
con el mismo ritmo, compromiso y entusiasmo que lo hacia en la escuela privada.

Se da cuenta de la apatia, falta de compromiso con la que viven sus compaferos,
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lo cual la hace sentirse triste y enojada porque interfieren con su trabajo, cuando le
toca trabajar con los demas grupos, algunos de ellos presentan lagunas en los
contenidos y es necesario recordarlos nuevamente. En la actualidad, al parecer la
maestra se encuentra en la etapa de “serenidad relacional” (Huberman, Op. cit.)
porque se encuentra en una fase relajada y tranquila, ademas de que ella expresa

que ahora tiene un mayor dominio en su practica docente

Se siente satisfecha al ver que mejoran los aprendizajes de los alumnos, aunque
no en todos los casos, observa que las escuelas privadas llegan a ganar los
concursos porque los alumnos tienen un conocimiento mas consolidado, sin tantas
lagunas, ademas identifican cual es la aplicabilidad que tienen los conocimientos,
por lo que siente que las escuelas publicas se encuentran en desventaja en
aspectos como contenido, didactica, en la atencion de los padres, dado que el

apoyo de ellos es muy importante.

Considerd que en la SEP hay gente muy preparada que se pudiera aprovechar y
que no estuvieran “sentados por los cinco puntos que me pueden servir para
promoverme”, también sabe que desafortunadamente hay algunos companeros
que no modifican su forma de trabajo a pesar de que asistan a las actividades de
actualizacion. Menciona que es importante actualizarse porque lo que aprendio
hace 20 afios no responde a las necesidades de la actual sociedad en la que se
estd ahora trabajando. Siente que el magisterio tiene una falta de compromiso
con su trabajo y con la sociedad por parte de algunos maestros, el trabajo docente

se ve reflejado dentro de la sociedad.

La profesora mencioné los dos ultimos cursos a los que asistié hasta el momento
de la entrevista: el Diplomado “La Ciencia en tu escuela” que tomé en la UNAM al
cual se refiri6 como: “asisti con entusiasmo y encontré conocimientos nuevos, las
actividades desarrolladas en el diplomado me permitieron saber que hay formas
diferentes para modificar y construir conocimientos que se concretan en la

realidad”. El otro curso fue “Desarrollo de la Inteligencia a través del arte” este lo
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impartieron dos profesores con mucho dominio en el tema. La profesora describio

que no pierde la oportunidad de prepararse constantemente a pesar de trabajar

doble turno, considerd que seria favorable que hubiese cambios de raiz en la

dinamica de ensefar, bien planeados.

En la tabla 7 se resumen los eventos que son importantes para la profesora y que

marcan su vida personal y profesional.

Tabla 7. Datos cronolégicos de Rosario

Fecha

Evento

1960
1975
1979
1980
1981
1982
1990
1991

Ano de nacimiento

Inicié estudios en una escuela Normal privada
Termino estudios de Normal Privada

Empezo a trabajar en una Institucion Privada

Se caso

Tuvo su primera hija

Tuvo su segundo hijo

Se divorcio.

Trabaja un segundo turno en una Institucion publica

Trabaja dos turnos en Escuela publica

Susana

Profesora que describié su autobiografia en dos cuartillas y media en la que relaté

detalladamente cada una de las situaciones que vivido antes de trabajar como

docente en la SEP.

Originaria de Veracruz, nacié en una familia numerosa, consideré que tuvo una

infancia feliz a pesar de no contar con una posicidbn econémica desahogada,

jamas le falté nada. Estudio la primaria y la secundaria en el estado de Veracruz,

al concluir la secundaria se fue a estudiar la Normal privada a Ciudad Madero,
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Tamaulipas, ya que no fue admitida en la Normal de su estado. Expresé que “si
deseaba ser maestra”, por lo que, se va a estudiar a otro Estado de la Republica
con la esperanza de obtener una plaza al concluir los estudios, cuando finalizé sus
estudios ya no existia la opcién de otorgarle una plaza en la SEP de ese Estado.
Por esta razén se va a la Ciudad de México a buscar trabajo en la SEP, pero es
engafada por una persona que segun trabajaba en dicha institucion; le pedia
regalos para que le dieran la plaza. Empez6 a trabajar en una papeleria para
poder llevar los regalos que le solicitaban, ahi trabajé durante 15 afos y no obtuvo

una plaza.

Describié que deseo ser profesora desde que estudiaba el tercer afio de primaria,
sin embargo, con el paso del tiempo fue considerando ser detective privado, esta
ultima profesion no fue aceptada por su madre, situacion que le causoé confusion al
momento de decidir qué estudiar, pero finalmente eligié ser maestra. Lo que mas
le gusta de su profesion es la convivencia con los nifios porque el trabajo con los

ellos la mantiene “activa y joven”.

Llegd la oportunidad que espero, la cual le generé muchas dudas porque se
encontraba estable en su trabajo (papeleria) y la opcion que le ofrecian era para
cubrir un interinato por cierto tiempo, lo que significaba un desequilibrio en su vida
personal y profesional, posteriormente acepto el interinato que le representé volver

a empezar y a su vez realizar el suefio de ser docente, lo que le ilusionaba.

Finalmente su familia la animd, cubrié el interinato, después le dan la plaza y al
momento de la entrevista llevaba 8 afios de servicio, detalld6 que cada dia que
pasa se convence mas, que ser profesora es su vocacion y que eligio bien, espera
disfrutar mas afos de este trabajo tan hermoso, que conlleva una gran
responsabilidad pero también tiene grandes satisfacciones, como el carifio de los
nifios, ver sus caritas felices e inquietas con un enorme interés por descubrir el

mundo que les rodea.
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La profesora asiste frecuentemente a las actividades de actualizacién, cree que a
través de esas actividades pueden llegar a mejorar en su trabajo. Los ultimos
cursos que tomo al momento de la entrevista fueron: “Orientacion para el manejo
de los problemas de conducta en el aula”; “Enciclomedia inicial” y el Diplomado
“La Ciencia en tu Escuela”. El primer curso fue muy importante para su actividad
docente porque incide en saber qué hacer con los problemas de conducta, como
actuar en situaciones que se vinculan con este tema; el segundo también fue un
curso enriquecedor al igual que el tercero, este ultimo era motivador, ademas se
dio cuenta de que hay contenidos que se modifican con el tiempo y que ella
seguia ensefiando lo mismo de la misma forma con la que aprendid, actualmente
sabe qué hay contenidos que tienen una manera diferente de ensefiar como

sucede con las ciencias naturales.

Consideré que es importante actualizarse en diferentes areas, de lo contrario el
docente se encuentra en desventaja porque los nifios adquieren habilidades y
conocimientos rapidamente. Se encuentra con la disposicion de cambiar,
modificar, renovar, reformular o aplicar nuevas estrategias o formas de trabajo;
describid que se siente mas segura conforme va teniendo mas experiencias
laborales; al parecer esto indica que la profesora se ubica en la fase de
“experimentacion” de acuerdo al ciclo de vida del profesor de Huberman (Ob.cit.).
Esta convencida de que es su vocacién, esta contenta y comprometida con su

trabajo.

La tabla 8 presenta los sucesos significativos en la trayectoria docente de la
profesora.

Tabla 8. Datos cronolégicos de Susana

Fecha Evento

1964  Ano de nacimiento
1977 Termind la primaria
1980 Inici6 estudios en la Normal privada en Ciudad Madero
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1984  Termind estudios en la Normal
1984  Trabajo como administrativo en una papeleria

2000 Empezé a trabajar en la SEP

Mauricio

Este profesor relatd su historia de vida de manera superficial en una cuartilla.

Nacié en Michoacan, en medio de una familia numerosa y con muchas carencias
econdmicas, por lo que decidieron sus padres viajar a la Ciudad de México, con
las expectativas de tener mejores condiciones de vida para su familia. El profesor

recuerda que vivio una infancia feliz a pesar de las carencias que tuvieron.

Decidio ser profesor por influencia de su madre que le sugeria que estudiara para
maestro, para que no realice los mismos trabajos que su padre y ademas pudiera
contribuir a la economia familiar en un corto tiempo, aunado a esto, tuvo un
accidente a los 11 afos, una moto le atropellé causandole varias fracturas, este

evento reafirmo la idea de su madre, la cual insistié en varios momentos.

Al terminar de estudiar la secundaria su madre insistié mas hasta que lo convencié
diciéndole “la carrera de maestro es una carrera corta ya que en tres o cuatros
afos, se percibe un salario seguro y fijo” y realizé sus estudios en la Normal, lo
que implicé para su familia mucho trabajo y un gran esfuerzo econémico; cabe
mencionar que el profesor deseaba estudiar historia en la UNAM, pero no lo podia
llevar a cabo porque implicaba un mayor gasto familiar a largo plazo y sus 10

hermanos también se encontraban estudiando.

Cuando empezo6 a trabajar como profesor, decidid iniciar sus estudios en la
carrera de Historia en la UNAM, la cual estudié por la mafana, mientras trabajaba
por la tarde. La historia es un tema que le gusta mucho, lo cual relaciona con su
actividad docente y su participacion generando propuestas en diferentes ambitos

educativos.
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Al parecer este profesor se encuentra en la etapa del ciclo de vida de Huberman
(1992) de “serenidad relacional”, porque describié sentirse cansado al realizar su
labor docente, por lo que la realiza de forma relajada y tranquila; sintiéndose con
un mayor domino de su actividad y por lo tanto mas seguro al desempeiar su
trabajo. Comentd6 que desea mejorar su practica docente, expresd tener
disposicion para realizarlo, desea que el sistema educativo en el que labora tenga

una nueva perspectiva de la educacion que incida en el aprendizaje.

Finalmente expresé que este trabajo le gusta y ha encontrado satisfacciones asi
como desencantos, dice sentir que tiene el compromiso de esmerarse mas cada
dia para ofrecer una educacién de calidad formando personas criticas vy

reflexivas que piensen siempre en ser mejores.

Este profesor asiste frecuentemente a las actividades de actualizacién, el ultimo
curso que reporta al momento de la entrevista fue: “Enciclomedia” decide tomarlo
porque tiene que desarrollar actividades con esta herramienta en la escuela,
ademas, de trabajar con quinto afio. Finalmente, manifesté que hay autoridades
que quieren o pretenden realizar las actividades de actualizacion como recetas
que hay que cumplir para obtener éxito, sin considerar los conocimientos previos,

actitudes y necesidades especificas de cada alumno o region.

La tabla 9 presenta los eventos y fechas de las situaciones significativas que relato

el docente.

Tabla 9. Datos cronolégicos del docente Mauricio

Fecha Evento

1964  Afo de nacimiento

1970 Inici6 estudios en la primaria en Michoacan
1971  Estudié segundo afio de primaria en el D.F.
1975  Tuvo accidente

1979 Inici6 los estudios en la Normal Basica
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1983 Empezo a dar clases

E inicio sus estudios en historia en la UNAM

Janet

Esta profesora reseid en tres cuartillas su historia de vida describiendo su vida

escolar y como logré llegar a ser docente.

La profesora nacié en el Estado de México de padres campesinos, cuando curso
la primaria siempre sofi¢ con llegar a ser maestra, al estudiar la secundaria se
presentaron dificultades econdmicas que le impedian concluir sus estudios, lo cual
significaba mucho esfuerzo y sacrificio de parte de sus padres; su madre vendia
en la cooperativa en la misma escuela a la que asistia la profesora; al paso del
tiempo decidid no continuar con sus estudios por la misma situacion econdémica,
ademas no era la unica que estudiaba ya que eran 4 hermanos mas, lo que hacia

mas complicada la situacién para sus padres.

Un dia uno de sus maestros fue a su casa a platicar con su madre y con ella para
convencerlos de que continuara estudiando, ya que el profesor los apoyaria con
un techo y comida ya que la escuela quedaba a 30 minutos en autobus 6 de 2 a 3
horas caminando; el profesor argumenté que la profesora tenia un buen
desempenio y le gustaba mucho estudiar, por lo que terminé la secundaria; y asi
estudio el siguiente ciclo. Asistié a la preparatoria, hubo momentos muy amargos
segun refiere ella, porque pasé hambre, frios, sed, sin suficiente dinero, pero
finalmente concluyé sus estudios, después sus padres le preguntaron “;qué
quieres estudiar?” ella contesté “quiero ser maestra” y llego a la Ciudad de México
a presentar el examen, que aprobd, fue aceptada. Ella describié que sus padres la
apoyaron considerando que no tuvieron estudios y que ha sido muy dificil para
ellos darles estudios a sus hijos. Ademas en un pueblo la mujer no tiene derecho a

estudiar.
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En el D. F. se encontraban sus dos hermanos y ella estudiando, rentaron un
cuarto muy pequefo, sus hermanos trabajaban sabados y domingos ademas de
estudiar, pasaron dias muy dificiles, dias en los que no probaban alimentos,
visitaban a sus padres solo en vacaciones y la profesora tenia ganas de ya no
regresar a la escuela; asi pasaron los afnos y ella obtuvo una beca en la escuela,
hizo grandes amigos que le ayudaron, finalmente llegé a la meta, se gradué como

Licenciada en Educacion Primaria, un suefo hecho realidad.

La profesora pone énfasis en la ensefanza de espafol y matematicas, se
describio interesada en la aplicacion de actividades complementarias, en las
juntas de coordinaciodn realiza propuestas para trabajar de manera coordinada con
sus comparferos, se encuentra motivada y participa activamente en el centro
educativo, lo que indica que se ubica en la etapa de “experimentacion o actividad”
(Huberman, 1992).

La profesora menciond la importancia de actualizarse para mejorar en el trabajo
desempenado, refirid que existen muchos obstaculos que librar por parte de los
alumnos, las familias, de los mismos profesores porque las autoridades le piden
que se actualice para cambiar la forma de ensenar, pero no le dicen como, no hay
informacion sobre el proceso, no les informan el modo de hacerlo, lo cual genera
malestar dentro del gremio. Piensan que no hay un apoyo, no nos escuchan y no
nos ven las autoridades. En contraposicion e independientemente de estas
dificultades la profesora se siente orgullosa de ser maestra, le gusta su profesion y
se siente comprometida con su labor docente, ella se encuentra dispuesta a
realizar cambios en la forma de ensenar siempre y cuando sea claro el como se

hace.
Los cursos que tomo hasta el momento de la entrevista fueron: “La hiperactividad

para detectar en el aula problemas de aprendizaje”, “Radio teatro en el aula”

ambos fueron aplicados en clase.
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La tabla 10 muestra las situaciones significativas que vivié la profesora para llegar
a ser docente.

Tabla 10. Datos cronolégicos de la profesora Janet

Fecha Evento

1976  Ano de nacimiento
1994  Termind la preparatoria
1994 Inicié estudios en la Normal

1998 Empezo a dar clases

Alejandra

Esta profesora describié en una cuartilla y media su autobiografia centrandose en

los primeros afios de vida laboral.

La profesora eligio ser docente porque quiere influir en las personas que la rodean
a través de la educacion, por lo que se considera idealista, desea un ambiente de
igualdad de derechos para todos. Lo que mas le gusta de su trabajo es compartir
lo que sabe. Observa en sus compafieros que les es dificil reconocer que estan
equivocados o que fallan en algo y en ocasiones se justifican con cosas poco
reales; por lo que no le gusta interactuar con mas docentes y prefiere hacerlo con

gente de otras areas porque tienen un punto de vista diferente que la enriquece.

Esta profesora tiene muy presente las primeras experiencias laborales porque
éstas han influido en su estado de salud fisico y emocional. La escuela que le fue
asignada por primera vez se encuentra ubicada en un area con un clima muy frio,
un pueblo al sur de la Ciudad de México, esto impacta fuertemente su estado de
salud; ademas se sinti6 muy insegura de si misma cuando conoce las
caracteristicas de la poblacion con la que va a trabajar, ya que ella se encuentra
preparada para trabajar en condiciones diferentes; el grupo que le asignaron se
constituia de 42 alumnos, situacion que durante su formacion inicial no se

presentd y no sabia como trabajar con estas condiciones, su principal
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problematica fue la falta de control de grupo, no sabia cémo organizarse para
realizar las actividades y atender las diferentes necesidades educativas que
presentaban los nifos. Intenté varias formas de llamar la atencién de los nifios
pero parecia que ninguna resultaba eficaz, aunado a esto las madres de familia

exigian mucho mas de ella.

Por otra parte, la directora se mostraba estricta y cuestionaba todas las
actividades que realizaba la profesora, como lo eran los examenes, entraba a
observar la clase, esto le generaba mucha angustia e inseguridad, tuvo
enfrentamientos con la directora; la profesora se sentia evidenciaba por la
directora delante de sus compafieros en las juntas. La profesora esperaba que la
directora la orientara sobre el trabajo a realizar, se sentia sola con un referente

que no representaba la realidad que en ese momento vivia.

Para el siguiente ciclo escolar le asignaron un grupo donde la mayoria de sus
alumnos requeria de atencion especializada por lo que fue un afio sumamente
dificil para ella, porque invertia mas tiempo en controlar a los nifios con problemas
de conducta que era la mayoria, que generar actividades de ensefianza; esto la
hizo pensar que no se encontraba preparada para enfrentar de la mejor manera
los problemas de conducta que presentaban los alumnos, es decir no tenia un
referente que le permitiera tener herramientas para manejar la situacién; ademas,
tenia madres poco cooperadoras y seguian las diferencias con la directora. Esto
dio como consecuencia que la profesora cambiara de escuela para el siguiente

ciclo escolar.

En la nueva escuela se encontré con un ambiente laboral mas agradable, pero se
dio cuenta que los nifios eran mas inquietos y violentos. El grupo asignado
presentd muchas resistencias para adaptarse a la forma de trabajo de la
profesora, para lograrlo la directora influyd mucho, porque la apoyaba y la

motivaba a continuar con su forma de trabajo, la profesora sintié que su trabajo fue
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valorado, lo que hizo que su autoestima subiera, los padres ayudaron mucho

porque respetaban y valoraban el trabajo que realizaba la profesora.

La profesora se encontraba a la defensiva y estresada por las agresiones que vivié
anteriormente por lo que fue muy estricta, ella observé que sus alumnos le tenian
miedo pero se cumplieron los objetivos y los resultados fueron muy buenos vy
estuvo satisfecha con su trabajo. Todas estas situaciones iniciales en su vida
laboral, dan cuenta de la primera etapa que Huberman (1992) identifica como
“supervivencia y descubrimiento”. Cabe mencionar que la profesora presenté las
siguientes caracteristicas no tener control de grupo, tener dificultades en la
atencion a la diversidad y variedad de tareas, es decir, dificultad para adaptarse al
ritmo de trabajo asi como para identificar las estrategias mas adecuadas para
conseguir los objetivos planteados. El papel de los directores puede hacer la
diferencia para que el docente se sienta con la confianza de experimentar o

sentirse devaluado al realizar su trabajo.

En el siguiente ciclo escolar tuvo un grupo que tenia un buen desempeno, uno de
sus integrantes era un nifio diagnosticado como psicético, €l era muy violento y no
permitia dar clases, lo que repercuti6 en problemas de aprovechamiento y
rendimiento, esta situacién era muy desgastante para la profesora por lo que tuvo
un deterioro en su estado de salud, se enfermé de manera cronica, situacion que

la motivd a pedir su cambio a la primera escuela en donde impartio clases.

Al regresar a la primera escuela tuvo un grupo con el cual no pudo trabajar como
lo venia haciendo porque los padres cuestionaban todo y no seguian indicaciones,
la profesora hizo lo que pudo durante ese ciclo, ya que se encontraba
desilusionada, triste, describié que tenia baja su autoestima y que su rendimiento
también lo era; esta profesora se sobrepuso a su sentir y trabajo mas para
resolver los problemas que podia; en los demas grupos que tuvo los resultados
fueron los que ella esperaba y de los cuales se siente satisfecha. Las situaciones

adversas que tuvo anteriormente le dieron herramientas para prever y enfrentar de
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mejor forma las situaciones. Todas esas experiencias la fortalecieron con el paso
del tiempo, porque se sentia mas segura al desarrollar su labor y logra reconocer
las diversas estrategias docentes para realizar su funcion mejor, en este momento
establece relaciones cordiales con sus autoridades y comparieros, es reconocida
por su desempefio y compromiso en su trabajo. Por lo que la profesora se ubica

en la etapa de “estabilidad” segun Huberman (1992)

La profesora se encuentra con el animo de desarrollar nuevas estrategias en la
enseffianza con sus alumnos, ella manifestd que se encuentra dispuesta a
cambiar, modificar o generar nuevas estrategias de trabajo, de hecho manifiesta
que asiste a las actividades de actualizacion por esa razén, ademas de que no
quiere llegar a tener la misma actitud que los comparfieros con los que ha
convivido, que en ocasiones se muestran desinteresados, poco comprometidos,
desmotivados, donde su interés se centra en un incremento salarial, dejando de la
lado el proceso de ensehanza, por solo cubrir o aparentar que se trabaja,
repercutiendo en los conocimientos de los alumnos y en el trabajo de los demas
companeros, ya que cuando otro docente trabaja con ese grupo se enfrenta al
desconocimiento de muchos de los contenidos basicos de parte de los alumnos,
por lo que es necesario repasar los contenidos de ciclos anteriores y ademas
retomar los contenidos asignados en el ciclo actual. Con base en lo descrito
anteriormente parece que la profesora se ubica en la etapa de “experimentaciéon”
(Huberman, 1992).

En la tabla 11 se muestran los eventos significativos que refirio la profesora en la
descripcién de su autobiografia.

Tabla 11. Datos cronoldgicos de la maestra Alejandra

Fecha Evento

1978 Ano de nacimiento
1995 Inicid estudios en la Normal
1999 Empezo a dar clases
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2000 Cambidé de escuela porque la convivencia es complicada

2002 Regreso a la primera escuela asignada

Con base en los datos autobiograficos obtenidos y segun las etapas de Huberman
(1992) de acuerdo a lo relatado por cada profesor se puede decir, que cada uno
de ellos se encontraria en las etapas marcadas en la tabla 12, éstas fueron

descritas anteriormente.

Tabla 12. Etapa del ciclo de vida.

Casos ‘ Seudoénimo Anos de docencia Etapa
1 Fabiola 26 Serenidad relacional
2 Ana 25 Serenidad relacional
3 Elena 28 Serenidad relacional
4 Victoria 28 Serenidad relacional
5 Karla 8 Experimentacion
6 Rosario 26 Serenidad relacional
7 Susana 8 Experimentacion
8 Mauricio 20 Serenidad relacional
9 Janet 8 Experimentacién
10 Alejandra 9 Experimentacion

Comentarios finales de las autobiografias

Al analizar las autobiografias se encontraron algunos otros aspectos dignos de ser
resaltados. A continuacion se comentaran algunos de ellos de forma un tanto

descriptiva y exploratoria.

Problemas laborales

En relacién con este tema, se pueden observar que los docentes experimentan
ciertos desajustes en la escuela dentro de sus labores docentes. Voy a presentar
aqui algunos de ellos. Como puede constatarse en los casos Fabiola, Elena y
Alejandra, los profesores manifestaron haber tenido problemas con los padres de

familia de los alumnos; los problemas consistieron en no querer mostrar
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colaboracién para llevar a cabo las actividades propuestas por los docentes con
los alumnos, ademas, de que admitieron que en ocasiones tuvieron que soportar
exigencias y criticas de los padres a su forma de trabajo. Todo esto generé en los
docentes una gran preocupacion porque no entendian los puntos de vista y no

contaban con las habilidades para relacionarse de la mejor forma con los padres.

Relacionarse con alumnos que presentaron problemas de “salud mental” fue otra
limitante manifestada por Alejandra, que tuvo como consecuencia confrontarse en
varias ocasiones con los padres de familia, lo que incluso llegé a influir en la

valoracion de su trabajo, asi como en su propio estado de salud.

Es importante mencionar que con el paso del tiempo al reflexionar sobre las
experiencias vividas, los profesores encuentran diferentes formas de enfrentar,

resolverlos y hasta prevenir los problemas a futuro.

Pero quizas uno de los aspectos mas mencionados por los profesores (Fabiola,
Victoria, Karla, Janet y Alejandra) fue la falta de reconocimiento sentida por la
comunidad escolar en donde participaron. La falta de reconocimiento a su trabajo,
muchas veces provenia incluso de las mismas autoridades y también de la
comunidad educativa, situaciéon que por su puesto afectaba su estado laboral y

emocional/personal.

Movilidad de planteles

En este rubro se encuentran los casos Elena, Victoria y Alejandra los cuales
manifiestan haber tenido varios cambios de plantel en un corto tiempo. Las
razones que expresaron los profesores para cambiar de escuela fueron, entre
otras: ambiente hostil y poco cooperativo en donde fue mas desgastante sobrevivir
a los ataques de los directivos, companeros y/o padres de familia que impartir

clase.
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Otras razones que produjeron esta movilidad se debieron a la lejania del domicilio
del docente con respecto a los planteles de trabajo, lo cual admitieron se volvia a
largo plazo, algo muy desgastante. Igualmente cuando se compagina la vida
personal vy profesional, es decir, cuando las maestras son madres se presentan
situaciones dilematicas, puesto que para ellas es importante cuidar de sus hijos lo
gue muchas veces entraba en contrapunteo con la atencién y/o preparacion de las
labores escolares, especialmente cuando sus hijos se encontraban en las
primeras etapas de vida, lo que provoca la necesidad de buscar un mejor lugar de

trabajo y moverse de plantel.

Formacién continua

Al hacer una revision de las descripciones realizadas por los profesores sobre este
punto, se encuentran dos caracteristicas principales relacionadas, la asistencia o
elusion a los cursos de actualizacion arguyendo diversas razones. Por ejemplo,
Elena describid la asistencia a pocas actividades de este tipo, en contraposicion,

una mayoria manifiesta tener continuo interés por asistir a cursos, diplomados, etc.

Dentro de las razones expuestas por quienes dijeron participar en los cursos se
encuentran: interés por mejorar su practica y el aprendizaje de los alumnos
(Fabiola, Ana, Victoria, Karla, Rosario, Susana, Mauricio, Janet y Alejandra); el
caso 6 trabaja doble turno y asiste a las actividades de actualizaciéon los dias
sabados, también se encuentra otra razén que no es la principal, refieren ellos, la

cual es avanzar en los distintos niveles de Carrera Magisterial.
Influencia de las problematicas personales docentes en su ejercicio profesional
Los docentes viven circunstancias familiares que enfrentan en su ciclo de vida y

que influyen en el desarrollo de sus actividades laborales. Mencionaré algunas de

las mas representativas.
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Elena, por ejemplo, expuso que tuvo un divorcio que desestabilizé su situacion
laboral de modo importante, le requirid tiempo para lograr asimilarlo y poder
retomar el ritmo con el que realizaba sus actividades. En la misma situacién de
separaciéon de su conyuge, ocurrio con Rosario; esta profesora, de hecho, busco
enfocarse en su trabajo como medio para sobrellevar las circunstancias, por lo que
incluso buscé jtrabajar dos turnos! La situacion de esta profesora se agravo,

porque ademas se encontraba en un momento dificil econémicamente hablando.

Formacién en otra carrera, diplomados o maestria

Varios de los profesores entrevistados estudiaron otras carreras. Por ejemplo,
Elena mencioné haber cursado una Licenciatura en Educacion Primaria en la
UPN, en palabras de la profesora: “estudié por saber las diferencias y similitudes
en comparacion con la Normal”. Al momento de la entrevista refirid, sentir mucha

satisfaccion por haber terminado la Licenciatura.

Por lo que respecta a Victoria, ella admitid haber concluido la Licenciatura en
Matematicas en la normal Superior; desafortunadamente no la ejerce porque
considera que es un gran desgaste el trabajar doble turno (“me gustan mucho las

matematicas y me siento muy satisfecha por haber estudiado la Licenciatura’).

Karla sefalé haber concluido la Maestria en Desarrollo Educativo en el Instituto
Politécnico Nacional, ella comentd que se encontraba muy contenta por las
actividades que realizaba en sus estudios, puesto que tenia oportunidades de
aprender casos diferentes (como estudiar inglés), y reconocié haberse sentido
muy a gusto y tener una satisfaccion personal (“te pagan por estudiar y no hay
pretexto para no hacerlo, te dan todas las herramientas para llevarlo a cabo de la

mejore forma, tengo un muy buen sabor de boca”).

Por ultimo, Mauricio, externo que si bien siempre quiso estudiar Historia, después

de ser docente se inscribié en dicha carrera aunque no la terminé (“la historia es
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un tema que me apasiona, que desde chico pensé en estudiar, pero por razones

econdmicas y familiares no lo realice de joven”).

De los 10 casos entrevistados solo el caso 9 no cursé el Diplomado “La ciencia en
tu escuela” la mayoria de los casos refirid que a partir de €l conocieron otras
formas de trabajar los contenidos de matematicas y ciencias, es decir identificaron
nuevas actividades y como realizarlas para construir conocimientos mas
“aterrizados” en lo cotidiano; también comprendieron que los contenidos sufren
modificaciones a partir de las investigaciones realizadas y que esto repercute en

los cambios curriculares y en los nuevos planteamientos didacticos

Satisfaccion en su profesion

Los profesores se sienten satisfechos y orgullosos de ser docentes (ver,
especialmente Victoria y Janet), aunque consideran que no es facil serlo, ya que
es necesario desarrollar ciertas habilidades para enfrentar las situaciones
adversas que se llegan a presentar. Este sentimiento se presenta cuando se
experimentan aprendizajes en los alumnos debido a las actividades planeadas y

cuando hay avances en su proceso de desarrollo de los alumnos.

Manifestaron varios de los profesores (casos Fabiola, Karla, Rosario, Susana vy
Alejandra) tener goce por disfrutar la interaccién, las charlas, los juegos, deseos o
suefios que comparten con los alumnos, la curiosidad que ellos tienen y el gusto
por entender qué es lo que viven para identificar la mejor manera de relacionarse
con ellos. Quizas este sea uno de los moéviles mas fuertes que inspiran el trabajo

de los profesores.

Comentarios para autocalificarse como profesor

Algunos docentes dejan entrever como valoran el trabajo que desarrollan. Ana, por

ejemplo, siente haber progresado con el paso del tiempo, en el dominio de los
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contenidos a ensefiar. Karla y Janet expresan sentirse comprometidos con la
ensefanza que imparten y confirman que su profesidon es una autentica vocacion.
Karla ademas, reconoce que tiene deficiencias con la ensehanza de la historia
porque no le gusta esta materia, sin embargo busca actualizarse para impartirla de
forma atractiva, cabe mencionar que le apasiona la ensefianza de las matematicas

y ciencias naturales.

Mauricio se encuentra comprometido en ensefiar de manera reflexiva, critica y se
preocupa por progresar cada dia esforzandose por ello; a él le gusta mucho la

Historia y considera que su forma de ensefiarle es buena.

Elena se siente orgulloso cuando su trabajo es reconocido y valorado, lo que le
hace sentir que lo desempefia de la mejor forma. Finalmente, Susana asume su
profesidn con gran responsabilidad, ya que considera que lo que ella desarrolle se

vera reflejado en la sociedad.
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Capitulo 6. Discusién y conclusiones

En este trabajo se abordd el estudio de la formacion continua como uno de los
principales medios para mejorar la calidad de la educacion que se brinda a los

profesores de nivel primaria.

A pesar de todo lo relevante que pueden ser las acciones de formacion continua
para el profesorado, se sabe que algunos de los principales problemas reportados
sobre este tipo de actividades se refieren a la calidad, pertinencia y suficiencia de

las mismas.

Es por esta razéon que se considerd oportuno realizar el presente estudio
exploratorio y descriptivo, para indagar, en una muestra de casos, con la finalidad
de contar con informacién relevante en nuestro contexto. Los aspectos analizados
se relacionan directamente con el tema en que los profesores, desde su entorno
social perciben las acciones de formacién con la intencidn de conocer su
perspectiva que muchas veces no es considerada por quienes disefian, planifican

o imparten las actividades de actualizacion.

La formacion continua es un tema complejo porque no soélo consiste en desarrollar
actividades puntuales para influir en la mejora del proceso de ensefianza que
realizan los profesores, sino es analizar ciertos factores o elementos que afectan
en su quehacer docente. Entre otros factores, es necesario identificar los objetivos
por los que asisten, conocer o reconocer cuales son sus necesidades o areas de
oportunidad que es importante fortalecer, igualmente es necesario reconocer las
condiciones laborales en las que se desenvuelven y saber escuchar,
retroalimentar y acompafar a los docentes en el proceso de integracion de las

propuestas impartidas en la actualizacion, entre otras.
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Uno de los objetivos de esta investigacion fue conocer la percepcion de los
profesores acerca de la formacion continua, que se realiza en el D. F., por lo que

se concluyen varios aspectos que resumo en los siguientes rubros:

Concepto de formacion continua

Los datos encontrados indican que la mayoria de los profesores disponen de un
pensamiento poco elaborado acerca de lo qué es la actualizacion docente.
Pareciera que, estas concepciones ademas de ser ingenuas, son hasta cierto
punto poco conscientes, explicitas y poco coherentes, es decir, son implicitas
porque no alcanzan a dimensionar o tener conciencia de las acciones que se
llevan a cabo. Estas ideas en muchos de los casos no guian sus actividades y

llegan a ser superficiales y poco trascendentes.

Razones por la que asisten a las actividades de actualizacion

Las razones por las que asisten los docentes se encuentran relacionadas con dos
grandes aspectos que se interrelacionan, el primero, obtener un incremento
salarial. En relacién con este rubro Garcia (1997) refiere que no existe un proyecto
de desarrollo profesional, de tal modo que cobra interés la obtenciéon de
puntuaciones que les permitan ciertos beneficios econémicos, por lo que algunos
docentes asisten a cursos de diversos temas, tengan o no relevancia con el
proceso de ensefianza. Para los maestros que logran calificar en carrera
magisterial y obtener un incremento salarial, parece que se comprometen mas con
el desarrollo de su labor docente; pero alrededor de esta logica, existe mucho

malestar e inconformidades.

El segundo, se refiere a la necesidad de conocer nuevas herramientas que
fortalezcan el proceso educativo ya que se sienten comprometidos con éste, es
decir, buscar retomar elementos practicos, utiles o aplicables a las necesidades y
realidades que viven (este ultimo rubro se presentara a detalle mas adelante); sin
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dejar de lado la remuneracion econdmica que también es importante y legitima,

para que puedan sentirse satisfechos con lo que realizan dia a dia.

Esta postura, se vincula con lo expuesto por Garcia (1997) la formacion docente
es la respuesta a los cambios sociales, las realidades que no se producen por si
solas, éstas actividades seran el resultado del trabajo de los docentes y directivos,
modificando las practicas y creencias, de tal forma que se generan cambios en el
hacer y pensar del maestro, o que supone el aprendizaje de algo nuevo. Ademas
de esto el trabajo docente se ve influenciado por una serie de factores que se
involucran en el desempeno del mismo, entre ellos se encuentra el compromiso e

interés en el proceso de ensefanza y aprendizaje (Fullan y Hargreaves, 2006)

Imparticion de los cursos: calidad

Los docentes reconocen que las actividades de actualizacion propuestas se
realizan de diversas formas y con calidad variable, por las distintas personas que
las imparten (personas con diferentes conocimientos y preparacion), esto se
relaciona con el conocimiento adecuado y profundo de la disciplina, ademas del
conocimiento didactico del contenido, que lo define Veal y Ma-Kingter (1999, en
Garritz y Trinidad-Velasco 2004) como la habilidad para traducir el contenido
tematico a un grupo diferente de estudiantes, lo que implica la reconstruccion,
adaptacién, reorganizacion del contenido, usando estrategias, métodos de
evaluacion, tomando en cuenta las limitaciones contextuales, culturales y sociales
en el ambiente de aprendizaje. Ellos comentaron al respecto, que algunos de los
ponentes no tiene dominio de la materia o contenidos a impartir haciendo sélo
actividades superficiales de formacién como ‘leer el manual, exponerlo de forma

verbal” en el mejor de los casos.
Esta variedad de maneras de trasmitir los contenidos podria vincularse con

aspectos relacionados con el conocimiento practico directamente con el contenido

de la asignatura, de la curricula, de la instruccion y del conocimiento que tiene el
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profesor de si mismo para impartir la materia (Elbaz, 1983 en Martinez, 1989),
ademas de involucrar al conocimiento didactico del contenido que lo define Veal,
Ma-Kingter (1999 en Garritz y Trinidad-Velasco, 2004) como la habilidad para
traducir el contenido tematico a un grupo diferente de estudiantes, lo que implica la
reconstruccion, adaptacion, reorganizacion del contenido; usando estrategias,
métodos de instruccion, evaluacion multiple, tomado en cuanta las limitaciones

contextuales, culturales y sociales en el ambiente de aprendizaje.

Ademas, los docentes consideran que la “regular calidad” de los cursos también
se debe a que se realizan en tiempo insuficiente, lo que muchas veces impide
profundizar en los contenidos de manera apropiada. Igualmente, en los cursos, los
materiales o recursos provistos son insuficientes para llevar a cabo las actividades
planteadas, por lo que en algunos casos, los docentes cubren los costos; también
mencionan que las fechas en las que se imparten los cursos se realizan fuera del
horario de trabajo y suelen modificarse un tanto arbitrariamente. Con base en toda
esta problematica, se concluye que los cursos llegan a ser de “dudosa o poca
calidad” de modo que los docentes pocas veces logran satisfacer sus expectativas

de formacion.

Impacto de los cursos en su practica

Las actividades de actualizacion son impartidas a los docentes sin tener presente
como o de qué manera éstas podrian integrarlas, adaptarlas y/o aplicarlas al
desarrollo de su actividad didactica, es decir, no hay un seguimiento o evaluacion
de qué, cdmo y cuando aplican o adaptan dichas propuestas. Tampoco los cursos
parten de sus necesidades de formacién, de modo que hay un desfase antes,
durante y después de los cursos de formacion. En todo momento el docente se
encuentra en solitario y distante desde la perspectiva de los que disefian las
actividades de formacion.
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Fullan refiere que la ineficiencia de la formacién continua se debe a que: el apoyo
posterior para las ideas y las practicas que se han introducido en los programas
se producen so6lo en muy pocos casos (seguimiento a los programas de formacion
raras veces se centran en las necesidades y preocupaciones de los profesores
(Fullan, 1991 en Marchesi y Martin, 1998).

Pero, a pesar de estos resultados los docentes admiten que las actividades de
actualizacion jsi les sirven para enriquecer su forma de ensefar!. Esta situacion
resulta contradictoria porque, como ya se decia anteriormente, no hay condiciones
necesarias u optimas para desarrollarlas, ni en el caso de los ponentes de los
cursos, ni en los contenidos impartidos, tampoco en los tiempos y horarios
establecidos 0 en los materiales preparados y utilizados en los cursos. Mucho
menos en el aseguramiento de si resultaron o no efectivos en su actividad como

profesores, después de su imparticion.

Por otra parte, es interesante observar que ellos no explican como les ayudan los
cursos impartidos, lo que deja claro, es que cada uno de ellos actua de forma
individual y no expresan con sus compafneros el modo en que les resultd efectiva

la actividad de formacion.

Esto permite reflexionar que los mismos docentes, no tiene “la disposicidon
cognitiva” para valorar si los cursos son apropiados a su actividad magisterial. No
han logrado rebasar la idea de que es posible una formacion diferente y
verdaderamente innovadoras a la que ellos reciben, porque quizas nunca la han

tenido.

Falta de adecuacion de la formaciéon continua a los docentes y a los centros

escolares

Al no dar seguimiento a los cursos que se ofrecen se suma un aspecto mas, no

son consideradas las condiciones de los centros educativos al impartir los cursos.
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Es entendible que hay caracteristicas generales en las escuelas, pero, también las
hay especificas o locales, cada sector tiene sus particularidades como lo son los
espacios, las condiciones o necesidades de la poblacién y de la institucion; tan
solo la circunstancia de disponer o no de un material o libro para trabajar cierta
tematica, influye en la forma de ensefar. Cabe mencionar, por ejemplo, que se

sabe que hay importantes diferencias entre un turno y otro en la misma escuela.

Los profesores que asisten a las actividades de actualizacion provienen de
diferentes condiciones y lugares, tienen distintas necesidades, intereses y
problematicas y la idea que se mantiene en los cursos de formacion es que las
actividades que en ellos es proponen, puedan dar respuesta a todas estas
variadas condiciones y realidades que los profesores viven; sin embargo, se sabe
que no es asi, las actividades de formacion continua son muy generales y

escasamente se adaptan o parten del contexto de cada uno de ellos.

Fullan y Hargreaves (2006) refieren diferentes factores que replantean
constantemente la labor docente como la sobrecarga laboral, el aislamiento, el

individualismo, la dificultad del trabajo en equipo, el aspecto personal del docente

Factores que posibilitan o dificultan la actualizacion docente

Los elementos que posibilitan la participacién en las actividades de actualizacién
son casi siempre por iniciativa personal, aunque con distintas motivaciones. A
veces se trata del interés que los mismos docentes tienen por mejorar su trabajo.
Los profesores que piensan asi, son los que buscan informacién sobre sus dudas,
investigan tanto en libros como en otros materiales; de hecho expresaron con
sentimiento y mucha conviccion, reconocer que pueden mejorar su desempeno.
Otras veces pareciera que los inclina el deseo legitimo de ser mejor remunerados,
aunque esto dificilmente sucede como consecuencia de su formacién y se quedan

solo con la satisfaccion de que se esfuerzan cada dia mas en las aulas.
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Por ultimo, otra motivacion para asistir a las actividades de actualizacion surge de
querer saber como dar solucion a sus necesidades, problematicas e intereses y

con ello tratar de ubicarse en un status de mayor confort o seguridad.

Por otra parte, hay docentes que en este trabajo expresaron desolacién, desilusion
porque sienten que no hay interés por parte de las autoridades educativas en los
procesos escolares o0 en su propio desarrollo como profesionales de la educacion,
aunado a que existen factores que dificultan la actualizacion de los docentes como

la falta de tiempo y la carga de trabajo.

La falta de tiempo muchas veces esta relacionada directamente con la necesidad
de tener un ingreso mayor, por lo tanto hay profesores que trabajan doble turno;
ademas se debe considerar que dentro de la jornada laboral los tiempos no
parecen ser suficientes para las actividades extras como planear, capacitarse,
elaborar examenes, participar en concursos, asistir a juntas y reuniones con los
companeros, directivos y padres de familia, etc., lo que les impide concentrarse en

el trabajo.

Algunos docentes admitieron no asisten a capacitarse por motivos personales, hay
otros que no tienen la disposicidn, es decir, se mostraron poco entusiastas con
este proceso porque no hay un seguimiento de las actividades realizadas, ademas

de que la informacion sobre los cursos no siempre es accesible.

Relacién con los otros en su ambiente laboral

Varios aspectos relevantes surgieron de sus autobiografias escritas.

Comentaremos de forma conclusiva, lo que nos parezca mas relevante.
Los profesores presentan resistencias para trabajar en grupo. Es complicado que

acepten observaciones del trabajo realizado, ya sea por sus compaferos o

personas ajenas a este medio, porque en la mayoria de los casos consideran los
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comentarios como “critica personal” y a veces no saben separar el aspecto laboral

del personal.

Para varios de los profesores ser docente no era una profesion que deseaban, la
decision de serlo se relaciona con las circunstancias familiares y econdmicas que
se vivian, dejando de lado sus intereses en otros estudios. Esta decision se
vincula con el relativo compromiso que en algunos momentos de su trayectoria los

maestros asumieron al realizar su actividad.

Sin embargo, los profesores sefalaron que a pesar de duras experiencias y
situaciones adversas que les ocurrieron, lograron consolidar su desempefio y

labor, hasta llegar a sentir orgullo por ser maestra/o.

En los escritos elaborados por los docentes se refleja la importancia que le dan a
dejar una buena impresion de su trabajo. Muchas veces detallan mas este tipo de
cuestiones que las situaciones conflictivas que enfrentaron; también, hay que
mencionar que fueron muy superficiales al escribir sobre sus miedos como
profesores y, en cambio, demostraron tener un cierto temor a ser observados al

realizar su trabajo

Por ultimo, vale la pena sefalar que en las entrevistas y las autobiografias de los

docentes se hizo poco énfasis en los siguientes temas:

e En general poco hablaron de la Carrera Magisterial; cuando lo hicieron
consideraron que hay pocas oportunidades para efectuar las actividades
propuestas en ellas; sefialaron que es muy complicado ingresar o pasar
de un nivel a otro, porque se tiene que asistir a un curso de actualizacion
para obtener los 5 puntos requeridos y preparar un examen; es decir,
asistir a asesorias o estudiar por su cuenta, finalmente esto se realiza

fuera del horario de trabajo, ademas de someterse a una evaluacién de
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conocimientos del grupo con el que se encuentre trabajando, lo que

manifiesta la calidad de la ensefanza que desarrolla.

e En lo general, lo mas comun fue que los docentes hablaran de si mismos;
predomina en su discurso que se ubiquen de forma individual, en solitario
y escasamente lo hicieron como un gremio. Entre ellos, no parece haber
una red de apoyo que los permita experimentar situaciones relacionadas

con su trabajo de manera compartida.

e Finalmente, pocos docentes hablaron de la dimension politica del gremio.
Casi nadie alzé su voz sobre temas tan discutidos como el SNTE, su
dirigente (la profesora Elba Esther Gordillo) o el partido politico que se
asocia con ella (el PANAL). Asi mismo no se refirieron a la problematica
de la “evaluacién del desempefo docente”. Quizas se debié a que estos
temas, en los momentos de la recogida de datos, no estaban tan
presentes o porque tampoco se abordd mucho sobre estos temas en las
dos estrategias utilizadas. No obstante, esta falta de comentarios puede
ser indicativo de que los maestros estdan mas centrados en su

problematica personal que escolar o gremial.

Limitaciones

El presente estudio se caracteriza por utilizar instrumentos como la entrevista
semi-estructurada y la autobiografia para conocer las condiciones, procesos vy
necesidades de las actividades de formacion continua de los docentes de
Educacién Primaria, que inciden en la forma de ensefiar. Estos instrumentos
aunque proporcionaron suficiente informacién presentan algunas limitaciones para

la obtencién y la profundizacion de los datos autobiograficos de los docentes.

Es importante mencionar que este trabajo es un estudio de tipo exploratorio

descriptivo, que puede ser ampliado en su muestra para tener una mayor
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representatividad del gremio magisterial. Puede realizarse un muestreo mas
extenso que permita identificar mas elementos en diferentes condiciones y

lugares.

Sugerencias para préoximos trabajos

Dentro de las cuestiones metodoldgicas, se tenia como propdsito que el formato
de la autobiografia fuera de escritura libre para que el docente se sintiera con la
confianza de describir de manera detallada situaciones, personajes y sentimientos
de su trayectoria de vida, lo cual no fue asi; por lo que se recomienda para el uso
futuro de dicho instrumento se enfoque mas a través de una entrevista a
profundidad en todos los casos y los resultados puedan ser ampliamente

analizados.

Por otra parte, se considera relevante realizar ulteriores investigaciones que se
centren en evaluar la forma de ensenar, evaluar como o de qué manera impactan
las actividades de actualizacién al proceso de ensefianza, identificar los
contenidos consolidados y la forma de ensefarlos, todo esto desde el punto de
vista de los profesores contrastandolo con los objetivos planteados por las

Instituciones Educativas.
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1. Lineamientos de carrera magisterial

1. - OBJETIVO
eElevar la calidad de la educaciéon Nacional por medio del reconocimiento e impulso a la
profesionalizacion del magisterio.
2. - INSTACIAS.
e Comision Nacional SEP- SNTE.
a) Es el maximo drgano de gobierno.
b) Unico facultado para emitir normas.
c) Esta presidido por un coordinador de la SEP y uno del CEN del SNTE.
d) Cada instancia aporta un secretario de relatoria.

e Comision paritaria estatal.

a) Integrada por catorce ministros.
b) Siete miembros de la SEP y siete miembros del SNTE.
c) Dos secretarios de relataria.

e Organo de evaluacion.

a) Opera y difunde el programa y sus documentos complementarios en los centros de trabajo.
e Primera vertiente: Profesores del Consejo Técnico Escolar y un representante del SNTE,
presiden el director de la escuela.
¢ Segunda vertiente: Personal de la misma categoria directiva o del area de supervision y un
representante del SNTE.
o Tercera vertiente: Docentes de cada grupo (Asesoria, proyectos, etc.) y un representante
del SNTE, preside autoridad inmediata superior.
3. - PARTICIPANTES.
e Todos los profesores de Educacién Basica cuya categoria este registrada en el catalogo
aprobado por el programa
e Profesores que cuenten con alta definitiva o interinato ilimitado sin titular.
¢ Que cubran con la antigliedad en el servicio docente y cumplan el grado académico.
4. - NIVELES.
e Carrera Magisterial es un sistema de promocioén horizontal integrado por cinco niveles: A,
B,C,D YE.
5. - VERTINTES.
e Primera
a) Docentes frente a grupo que interactuen directamente con los alumnos.

e Segunda
a) Personal directivo y de supervisién que tienen tareas de conduccion y direccion de
servicios educativos.

e Tercera.

a) Personal docente que realice actividades pedagdgicas y técnicas; se clasifica en:

e Asesoria: Docentes que realizan actividades de organizacién e interpretacién de planes y
programas educativos.

e Elaboracién de materiales educativos: Personal que produce material pedagdgico y
didactico.

e Proyectos educativos: Personal adscrito a los programas educativos institucionales de la
SEP.

6. - SISTEMAS DE EVALUACION.
Se consideran seis factores por cada vertiente.
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PUNTAJES MAXIMOS

FACTORES PRIMERA SEGUNDA TERCERA
Antiguedad 10 10 10
Grado académico 15 15 15
Preparacion Profesional 28 28 28
Curso de Actualizacion
y Superacion Profesional 17 17 17
Desempeiio profesional 10 10 10
Aprovechamiento 20 . .
Escolar
Desempefio escolar . 20 -
Apoyo educativo . _ 20
Total
100 100 100
7.- FACTORES

¢ Antigliedad.
a) Se refiere a los afios desempefiados en el servicio docente en Educacion Basica.
¢ Grado académico.
b) Grados académicos acreditados en la formulacion profesional.
e Preparacién Profesional
¢) Son los conocimientos que requiere el docente para desarrollar su funcion.
d) El docente enfrenta un examen objetivizado.
e) Se aplica cada afo durante el mes de marzo.
e Cursos de actualizacion y superacion profesional.
f) Son los cursos nacionales y estatales.
g) Al no cubrir con un curso se registra cero.
e Desempefio Profesional
h) Acciones cotidianas que realizan los docentes en el desempefio de sus funciones.
i) Evalua el érgano de evaluacion.
e Aprovechamiento escolar.
j) Se evaluan los aprendizajes que los alumnos han obtenido en su grado y asignaturas.
k) Es un examen que se aplica a los alumnos de los maestros participantes.
I) Segunda y tercera vertiente no operan.
e Desempefio escolar.
m) Se aplica en segunda vertiente.
n) Son acciones que inciden en el aprovechamiento de sus alumnos y en la preparacion
profesional de los docentes.
e Apoyo educativo.
0) Opera para la tercera vertiente.
p) Son acciones de investigacion, actualizacion y elaboracién de materiales que contribuyen al
mejoramiento de los procesos ensefianza-aprendizaje.
8. - DICTAMINACION.
e Proceso mediante el cual las comisiones paritarias determinan qué docente debe ser
incorporado o promovido en el programa.
9. - INCIDENCIAS.
e Todos los docentes con doble plaza deben participar por cada una.
¢ Silos cambios de adscripcidon son entre septiembre y diciembre de un ciclo escolar, pueden
participar en la evaluacién global.
10. - TRANSITORIOS.
e Son validos par a la novena etapa.
Se abrogan todos los lineamientos, normas, disposiciones, acuerdos y alcances relativos al
Programa Nacional de Carrera Magisterial emitidos con antelacion.
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Tomado de Quiles, M; Quiles, L; Valdez, S; Luna, J. (1999). Carrera magisterial. Primera
vertiente. Primer ciclo. Planes y programas de estudio, factor preparacion profesional. Materiales
de estudio. México: SEP.
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2. Autobiografia

Nombre:
Edad: Género: F M Afos de docencia
Delegacion en la que labora

Instrucciones:

Redacte una autobiografia en la que cuente quién es y como ha llegado a serlo, incluya
descripciones del contexto, personajes, tiempos, fechas, circunstancias en el que se desarrolla su
historia, es importante que describa su sentir y pensar; asi como los lugares de trabajo y los
principales momentos, dificultades y periodos de crisis por los que haya pasado a lo largo de su
vida y profesion; o de las fases y etapas trascendentes para usted.
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3. Guion entrevista
Fecha:
Rapport. *Lugar:
Saludos cordiales.

Temas relacionados con su actividad. Por ejemplo:  Cémo le va en su escuela?

Introduccién.
El propésito de esta entrevista es para fines de investigacion relacionados con el estudio de la
formacién continua.
Garantizar el anonimato, cambio de nombre. No hay repuestas correctas o incorrectas. No es un
examen. Los datos que se obtenga de esta entrevista seran utilizados sélo para los fines de esta
investigacion (uso académico, uso de datos).

Caracteristicas de la entrevista.
Usted forma parte de esta investigacion, en la cual los datos que usted proporcione se encontraran
bajo anonimato, es decir no se revelara su identidad por ningun motivo. (Confidencialidad).
Tiempo aproximado. Esta entrevista no dura mas de...

. Datos generales

Nombre:

Edad: Género: F M

Carrera Magisterial:  SI  NO Nivel. A B C D
ARos de docencia Delegacién en la que labora

Escuela en la que labora:

Il. Concepcion de educacién continua

1. ¢ Para usted qué es la actualizacion docente?

2. ;Considera usted necesario actualizarse en temas vinculados con su desempefo docente?
¢ Por qué?

3. ¢ Podria decirme cuales son los propdsitos, objetivos o finalidades de la actualizacion docente?

4. ; Qué espera que ofrezca un programa de actualizacién?

lll. Tipos de cursos

Después de estudiar la licenciatura ;Qué ha hecho para actualizarse? Especifique.

¢, Cuales son sus expectativas al asistir a cursos de actualizacién?

¢, Qué tematicas se han abordado en los cursos que usted ha asistido?

¢, Quién organiza las actividades de formacion en las que ha participado?

. Si tuviera la oportunidad de proponer temas para las actividades de actualizaciéon ¢ Cuales
serian?

10.¢ La institucién en la que usted trabaja promueve su actualizacién?

11.¢ Considera que los cursos, seminarios, conferencias que ofrecen los programas de formacién
continua abordan las necesidades que usted ha experimentado a lo largo de su trayectoria
docente?

WCoNo»

IV. Dinamica del curso

12. ¢, Quiénes son los que imparte los cursos que usted ha tomado? (Profesores, directores,
psicologos educativos, etc.)

13. ¢ Existe un seguimiento o evaluacion de las practicas o ideas propuestas dentro de los
cursos de actualizacion? ¢ De qué tipo?

14. ¢, Coémo considera la calidad de los cursos de actualizacién?

15. ¢;Después de participar en cursos de actualizaciéon existen actividades de apoyo,

supervision que den seguimiento a lo aprendido?
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16. ¢En los cursos de actualizacion que ha participado existen actividades de evaluacion o
planificacién?

17. ¢, Qué tematicas son las que mas se trabajan en los cursos de actualizacion? ;Qué
tematicas no se trabajan?
18. ;Dentro de los cursos en los que ha participado, se consideraron las diferentes

condiciones de los centros educativos en los que laboran?

V. Incentivos profesionales

19. ¢ Existe alguna razon por la cudl, usted, decide participar en los programas de actualizacién?
¢, Cual o cuales?

20. *; Realiza actividades de investigacion? Si/No ¢ Por qué?

21. jLa asistencia a los diferentes cursos de formacion continua influye en su salario? ;De qué
forma?

22. ;Recibe por parte de la institucion educativa en la que labora algun reconocimiento al participar
en los cursos de actualizacion? ¢ Qué tipo de reconocimientos? ¢En qué consisten?

VI. Utilidad / aplicacion

23. Los cursos de actualizacion que ha recibido ha modificado su forma de ensefiar; ;en qué
aspecto? Por ejemplo.

24, ¢En los cursos de actualizacion que ha participado existen actividades de practica o de
reflexion?

25. ¢Las condiciones (espacios, materiales, numero de alumnos, tiempo disponible,
convivencia con compafieros, directivos y lideres) de trabajo en las que labora le permiten aplicar
los conocimientos aprendidos en los cursos de actualizacion docente?

26. ¢Los cursos que ha tomado le han permitido elabora alguna(s) propuesta(s) para trabajar
temas?

27. ¢, Cuales son los factores que han posibilitado o dificultado su actualizacién?

28. ¢, Cuales serian las necesidades o carencias que usted ha vivido en su practica docente?

Observaciones:
Agradecimiento e insistir en la confidencialidad y la posibilidad de participaciones futuras.
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