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Resumen

La presente investigacion es de corte cualitativo, analiza el proceso de insercion del
Componente Socioemocional en una escuela primaria de la Ciudad de México, a través de un
estudio de caso. El objetivo general fue detectar los problemas y necesidades que enfrentaron los
docentes, con la intencién de construir categorias analiticas que permitieran caracterizar la
problematica y disefiar una propuesta de intervencion.

Para la construccion del diagnéstico, se realizaron entrevistas semiestructuradas a seis
profesores frente a grupo de la institucion y se acudié a una de las sesiones del taller de
capacitacion en Educacion Socioemocional para docentes de Educacion Basica, impartido por el
Centro de Educacién Socioemocional CEMSAE. A partir de ello, se detectd que el proceso
formativo se caracterizo por la falta de una estrategia de trabajo para impulsar este componente.
En consecuencia, los profesores no lograron reflexionarlo y socializarlo para construir una
estrategia que les permitiera desarrollarlo adecuadamente con los estudiantes.

Lo anterior, permitio identificar que la formacion requiere una planificacion cuyo eje rector
sean las experiencias y necesidades de los profesores, de manera que se promueva el desarrollo
personal y profesional. La propuesta es un taller sobre relatos de experiencias pedagdgicas que
consta de 13 sesiones que permiten analizar y reflexionar la practica docente.

Los principales aportes de esta investigacion son: evidenciar la manera en que se llevo a cabo
el proceso de formacién docente en este nivel educativo a partir de una modificacién curricular.
Asimismo, una reflexion particular sobre las diferentes perspectivas docentes que se ponen en
juego frente a este nuevo desafio y, a partir de estos elementos sea posible reconocer que la
formacion docente puede mirarse desde una perspectiva mas congruente con la realidad educativa,

desde un sentido critico y humano.




La formacion docente representa un importante elemento para hacer frente a los nuevos desafios
que los procesos sociales traen consigo. Inmersos en el campo educativo, resulta necesario
reflexionar acerca de la funcién social de la escuela y la importante labor educativa que realizan
los profesores. En este sentido, se trata de un factor indispensable que debe analizarse para
contribuir al disefio de mecanismos para la mejora de la practica docente, pero también para vivir
la profesion con entusiasmo.

En los ultimos afios, la formacién docente ha tenido un sentido protagonico y, aunque existen
multiples definiciones a este respecto, es un concepto vinculado al desarrollo de la profesion. De
acuerdo con Popkewitz (citado por Birgin, 2012), “los conceptos no tienen un significado fijo, sino
gue estos se constituyen discursivamente en contextos historico-institucionales precisos” (p. 21).
Por lo que es un campo en el que coexisten significados diversos.

Estos términos también se han modificado en relacion con diferentes periodos histéricos e
intereses econdmicos particulares (principalmente en ciclos de reforma), situacion por la que hoy
en dia, se vincula con otros conceptos como: perfeccionamiento, formacién continua, capacitacion,
desarrollo profesional, actualizacion, profesionalizacion docente; entre otros.

Birgin (2012), destaca un aspecto esencial en los discursos sobre la formacién docente, pues
expresa que esta “se plantea como una barita magica que lograra resolver las cuestiones mas
simples y también las més dificiles a las que se enfrentan la sociedad y la escuela” (p. 14). Esto es,
se ha presentado también como una solucién a las multiples problematicas que se reflejan en el
terreno educativo, sin que se considere como un aspecto que concierne también al factor politico

y social.




Si bien, la formacién docente es un elemento que requiere atencidn, es importante tener una
perspectiva que considere las necesidades de los profesores para poder contribuir a su desarrollo
personal y profesional. Por esta razon, es crucial conocer los elementos con los que cuentan los
maestros, los problemas que enfrentan y sus necesidades en relacién con el centro educativo en el
que laboran.

En el caso de esta investigacion, se trata de docentes en ejercicio de nivel primaria en la Ciudad
de México, con la implementacion del componente de Educacion Socioemocional, que forma parte
del Modelo Educativo 2017 “Aprendizajes Clave”. Dado que la formacion representa una via que
posibilita una oportunidad para mejorar la practica y contribuir a la transformacion de la cultura
escolar, se recuperan los planteamientos de los profesores ante este nuevo desafio de la profesion.

De esta manera, el presente documento se encuentra estructurado en cinco capitulos que a
continuacion se describen:

El Capitulo I, plantea la seleccidn del tema de investigacion, justificacion y delimitacion, los
objetivos y algunas perspectivas nacionales e internacionales sobre la formacion docente que

hacen referencia a la problematizacion de esta indagacion.

El Capitulo Il, corresponde a las principales corrientes tedricas que abordan la formacion

docente y el posicionamiento epistemoldgico de esta investigacion.

El Capitulo 11, describe el marco normativo que presenta los planteamientos oficiales de la

educacion primaria en que se sustenta esta investigacion.




En el Capitulo 1V, se aborda la metodologia, el tipo de estudio y los instrumentos utilizados
para la recoleccion de datos. Asimismo, se presentan las categorias analiticas construidas con base
en el diagndstico y, en relacidn con las corrientes teoricas sobre formacion docente y los modelos

de profesorado.

En el Capitulo V, se plantea la propuesta de intervencion, en donde se exponen las necesidades,
los objetivos, modalidad de intervencién, actividades, estrategias, recursos y evaluacion

considerando los resultados del diagndstico realizado.




CAPITULO I. ORIGEN DE LA PREOCUPACION TEMATICA

El Sistema Educativo Nacional, involucra actores educativos, funcionarios, padres de familia,
infraestructura, equipamiento, planes y programas de estudio. Crea politicas educativas que a su
vez, se traducen en la implementacién de proyectos, estrategias, programas y actividades
encaminadas a transformarlo. Toda decision politica y econémica va cargada de intenciones de
todo tipo. Con ello, se intenta introducir cierta ideologia que permea tanto en la organizacion
escolar como en la practica docente. En este contexto, es importante replantear qué tipo de
ciudadano se requiere en la sociedad actual y, conocer con qué elementos cuentan los docentes
para contribuir a esta gran labor.

En México a partir de la Reforma Educativa del 2012, se han implementado una serie de
cambios que repercuten en todo el Sistema de Educacion Basica, las politicas educativas
modificaron la forma de organizacion y funcionamiento de las escuelas como la autonomia de
gestion, el presupuesto, las exigencias de ingreso, promocion, formacién y permanencia en los

servicios educativos.

En este sentido, Ezpeleta (2004), destaca que en los procesos de innovacion, reformas y
modificaciones curriculares, sobresalen dos caracteristicas particulares: La radicalidad para
cambiar de raiz elementos esenciales del trabajo y la urgencia para la implementacion; y obtencion
de resultados. Esta ultima, entendida como “expresion de una dindmica politica (a nivel del Estado)
acelerada por logicas econdomicas” (Ezpeleta, 2004, p. 416). En este contexto, no se otorga el
tiempo necesario para conocer los resultados o beneficios a partir de su implementacion, como es

el caso del Modelo Educativo 2017 y el actual proyecto de la “Nueva Escuela Mexicana”.
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Todo ello tiene repercusiones en la practica docente, por la presion que implica incorporar una
nueva propuesta que apenas se conoce pero de la que hay que entregar resultados. En un ambiente
en el que existe poca interaccion entre los profesores, la presion parece cada vez mayor.

Este panorama da cuenta de que estas modificaciones, no han permitido la construccion de
espacios adecuados para la implementacion de los nuevos proyectos, mucho menos para el
desarrollo profesional de los docentes, siendo ellos actores indispensables para generar una
transformacion educativa. EI hecho de que no se les considere, exhibe un poco del papel secundario
que se le ha dado a su formacion. Por lo que resulta preocupante que un aspecto que hoy se
considera fundamental en el terreno educativo, no se tome con mayor responsabilidad.

Frente a este desafio, el maestro tiene la posibilidad de hacer grandes cambios, impactando en
el desarrollo de sus estudiantes. Sin embargo, resulta crucial que el docente reflexione acerca de
su quehacer, ya que la educacién representa la via que posibilita esta transformacion.

Por otra parte, es importante resaltar que la labor docente, tiene una presion cada vez mayor
por parte de las autoridades del Gobierno Federal para responder a mayores demandas. Misma que
se deriva de la realizacion de tareas administrativas, de evaluacion, orientacion, investigacion,
organizacion de actividades extraescolares, vigilancia, entre otras. Hernandez (2007), refiere que
esta situacion ocasiona que, en lugar de lograr una mayor calidad educativa, se promueva un
trabajo mas superficial y deficiente., alejando a los profesores del trato directo con otros colegas y
con sus mismos alumnos, lo que conlleva a un proceso de despersonalizacion.

Asimismo, es necesario destacar que, “...la progresiva despersonalizacion y la pérdida de
sentimiento de realizacion profesional nos dificultan crear iniciativas en nuestro lugar de trabajo

y, en definitiva, nos impiden vivir la profesion con entusiasmo” (Hernandez, 2007, p. 20).
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1.1 Estado de la cuestion

La formacion docente es un fendmeno que se ha estudiado desde diversos &mbitos y que ha
adquirido mayor protagonismo entre constantes disputas los ultimos afios. En el terreno
internacional, se han realizado diversas investigaciones respecto a la formacion docente, una de
ellas es la que presenta Macia (2009), quien realiza un analisis sociolégico para conocer las
posibles implicaciones de un nuevo estatuto de profesionalizacion docente en Colombia. En este
estudio, hace una critica a las normas de ingreso, formacidn, evaluacién, promocion y permanencia
en la profesion, destacando que estas, contribuyen a generar heterogeneidad y desigualdad en

cuanto a las condiciones formativas, laborales y salariales.

Asimismo, enfatiza en que los mdltiples intentos de los gobiernos por profesionalizar a los
docentes como estrategia para mejorar la calidad educativa, han dejado a un lado la mejora de su
calidad de vida. Con base en lo anterior, es posible deducir que este concepto, se ha entendido
también como un proceso que busca hacer profesionales a los docentes, sin considerar sus
cualidades, vivencias y necesidades. Dado que se ha asumido desde diferentes perspectivas, es
necesario reflexionar sobre este respecto para poder direccionar de la mejor manera el presente

estudio.

Ahora bien, existen diferentes investigaciones que abordan esta tematica a partir de otras lineas
diferentes a las politicas de profesionalizacion docente, en las que se destacan las siguientes: el
uso de tecnologias, el pensamiento del profesor y la practica para la innovacion educativa, fomento
de la lectura, areas especificas de una asignatura, capacitacion en aplicacién de técnicas,
intersubjetividad y Educacién Emocional, principalmente. Desde esta perspectiva, la formacion

docente es un campo amplio que ha llevado a producir capitales culturales objetivados diversos.
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Para el desarrollo de la presente investigacion, resulta pertinente destacar, aquellos estudios que
abordan la relacion entre la formacion de profesores y el area socioemocional por encontrarse
directamente relacionado con el Componente Socioemocional, dado que este elemento es

relativamente nuevo en el programa de estudios, se considera requiere mayor atencion.

En las bases de datos consultadas, se localizaron 1,415 documentos que abordan
especificamente el area de Educacion Emocional y Socioemocional, de ellos 1,091 son articulos
de revista; 134 son libros y 190 tesis de distintos grados, de las cuales 25 son directamente
relacionadas con el tema Educacion Emocional y formacion docente (en el grado de maestria y
doctorado), 20 de ellas son internacionales y 5 nacionales lo que permite pensar que 9.5% se dirige
a la presentacion de desarrollos teoricos; 77.1% se enfoca en la difusion y, a pesar de que en estos
articulos se habla de la necesidad de trabajar esta tematica con los docentes, solamente 13.4% se
ha dedicado a estudiarlo a profundidad.

Asimismo, es evidente que este es un tema que ha tenido mayor relevancia en otros paises y
que en México hace falta desarrollarlo. De las investigaciones que se ubicaron, describiré
brevemente las que se enfocan en la formacion de los docentes. De acuerdo con estos
planteamientos, la Educacién Emocional desempefia un importante papel en el desarrollo de otras
habilidades, asi como en la mejora de las relaciones personales y por lo tanto en el ambiente de
aprendizaje.

Una de las investigaciones que se abordan desde este campo es la de Moreno (2012), que da a
conocer un estudio que tuvo como objetivo central, valorar la pertinencia de un programa de
Inteligencia Emocional en Venezuela, realizado con base en la problemaética de nifios con bajos
niveles de motivacion hacia la escuela, desnutricion y abandono. Asi como problemas de

adaptacion, agresion, apatia y aislamiento.
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A partir de un estudio de caso, utilizando estrategias de investigacion-accion, una metodologia
mixta e instrumentos de observacion participante; entrevistas semiestructuradas, autoinforme,
grabacion magnetofonica y un cuestionario, recuper0 elementos que le permitieron realizar un
taller dirigido a docentes de la segunda etapa de la escuela basica para adquirir estrategias
didacticas y facilitar con ello el desarrollo de la Inteligencia Emocional en los alumnos. Partiendo
de la hipdtesis de que estas conductas son causas de un manejo inadecuado de emociones.

Las actividades y evaluaciones procesuales revelaron que la mayoria de los docentes
participantes que no conocian los programas de Inteligencia Emocional, tuvieron muy poco
manejo de estrategias didacticas para el desarrollo de las competencias emocionales en los
estudiantes. Los resultados posteriores a la intervencion revelaron que, los docentes obtuvieron
cambios en cuanto a la motivacion, empatia, control de emociones y pertinencia del programa
sobre esta temética.

En otro estudio, Cea (2013) revela los resultados de una investigacion que realiz6 con nifios de
educacion primaria, cuyo interés surgio a partir de percibir la indiferencia de los estudiantes, por
los propios sentimientos y por las demas personas. Como objetivo se propuso analizar las
diferentes formas en que estaban organizadas las actividades educativas cotidianas y su impacto
en el desarrollo emocional de los alumnos, para poder orientar a los educadores sobre la
importancia que tiene la Educacion Emocional. A partir de ello, utilizé una metodologia cualitativa
y como instrumentos: el Inventario SISCO del Estrés Académico y el cuestionario.

Mediante los resultados de este ultimo instrumento, se plante6 la necesidad de profesionalizar
a los docentes en servicio en relacion con la conceptualizacion de su practica. Asimismo se rescatd

la necesidad de contrastar y reflexionar acerca del curriculum tradicional y el flexible, por lo que
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sugiere mediaciones entre practica y teoria curricular, en relacion con las emociones que se
promueven.

En Perd, Rodriguez (2015), recomienda mejorar el entrenamiento emocional de los profesores,
de acuerdo con los resultados de su investigacion denominada: “La Inteligencia Emocional y el
desempefio por competencias de docentes en la I.LE”. Con el objetivo de determinar la relacion
entre la Inteligencia Emocional y el desempefio de competencias docentes de la Inteligencia
Emocional, utilizé el método observacional y la técnica de prueba.

Como resultados de los instrumentos utilizados, en este caso, el inventario emocional de Bar
On Ice y la encuesta, aplicados a veinte docentes, se identificaron sus niveles de Inteligencia
Emocional en relacion con los componentes intrapersonal e interpersonal, adaptabilidad, manejo
del estrés y estado de animo. A partir de ello, se evidencid que un 65% de los docentes
participantes, requiere mejorar su entrenamiento emocional.

Por otra parte, en Espafia Cejudo, Lopez-Delgado, Rubio, y Latorre (2015), destacan la
importancia de formar en Educacion Emocional a los docentes para la mejora de su desempefio.
Para ello, se realiz6 un muestreo no probabilistico de tipo incidental, compuesto por alumnos del
grado de Maestro en Educacion Infantil y del grado de Maestro en Educacion Primaria de la
Universidad de Castilla la Mancha. Tuvo el objetivo de analizar las competencias
socioemocionales en la formacion de los docentes.

A partir de los resultados, se resalta la necesidad de incidir en la formacion de competencias
emocionales interpersonales e intrapersonales, especialmente las relacionadas con el fomento de
la autoestima, pues los alumnos participantes refirieron que les gustaria contar con una mejor
formacion en este ambito, especialmente en la resolucion de conflictos y empatia porque

consideran que, en el plan de estudios, no existe la formacion necesaria en Educacién Emocional.
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Desde la posicion de Fernandez (2016), es importante promover la formacién socioemocional
en los docentes desde los centros de formacion. Su estudio realizado en Esparia, analizo la relacion
entre las habilidades sociales y emocionales de los profesores, asi como su capacidad para manejar
el clima del aula ya que se considera que el docente tiene una funcién clave. Con base en un método
cuantitativo de caracter exploratorio y descriptivo, analiza las practicas del profesor y las
relaciones entre los alumnos. Lo anterior, con el objetivo de investigar las diferencias en el manejo
del clima de aula que existen entre docentes de centros de Educacion Infantil que fueron formados
con programas de educacion socioemocional y los que no.

Segun los resultados, los docentes con mas afios de experiencia destacan en el dominio de
organizacion de la clase mientras los docentes con menos experiencia y que fueron formados en
Educacion Socioemocional, presentan mayor facilidad para apoyar emocionalmente a sus
alumnos. Por esta razon se enfatiza en la importancia de promover este tipo de formacién en los
docentes.

Por otra parte, en Republica Dominicana, Pacheco-Salazar (2017), presenta algunas reflexiones
desde planteamientos teoricos de algunos especialistas e investigadores: Goleman, Bisquerra,
Mayer, Royo, Alonso, Va ello, Trianes y Baene, todos encaminados a la prevencion primaria de
la violencia, el fomento de la convivencia y la mejora de la calidad de la educacién. De acuerdo
con las conclusiones de esta investigacion, la Educacion Emocional representa un componente
necesario en la formacion profesional de los docentes porque contribuye a mejorar sus propias
practicas de ensefianza y a favorecer los procesos de aprendizaje de sus alumnos en un sentido de

bienestar.
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En la opinion de Velez, Lopez-Gofii, y Barrientos Gonzélez (2017), es importante incidir en los
diferentes niveles de educacion obligatoria pues sostienen que la mayor parte de investigaciones
realizadas sobre esta tematica, se centran en la educacion secundaria.

Para la investigacion referida por los autores, se utilizaron cuatro bases de datos: ISOC
SCOPUS, ProQuest y PsycINFO, mediante las cuales, se analizaron diversos articulos sobre este
respecto. Con base en ellos, constatan la influencia de la Inteligencia Emocional en el desarrollo
de las competencias de los docentes, por lo que sugieren la implementacion de programas que
permitan mejorar la IE, prevengan el estrés y contribuyan a mejorar su bienestar y calidad.
Asimismo, ampliar el andlisis bibliografico en relacidn con las competencias emocionales, burnout
y la profesion docente.

De acuerdo con los resultados, se sugiere que los programas de intervencion ubigquen otras
problematicas ademas del estrés laboral y consideren la aportacion de herramientas emocionales
adecuadas para apoyar a los docentes a enfrentar la realidad educativa.

A juicio de Gutiérrez, Morera Vargas, y Rojas Alvarado (2018), la formacién de los docentes
debe ser permanente y no limitarse a trabajar los conocimientos pedagdgicos. Por lo que a través
de un estudio en Costa Rica, comenzaron a investigar las experiencias que tuvieron los profesores,
a partir de la implementacion de una estrategia en Educacion Emocional y su incidencia en su
formacion, con la finalidad de mejorar su ejercicio profesional.

Con base en la observacion participante y la estrategia de presentar linea base de frases
incompletas, se realiz6 un analisis de las concepciones, reflexiones y procesos que los docentes
desarrollaron en la implementacion de una estrategia. Esta, consistié en poner en marcha talleres
organizados con la intencién de sensibilizar al personal para que pudiera reconocer la importancia

de la Educacién Emocional en el desempefio de sus labores.
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Los resultados reflejaron que el taller, propicié la reflexion de los participantes sobre la
influencia que tienen las habilidades emocionales en el proceso de aprendizaje y, sobre el
autoconocimiento e identificacion de emociones. Asimismo, consideraron que la formacion
representa una oportunidad para mejorar sus practicas a partir de compartir experiencias con otros
maestros. Ademas resaltaron que las actividades practicas y vivenciales (talleres, cursos
presenciales y en linea, charlas, videos, lecturas y foros) fueron sus preferidas para lograr el
desarrollo de estas habilidades.

Al mismo tiempo, en Espafia, Fincias, Martin lzard, y Rodriguez Conde (2018), también
plantean la necesidad de trabajar en la creacion de programas que contribuyan a desarrollar
competencias emocionales de los docentes. Con una muestra constituida por profesores, se
implementé un programa de Educacion Emocional que trabajo con base en las siguientes
competencias: conciencia emocional, regulacion emocional, motivacién, empatia y habilidades
sociales.

Este disefio experimental de grupo Unico con medidas pre-postest, se evalu6 mediante el
Cuestionario de Desarrollo Emocional en Adultos -CDE-A-. Entre los instrumentos utilizados para
la recoleccion de datos, se encuentran: la rubrica, el diario de seguimiento y entrevistas
semiestructuradas. Los resultados en esta investigacion reflejan que la formacion de los docentes
favorece el desarrollo de competencias de este tipo y con ello mejoras en su desempefio. Aunque
no existe el mismo desarrollo de todas las competencias, se destaca avance en regulaciéon y
autonomia emocional. Asimismo, se insiste en la necesidad de implementar programas de
Educacion Emocional para la formacion permanente de los docentes con una metodologia activa

y basados en experiencias previas.
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Los planteamientos de Cazalla-Luna y Molero (2018), sostienen que la formacion de los
docentes, principalmente en los primeros afios de escolaridad, esta influenciada por sus educadores
y por el contexto, lo que provoca que se privilegie la parte cognitiva. Por lo que se sugiere realizar
investigaciones de tipo transcultural ya que con base en el estudio realizado, se considera que el
entorno condiciona la forma de ensefiar de los docentes.

En esta investigacion realizada por ambos autores, se trabajo con estudiantes de Grado de
Magisterio en Educacion Infantil y Educacion Primaria en Espafia. A través de un cuestionario
sociodemografico, uno de autoinforme de Inteligencia Emocional y, utilizando los instrumentos
TMMS-24, PANASN, SWLS y LOT-R, obtuvieron como resultados que existe una diferencia
respecto a las competencias adquiridas en relacion con el género de los estudiantes. En los hombres
se favorecid la regulacién y el pesimismo; en las mujeres la afectividad negativa y la satisfaccion
por la vida.

Por su parte, Barba y Macazaga Lopez (2018), mediante una investigacion cualitativa, se
propusieron identificar la carga emocional que los futuros docentes reconocen en diferentes
practicas corporales a través de la Educacién Fisica. Con base en ello, poder disefiar modelos de
intervencion didactica con la intencion de aplicarlas para el desarrollo de la Educacion Emocional.

En este caso, se utilizaron los relatos personales de auto observacién como instrumento para
recabar informacion, en los cuales describieron sus acciones y experiencias. El analisis
desarrollado mostré que las practicas corporales posibilitaron el transito por diferentes estados
emocionales, al mismo tiempo en que favorecieron el desarrollo personal y profesional de los
docentes en formacion. Ademas, los resultados evidenciaron que las vivencias positivas se
vincularon con la sensacion de pertenencia al grupo, mientras las practicas corporales

introspectivas (relajacion y respiracién), apoyaron a que las actividades fluyeran.
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A partir de lo anterior, los autores sugieren crear actividades relacionadas con la incomodidad
y el malestar porque permiten hacer conscientes las emociones. Asimismo, utilizar la mdsica como

recurso para contribuir a realizar cambios psicofisiologicos y en los estados de animo.

En el plano nacional, Zamora (2012) muestra su preocupacion por la formacion de docentes de
nivel secundaria y, con el objetivo de comprobar si la Inteligencia Emocional de los profesores
tiene influencia en el desempefio de sus alumnos al realizar una prueba de evaluacion nacional,

aplica los instrumentos TMMS-24 y enlace para realizar un analisis.

Desde un enfoque cuantitativo no experimental, el método estadistico descriptivo y la
Correlacion de Pearson, encuentra que existe una significativa correlacion entre Inteligencia
Emocional, estabilidad emocional y bienestar psicologico. Sin embargo, no se encontré una
correlacion entre la Inteligencia Emocional y el logro académico de los alumnos, pero el estudio
reflejé una relacion entre IE y los datos demograficos. Por lo que se sugiere trabajar considerando
los estudios de la poblacién. También se destaca que la percepcién emocional es la habilidad que

requiere mas apoyo para ser desarrollada.

Por su parte, Arredondo - Chavez, y Quistian, (2016), con la intencion de indagar acerca de las
competencias emocionales de estudiantes de educacion secundaria y normalistas de la Escuela
Normal de Sinaloa, realizaron una investigacion basada en una metodologia mixta
(cuantitativa/cualitativa). Para su desarrollo, utilizaron los instrumentos de registros de clase y
entrevistas a docentes en formacion y profesores en servicio. Con base en la recoleccion de datos,

encontraron que, los docentes participantes presentaban dificultades en autorregulacion y empatia.

Segun el analisis realizado, los profesores tenian problemas para orientar emocionalmente a sus

alumnos puesto que la relacion que existia con ellos, era de autoritarismo, lo que provocaba a su
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vez, que los alumnos presentaran conductas violentas. Ademas de estos resultados, los autores
rescatan la importancia de incluir el componente sociolégico como parte fundamental para el
estudio del tema, ya que de acuerdo con el contexto en que se enfoco, los problemas del entorno
fueron determinantes para la incidencia en los jovenes. También se hace hincapié en la necesidad
urgente de mirar fenomenologicamente a la escuela en su conjunto para contribuir a un verdadero

desarrollo integral.

Un punto importante que también se retoma, es que los estudiantes normalistas no adquirieron
competencias emocionales al estudiar la licenciatura porque el plan de estudios no contempla el
enfoque afectivo. Sin embargo, se reitera la relevancia de favorecer el desarrollo de competencias
emocionales en los docentes ya que se afirma que esto, permitira el desarrollo de otro tipo de

habilidades cognitivas.

Esta investigacion de Barraza (2017), tiene un enfoque cuantitativo de tipo descriptivo y se
realizd con 30 profesores frente a grupo que laboran en escuelas del Distrito Federal, en los niveles
educativos de preescolar y secundarias publicas; y en una institucion superior de sostenimiento
particular. Mediante la observacion en el salon de clases y empleando los instrumentos:
cuestionario, guion de observacion y escala de autoestima, se encontraron como resultados que,

la mayoria de los docentes participantes, tienen una baja autoestima.

De acuerdo con los datos arrojados, los porcentajes donde los participantes obtuvieron menor
puntuacion en la escala de observacion de la practica, fueron los rubros de motivacion, dindmica
grupal, propicia la integracion entre iguales, comunicacion asertiva y seguridad frente a grupo.
Dando cuenta de la importancia de un desarrollo personal en la formacion de los profesores vy,

como lo expresa Barraza (2007), “entre mejor construidas estén sus competencias emocionales
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tendra un buen desempefio profesional.” (p. 90). Por lo que sugiere enfatizar en el desarrollo de

competencias emocionales tanto a nivel inicial como en la formacion continua de los maestros.

1.2 Problematizacién

En definitiva, los aportes bibliograficos aqui referenciados, destacan la dimension emocional
como un componente crucial en la formacion docente. A partir de la cual, se concibe que las
dificultades de la préactica ocurren como consecuencia de una carencia del manejo de emociones.

Principalmente las relacionadas con, empatia, motivacion, estrés y autoestima.

Sin embargo, es importante resaltar que si bien estos planteamientos contribuyen a tener una
perspectiva general de la relevancia de trabajar la dimension emocional en la formacion docente,
aun falta desarrollar este proceso desde una perspectiva cultural y social que considere los
conocimientos que los profesores poseen y las probleméticas con las que se enfrentan
cotidianamente, no como un entrenamiento de las emociones, como lo refiere la mayoria de las
propuestas referenciadas, sino como una manera de comprender las situaciones que ocurren en la

practica.

Aunque algunas de las investigaciones aqui revisadas lo refieren como parte de las sugerencias
finales de sus trabajos, Unicamente una de ellas, considero las experiencias de los profesores como
punto de partida para el disefio de una propuesta de intervencion. No obstante, es primordial que
los docentes tomen consciencia tanto de sus emociones como de sus imaginarios ya que estos,
influyen en el ejercicio de la docencia. Por esta razdn es necesario que logren reconocer el impacto

de sus actuaciones y posibilidades en la escuela para hacer frente a los nuevos desafios.
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Conviene subrayar que la mayoria de las investigaciones revisadas, estan enfocadas en el nivel
de secundaria, educacion media superior y superior, por lo que ademas surge la necesidad de

generar una propuesta que apoye a los docentes de educacion primaria en su formacion.

Al conocer un poco mas el caso particular de los profesores de la institucion en la que se realizo
el trabajo de campo y, dadas las condiciones en que se implementd este nuevo componente
curricular, es importante no perder de vista la dimension personal, pues representa un factor crucial
en la formacion, como lo hace notar Macia (2009) al plantear que “es un aspecto que en general,

en las politicas no solo del pais sino de Latinoamérica, se encuentra ausente” (p. 123).

Ahora bien, de lo anterior también es posible rescatar algunas sugerencias con base en las

sugerencias y limitaciones de las investigaciones revisadas a este respecto, mismas que plantean:

» Centrarse en metodologias cualitativas

Y

Formacidn continua de los docentes basada en experiencias previas, incorporando practicas
vivenciales y corporales para favorecer el desarrollo personal

Propiciar la reflexion entre docentes

Concientizacién de los docentes respecto a su formacién

Fomentar el desarrollo de autoestima, motivacion, resolucién de conflictos y empatia

YV V VYV V

Considerar el factor socioldgico para poder mirar el problema desde diversas aristas

Considerando estos elementos, se indagara también en los planteamientos de algunos referentes
tedricos que permitan adentrarse en la formacion de los docentes en ejercicio y en los modelos de

profesorado.
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1.3 Justificacion

Existen diversos planteamientos que dan cuenta de la necesidad de abordar el tema de la
formacion docente desde diversas aristas. Sin embargo, desde esta perspectiva se hace énfasis en
mirarla desde un sentido mas humano, de construccién personal y social, considerando a cada uno
de los actores como individuos que ya poseen un conocimiento que puede contribuir a descubrir

nuevas formas de construccion de este.

La relevancia de este tema en la actualidad, toma sentido al echar un vistazo a los maltiples
cursos de diversa indole que se ofertan a los profesores para contribuir a su formacion. Es probable
que resulten atractivos y enriquecedores para algunos. Sin embargo, no se trata Unicamente de
dotar de conocimientos que no tienen un sentido para el docente, o de vincular este factor a la
permanencia en el empleo (como se hizo anteriormente), sino de aportar a su desarrollo personal
y profesional, considerando las caracteristicas de sus escuelas y sus necesidades reales.

Cabe destacar que una de las preocupaciones por abordar esta tematica, brota del panorama
social que se vive cada dia en el pais, en donde se presentan cotidianamente escenarios de
intolerancia e individualismo. Desde el terreno educativo, es posible incidir comenzando por
construir relaciones basadas en la confianza y el respeto, primar las interacciones entre los actores

educativos y fomentar el trabajo reflexivo y colaborativo.

Asimismo, el interés particular por realizar este estudio, surge a raiz de que los profesores de
esta escuela primaria, se inscribieron de manera obligatoria a un curso virtual para conocer el
Modelo Educativo 2017 vy, los planteamientos sobre el Componente Socioemocional sin lograr

analizar los elementos que esta propuesta presentaba. Ocasionando incertidumbre sobre cémo
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abordar este nuevo elemento y, destapando dificultades sobre la forma de organizacion y
comunicacion entre los docentes del plantel.

Desde este panorama, la formacion de los profesores en ejercicio que laboran en esta escuela
durante el periodo 2018-2020, representan el elemento central de este estudio y, dado que el
Componente Socioemocional es un elemento reciente en el Modelo Educativo 2017, se considera
que tiene gran relevancia y que requiere mayor atencion, por lo que representa un aspecto

sustancial.

Para conocer el procedimiento de la insercién del componente y la manera en que este fue
asumido por los profesores, se realiz6 un diagndstico que permitiera construir categorias analiticas
en relacion con las perspectivas de los modelos de profesorado identificadas a partir de él. De este
modo, se disefid una propuesta de intervencion con la intencién de favorecer la reflexion de la
practica generando el desarrollo de habilidades de comunicacion y trabajo colaborativo,

atendiendo a las necesidades reales de los profesores.

Si bien, esta labor no concierne nicamente a los docentes, impulsar dinamicas que contribuyan
a fortalecer el area personal en relacién con la profesional es primordial para su formacion e
importante no solamente para el desarrollo de este componente sino para nuevos proyectos que

puedan insertarse ya que no se trata de un problema Unico del area socioemocional.

Por esta razdn, el presente trabajo pretende ser una iniciativa para que los profesores puedan
mejorar sus practicas a partir de la escritura de relatos pedagdgicos y de construir un ambiente de
trabajo favorable y colaborativo. Con la propuesta, se busca que construyan un espacio de
confianzay reflexién, en donde puedan conversar sobre sus experiencias y analizar las dificultades

gue enfrentan en su quehacer cotidiano.
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Construir este espacio de reflexion sobre el acontecer en la escuela, permitira dar un mejor
acompafiamiento a los estudiantes, asi como dejar de priorizar la eficiencia, la perfeccion de
métodos y técnicas de ensefianza y, anteponer la parte humana que tanto hace falta rescatar.

En este sentido, Pérez y Gimeno (1988), argumentan que los profesores ejercen su labor desde
diferentes perspectivas de acuerdo con ideas y comportamientos que han asimilado a lo largo de
su vida. Se trata de elementos inmersos en la practica, que tienen relacion con alguna de las
perspectivas pedagogicas desde donde asumen la docencia.

Por lo tanto es necesario que las situaciones que se viven dia a dia en la escuela, se pongan
sobre la mesa para ser analizadas y replanteadas, de lo contrario, dificilmente podran mejorarse
las préacticas y la dindmica escolar. De ahi que la reflexidn represente un factor indispensable para
desenredar los factores ideoldgicos que condicionan el quehacer.

Resignificar el rol docente y hacer consciencia de sus grandes posibilidades, el impacto de la
toma de decisiones y de las interacciones que se desarrollan en su centro educativo, son aspectos

sustantivos para el desarrollo de la propuesta.

En palabras de Hernandez (2007), “Se hace cada vez més necesario un tipo de formacion que
nos ayude a elaborar o reelaborar alguna forma de relacion reflexiva con nosotros mismos para
poder posicionarnos de manera diferente en el escenario educativo”(p.21). Por ello es fundamental
comenzar por los profesores, ya que la formacién docente tiene gran relevancia al posibilitar un

replanteamiento de las practicas educativas.
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1.4 Delimitacion

La problematica de la formacion docente es muy compleja e importante para el desarrollo de
nuevas propuestas educativas, por 1o que en este caso se propuso Unicamente ubicar los problemas
y necesidades que enfrentaron los profesores ante la implementacion del nuevo componente.

A partir del diagnostico, se identificaron elementos que sirvieron de base para la construccion
de una propuesta de intervencidn que permitiera recuperar las experiencias y el saber pedagdgico
de los profesores de esta escuela, para impulsar su desarrollo profesional en relacion con los huevos
desafios de la profesion. En este caso, la insercién del Componente Socioemocional.

Por lo anterior, la pregunta que guia esta investigacion es:

¢Qué problemas y necesidades de formacidn profesional ha enfrentado el docente en la
implementacion de actividades relacionadas con el componente de Educacidn Socioemocional que
se aborda en el Modelo Educativo 2017, en esta escuela primaria ubicada en la zona norte de la

CDMX?

1.5 Objetivos de la investigacion

General:

Detectar los problemas y necesidades que tuvieron los docentes en la implementacion del
componente de Educacion Socioemocional del Modelo Educativo 2017 en una escuela primaria

de la zona norte de la Ciudad de México, a fin de construir una estrategia de intervencion.
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Especificos:

v' Describir cdmo se implement6 el componente de Educacion Socioemocional.

v Ubicar los principales problemas que enfrent6 el docente en la implementacion del
componente.

v’ Construir categorias analiticas que sirvan para ubicar y caracterizar la problematica que
enfrentaron los maestros en su practica.

v’ Disefiar una propuesta que retome los resultados del diagnostico dirigida a favorecer la
practica de los docentes que participaron en la implementacion del Componente

Socioemocional.

Para comprender la amplitud y relevancia de la formacion docente, es preciso hacer un recuento
de cdmo ha sido esta preparacion de los docentes a través del tiempo. Iniciando con un proceso de
habilitacion frente a las necesidades de alfabetizacion de la época, donde el plan de estudios de
aquellos afios, enfatizaba en el conocimiento de la teoria pedagogica y préactica frente a grupo.
Posteriormente esos saberes se fueron modificando para dar paso a nuevas exigencias de la

profesion.
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CAPITULO Il. FORMACION DOCENTE

Los docentes se desarrollan en diversos ambitos en los que adquieren un cumulo de
experiencias que contribuyen a su formacién en distintas dimensiones, pues ademas del area
profesional, cada uno de estos actores educativos tiene un area personal inseparable.

Desde esta perspectiva, la formacion de los docentes es muy diversa y todos aquellos elementos
que conforman sus trayectos personales, repercuten ademas en sus propias concepciones y formas
de ver el mundo. Por esta razon, constituye un factor indispensable que debe analizarse, para ello,

es necesario hacer un recorrido para conocer el inicio de la labor docente.

1.6 Inicio de la formacion docente

De acuerdo con Arnaut (1993), la labor docente en México, en el periodo de 1821-1866, se
caracterizo por ser una profesion libre, ya que no dependia de un sistema escolarizado para su
formacion, sino Unicamente de la autorizacion de los ayuntamientos para poder ejercer, incluso
con esa permisidn era posible crear escuelas elementales.

En aquel tiempo, existian escuelas denominadas lancasterianas que se caracterizaban por usar
el método de ensefianza mutua, donde los alumnos mas avanzados ensefiaban a los principiantes.
Lo cual representd una coyuntura para disminuir el alfabetismo e influyé también en los centros
de formacidn especializada para docentes.

Siguiendo a Arnaut (1993), posteriormente a este proceso, comenzd a reglamentarse la
organizacion escolary con ello, la labor docente pasé a ser una profesion de Estado. Surgi6é ademas
la necesidad de crear centros especializados para la formacidn de profesores. De esta manera, se
crearon las escuelas normales con la intencion de “normar” la ensefianza. En el caso de la Ciudad

de México, se fundo la Escuela Normal, entonces nombrada “Escuela Nacional de Maestros”.
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Tenia como finalidad formar profesores que estuvieran capacitados para trabajar en centros
rurales y urbanos, con el objetico de homogeneizar la ensefianza en la educacion primaria y
difundirla al resto de los centros. Sin embargo, los profesores que egresaron, se quedaron en la
ciudad por lo que el plan de cobertura que se pretendia realizar, no funciono.

En el caso de las escuelas rurales, la Escuela Normal Veracruzana, tuvo un mayor nimero de
egresados. Una parte de ellos, decidi6o quedarse a laborar en las mismas zonas y otros se
movilizaron a diversos estados de la repablica. Sin embargo, la ideologia de las normales rurales
estaba méas encaminada hacia la mejora de la comunidad (Arnaut, 1993). Este contexto presenta
un panorama de los inicios de la formacidn docente, sin duda fue un periodo complicado en nuestro
pais, dicho en palabras de Arnaut (1993):

La difusion de las escuelas normales (que pusieron énfasis en las materias
pedagdgicas y, por lo tanto, en el como ensefar), transformé la identidad
profesional basado en la practica docente y el conocimiento de los contenidos que
se van a transmitir, en una identidad en torno a un conocimiento de tipo técnico: los
maestros no son los sabios sino los que saben como ensefiar los contenidos
establecidos en los programas oficiales (p. 14).

De acuerdo con este planteamiento, es posible percibir en un principio, una educacién en manos
de ensefiantes cuyos conocimientos basicos transmitian a otros sin tener la formacion académica
para ejercer, privilegiando el aspecto técnico de la ensefianza. No obstante, las demandas sociales
fueron punto de partida para que esta labor se continuara desempefiando y para contribuir a
erradicar el analfabetismo en diversas areas del pais. A partir de la practica, los profesores

encontraron nuevas maneras de proceder educativamente.
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Actualmente, el personal docente se compone no sélo de profesores normalistas sino que
convergen actores que provienen de instituciones educativas diversas. De modo que existe una
gran variedad de trayectorias en el terreno educativo y poco a poco se fueron construyendo nuevos
perfiles profesionales que mas tarde, también direccionaron este proceso hacia diversas formas de
actuacion. Este panorama fue modificando la perspectiva de la formacidn docente, encaminandola

a un campo cada vez mas especializado.

1.7 Laformacion del docente en ejercicio

Es importante recordar que en la actualidad, existen diferentes definiciones de formacion
docente, pues a medida que fue ganando terreno, este concepto comenzd a denominarse de distintas
formas. De modo que también se ha encaminado hacia el perfeccionamiento de habilidades
docentes y a la adquisicién de saberes de toda indole.

Birgin (2012), considera pertinente referirse a una formacion en ejercicio, puesto que es un
proceso de desarrollo a lo largo de la préctica profesional, mismo que “busca reconocer el peso de
la simultaneidad de estar ejerciendo como docente y participar en instancias de formacion” (Birgin
, 2012, p.22). Para otros autores se trata de una formacion continua, y aunque esta se ha definido
también como profesionalizacidn docente, para el desarrollo de esta investigacion, se manejara el
término de formacién docente en ejercicio dado que los profesores que representan el universo de
este estudio, son justamente docentes que se encuentran ejerciendo frente a grupo.

También, es importante considerar el proceso formativo como un asunto politico y colectivo,
reducirlo a un aspecto individual significaria visualizarlo como un asunto técnico. En la opinion
de Birgin (2012), “hace falta trabajar mas finalmente sobre lo que puede y no puede la formacion
durante el ejercicio” (p.19). Esto es, ser conscientes de las posibilidades que se tienen desde la

posicién docente pero también, de los limites.
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Por esta razon es indispensable centrar la atencion en la formacion de los actores que
acomparfian en este proceso a sus estudiantes, pero no como sujetos a los que hay que dotar de
conocimientos de todo tipo, sino a partir de reconocer que ellos poseen saberes importantes para

enriquecer con otros, los elementos con los que cuentan.

1.7.1 Teoria de la Formacion.

En la opinion de Ferry (1997), la formacion “es algo que tiene relacion con la forma. Formarse
es adquirir una forma. Una forma para actuar, para reflexionar, y perfeccionar esta forma.” (p. 53).
Desde esta perspectiva, alude a la importancia de ver este proceso formativo como una dindmica
de desarrollo personal, pues argumenta que “Una formacion no se recibe. Nadie puede formar a
otro. Hablar de un formador y un formado es afirmar que hay un polo activo, el formador y uno
pasivo, aquél que es formado.” (p. 54).

Entonces, el individuo es quien encuentra su propia forma a partir de otros elementos que le
permiten llegar a la reflexién. Tal como lo afirma este autor, es importante mencionar que “uno se
forma s6lo por mediacion” (Ferry, 1997, p. 55). Esta puede ser de diferente tipo: “los formadores
son mediadores humanos, lo son también las lecturas, las circunstancias, los accidentes de la vida,
la relacion con los otros...” (p.55). Sin embargo, para que la formacién tenga lugar, Ferry (1997)
plantea que deben existir algunas condiciones bésicas: de lugar, de tiempo y de relacion con la
realidad.

Un primer elemento orienta a trabajar sobre uno mismo y en palabras del autor: “trabajar sobre
si so0lo puede darse en lugares previstos a tal proposito” (Ferry, 1997, p. 55). Es decir, si un profesor
se encuentra frente a clase, estd haciendo un trabajo para sus alumnos pero no para si mismo,
entonces se podria decir que en ese momento no se estd formando ya que requiere destinar un

espacio y un tiempo especifico para este fin.
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Por tanto, trabajar sobre uno mismo, como afirma Ferry (1997), implica “Pensar, tener una
reflexion sobre lo que ha hecho, buscar otras maneras de hacer..., eso quiere decir el trabajo sobre
si mismo.” (p. 55). Es como ir hilando y deshilando algo que esta en construccion, incorporando
nuevas hebras y materiales para ir dando forma a este nuevo tejido.

Este proceso propio al que se alude, se hace mediante la reflexion, como lo hace notar Ferry
(1997): “reflexionar es al mismo tiempo reflejar y tratar de comprender, y en ese momento si hay
formacion (...) solo hay formacion cuando uno puede tener un tiempo y un espacio para este
trabajo sobre si mismo” (p. 56). Una tercera condicion, es la distancia establecida con la realidad
porque:

“Uno se desprende de la realidad para representarla (...) Cuando se estd en un lugar
0 en una accién de formacion se trabaja sobre las representaciones (...) Representar
quiere decir trabajar con iméagenes, con simbolos, con una realidad mental (...)
(Ferry, 1997, p. 56).

Desde esta Optica, es posible afirmar que una vivencia es formativa cuando se retoma para
describirla y analizarla posteriormente. En este sentido se fundamenta la importancia de poner en
el centro de la intervencidn, las experiencias de los profesores para poder desenredarlas y
comprenderlas.

De lo anterior, es necesario rescatar la importancia de concebir al docente como un agente
activo e indispensable para la mejora educativa. Por lo cual, resulta adecuado enfatizar en tres
elementos que Birgin (2012), propone para llevar a cabo un proyecto de formacién docente y que
coinciden con la perspectiva anterior:

1) La capacitacion necesita construirse en la experiencia, buscando influir en la posicion de

los docentes frente a la escuela y en los alumnos.
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2) La formacion requiere una movilizacion de recursos de los maestros, intelectuales,
afectivos y actitudinales.

3) La conviccion de que las problematicas con las que se enfrentan los docentes no son
responsabilidad exclusiva, sino que representan aspectos colectivos en que la politica tiene
grandes implicaciones que hay que comprender.

Como se puede ver, ambos autores concuerdan en la necesidad de retomar la experiencia como
centro de la formacion docente. Por lo tanto es necesario considerar estos planteamientos en el
disefio de la intervencion.

Por otra parte, Contreras (2011), plantea que existen distintas perspectivas desde las que los
docentes ejercen su labor. Los ubica en tres modelos que, desde su postura son necesarios para
comprender la practica profesional y destaca que, “la manera en que pensamos tiene mucho que
ver con la forma en que miramos a la realidad y decidimos implicarnos en ella” (p. 23). Por
consiguiente, existen posibilidades para realizar practicas encaminadas a una mejor sociedad pero
ello depende en gran medida, de las concepciones que tenga el docente y de la forma en que
interprete la ensefianza, la educacién y sus posibilidades de accion.

En la actualidad se aprecian diferentes modelos que inciden en la profesion docente. A
continuacion, se definen algunos con base en las aportaciones de José Contreras (2011) y con

elementos de otros autores que ayudaran a comprenderlos de manera mas clara.

1.7.2 Modelos de profesorado

Para entender la compleja labor docente, Contreras (2011) desarrolla modelos de
profesorado que define de la siguiente manera en relacion con diversas concepciones de ensefianza,
aprendizaje, estudiante y evaluacion: 1) el experto técnico, 2) el profesional reflexivo y 3) el

intelectual critico.
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1.7.2.1 Experto técnico.
De acuerdo con este planteamiento, cada modelo de profesorado privilegia cuestiones diversas
en relacion con su quehacer. En este sentido se rescatan cinco elementos importantes que

representan algunas de sus concepciones.

Docente: Para este modelo, el profesor es el encargado de transmitir conocimientos
disciplinares a traves del método expositivo (Pérez y Gimeno, 2008). Representa un modelo a
seguir, se centra en la eficacia de sus practicas sin cuestionarse ni hacer interpretaciones acerca de
las problemaéticas a las que se enfrenta. Desde esta perspectiva resulta dificil percibir la
particularidad de cada una de las situaciones que se le presentan. Elliott (citado en Contreras, 2011)
los denomina “expertos infalibles”.

La ensefianza: Se tiene una concepcion conductista y mecanica del aprendizaje. El objetivo
principal es el logro de la eficacia en la actuacion que regula la practica como modo de intervencion
tecnoldgica y se apoya en el conocimiento cientifico (Pérez y Gimeno, 2008). Este modelo de
proceso-producto plantea problemas instrumentales que se centran en el rendimiento del alumno
y por lo tanto evita la subjetividad en la actuacion docente. Igualmente se privilegia el control de
grupo, los contenidos disciplinares que el alumno tiene que aprender y hace a un lado sus
habilidades e intereses. Desde esta vision, el docente requiere dominar las técnicas que se derivan
del conocimiento cientifico sin que tenga que acceder a él precisamente (Pérez y Gimeno, 2008).

Ademas, se priorizan las actividades individualizadas sin que exista un sentido para los
estudiantes. Empleando las palabras de Carr y Kemmis (1988), “las provisiones educativas se
tratan como un conjunto de medios destinados a una finalidad definida” (p. 52).

Aprendizaje: Es la adquisicion de conocimientos que se da a partir de la transmision mecanica,

lineal y memoristica de la cultura. En este sentido, Jerez Talavera (1962), argumenta que en este
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tipo de didactica, se privilegia el aprendizaje de contenidos aislados que no establecen ningun tipo
de vinculo con otras asignaturas, por consiguiente se fomenta el pensamiento fragmentado.

Concepcidn sobre el estudiante: El alumno desde esta perspectiva es un receptor pasivo que
debe acumular informacién. En la opinion de Pérez y Gimeno (2008), se homogeneizan sus
capacidades y se unifican sus procesos de aprendizaje. Debido a ello, no se consideran los
diferentes ritmos, ni sus diferencias culturales y sociales.

Concepcidn sobre la evaluacidn: Es un recurso para conocer la adquisicion de los contenidos,
s6lo se centra en los productos pero no en los procesos de los alumnos. La prioridad radica en
alcanzar los resultados planteados inicialmente, asi como la obtencion de productos derivados de
esta aplicacion. Es decir, se privilegian las pruebas objetivas y se hace a un lado la parte cualitativa

de la evaluacion.

1.7.2.2 Profesional reflexivo.

Docente: Desde esta perspectiva, es un facilitador que puede describir su accion y reflexionar
sobre ella (Brockbank y McGill, 2008), ademas brinda acompafiamiento y promueve el
aprendizaje de los alumnos, elabora estrategias de intervencion particulares atendiendo a cada
situacion porque considera que el aprendizaje va mas alla de un conjunto de técnicas o “caja de
herramientas” (Carr y Kemmis, 1988). La accion es guiada por valores mas profundos que
involucran un universo amplio de posibilidades, en donde la reflexion es el punto clave para su
ejercicio pues, “(...) se entiende como el modo de conexidn entre el conocimiento y la accion en
los contextos préacticos, en vez de la derivacion técnica, el disefio y la racionalizacion de las reglas
(...)” (Contreras, 2011, p. 82).

Ensefianza: La base es hacer que los alumnos sean conscientes de sus propios enfoques del

aprendizaje, en relacion con los aprendizajes propios de las disciplinas. A través de una practica
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reflexiva, se guia a los alumnos a cuestionarse sobre su propia evolucion. Desde esta vision, se
respetan los ritmos y diferencias individuales de los alumnos.

Aprendizaje: Es la experiencia acumulada que se adquiere a través de la interaccion y que se
transforma en conocimiento para responder a nuevas necesidades. Pérez y Gimeno (2008),
mencionan que en este proceso, se preparan los “intercambios entre los alumnos/as y el
conocimiento, de modo que se enriquezcan y potencien los sistemas de significados compartidos
que van elaborando los estudiantes” (p. 99).

Concepcidn sobre el estudiante: Es un ente activo en el proceso de construccion del
conocimiento. El alumno aporta sus saberes disciplinares y aquellos que son derivados de sus
experiencias previas para reflexionar sobre la accidn, a partir de la resignificacion de sus vivencias.

Concepcidn sobre la evaluacion: Es un elemento indispensable que se realiza constantemente
para valorar el progreso de las actividades empleadas y el grado de implicacion del alumno en ellas
(Pérez y Gimeno, 2008). Desde esta perspectiva, se valoran los esquemas que poseen los alumnos
inicialmente y, sus expectativas sobre su proceso de aprendizaje. Ademas se considera una practica
reflexiva entendida como “reflexion-sobre-la-accion” (interaccion entre la accion, el pensamiento
y el ser) y “reflexion-en-la-accion” (pensamiento sobre la marcha). Brockbank y McGill, 2008,p.

90).

1.7.2.3 Intelectual critico.

Docente: Desde esta perspectiva, es un individuo consciente de la ensefianza y del curriculum,
del trasfondo sociohistorico que implica la educacion asi como de sus implicaciones politicas,
economicas y sociales. Ademas, requiere ser critico de todo ello pero “no en el sentido de volverse
negativos o quejumbrosos, sino en el de concentrar sus recursos intelectuales y estratégicos,

enfocarlos sobre una cuestion en particular y comprometerlos a un examen critico de la practica




acontecida durante el proyecto” (Carr y Kemmis, 1988, p. 58). Es decir, se adopta una perspectiva
critica en funcion de crear oportunidades de aprendizaje a partir de las experiencias.

En opinion de Shon (citado en Contreras, 2011), posicionarse desde este modelo, significa
buscar “(...) una reflexion que vaya mas alld de la experiencia directa de su practica inmediata
(...) deben romper el circulo de una reflexion autolimitada, y para ello es necesario atender a
aquellos elementos que normalmente se mantienen incuestionados” (Shon, 1983, p. 283).

En relacion con esta perspectiva, Giroux (citado en Contreras 2011) afiade que el profesor debe
ser un Intelectual Critico que trabaje en el desarrollo de la autoconciencia para crear un proceso
de construccién de significados, al respecto argumenta lo siguiente:

Los docentes necesitan definirse a si mismos como intelectuales transformadores
(...) ensefiar, aprender, escuchar y movilizar en el interés de un orden social mas
justo y equitativo. Conectando la ensefianza escolar a movimientos sociales mas
amplios, los docentes pueden empezar a redefinir la naturaleza e importancia de la
lucha pedagdgica (...). (Giroux, 1986, pp. 38-39).

Ensefianza: El docente proporciona elementos para la reflexion, planea con detenimiento,
observa y reflexiona acerca de las consecuencias de sus acciones, limitaciones y posibilidades
(Carr y Kemmis, 1988). Desde un enfoque ético se considera una préactica social en donde “los
valores deben considerarse como hechos que condicionan el sentimiento, la conducta y el
pensamiento de los hombres” (Carr y Kemmis, 1988, p. 105).

Aprendizaje: Es la toma de conciencia acerca de significados ideoldgicos y de acciones
dirigidas a eliminar la irracionalidad (Carr y Kemmis, 1988). Es decir, a partir de la reflexién, el

alumno se vuelve consciente de sus acciones y puede modificarlas.
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Concepcion sobre el estudiante: El alumno es un agente de cambio que elabora su propio
conocimiento a traves de un proceso de construccion subjetiva (Carr y Kemmis, 1988).

Concepcidn sobre la evaluacion: Es un elemento mediante el cual se valoran los procesos de
reflexion de los estudiantes. En este punto, el docente hace una valoracion de su practica para
reconocer aquellos elementos que limitan su actuar, con la intencion de potencializar su ejercicio
y compromiso con los estudiantes (Carr y Kemmis, 1988).

Con base en esta perspectiva critica, resulta necesario que los docentes transformen su préactica
pedagdgica a partir de la evaluacion de su quehacer. El siguiente esquema permitira clarificar las

concepciones de cada uno de los modelos de profesorado que propone Contreras (2011),

considerando cinco indicadores importantes para comprender sus practicas.

Tabla 1. Modelos de profesorado

Indicadores Experto Técnico Profesional Reflexivo Intelectual Critico
Docente Encargado de  transmitir Facilitador que brinda Profesional consciente de la
conocimientos disciplinares. acompafiamiento y ensefianza y del curriculum, y
promueve el aprendizaje de de sus implicaciones
los alumnos a través de la sociohistoricas, politicas,
reflexion. econdmicas y sociales.
Ensefianza Se basa en un enfoque Se basa en hacer a los Se basaen unenfoque ético. Se

Aprendizaje

Alumno

mecéanico del aprendizaje, el
objetivo principal es el logro
de la eficacia en la actuacion.

Es la adquisicion de
conocimientos que se da a
partir de la transmision
mecanica, lineal y memoristica
de la cultura.

Sujeto receptor pasivo que
debe acumular informacion.

alumnos conscientes de sus
propios  enfoques  del
aprendizaje en relacion con
los aprendizajes propios de
las disciplinas.

Es la experiencia acumulada
que se adquiere a través de la
interaccion 'y que se
transforma en conocimiento
para responder a nuevas
necesidades.

Sujeto activo en el proceso
de construccion del
conocimiento que reflexiona
a partir de la resignificacion
de experiencias.

proporcionan elementos para la
reflexion, se planea con
detenimiento, observa y
reflexiona acerca de las
consecuencias de sus acciones,
limitaciones y posibilidades.

Es la toma de conciencia acerca
de significados ideoldgicos y
de las acciones a partir de la
reflexion.

Sujeto activo que elabora su
propio conocimiento a través
de un proceso de reflexion y
construccion subjetiva.
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Evaluacion Se centraen los productosy se  Se centra en valorar el Se valoran los procesos de
privilegian las pruebas progreso de los alumnos, la  reflexién y el docente adquiere

objetivas. pertinencia de actividades una concientizacion progresiva
empleadas y las practicas acerca de su actuacion.
docentes.

Nota: Elaboracion propia.

Como se ha visto a lo largo de este capitulo, la influencia de cada modelo es muy distinta, por
lo que es importante identificar cual de ellos se privilegia en el quehacer docente. Desde luego se
requiere de constantes valoraciones respecto a las propias actuaciones, pero tambien de la
identificacion de elementos diversos que impactan en la préctica, pues las responsabilidades
educativas no solo pertenecen a estos actores y es necesario tenerlo claro para ampliar la vision
respecto a las posibilidades de accion desde este campo.

Por otro lado, las politicas profesionalizantes han conducido a los docentes a tener una
mentalidad individualista en relacion con la estratificacién y competencia laboral. Sin embargo, es
necesario situarse desde otra perspectiva para empezar a construir un panorama formativo
diferente.

En relacion con esta postura, Birgin (2012), que no hace una diferencia en los diversos términos
que envuelven al desarrollo profesional docente, afirma que “la mejor capacitacion es aquella que
propicia que el docente se forje una perspectiva respecto de los asuntos de la educacion, alejandose
de toda pretension de reducir la tarea de ensefar a un asunto técnico” (p. 144). Es importante que
los docentes tomen conciencia de que su quehacer gira en torno a diversos factores que van mas
alla del aula.

Como se mencioné anteriormente, desde el inicio de la formacién normalista, se privilegio el
saber técnico del “cOmo” ensefiar sobre el “qué” ensefiar, 10 que implico que el docente privilegiara
ciertas tareas encaminadas al dominio de técnicas sin que existiera una reflexién de por medio.

Esta tendencia a reducir las problematicas al espacio aulico representa una vision limitada de la
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realidad educativa y deja del lado, factores que influyen en la cultura escolar. Uno de los efectos
de esta perspectiva, es catalogar todas las problematicas que ocurren en la escuela como una
cuestion de disciplina. Sin embargo el tema educativo es multifactorial, por lo que es necesario
poner la mirada en todos aquellos elementos que influyen en la préactica, situacion que implica la
toma de decisiones conscientes por parte de los profesores.

En palabras de Gimeno (1989), “Un profesor no puede hacerse competente en aquellas facetas
sobre las que no tiene o no puede tomar decisiones y elaborar juicios razonados que justifiquen
sus intervenciones” (p.15). De ahi que la autonomia docente, sea un punto crucial en el desarrollo
de esta labor. En este sentido, a través del tiempo algunas préacticas se han modificado y en gran
medida se debe a la autonomia docente. Pues los profesores también hacen una traduccion de los
planteamientos de los programas de estudio y de los proyectos formativos para favorecer el

desarrollo de sus estudiantes.

1.7.3 Autonomia docente.

La autonomia docente requiere distintas responsabilidades y valores, pero también posicionarse
desde una postura critica, pues ello posibilita mejorar las condiciones educativas. Entenderse a si
mismo también es un aspecto fundamental para lograrlo porque ello permitird comprender las
actuaciones docentes. Por su parte, Contreras, 2011 refiere que:

(...) no podemos esperar desarrollar una practica autbnoma, comprometida con
determinados valores, sin prestar atencion a nuestros sentimientos (...) no podemos
llegar a entendernos y, por lo tanto, a ganar en autoconocimiento y en autonomia,
sin entender la forma en que nuestros sentimientos influyen en nuestras

comprensiones y actuaciones (y viceversa) (p.160).
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En este sentido, el autoconocimiento es una habilidad importante en la formacion docente. Es
necesario entender las frustraciones y temores, ya que estos elementos estan presentes en todo
momento e influyen en el quehacer, pues no son sujetos fraccionados. Por esta razon, replantear la
identidad profesional, la comprension del papel que desempefia la escuela como institucion
ideologica y del papel de los propios profesores en la sociedad es importante para visualizar sus
posibilidades de intervencion. En la opinion de Contreras (2011):

La autonomia no consiste ni en el abandono de centros ni en el abandono de
ensefantes a su suerte (...) Parte, mas bien, de concebir las relaciones entre los
ensefiantes y la sociedad bajo otras claves (las de constitucion comunitaria), de
forma que los vinculos no sean de naturaleza burocratica ni mercantil, sino politica
y personal.

En este punto, vale la pena detenerse a reflexionar sobre la manera en que se ha dado la
formacion de los profesores en distintas épocas y desde diversas instituciones y contextos. Esto
dara oportunidad de replantear los elementos indispensables que deberian considerarse en los
procesos de formacion docente y dado que la labor de los maestros no puede reducirse al dominio
de técnicas, no basta con una formacion exclusiva en este &mbito. El profesor no es una maquina,
no puede separarse de su dimension personal, por lo que este es un factor crucial en la generacion
de vinculos que le posibiliten desarrollarse profesionalmente.

Para describir de manera sistematica y progresiva, las caracteristicas de las situaciones que se
presentaron en el contexto de la insercién del nuevo elemento curricular, también es importante
conocer algunos de los documentos reglamentarios con que se rigen los maestros de educacion
primaria, para considerar posibilidades de accion, limitaciones y congruencia del marco normativo

con la realidad educativa.
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CAPITULO 11l. MARCO NORMATIVO INSTITUCIONAL Y SU RELACION CON EL
NUEVO COMPONENTE

Este capitulo tiene el objetivo de presentar el referente normativo en que se apoya esta
investigacion. Para ello se revisaron una serie de documentos oficiales en que se sustenta la
Educacion Baésica en el Sistema Educativo Nacional. Se considerd conveniente estructurar el
primer capitulo en dos grandes apartados, en el primero se presenta una vision general de la
organizacion y funcionamiento de las escuelas primarias, Acuerdos: 96, 592, 12/10/17, 12/05/18,
11/03/19, Programa Nacional de Convivencia Escolar, Consejos Técnicos Escolares, Programa
Escolar de Mejora Continua, Consejos Escolares de Participacion Social en Educacion, Unidad de
Educacion Especial y Educacion Inclusiva UDEEI y Marco para la Convivencia Escolar.

En el segundo apartado, se aborda el Modelo Educativo 2017 “Aprendizajes Clave”, y se
describen de manera particular los componentes que estructuran el plan de estudios 2017;
enfatizando en el que se aborda la Educacion Socioemocional que se encuentra directamente
relacionado con este trabajo.

Ahora bien, los docentes se rigen mediante una serie de documentos que son indispensables
para efectuar su préactica educativa, comenzando por el Articulo 3° de la Constitucion Politica de
los Estados Unidos Mexicanos que sefiala:

La educacién que imparta el Estado tendera a desarrollar arménicamente, todas las
facultades del ser humano y fomentara en él, a la vez, el amor a la Patria, el respeto
a los derechos humanos y la conciencia de la solidaridad internacional, en la
independencia y en la justicia (Constitucién Politica de los Estados Unidos

Mexicanos, 2020).




Con el fin de garantizar el maximo logro de aprendizaje de los estudiantes, del articulo 3°
constitucional, se deriva la Ley General de Educacidn que establece en la fraccion | de su articulo
14: “Concebir a la escuela como un centro de aprendizaje comunitario en el que se
construyen y convergen saberes, se intercambian valores, normas, culturas y formas de
convivencia en la comunidad y en la Nacion” (Ley General de Educacion, 2018, Art. 14). En este
sentido se visualiza a la escuela como un sitio de construccion a partir de este elemento central que
representa la convivencia.

De igual modo, se rescata en la fraccion 111 de este mismo articulo, la necesidad de “Revalorizar
a las maestras y los maestros como agentes fundamentales del proceso educativo, profesionales de
la formacion y del aprendizaje con una amplia vision pedagdgica” (Ley General de Educacion,
2018, Art. 14). Con base en este planteamiento, se vuelve necesario que los docentes generen ese
espacio en el que puedan concebirse como agentes fundamentales del proceso educativo. Donde

puedan interactuar y compartir saberes desde su experiencia.

1.8 Organizacion y Funcionamiento de las Escuelas Primarias
La organizacién de las escuelas primarias se constituye mediante una serie de acuerdos y
elementos que permiten atender las necesidades de la comunidad escolar para su buen

funcionamiento. A continuacion, se mencionan los fundamentos esenciales de este proceso.

1.8.1 Acuerdo 96
Este acuerdo publicado en el Diario Oficial de la Federacion, surge en 1982 y en él se establece
la organizacién y funcionamiento de las escuelas primarias. En el capitulo | del presente articulo
se establece la necesidad de propiciar en los alumnos, el desarrollo de las capacidades,
conocimientos, habilidades, aptitudes y habitos positivos para la convivencia. Ademas, se

menciona especificamente en el articulo I, que los docentes de las escuelas primarias deben aplicar

44



el plan y programas que establece la Secretaria de Educacion Publica (Acuerdo No. 96, 1982). En
este sentido, el profesor juega un papel indispensable en la traduccién y puesta en marcha de los
programas establecidos por la SEP y este, representa uno de los elementos mas importantes en la
practica docente.

Asimismo, un ambiente adecuado para la convivencia es esencial para el desarrollo integral de
los estudiantes y el desarrollo profesional de los docentes, es una pieza fundamental para la
gestacion de nuevos proyectos educativos.

Por otra parte, la obligatoriedad de los libros de texto, las funciones del director, del personal
docente y la organizacion de las actividades educativas, como lo es la entrega del plan de trabajo
(con base en el programa vigente) se enuncian en este acuerdo. En este sentido, se exponen las
siguientes funciones que tienen los docentes: “Responsabilizarse y auxiliar a los alumnos en el
desarrollo de su formacion integral” y “Adecuar las tareas educativas a las aptitudes, necesidades
e intereses del alumno, al tiempo previsto para el desarrollo del contenido programatico y a las
circunstancias del medio en que se realice el proceso de ensefianza” (Acuerdo No. 96, 1982).

Este punto es importante porque se habla de una formacion integral del alumno sin que se
involucre la formacion del docente en ejercicio, crucial para el logro de este objetivo. Ademas es
necesario considerar las circunstancias y el contexto en donde se realiza este proceso , por lo que
se vuelve indispensable analizar la practica en relacion con los acontecimientos que se suscitan en

el centro educativo.

En cuanto al Consejo Técnico Consultivo, se menciona que una vez al mes los docentes deben
reunirse para analizar aspectos relacionados con planes y programas de estudio, métodos de
ensefianza, evaluacion de los programas implementados, capacitacion del personal, elaboracién de

auxiliares didacticos, entre otras cuestiones educativas. Sin embargo, en esta escuela los docentes
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refieren utilizar mayor tiempo para labores administrativas, dejando un papel secundario a las

actividades pedagdgicas.

Se aborda también el tema de la disciplina y las responsabilidades del docente para mantener a
los alumnos en constante actividad, conservar el orden e “Impulsar la participacion activa de los
alumnos en los aspectos funcionales del plantel”. Asi como de “Establecer las medidas pertinentes
para mantener el respeto mutuo y buena conducta entre el personal de la escuela y los alumnos”
(Acuerdo No. 96, 1982). De igual forma se enfatiza nuevamente en cimentar relaciones basadas
en el respeto entre el personal de la escuela. Sin embargo, no se concibe como un proceso que

previamente requiere generar las condiciones necesarias para lograrlo.

1.8.2 Acuerdo ndamero 592
El presente documento surge en 2011 y a través de €l se establece la articulacion de la
Educacion Basica. En primer lugar se menciona la organizacion de los niveles de preescolar,
primaria y secundaria que se organizan en un plan y programas de estudio que se aplican a todo
el Sistema Educativo Nacional y son establecidos tanto en la Constitucién Politica de los Estados
Unidos Mexicanos, como en la Ley General de Educacién como se muestra a continuacion:
(...) El sistema educativo nacional debe organizarse para que cada estudiante
desarrolle competencias que le permitan desenvolverse en una economia donde el
conocimiento es fuente principal para la creacion de valor, en una sociedad que
demanda nuevos desemperios para relacionarse en un marco de pluralidad y
democracia internas, y en un mundo global e interdependiente (Acuerdo 592, 2011,
p. 3).
Por lo que se refiere a la Reforma Integral de la Educacion Bésica (RIEB), se plantea impulsar

la formacidn integral de los alumnos de preescolar, primaria y secundaria asi como favorecer el
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desarrollo de competencias necesarias para la vida. De acuerdo con este documento y, en relacion
con la formacion de los docentes se requiere lo siguiente:
« Alinear los procesos referidos a la alta especializacion de los docentes en servicio;
el establecimiento de un sistema de asesoria académica a la escuela, asi como al
desarrollo de materiales educativos y de nuevos modelos de gestion (...).
« Transformar la practica docente teniendo como centro al alumno, para transitar
del énfasis en la ensefianza, al énfasis en el aprendizaje (Acuerdo 592, 2011, p. 7).

A pesar de que se enfatiza la especializacion de docentes en servicio y la transformacion de la
practica, resulta ambigua la propuesta que alude a la “alta especializacion” puesto que no se
desarrollan estos rubros. Tampoco se especifica como es el sistema de asesoria y a qué actores
involucra, lo que dificulta conocer hacia donde se apunta en este sentido. Ademas, se requiere que
en este proceso formativo se consideren también las condiciones institucionales.

Por otro lado, se apunta a la necesidad de construir ambientes de aprendizaje a través del trabajo
colaborativo (Acuerdo 592, 2011, p. 14). Este punto es crucial porque se rescata la importancia de
propiciar este tipo de trabajo en la escuela como elemento central para el aprendizaje. Por
consiguiente, es necesario que se aborde con los profesores y demas actores educativos, el
desarrollo de habilidades de comunicacidn para generar las condiciones que lo posibiliten. De este
modo, se podran desarrollar con mayor congruencia estas habilidades en los estudiantes porque

tendran un referente de ello.
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1.8.3 Acuerdo 12/10/17

A través de este documento, se emiten los lineamientos para la autonomia curricular en las
escuelas de Educacidén Basica. En este sentido, se enmarcan los componentes curriculares:
formacion académica, desarrollo personal y social, contenidos relevantes, conocimientos
regionales, proyectos de impacto social y autonomia curricular (se plantea desarrollar mediante
clubes).

Con base en este planteamiento, se pretende que cada ambito que se presenta, atienda
necesidades diversas con base en los intereses de los estudiantes. EI componente al que se alude
en esta investigacion se deriva del area personal y social que resalta lo siguiente:

o Desarrollo personal y social: Se enfoca en el desarrollo de la creatividad de los alumnos
a través de las artes para que mejoren el autoconocimiento y ello les permita establecer
formas de convivencia asi como el desarrollo de actitudes que les permitan construir su
identidad y regular emociones. Ademas, se plantea la busqueda de elementos que

fomenten la participacion de los estudiantes en juegos y actividades fisicas.

1.8.4 Acuerdo numero 12/05/18
Establece las normas generales para la evaluacion de los aprendizajes esperados, acreditacion,
regularizacion, promocién y certificacion en la Educacion Basica. Al respecto se menciona que
los programas de estudio tanto del area de Educacion Socioemocional como del area de autonomia
curricular (clubes), no deben considerarse como aprendizajes esperados sino como indicadores de
logro. En este sentido se plantea traducir estos indicadores en niveles de desempefio del I al IV

(insuficiente, bésico, satisfactorio y sobresaliente).
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1.8.5 Acuerdo 11/03 19
Este acuerdo abroga el anterior (12/05/18), destacando que en los clubes y en el area de
Educacion Socioemocional, se eliminan los niveles de desempefio planteados anteriormente y
ahora se evaluardn de manera continua, realizando las observaciones correspondientes y
comunicando los resultados a los estudiantes, padres de familia o tutores pero sin otorgar un valor

numérico. Por lo tanto, tampoco apareceran en las Boletas de Evaluacion.

De lo anterior es posible percibir la radicalidad de estas modificaciones normativas que no
respetan tiempos ni procesos para reconocer el impacto de los resultados de las implementaciones.
Es decir, existe una tendencia a que los planeamientos tanto curriculares como normativos se

presenten de manera ambigua, fugaz y sin considerar las necesidades sociales.

1.8.6 Programa Nacional de Convivencia Escolar PNCE

Este programa pretende fomentar la convivencia armonica, pacifica e inclusiva en las escuelas
publicas de Educacion Basica y Centros de Atencién Multiple, partiendo de la premisa de que la
convivencia, representa un factor basico en el aprendizaje y por lo tanto, una prioridad educativa.
Esta iniciativa plantea trabajar situaciones de discriminacion y acoso escolar desde un enfoque
preventivo, formativo y de derechos humanos, a través de la formacion de habilidades
socioemocionales: regulacién de emociones, empatia, comunicacion asertiva y solucion de
conflictos propios de una cultura de paz. Asimismo en este documento, se promueve la asesoria al
personal educativo y el apoyo con materiales en coordinacion con las Autoridad Educativa Local.
Ademas se aborda la necesidad de fortalecer las competencias de los equipos técnicos estatales

para favorecer el desarrollo personal y capacidades técnicas de los profesores y directores.

Anteriormente, este proyecto era conocido como Proyecto A favor de la Convivencia Escolar

PACE vy su primera etapa comenzé en el Ciclo Escolar 2014-2015, iniciando como una prueba
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piloto en escuelas de tiempo completo. Posteriormente se extendio a nivel nacional. Actualmente
se desarrolla en las escuelas de Educacion Bésica y Centros de Atencion Multiple; y son las
Autoridades Educativas Locales quienes incorporan a las escuelas a este programa. Para participar,
se busca que estas, de preferencia se encuentren en las regiones focalizadas en la Estrategia

Nacional de Seguridad y conforme a la disponibilidad del presupuesto.

Como parte de este acuerdo, se determina impulsar la participacién de las familias a través de
talleres y brindar asistencia técnica a la comunidad escolar. Como objetivo principal, este
programa se propone favorecer la convivencia escolar arménica, pacifica e inclusiva para prevenir
situaciones de discriminacion y de acoso escolar para contribuir a la formacion integral de todos
los grupos de la poblacion. En este sentido es posible percibir que no se hace una distincion entre
estudiantes y docentes sino que se involucra a toda la poblacion como parte esencial para su

desarrollo.

Desde esta perspectiva, aunque este programa tiene un notable vinculo con el Componente de
Educacion Socioemocional, se plantea como un proyecto separado del mismo y dado que se han
suscitado diversas modificaciones en los acuerdos establecidos, cada vez se desdibujan los

planteamientos instaurados en el Modelo Educativo 2017 relacionados con este componente.

1.8.7 Consejos Técnicos Escolares
Como parte del fortalecimiento de las escuelas publicas, la Secretaria de Educacién Publica,
plantea dar mayor autonomia a los Consejos Técnicos Escolares, que son reuniones de Educacion
Basica confirmadas por todo el personal docente del centro educativo que se realizan antes de
iniciar el ciclo escolar y el altimo viernes de cada mes. De acuerdo con la SEP (2017):
Su funcioén basica es la mejora continua de los resultados educativos, para lo que

deben implementar una Ruta de Mejora Escolar continua que tenga como punto de
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partida el diagndstico permanente de los resultados de aprendizaje de los alumnos,

y asi elaborar el planteamiento de prioridades. Incluye ademas metas de desempefio

y el disefio de estrategias y acciones educativas que les permitan alcanzarlas (p.38).

Este espacio representa una oportunidad de impulsar proyectos en beneficio de la comunidad
docente, para organizarse y reflexionar en torno a su quehacer. Por consiguiente, si se brinda el
espacio para que esto suceda, sin que existan requerimientos administrativos excesivos, los
profesores podrian trabajar con mayor entusiasmo Yy responsabilidad en las problematicas

especificas de la escuela y de su propia formacion.

1.8.8 Programa Escolar de Mejora Continua PEMC

Es una propuesta encaminada a la mejora de los resultados educativos, anteriormente conocida
como Ruta de Mejora Escolar (SEP, 2014, p. 10). Este nuevo planteamiento del PEMC se compone

de un diagndstico, objetivos y metas, acciones; seguimiento y evaluacion.

Para evaluar la situacion inicial de las condiciones y problematicas que se viven en la escuela
se realiza el diagnostico. En este punto se pretende que esta ruta, se centre en las necesidades de
los estudiantes en cuanto a su aprovechamiento académico y asistencia. Posterior al diagndstico y,
con base en los indicadores detectados, se propone establecer objetivos y metas en relacion con
las problematicas detectadas. Luego se propone fijar acciones que permitan alcanzarlos.
Finalmente se alude a un seguimiento del proceso y a una evaluacion constante de los resultados

de las acciones implementadas.

En este sentido, la toma de decisiones posibilita modificar las estrategias y acciones acordadas.
Desde esta perspectiva, SEP, (s.f.), alude a la importancia de considerar los “talentos y los

conocimientos de cada uno de sus integrantes” (p. 12). Asimismo hace hincapié en la construccion
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de procesos de desarrollo profesional y en la reflexion de la préctica docente. De ahi que sea
necesario generar estos espacios de comunicacion entre colegas, pues no solamente se trata de

enunciarlo en un documento sino de hacerlo posible en la escuela.

1.8.9 Consejos Escolares de Participacion Social en Educacion

En esta organizacion participan las autoridades educativas, directivos escolares, maestros y
padres de familia. A través de ella se pretende construir una cultura de colaboracion en donde los
ciudadanos puedan intervenir “en la toma de decisiones respecto al manejo de los recursos y las
acciones que tienen un impacto en el desarrollo de sus comunidades” (SEP, 2015, parr. 10). En el
caso de esta escuela, los Consejos Escolares de Participacion Social en Educacién CEPSE,
colaboraron para renovar el aula de computo, incorporando nuevas computadoras y dando
mantenimiento a equipos antiguos para su funcionamiento. A partir de ello, se destino este espacio
para las clases de TICS y los requerimientos de los profesores del plantel.

Para contribuir al desarrollo integral de los estudiantes, se enfatiza en la importancia del trabajo
conjunto con padres de familia. Respecto a este punto SEP (2017), plantea lo siguiente:

...los CEPSE deberan conocer y participar en la elaboracion e implementacion de
la Ruta de mejora escolar, la vigilancia de la normalidad minima en la operacion de
las escuelas y la construccion de ambientes de convivencia propicios para el
aprendizaje (p.38).

Con base en lo expuesto se subraya la colaboracion y la creacion de relaciones de confianza en
la escuela. De manera que la interaccion social es un factor indispensable en la creacion de
vinculos, por ello es indispensable que los profesores no solamente contribuyan a mejorar el
ambiente con la finalidad de propiciar un mejor aprendizaje de los estudiantes, sino para fortalecer

las propias relaciones entre docentes y otros actores educativos.
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1.8.10 Unidad de Educacion Especial y Educacion Inclusiva (UDDELI)

Entre los cambios que presentd la Reforma Educativa, se incluye el establecimiento de un
sistema de mejora que define acciones encaminadas al logro educativo de todos los estudiantes en
condiciones de calidad y equidad.

De acuerdo con el planteamiento teorico operativo de la SEP (2015), la Unidad de Educacion
Especial y Educacion Inclusiva (UDEEI) es un servicio educativo especializado que, en
responsabilidad compartida con docentes y directivos de las escuelas, es encargada de garantizar
la atencion con equidad a los estudiantes que presentan mayor vulnerabilidad. A continuacion, se
describen los ejes de accion de la unidad planteados en SEP (2015):

1. Orienta la movilizacion de los recursos propios de la escuela para ofrecer una
educacion de calidad con equidad a la diversidad del alumnado.

2. Articula su experiencia y recursos especializados con los propésitos educativos
del Plan y Programas de la Educacion Basica para la atencion a los alumnos vy las
alumnas que se encuentran en una situacién educativa de mayor riesgo, en relacion
con el resto del alumnado, en el contexto especifico de la escuela (p. 15).

Desde esta perspectiva, la UDEEI surge para responder a las necesidades de los alumnos
de los niveles preescolar, primaria y secundaria y se conforma por “...un director o directora,
un apoyo administrativo y 7 u 8 maestras 0 maestros especialistas; cada uno de ellos (SEP,
2015, p. 16). En esta escuela, el equipo de UDEEI se conforma de una Psic6loga y una
Trabajadora Social que trabajan junto con los docentes y sugieren estrategias para mejorar las
condiciones educativas de los alumnos. Algunos profesores plantean tener ese apoyo por parte

de la unidad, mientras otros sienten que no existe tal sustento.
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1.8.11 Marco para la Convivencia Escolar

Este documento tiene como base un marco legal y va dirigido hacia todas las escuelas de
Educacion Basica del Distrito Federal, asi como a los distintos actores escolares (alumnos, padres,
docentes y directivos,). Su funcién guiar la convivencia en las escuelas en cuanto a disciplina
escolar con la intencion de contribuir a la creacion de un ambiente armonico basado en el respeto.

De acuerdo con la Autoridad Educativa Federal de la Ciudad de México (2011), se presentan
los contenidos que se abordan en el marco para la convivencia: La carta de derechos y deberes de
las alumnas y alumnos en la escuela.

Ademas se abordan las faltas y medidas disciplinarias para combatir algunos comportamientos
inapropiados Yy clasificarlos de acuerdo con su impacto. Son cinco niveles que se acompafian de
una consecuencia en relacion con la falta cometida. Se menciona la importancia de privilegiar el
dialogo como principal herramienta en la solucion de conflictos, asi como dar cuenta a los padres
de familia sobre la situacion.

Asimismo, se establecen compromisos para el alumno en corresponsabilidad con su tutor para
ser firmados y respetados para una convivencia pacifica (AFSEDF, 2011). En esta escuela
primaria, se fusiond este programa con el Componente Socioemocional como parte de los

planteamientos de las autoridades escolares.

1.9 Modelo Educativo 2017

El plan de estudios presenta un enfoque competencial basado en los planteamientos de Delors
(1996), para la adquisicion de herramientas para la vida que se concentran en cuatro pilares:
aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser. Desde el punto de

vista de este autor que retoma la SEP, las competencias son "... el resultado de
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adquirir conocimientos, desarrollar habilidades, adoptar actitudes y tener valores” (SEP, 2017, p.
104).

A partir de ello, se plantea un proceso de mejora a lo largo de la Educacion Basica enfocado en
tres componentes: uno de ellos referente a la formacion académica; el segundo en el desarrollo
personal y social de los alumnos y en la dimensién socioemocional; y el tercero en la Autonomia
Curricular para abordar contenidos adicionales que se requieran desarrollar (SEP, 2017, p. 15). De
acuerdo con este planteamiento, se pretende lograr un sistema educativo incluyente y de calidad,
involucrando entre otras, las habilidades socioemocionales, colaboracidn y trabajo en equipo.

Como parte de esta reforma, se propuso el planteamiento curricular de “Aprendizajes Clave”
que, Cesar Coll y Elena Martin (citado en SEP, 2017) definen de la siguiente manera:

Un aprendizaje clave es un conjunto de conocimientos, practicas, habilidades,
actitudes y valores fundamentales que contribuyen sustancialmente al crecimiento
integral del estudiante. En el plan de estudios, se hace referencia a que estos
aprendizajes se desarrollan en la escuela y si no se aprenden se presentan carencias
gue mas adelante seran cruciales en la vida de los alumnos (p.107).

Ademas, se plantea que estos aprendizajes se insertan con la intencién de ayudar a los
estudiantes a enfrentar situaciones de la vida. Con base en ellos, se establecen los componentes
que pretenden contribuir a esta tarea y la Secretaria de Educacion Publica (2017), los desarrolla
de la siguiente manera:

Campos de Formacion Académica: se encuentra organizado en tres campos: Lenguaje y
Comunicacién, Pensamiento Matematico y; Exploracion y Comprension del Mundo Natural y

Social. Cada campo se organiza a su vez, en asignaturas.
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Areas de Desarrollo Personal y Social: esta organizado en Artes, Educacion Socioemocional
y Educacion Fisica, con la creacion de este campo, se plantea impulsar el desarrollo de la
creatividad, la apreciacion y la expresion artistica de los estudiantes. Asi como fomentar el
ejercicio y el cuidado de la salud.

Ambitos de la Autonomia Curricular: este componente plantea la blsqueda de la
construccién de una educacion inclusiva y la atencion a las necesidades e intereses de los alumnos.

Conviene subrayar que, los primeros dos componentes son de naturaleza obligatoria mientras
que el tercer componente, esta vinculado con las decisiones de gestion de cada escuela. Por lo que

cada una decide qué necesidades atendera en ese tiempo.

1.10 Componente de Educacion Socioemocional.

De acuerdo con el Programa de Estudios 2017, este componente estd fundamentado en los
hallazgos de las neurociencias y de las ciencias de la conducta, especificamente en se centra en la
influencia que pueden tener las emociones en el comportamiento de los seres humanos y su
relacion con la cognicion, especialmente en el aprendizaje. Por ello se orienta a situaciones de
reflexion, autoconocimiento y la autorregulacién (SEP, 2017, p. 518).

Con base en lo anterior, SEP (2017), define a la Educacidén Socioemocional como:

un proceso de aprendizaje a través del cual los nifios y los adolescentes trabajan e
integran en su vida los conceptos, valores, actitudes y habilidades que les permiten
comprender y manejar sus emociones, construir una identidad personal, mostrar
atencion y cuidado hacia los demas, colaborar, establecer relaciones positivas,
tomar decisiones responsables y aprender a manejar situaciones retadoras, de

manera constructiva y ética.
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Tiene como propoésito que los estudiantes desarrollen y pongan en practica
herramientas fundamentales para generar un sentido de bienestar consigo mismos
y hacia los demas, mediante experiencias, practicas y rutinas asociadas a las
actividades escolares; que comprendan y aprendan a lidiar de forma satisfactoria
con los estados emocionales impulsivos o aflictivos, y que logren que su vida
emocional y sus relaciones interpersonales sean una fuente de motivacion y
aprendizaje para alcanzar metas sustantivas y constructivas en la vida (p.518).

En este apartado, se concibe a los docentes como mediadores y se menciona que “La principal
funcion del docente es contribuir con sus capacidades y su experiencia a la construccion de
ambientes que propicien el logro de los aprendizajes esperados por parte de los estudiantes y una
convivencia armonica (...)" (SEP, 2017, p. 114). Desde esta perspectiva, aunque se resalta el rol
fundamental del docente, su formacién sigue quedando en segundo plano y, dado que el profesor
desempefia una labor primordial en el acompafiamiento de los estudiantes, es necesario que ellos
mismos propicien este ambiente adecuado para la convivencia armonica que se plantea como meta.

Por lo anterior, es necesario que los profesores puedan resignificar su labor y posicionarse
desde otra perspectiva en el terreno educativo, lo que implica una problematizacion de la practica.
En este sentido, el diagndstico juega un papel indispensable para el disefio de cualquier propuesta
de intervencidn. A continuacion se presentan los elementos que se utilizaron para la construccion

de este y los resultados arrojados a partir de él.
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CAPITULO IV. METODOLOGIA Y DIAGNOSTICO DE LA POBLACION

PARTICIPANTE

En el presente estudio se utilizd una metodologia cualitativa, fue elegida porque estas, “aportan
una mirada comprensiva, holistica y profunda a las distintas manifestaciones culturales, a las
conductas y comportamientos individuales y sociales en su tiempo y en su espacio” (Rodriguez y
Valldeorola, 2009, p.48). Asimismo, se realizd con base en el método de estudio de caso,
considerado por las ciencias sociales como aquel que hace referencia al estudio de un fendmeno

que puede variar de acuerdo con los intereses y posibilidades de cada investigacion.

Este método puede abordarse desde diferentes perspectivas, ya que los distingue el interés en
una o varias situaciones especificas. En consecuencia, los casos son tnicos y la finalidad de este
tipo de estudio es justamente comprender el fendmeno y tomar decisiones en funcion de este.
Ahora bien, Stake (1999) destaca tres grandes tipos de estudios de caso: aquel que es de interés
intrinseco, el instrumental y el maltiple o colectivo. En esta ocasion, dado que la finalidad es
conocer como fue el proceso de insercion de un nuevo componente curricular y, poder comprender
de manera general este nuevo desafio en la formacion de los docentes de este centro educativo,
puede deducirse que se trata de un estudio instrumental de casos.

En palabras de Stake (1999), “quiza nos parezca oportuno elegir a varios profesores como
objeto de estudio, y no solo a uno” (p.17). Desde esta perspectiva, también podria tratarse de un
estudio colectivo de casos. Dado que no se limita a una sola persona sino a una situacion singular
que se desea estudiar, los objetivos pueden direccionarse hacia la comprension de un fenémeno
desde la perspectiva de las personas que lo viven. En efecto, como lo plantea el mismo autor, al

hacer esta asignacion de las categorias a las que pertenece un caso, no siempre es posible decidir
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su ubicacidn, dadas las similitudes de las tipologias. Sin embargo este planteamiento representa

una orientacion para la seleccién de los instrumentos a utilizar.

1.11 Instrumentos para la construccion del diagnostico

La preparacion del trabajo implicd diversos momentos y el desarrollo de diferentes acciones.
Inicialmente la intencidn fue entrevistar a todos los profesores frente a grupo de esta escuela
primariay no se tenia un criterio especifico, pues se conocia que los docentes, habian tenido alguna
experiencia con la implementacién del Componente Socioemocional, ya que es un elemento que
forma parte del actual programa de estudios y que para entonces, ya se habia puesto en marcha.

El instrumento elegido para el desarrollo del estudio, fue la entrevista semiestructurada, ya que,
empleando las palabras de Kvale (2011), “representa un momento de interaccion en donde hay un
constante intercambio de ideas, y “(...) es un lugar donde se construye conocimiento” (p. 30). A
través de las entrevistas fue posible indagar acerca de las problematicas que rodean a los sujetos
de estudio. Dado que este tipo de entrevista “no es ni una conversacion cotidiana abierta ni un
cuestionario cerrado” (Kvale, 2011, p. 34), se optd por elegirla porque permitio que los
entrevistados pudieran expresarse de manera abierta.

Al mismo tiempo, esta entrevista es descriptiva porque a través de ella, fue posible conocer
aspectos clave de las problematicas que vivieron los docentes en el proceso de insercién del
componente. Con base en estos planteamientos, se recolectd informacion sobre la implementacion
y desarrollo con el grupo de alumnos.

En un primer momento, se disefié un guion para conocer la perspectiva de una de las profesoras
de la escuela y esta, fue la primera entrevista que se realizo (anexo 1). Aunque la profesora aporto
elementos importantes, no fueron suficientes para poder caracterizar el proceso formativo que se

pretendia, por lo que posteriormente, este instrumento fue reformulado para poder tener un
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acercamiento mas preciso al proceso de implementacion del componente. A partir de él, fue posible
conocer que este, se dio mediante algunas fases.

El guion de entrevista reformulado (anexo 2), se conformo de diez preguntas en relacion con el
acercamiento al nuevo proyecto, la experiencia y la puesta en marcha de este aspecto particular
del area de desarrollo personal y social. También, con sus impresiones en relacion con el proceso
formativo y sugerencias para mejorar un proyecto de esa naturaleza.

Conviene subrayar que de los doce profesores frente a grupo, Unicamente seis se encontraron
en disposicion de participar en la entrevista. Varios de ellos tuvieron tiempos libres muy limitados
debido a las multiples actividades que desarrollan habitualmente. De acuerdo con la informacion
recabada a partir de las entrevistas, se detectaron algunas dificultades de formacion profesional
que enfrentaron con la implementacion del nuevo componente curricular.

Posteriormente se acudié de manera personal a una de las sesiones del taller de Educacion
Socioemocional dirigido a profesores de Educacién Basica, en donde se rescataron algunas
observaciones respecto a la dindmica de trabajo y el desarrollo de la sesion. Aunque se esperaba
participar en las cuatro sesiones del taller, no fue posible debido a que Unicamente podian
registrarse docentes en servicio de este nivel educativo.

Para lograr los objetivos planteados, se realiz6 un trabajo documental para ubicar las principales
teorias o tendencias sobre la formacion docente empleando diferentes fuentes documentales. Con
la intencion de ubicar los principales problemas y necesidades de los profesores que participaron
en esta implementacion.

El anélisis de datos se realizé con base en los resultados del trabajo de campo para reflexionar
acerca de la experiencia y formacion profesional de los docentes en relacién con sus problematicas

y sus posibilidades de accion. A partir de ello se procedio a la sistematizacién del trabajo, la cual
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se registrd en esquemas que permitieran la ubicacion de categorias empiricas y la construccion de
categorias analiticas apoyadas en el enfoque tedrico de los modelos de profesorado.

En atencion a esta problematica, fue necesario considerar las cualidades del contexto ya que
este, tiene un significativo impacto en la escuela y viceversa, pues las condiciones

socioecondmicas y culturales influyen en la dindmica escolar.

1.11.1 Contextualizacion

Para tener una perspectiva general acerca de las problematicas, las interacciones, las rutinas
institucionales y oportunidades de desarrollo profesional, es importante conocer el contexto en que
se ubica la escuela, ya que todos estos elementos influyen en la practica docente.

La escuela primaria que apoy0 el desarrollo de esta investigacion, se ubica en la delegacion
Gustavo A. Madero, en la parte norte de la Ciudad de México. Se trata de una escuela publica 'y
de organizacién completa porque se imparten los seis grados y se tiene un profesor por cada grupo.
El tipo de jornada es ampliada ya que tiene un horario de 8:00 a 14:30 hrs.

Hasta el afio 2015, esta zona estaba considerada con 1 164 477 de habitantes y con un grado de
marginacion medio de acuerdo con el panorama sociodemografico de la Ciudad de México (2015),
del Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI).

En cuanto a las construcciones cercanas a la primaria, se encuentra una iglesia en donde varios
de los alumnos asisten por las tardes al catecismo y que representa cierta seguridad para los
habitantes de esta zona. A un costado de la institucion, se encuentra una secundaria diurna que
para algunos padres representa el siguiente escalon académico en la vida de sus hijos. Ademas,
existen otras primarias aledafias y dado que los habitantes, las ubican como las “mejores” o
“peores”, en cada festival se observa el esfuerzo que realizan los docentes de cada una, para brindar

el mejor servicio a la comunidad; asi, entre decoraciones y eventos, se busca conseguir los mejores
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comentarios de los padres de familia. Esta zona también es ubicada por personas de esa misma
colonia y de otras aledafias, como una zona peligrosa porque frecuentemente ocurren robos y

asaltos a transelntes.

1.11.1.1 Viviendas

Las construcciones de la comunidad son variadas, muchas de ellas tienen paredes de tabique,
ladrillo, block, piedra, cantera, cemento o concreto aunque en algunas calles hay casas construidas
con partes de tabique, ldmina o vigueria. Los espacios de estas construcciones también varian, sin
embargo, en ocasiones son pequefios para la cantidad de personas que las habitan. Esta parte de la
ciudad, segun el INEGI, esta integrada por familias de nivel socioeconémico medio y cuentan con

distintos servicios (agua entubada, drenaje, servicio sanitario y electricidad).

1.11.1.2 Sujetos y su escenario

El equipo de trabajo de esta escuela esta conformado por 21 docentes. Doce de ellos frente a
grupo. Dos profesoras de Inglés y dos de Educacion Fisica. Una asesora técnico-pedagogica, una
subdirectora administrativa y el director de la escuela. Una psicéloga y una trabajadora social.

De los profesores frente a grupo, once tienen formacién normalista con especialidad en
educacion primaria y, una profesora en Pedagogia. Las profesoras de Educacién Fisica son
normalistas y también una de las dos profesoras de Inglés que laboran en esta escuela, mientras
que la otra es Licenciada en Educacién Preescolar y en Ensefianza del Espafiol como Lengua
Extranjera. Por su parte, las docentes de UDEEI tienen formacion en Psicologia y en Trabajo
Social, respectivamente. Ademas, de todos los profesores de la plantilla institucional, Gnicamente

dos de las profesoras tienen el grado de maestria.
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Es posible apreciar que las trayectorias de los docentes son un poco diversas en cuanto a los
afios de servicio profesional, sin embargo son similares en cuanto a su formacion académica como

se muestra a continuacion.

Tabla 2. Plantilla institucional

Nombre Formacién Institucion Experiencia
Director Licenciatura en Educacién Primaria Benemérita Escuela Nacional de Maestros 23 aflos
CDMX
Subdirector Licenciatura en Educacién Primaria Colegio Hispano Americano: Escuela Normal 18 afios
Académico CDMX
Subdirector Licenciatura en Educacién Primaria Benemérita Escuela Nacional de Maestros 14 afios
Administrativo
CDMX
Docente frente a Lic. En Educacién Primaria Colegio las Rosas 39 afios
grupo CDMX
Docente frente a Licenciatura en Educacién Primaria Escuela Normal Particular Justo Sierra 15 afios
grupo Guerrero
Docente frente a Licenciatura en Educacién Primaria Escuela Normal particular Justo Sierra 14 afios
grupo Guerrero
Docente frente a Licenciatura en Educacién Primaria Escuela Normal Rural Lic. Benito Juarez 8 afios
grupo
Tlaxcala
Docente frente a Licenciatura en Educacién Primaria Escuela Normal Labastida 7 afios
grupo Nuevo Ledn
Docente Frente a Licenciatura en Educacion Primaria Benemérita Escuela Nacional de Maestros 5 afios
grupo
CDMX
Docente frente a Licenciatura en Educacion Primaria Benemérita Escuela Nacional de Maestros 11 afios
grupo
Maestria en Desarrollo Educativo Universidad de Puebla
CDMX
Docente frente a Licenciatura en Educacion Primaria Escuela Normal Superior Justo Sierra 14 afios
grupo Guerrero
Docente frente a Licenciatura en Pedagogia Universidad Nacional Autonoma de México 10 afios
grupo CDMX
Docente frente a Licenciatura en Educacion Primaria Benemérita Escuela Nacional de Maestros 11 afios
grupo CDMX
Docente frente a Lic. En Educacion Licenciatura en Universidad Mexicana 26 afios
grupo CDMX
*preescolar
*primaria
Docente frente a Licenciatura en Educacién Primaria Benemérita Escuela Nacional de Maestros 7 afos
grupo CDMX
Docente de Licenciatura en Educacion Fisica Escuela Superior de Educacién Fisica
Educacion Fisica CDMX 6 afios
Docente de Licenciatura en Educacion Fisica Escuela Superior de Educacion Fisica
Educacion Fisica CDMX 6 afios
Docente de Inglés Licenciatura en Educacion secundaria Escuela Normal Superior de México
Inglés 7 afos
Maestria Basada en competencias Universidad del Valle de México
CDMX
Docente de Inglés Licenciatura en Educacion Preescolar CENEVAL 12 afios
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*ortografia y Lic. En ensefianza del espafiol como UNAM

redaccion lengua extranjera
CDMX
UDEEI Lic. En Psicologia Escuela Normal Superior de México 22 afos
CDMX
UDEEI Lic. En Trabajo Social Universidad Nacional Auténoma de México 16 afios
CDMX

Nota: Datos proporcionados por docentes de la escuela primaria (2020).

1.11.1.3 Edificio Escolar

El edificio donde laboran los profesores, fue construido exclusivamente para fines académicos.
En esta escuela, los grupos se dividen en “A” y “B”, cada grupo tiene su propia aula; en total son
doce. Ademas de ello, se cuenta también con un salon de biblioteca escolar, y un salon de usos
multiples denominado: “Sor Juana Inés de la Cruz”, lleva este nombre gracias a un concurso
realizado por los docentes para nombrar este nuevo espacio. En esta aula remodelada no hace mas
de dos afios, se congrega el Consejo Técnico Escolar cada fin de mes para tratar asuntos de diversa
indole.

También se cuenta con un aula de computo que volvié a funcionar hace dos afios gracias a la
participacion de los padres de familia y los CEPSE (Consejos Escolares de Participacion Social
para la Educacion). Ademas, existe una bodega de material didactico donde se adaptaron
computadoras en beneficio del personal docente, destinada para realizar los cursos de formacion
continua en linea y para el disefio de sus planeaciones en los horarios en que sus grupos se
encuentran a cargo del profesor de inglés (2 veces por semana). A pesar de ello, los profesores
refieren que no siempre cuentan con el tiempo suficiente para hacer uso de los equipos de computo
debido a las diversas actividades que desarrollan habitualmente.

Por otra parte, los datos arrojados a partir del diagndstico, permitieron construir las categorias
analiticas que se presentan a continuacion. Cabe sefialar que por motivos de confidencialidad, se
utilizaron seudonimos para presentar los planteamientos de los docentes entrevistados y fueron

acompafiados del nimero de pregunta a la que se alude.
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1.12 Andlisis Cualitativo de las Entrevistas Realizadas a los Docentes

En este apartado se presentan los resultados de las entrevistas realizadas a los docentes de la
escuela primaria en la que se desarrollo el trabajo de campo. Para ello fue necesario construir o
ubicar una serie de categorias e indicadores, que permitieran organizar la informacion que
brindaron los profesores para dar paso al analisis de los datos recolectados, mismos que se
presentan a partir de los cinco apartados siguientes:

1) Implementacion del programa de formacion del docente en ejercicio.

2) Procedimiento de trabajo

3) Desarrollo del Componente Socioemocional por parte del docente.

4) Impresiones de los docentes sobre la socializacion del Componente Socioemocional.

5) Sugerencias del docente para la formacion en ejercicio.

1.12.1 Implementacion del programa de formacion del docente en ejercicio (procesos

diferenciados)

Este apartado se refiere a aquel proceso de formacion que se da en el momento en que los
docentes se encuentran ejerciendo la profesién. Acorde con esta concepcion se entenderd por
implementacién del programa de formacion a la fase que dio a conocer el aspecto formativo para
integrar el componente de Educacion Socioemocional del Modelo Educativo 2017. De acuerdo
con los planteamientos de los profesores, la formacion consistié en tres tipos de acercamiento:

Acercamiento virtual: El primer proceso de acercamiento consistio en que los 12 profesores
frente a grupo, ingresaron a una plataforma electronica para conocer el Modelo Educativo 2017 a
través de un curso de capacitacion en linea denominado “Aprendizajes Clave para la Educacion

Integral”.
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Acercamiento a través de un curso presencial: EIl segundo proceso de acercamiento fue un
curso dirigido a todos los profesores de la escuela primaria durante la semana intensiva del Consejo
Técnico Escolar del 2018. Al respecto dos de los profesores sefialan:

“Antes de que los nifios ingresaran a la escuela hubo un curso el cual fue impartido
por el director y las asesoras técnico-pedagogicas” (D. Estrella, p.1) ... “El director
y las maestras de direccion, la subdirectora nos dio los libros de Aprendizajes Clave
y nos dijo que podiamos ocupar los tiempos de inglés y Educacion Fisica para poder
leerlo y entenderlo un poco mas” (D. Yali, p. 1).

Acercamiento particular: El tercer proceso de acercamiento, se llevo a cabo con la seleccion
de una sola profesora para acudir al Taller presencial de “Fortalecimiento de la Educacion
Socioemocional (ESE) en Docentes de Preescolar y Primaria”.

A mi me tocd ir a un curso de esta materia de Educacion Socioemocional y

pues ahi lo que se trabajo fue lo del acoso escolar y diversas situaciones, se
compartieron experiencias de varios maestros y pues de acuerdo con eso, uno se
puede dar cuenta de cOmo ocupar como tipo estrategias para trabajar con nuestros
chicos... (D. Estrella, p. 1).

De acuerdo con el planteamiento de la profesora, cada escuela seleccioné a un docente y ellos
integraron el grupo de trabajo del taller, el cual fue impartido por el Centro de Educacién
Socioemocional (CEMSAE) durante cuatro sesiones, de un dia semanal y en horario laboral
durante el mes de agosto. El curso tuvo como objetivos:

> Sensibilizar a los participantes sobre la Educacion Socioemocional y el significado
de las cinco dimensiones que guian el enfoque pedagdgico, asi como la interaccién

de los miembros de la comunidad educativa.
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>

Fortalecer en los participantes las habilidades socioemocionales y la aplicacion de
éstas como herramienta fundamental en la reduccion del riesgo de violencia y abuso

sexual infantil, acoso y maltrato escolar.

El curso estuvo integrado por tres médulos, que se impartieron en cuatro sesiones de cinco

horas cada una (20 hrs). A continuacion se describe brevemente en que consistio cada uno de

ellos:

Modulo 1: Educacion Socioemocional

En el primer modulo se hizo la presentacion general del taller, para ello se retomaron en las

cinco dimensiones de la Educacién Socioemocional:

>

vV V V¥V V¥V

Autoconocimiento
Autorregulacién
Autonomia
Empatia

Colaboracién

Estas se trabajaron a partir de su vinculo con la reduccion de violencia, abuso sexual, acoso y

maltrato escolar.

>

Se realizaron actividades en relacion con cada una de las dimensiones, una de ellas
consistié en realizar descripciones propias (considerando cualidades y habilidades)
sin escribir el nombre de los participantes con la finalidad de que otros compafieros
lo adivinaran, posteriormente reflexionaron sobre: ¢por qué es importante
conocerse a si mismo?

Se compartieron videos de conferencias para analizar iniciativas educativas en

relacion con el liderazgo docente. Ademas, se analizo un video de una dindmica de
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inclusion para reflexionar en torno a los prejuicios de las personas y de los
profesores hacia los alumnos.

> Con base en las actividades de cada dimension, se discutio acerca de la prevencion
de la violencia y el abuso sexual asi como el acoso y maltrato escolar; organizados
por equipos redactaron ideas y comentaron sus conclusiones.

> Al finalizar esta sesion, comentaron colectivamente ;Cémo fue comunicar sus
ideas con tus compafieros, si se sintieron escuchados e incluidos. Como fue su
experiencia al trabajar en equipo y si consideraron que sus aportaciones fueron
valiosas.

Madulo 2: Normatividad para la Integridad del Alumnado.

En este segundo mddulo se vieron las bases juridicas y conceptos basicos que definen la
violencia, el abuso sexual infantil, el acoso y el maltrato escolar, asi como las consecuencias
biopsicosociales.

> Se presento el instrumento de evaluacion para el Componente Socioemocional, el
cual consistio en evaluar las competencias de los alumnos con base en una serie de
indicadores que se califican por niveles (del 0 al 4). Ademas se explicé como enviar
los resultados a una plataforma en Excel para su concentrado.

> Se compartieron estadisticas de acoso escolar en México y tipo de poblacién que
es mas vulnerable.

> Se abordo el concepto de violencia y sus implicaciones en la escuela de acuerdo

con la UNICEF.




Se abordaron los tipos de actos violentos (fisicos, psicolégicos o sexuales) asi
como el abuso sexual y sus consecuencias cognitivas, emocionales y conductuales
(a corto, a mediano y a largo plazo).

Se hablo del marco normativo nacional (Codigo penal de la Ciudad de México y
la Guia Operativa de la SEP). Asi como el marco normativo institucional de

acuerdo con la Organizacion Mundial de la Salud.

Se presentd un video sobre abuso sexual infantil, a partir de ello se presentaron
tarjetas con tipos de abuso y reunidos en equipos, pasaron a clasificarlos.

Se abordaron definiciones de acoso escolar y sus caracteristicas. Ademas se
analizaron conductas de agresores y testigos asi como las consecuencias.

Se realizo el andlisis de tratados internacionales y la Ley para la promocion de la
convivencia libre de violencia en el entorno escolar del Distrito Federal.

Se presentaron dos videos de acoso escolar, a partir de ello se abordd la definicion,
se identificaron caracteristicas y tipos de maltrato para discutirlos en plenaria,
dando algunos ejemplos.

Con base en los videos, recordaron un momento de enojo, ira o frustracion ante
una situacion con un alumno; las reacciones y palabras para identificar si en aquella
situacion existié algun tipo de maltrato.

En equipos realizaron reflexion al respecto para identificar mejores formas de
actuacién en esa misma situacion. También identificaron qué dimensiones de la
Educacién Socioemocional podrian ponerse en préctica para evitar el maltrato

escolar.
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Maodulo 3: Marco para la Convivencia Escolar.

Antes de iniciar la operacion del componente durante el ciclo escolar 2017-2018, se les hizo
saber a los profesores, por decision de las autoridades educativas a nivel nacional que era necesario
vincular el Programa Nacional de Convivencia Escolar (PNCE) con el Componente
Socioemocional.

Este modulo consistio en analizar el PNCE vy las acciones docentes que tendrian que realizarse
durante el afo escolar. Se realizd el analisis de la carta de derechos y deberes asi como de las
faltas y medidas disciplinarias y compromisos. Particularmente se acudio a una de las sesiones de
este ultimo modulo, a partir de ello fue posible rescatar algunos elementos de la operacion:

> Se realiz6 una reflexion sobre ciertas medidas disciplinarias que de acuerdo con
las participaciones de algunos docentes del curso, deberian ser mas especificas.

> Se compartieron experiencias sobre situaciones de agresion y se abordaron formas
de protegerse legalmente con base en el Marco para la Convivencia Escolar.

> A partir de las experiencias compartidas, se identificaron las posibles soluciones
considerando los documentos normativos abordados, aunque los docentes

refirieron que “hay lagunas” en tales documentos que no protegen a los docentes.

> Los docentes se agruparon para compartir sus experiencias en relacion con lo
aprendido en el curso.

> Posteriormente, se repartieron algunos globos de colores y marcadores, luego se
solicitd a los docentes que escribieran un suefio muy importante que tuvieran y que
quisieran compartir. Los organizadores del curso, hicieron papeletas con algunos
conceptos (carga administrativa, padres de familia, director, supervisor, entre

otros) que se pegaron en la ropa. Se solicitd a los profesores que se esparcieran por
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el espacio y que cuidaran de sus globos, pues ellos (los que tenian la papeleta),
intentarian romperlos con un palillo. Asi transcurrié la actividad, los globos fueron
rompiéndose hasta que quedaron pocos.

> Finalmente, realizaron en plenaria una reflexion sobre la importancia de defender
los suefios. En este punto parecia que quedaba muy poco tiempo para cerrar el
taller, pues no todos los profesores lograron participar exponiendo sus
planteamientos.

Cabe sefialar que una vez finalizado el taller, no existio ninguna estrategia para socializar dicha
experiencia con los compafieros del centro de trabajo que no tuvieron la oportunidad de asistir. En
el caso de esta escuela, la profesora Estrella comentd que una vez finalizado este proceso, no se
brindé un tiempo y un espacio en el centro educativo donde labora para poder compartir su

experiencia y trabajar colectivamente con sus compafieros en relacién con el componente.

1.12.2 Procedimiento de trabajo
Los profesores sefialaron tres formas de concebir al proceso de induccion al componente de
Educacion Socioemocional, los cuales pueden caracterizarse como: superficial, reproductivo y
parcelado.
» Superficial: algunos profesores mencionaron que el Componente Socioemocional se dio
a conocer “a groso modo”, en este sentido, una profesora senala que el proyecto se llevo a
cabo “de manera muy general y sin retroalimentacion” (D. Nelli, p.1).
» Reproductivo: La manera de abordarlo fue leer de manera general de qué se trataba o bien,
comentar acerca del mismo sin trabajarlo a profundidad y sin una retroalimentacion de por

medio por parte de los responsables de impartirlo. Con base en la experiencia de un
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docente: “el Componente Socioemocional no se dio a conocer nada mas se leyo en el
apartado que viene y se buscaron estrategias de manera personal.” (D. Yali, p1).

» Parcelado: Una de las profesoras refiere que para conocer el Componente, hubo una
division del trabajo al repartirse el contenido para presentarlo por equipos de trabajo:

“incluso entre los maestros nos dividimos el trabajo en equipos” (D. Estrella, p.1).

1.12.3 Desarrollo del Componente Socioemocional por parte del docente

(yuxtaposiciones pedagogicas)

Se entendera como desarrollo del Componente Socioemocional el proceso mediante el cual, los
docentes pusieron en préactica con sus alumnos, lo aprendido en la fase de insercion. En este
apartado, se describe el trabajo que realizaron los profesores en relacion con el componente y su
grupo de alumnos, dando cuenta de la forma en que participaron durante el curso escolar.

Tal como lo refieren, se hizo uso del programa y las recomendaciones del apartado de
Educaciéon Socioemocional. Asimismo, se hicieron adecuaciones con base en las caracteristicas
del grupo y buscaron otras maneras de abordar el componente ademas de las sugeridas en el
programa. Algunos de los docentes buscaron involucrar a los padres de familia en las actividades
realizadas.

Por razones metodoldgicas, se ubicaron dos perspectivas docentes en las entrevistas realizadas,
mismas que no se presentan de manera excluyente en los profesores. Denominadas instrumental y
valoral ya que en ambas actuaciones, se privilegia uno de los aspectos. A continuacion se narran
los principales elementos que permiten describir como es que los docentes percibieron el proceso

de operacion del programa.
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1.12.3.1 Instrumental

Durante el desarrollo del componente con los estudiantes, algunos maestros indicaron haber

empleado ciertos elementos de apoyo que les permitieron operar, entre los que se encuentran el

uso de frases, técnicas y recursos didacticos para trabajar con los nifios como se observa a

continuacion:

Cuando hacemos nuestras actividades de inicio (...) “completan una frase”, por
ejemplo, hoy me siento contento por..., y entonces, asi con los 0jos cerrados y con
el instrumento, los nifios tienen que ir diciendo por qué se sienten felices o hay una
de hoy estoy agradecido por... (D. Ameyatzin, p7).

Esta fue una sugerencia de la maestra de UDEEI, el de “la silla vacia” por ejemplo,
en medio del salon hay una silla con el letrero de “silla vacia” entonces en esa silla
cuando un nifio necesita decirle algo al grupo, que se siente incomodo con algo o
que no le parecio algo, se sienta en la silla vacia y comenta que quiere decir algo.
Yo al principio decia, esta silla nada mas esta estorbando aqui porque de por si
tenemos poco espacio pero si, por lo menos hasta ahora hay como cinco nifios que
han pedido sentarse en la silla vacia y a veces, ha sido para decirselo al grupo y a
veces es para hablar conmigo. No estd como tal ahi sugerido pero es una parte que

se puede trabajar en socioemocional es cdmo me siento (D. Ameyatzin, p7).

Los nifios hacen su antifaz de las emociones (...) entonces su antifaz lo dividen en
treinta espacios porque lo trabajamos en un mes, entonces van coloreando un
espacio y al final, ellos se dan cuenta qué emocion es la que predomina en ellos...

Y dicen: es que yo estuve mas veces enojado (...) entonces te das cuenta qué
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emocion necesitas trabajar mas, por qué me enojo tan facilmente y eso les abre a

los nifios como otra posibilidad o sea, descubren cosas en ellos (D. Ameyatzin, p7).

En trabajar las actitudes con ellos por sus caracteristicas, por ejemplo cuando
mienten, se les va poniendo una manchita o las luciérnagas cuando alguien hace
algo bueno, se les pone diamantina. No son actividades que estan sugeridas. Sin
embargo, las trabajamos y aunque estan grandes, ha funcionado. (D. Yaocihuatl,
p7).

1.12.3.2 Valoral

Se refiere al énfasis en los aspectos personales que hacen referencia a las creencias, actitudes y
juicios que recupera el docente para articular su quehacer docente. A continuacién se presentan
algunos ejemplos de las entrevistas que permitieron ubicar estas caracteristicas:

Por ejemplo este grupo esta muy abandonado, ellos no tienen apoyo de papas,
entonces si hacen algo es por ellos y entonces cuando ven que ti como maestro
reconoces esa parte, ellos quedan satisfechos porque dicen “alguien me vio”,

“me miraron” (D. Yaocihuatl, p7).

Yo lo trabajo con base en los valores, que esta bien, qué estd mal, con lo que
uno cree que es lo correcto, pero no despertando las emociones porque ¢cémo
las cierro? (...) En parejas y con base en el programa revisamos las lecturas y

adecuamos las clases a las caracteristicas del grupo (D. Xochitl, p. 6).
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Otra de las profesoras comparte: “lo trabajé con los papas en el sentido de que ellos pudieran

venir a ver a sus nifios y poderles cantar y presentar, de alguna manera fortaleciendo su autoestima”

(D. Yali, p8).

Me basé en Aprendizajes Clave, ahi viene un apartado de Educacion
Socioemocional y vienen algunas recomendaciones para trabajarlo con los
nifios...aunque estos elementos no fueron suficientes porque tu tienes que

investigar estrategias de como dar una clase enfocada en eso. (D. Yali, p6).

1.12.4 Impresiones de los Docentes sobre la socializacion del Componente
Socioemocional (pensamiento practico)

Se refiere al efecto de los primeros acercamientos al componente de Educacién
Socioemocional por parte de los docentes, mismo que los llevé a construir un atributo, expectativa
0 emocion en relacion con el proceso de induccion y con su experiencia en la practica. De acuerdo
con la narracion de esta vivencia, se visualizan tres tendencias que se hacen mas visibles en algunos
profesores:

> Los profesores que experimentaron un proceso de incertidumbre por el escaso tiempo
dedicado a la formacion.

» Los docentes que lo vivieron como una practica cotidiana de reproduccién de su practica
docente (No es algo nuevo).

» Los docentes que lo vivieron como una oportunidad para el cambio en su préactica

docente.
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1.12.4.1 Incertidumbre

Los docentes plantean haber experimentado inquietud al no tener claridad ni conocimiento de
lo que se iba a trabajar realmente con el componente: “Tuve cierta inquietud por no tener la
capacitacion suficiente para llevarlo a cabo. Hubo poca informacién al respecto y el tiempo de
trabajarlo fue corto” (D. Nelli, p2).

“Pienso que hay muchas carencias en todo el proceso, siento que fue de repente “ten y hazlo”, y
lo vas a hacer porque esto es lo de la reforma” (D. Ameyatzin, p. 5).
“Creo que no hubo un proceso de implementacion, solo se compartieron estrategias por parte de

la maestra de UDEEI y fueron generalizadas, no hubo un seguimiento” (D. Yaocihuatl, p5).

1.12.4.2 Reproduccién

Por otra parte, se encuentran los docentes que percibieron el nuevo componente como parte de
una dindmica ya conocida porque desde su postura, es algo que han trabajado desde siempre: “Para
mi no es algo nuevo, yo siento que desde que yo estaba en la primaria era lo que se trabajaba
respecto a valores, nada mas que el enfoque era diferente” (D. Xchitl, p5).

Lo mismo ocurre con la docente elegida para tomar el curso de Educacion Socioemocional que
ofrecieron a algunos docentes de primaria, quien valoro el proyecto como algo ya conocido y
agradable debido a su experiencia en el curso presencial con otros colegas, como lo refiere a
continuacion:

Pues mi experiencia fue pues agradable pero en cuestion a esta area yo creo que lo
estamos trabajando desde hace mucho, también se involucra con lo del programa
de PNCE porque ahi vemos lo que son las emociones y trabajamos con ello dia a

dia (D. Estrella, p2).
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1.12.4.3 Oportunidad para el cambio

Algunos docentes comentaron que el Componente Socioemaocional les generd el interés para
experimentar nuevas formas de trabajo, lo cual permitio recuperar elementos que adquirieron en
otros espacios formativos como se muestra a continuacion: “lo articulé con lo que es Civica y
Etica, los valores, con los que he aprendido en algunos cursos en Derechos Humanos y PNCE. No
espero a que me digan sino yo lo investigo” (D. Yali, p2).

Hace poquito tuve la materia de Psicometria y entonces abordamos el tema de la
resiliencia en la universidad y como teniamos que hacer como una escala y ese tipo
de cosas... yo dije bueno, voy a ver si lo puedo aplicar con mis nifios porque ya
habiamos trabajado la resiliencia, entonces fue muy interesante ver como algo que
los nifios ya conocian como resiliencia, ver qué resultados salian y de verdad que

fue sUper interesante pero es desde este ambito (D. Ameyatzin, p. 3).

1.12.5 Sugerencias del docente para la formacion en ejercicio (resolucion de
dificultades reales)

Este punto, comprende las propuestas que hicieron los docentes para mejorar la formacion en
ejercicio y poder abordar el componente de una mejor manera en futuros ciclos escolares. Para
analizar las sugerencias de los docentes en relacion con la formacion en ejercicio se considero
conveniente hacer una nueva revision de las entrevistas, tratando de diferenciar las propuestas
planteadas desde diferentes estilos docentes, ubicando algunas coincidencias y diferencias.

Asi pues, a partir de su experiencia en la implementacion y en el desarrollo del Componente
Socioemocional con su grupo de alumnos durante el ciclo escolar 2017 — 2018, se ubicaron tres
tipos de perspectivas de cambio de acuerdo con los modelos de profesorado planteados

anteriormente, tanto para la insercion del componente como para la puesta en préactica:
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» Logica tradicional
» Vision instrumental
> Perspectiva reflexiva
A continuacion se describen y analizan los planteamientos de los docentes que corresponden a

cada una de estas perspectivas.

1.12.5.1 Logica tradicional

Algunos profesores enfatizan en algunos aspectos del modelo tradicional. Este enfoque esta
fundamentado en un empirismo espontaneo, en donde la experiencia se convierte en la fuente del
conocimiento y la teoria es visualizada como algo ajeno e indtil, porque lo que importa (desde esta
Optica), es la experiencia. (Lozano, 2006, pp. 59- 60).

En este caso, se ubican dos de los profesores entrevistados. En uno de ellos, no hay intencion
de involucrarse en un proceso formativo que permita reflexionar sobre la préctica para poder
desarrollar en colaboracidn con un especialista, el Componente Socioemocional de una manera
mas adecuada, sino que se alude a un trabajo individualizado para que sea otro quien lo desempefie,
como sefiala a continuacién: “Que no dieran por hecho que lo sabes todo, que te acompafiaran, yo
por ejemplo lo adecuo a valores pero se necesitaria que las de UDEEI méas que orientar, llevaran
esa parte con los nifios” (D. Xochitl, p.3) ... Mas adelante agrega:

Yo pienso que si hay muchas personas que estan sin hacer nada, que se capacitaran
a ese tipo de personas para que ellas hagan la actividad a cada uno de los grupos.
Por ejemplo (y no porque tenga nada en contra de las de UDEEI) pero ellas se jactan
de decir “yo soy la maestra especialista” ...Es como cuando ta vas al psicélogo,
pues el psicologo te da la terapia, no te dice: “mi asistente le va a decir qué haga”.

Entonces yo pienso que deberian de capacitarse a esas personas (D. Xochitl, p. 4).




En este mismo estilo, se ubica una docente que haciendo referencia a un trabajo que realiza,
comparte que en un principio lo implementa tal cual se lo plantea el libro de texto, es decir, sin
que exista una reflexion de por medio. Por consiguiente se prioriza el seguimiento paso a paso de
lo que propone el libro. Sin embargo, despuées de ponerlo en préctica y percatarse de que no le
funciona del todo, realiza algunas adecuaciones con base en el planteamiento del libro para el
trabajo de la conducta de sus alumnos.

Desde esta Optica, queda ausente el analisis del contenido y una reflexion sobre las
implicaciones para abordarlo de esa manera. Por lo que, haciendo referencia a la manera en que
trabaja para mejorar la conducta de los alumnos, refiere:

Cuando mienten, se les va poniendo una manchita o las luciérnagas cuando alguien
hace algo bueno, se les pone diamantina. No son actividades que estan sugeridas,
sin embargo las trabajamos y aunque estan grandes ‘“ha funcionado” (D.
Yaocihuatl, p. 8) ... Yo por ejemplo, ya después yo no segui tal cual lo que decia
el libro porque dependiendo de las actitudes y conductas que ellos tenian, fui
modificando... por ejemplo, meti la actividad de las “mariquitas.” (D. Yaocihuatl,
p. 6).

En este sentido, la implementacién de actividades se hace con base en una légica tradicional
que no considera otros factores que influyen en la educacion y aunque las actividades no se
encuentran sugeridas en los libros, se realizan desde esa misma perspectiva. Por consiguiente, no
se ubica que esta concepcion del aprendizaje es conductual y reproductiva.

De este modo la préactica gira en torno a cumplir con el aprendizaje esperado gue se estipula en
el programa pero se corre el riesgo de considerar su contenido como verdades absolutas e incluso

asimilar el discurso oficial como se enuncia a continuacion: “de verdad no hay errores, hay

79



horrores en los planes y programas de estudio, 0 sea no coinciden los temas con el aprendizaje
esperado, ni viene, entonces vas a los libros de texto y otra vez es la locura” (D. Yaocihuatl, p.9).
Un elemento importante es esta postura que se presenta a continuacion de una de
las profesoras que menciona que, en la escuela no puede existir un cambio si no es
“desde arriba”, desde una reforma que arregle la situacion del pais. Lo cual significa,

solicitar una interpretacion de directrices que se consideran superiores (Postic, 2000).

“Considero que para empezar se necesita hacer una reforma estructural pero de
México porque los planes y programas vienen con modelos de otros paises,
entonces (...) por mas que hagamos no va a cambiar... para poder hacerlo
empezamos desde arriba (...) (D. Yaocihuatl, p.9).

Con esto se pretende reflexionar acerca del rol de los profesores como agentes de cambio, para
reconocer que ellos también tienen control sobre la organizacion. Esto es, existe una micropolitica
institucional y resulta necesario que los docentes contemplen esa capacidad de agencia que va mas
alla del aula. Esta cuestion también depende en gran medida del significado que se les atribuya a
ciertos elementos. Por ejemplo, si se confunde poder con autoridad, los docentes pueden percibir
que ellos no pueden tomar las decisiones puesto que es algo establecido e inmutable y que su tarea
consiste Unicamente en dar consentimiento de aquello que se propone.

En este punto es importante recordar también que los docentes tienen que hacer uso de lo que
Hargreaves y Fullan (2014), denominan capital decisorio, lo que significa tomar decisiones incluso
en situaciones de incertidumbre. Valorar el importante papel docente y sus posibilidades. Con base
en todo lo anterior, es necesario poner atencién a la organizacion institucional porque de esta forma
se generan las condiciones para acceder a nuevas formas de trabajo que involucren un cambio de

perspectiva hacia la mejora educativa.
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Si bien, en algunos de los discursos de los profesores existieron ciertas contradicciones, esta
toma de conciencia de los elementos que direccionan sus actuaciones y disertaciones puede
lograrse mediante la reflexion de la practica, de ahi que sea un elemento fundamental para la
formacion. Desde esta logica tradicional las docentes compartieron propuestas de mejora que se
enuncian a continuacion:

» Hacer una reforma estructural del pais

> Que el Componente Socioemocional lo trabajen los especialistas (UDEEI)

> Trabajarse no solo en la escuela sino también en la comunidad

> Proteger a los docentes que se ponen en riesgo al conocer situaciones dificiles del contexto

(narcotréafico) ya que se vuelven complices.

Las propuestas son diversas, por un lado, desde los planteamientos de los profesores, se tendria
que esperar una reforma estructural del pais que impacte en la escuela, o bien que otro actor escolar
se responsabilice de trabajar el Componente Socioemocional con los alumnos. Por otra parte, son
conscientes sobre el importante riesgo que implica trabajar en un contexto con alto indice de
violencia. En este caso, el trabajo con la dimension emocional destapd algunas cuestiones de los
familiares de los alumnos en relacidn con diversas problematicas sociales. En este sentido, los

profesores enfrentaron también situaciones complicadas que los pusieron en peligro.

1.12.5.2 Vision instrumental

Los profesores enfatizan en algunos aspectos del modelo técnico, principalmente cuando
comparten la manera en que trabajaron el componente con sus alumnos. De acuerdo con Lozano
(2006), el posicionamiento epistemoldgico de este modelo esté relacionado directamente con el

positivismo y “reduce el conocimiento practico al conocimiento técnico... Esta percepcion parte
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del supuesto de que el conocimiento pedagogico disponible guia la practica, proporcionando los
medios para reconocer los problemas asi como las soluciones a los mismos” (p. 65).

En el analisis de las entrevistas se ubicaron dos docentes que privilegiaron en su discurso el
aspecto instrumental en la realizacion de sus sesiones de trabajo con los alumnos. Desde esta
perspectiva, una profesora hace referencia a que el Componente Socioemocional lo ha trabajado
desde siempre, por lo que no percibe una diferencia con lo nuevo, sino una misma linea de trabajo:
yo creo que la estamos trabajando desde hace mucho, (D. Estrella, p.2). Sin embargo, también
argumenta que no contaba con un instrumento de apoyo y esto representé una dificultad: “No se
tenia un libro para trabajar esta asignatura” (D. Estrella, p4). De modo que con base en este
planteamiento, el recurso didactico se vuelve indispensable para el desarrollo del trabajo.

A su vez, existe una contradiccion porque para la docente, el Componente Socioemocional
representa un planteamiento equivalente al que se propone en PNCE; y aungue lo ha desarrollado
durante mucho tiempo, méas adelante plantea que su dificultad gira en torno a la ausencia de un
libro exclusivo del componente.

Lo mismo ocurre con otra docente que menciona no restringirse a lo que le dicen: “no espero a
que me digan sino yo lo investigo.” (D. Yali, p.2). Sin embargo, mas adelante sefiala como
sugerencia lo siguiente: “Que la planeacion pudiera compactarse con lo que es PNCE, PNCE es
una linea que te va dando pasos, que te va diciendo que actividades, entonces el trabajarlo asi creo
que es lo mas recomendable” (D. Yali, p. 4).

Con lo anterior, hace referencia a cierta “autonomia” para indagar sobre el trabajo con el
Componente Socioemocional. Sin embargo, hace alusion también a pautas que hay que seguir en

un libro para trabajar de manera adecuada.
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En consecuencia, es posible afirmar que cuando no hay un proceso formativo que favorezca la
reflexion, el docente queda limitado a lo que los instrumentos de trabajo le indiquen y, dificilmente
tomara consciencia de sus posibilidades desde la practica. En este caso, el libro de texto es un
elemento que brinda seguridad a los docentes para poder abordar los contenidos con el grupo.
Desde esta perspectiva, las propuestas que plantearon los docentes fueron las siguientes:

» Brindar una misma informacion a todos los docentes

> Trabajar estos temas en las juntas de Consejo Técnico Escolar

» Contar con orientacidn por parte de un especialista en el &mbito socioemocional

» Ampliar el tiempo de trabajo con los nifios en relacion con el Componente Socioemocional
(de 30 a 60 minutos).

A diferencia de los docentes que se ubicaron en la légica tradicional, las profesoras que se
ubicaron en esta vision instrumental, hacen propuestas de los elementos que consideran deberian
tomarse en cuenta para operar el Componente Socioemocional y afiaden tintes de trabajo colectivo,

percibiéndose como parte del proceso de desarrollo de los estudiantes.

1.12.5.3 Perspectiva Reflexiva

Es posible distinguir aspectos para promover la reflexion en donde se amplia el panorama de
accion més alla de la técnica, sin embargo es evidente solo en algunas de las experiencias relatadas.
De acuerdo con Lozano (2006), el posicionamiento epistemolégico de este modelo reflexivo,
asocia tanto posicionamientos hermenéuticos como fenomenologicos y desde esta postura, 1o mas
importante es el sentido que los docentes otorguen a sus practicas.

En esta direccion pero en otro nivel, se encuentra un nuevo enfoque, los autores lo llaman de

diversas maneras, para algunos representa el enfoque emancipatorio, para otros el Intelectual
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Critico y ello implica involucrarse en asuntos economicos, politicos, sociales propios de la
educacion con el compromiso de la reflexion continua sobre su quehacer hacia la mejora educativa.

En este sentido, el fundamento epistemoldgico del modelo critico 0 emancipatorio, segun
Lozano (2006), se centra en la critica a la racionalidad técnica y “esta fundamentada en los
principios de accion critica, critica lo que es restrictivo, opresor y a la vez fomenta la accion para
resolver los problemas a favor del bienestar colectivo” (p. 91).

Es decir, se promueve la eliminacion del dogmatismo y por consiguiente, la emancipacion
desde este modelo requiere que los docentes sean concientes de las intenciones implicitas en los
planteamientos politicos del Estado y del curriculum “en términos de su propia existencia, cuando
las proposiciones representan perspectivas deformadas del mundo (perspectivas que sirven a los
intereses de dominacion)” (Lozano, 2006, p.91).

Aunque en las entrevistas realizadas a los docentes comparten fundamentos desde esta
perspectiva, son muy limitados pues hace falta una reflexion continua sobre la préctica. Sin
embargo, pueden ubicarse en sus planteamientos algunos elementos que apuntan hacia una vision
critica. Entre ellos, se encuentra una profesora que aungue asume que la Politica Educativa
atraviesa la practica docente e impacta en la implementacion de proyectos educativos, sabe que el
profesor toma posicion ante ello y por lo tanto decide qué elementos de lo que se propone en el
Modelo Educativo de la SEP, llevara a cabo con sus alumnos y de qué manera tal como lo refiere
a continuacion:

Aunque tenemos que aplicar el Componente Socioemocional y no hay opcién pues
el docente hace una reflexion cuando hay estos espacios de para qué me va a servir,
cémo lo voy a implementar en mi salén, como lo voy a manejar y ahi es donde se

da la reflexion. (D. Ameyatzin, p5).
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En este sentido hace referencia a la reflexion de la practica docente y al respecto, Simon y
Schon (citados en Pérez y Gimeno,1988), plantean que la actividad profesional de los docentes es
una conversacion reflexiva y, en este sentido requiere que se conciban como artistas y se
involucren como actores y receptores del medio. Agrega que el docente:

Debe ser un investigador que indaga y experimenta tanto sobre el conocimiento que
ofrece y la actuacion que realiza, como sobre las construcciones que desarrollan los
alumnos sumidos en el intercambio de mensajes dentro del ecosistema del aula,
afectados por la estructura de tareas académicas y por el clima psicosocial del
medio escolar (p.50).

En este sentido, la interaccion entre profesores y el ambiente que se construya, representa un
elemento determinante para el desarrollo de un trabajo cooperativo como el que se requiere para
enfrentar un nuevo desafio de la profesion y por ello propone:

“si no va a haber un acompafiamiento socioemocional con el maestro, si quiera que haya un
ambiente... que se propicie un ambiente de cordialidad en la escuela (...) que haya como momentos
en los que podamos interactuar como personas” (D. Ameyatzin, p.4)

Todo ello, parece que hace referencia tanto al exceso de carga laboral, como a la carencia de
un espacio adecuado para relacionarse entre compafieros. Como sefiala Postic (2000) “la calidad
de relacién de los alumnos con los profesores depende de la que los ensefiantes mantienen entre
si” (p. 34). Por lo cual, establecer un ambiente favorable para el desarrollo profesional sera
necesario para la construccion de proyectos pertinentes gque contribuyan a mejorar las condiciones
particulares del contexto social.

Asimismo, otra de las profesoras involucra elementos criticos que apuntan a la construccion

colectiva de un proyecto para desarrollar el Componente Socioemocional y rechaza toda
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imposicion como nos comparte a continuacion: “Que la capacitaciébn sea una construccion
colectiva, que se trabaje en colegiado, no como una imposicion sino para resolver las dificultades
que realmente tenemos.” (D. Nelli, p. 4). Por ende, hace alusion al desarrollo apropiado de un
proyecto y, afiade algunos elementos que considera fundamentales como lo es un trabajo colegiado
orientado al analisis de las dificultades particulares que se viven en la escuela.

También, comparte una situacion dificil a la que tuvo que enfrentarse con una de sus alumnas.
Ante ello, la profesora muestra una apertura a las sugerencias de una especialista en Psicologia e
implementa las estrategias sugeridas. Sin embargo, al ver que no le funcionan, continta indagando
para encontrar la forma de apoyar a su alumna. Por esta razon plantea un trabajo colaborativo
orientado hacia la reflexion del quehacer docente a partir de la interaccion con sus comparieros,
donde exista una responsabilidad compartida hacia un mejor modo de actuacion en la préctica,
como comparte a continuacion:

Se masturbaba con una silla cada cierto tiempo. Hablé con la mama y con la
psicologa de la escuela. Sin embargo, esta Gltima me sugiri6 realizar actividades de
relajacion para todo el grupo pues su diagnostico fue que la nifia solamente era muy
activa y que se necesitaba una valoracion del psicélogo clinico pues ella, s6lo daba
orientaciones pero no hacia ese tipo de valoraciones (...) Comencé a investigar y
realicé diversas actividades para trabajar esa situacion y la alumna disminuyé un
poco esta practica. Pero no hubo un acompafiamiento tampoco de parte de los
especialistas (D. Nelli, p7).

A partir de estos elementos puede retomarse la idea que sefialan Pérez y Gimeno (1988), cuando
refieren que “tanto el profesor como los alumnos son personas en construccion con diferentes

esquemas de interpretacion” (p.50). Siendo la reflexion la que posibilita esta permanente
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construccién y reconstruccion de la practica. Es importante rescatar que una perspectiva amplia
permite concebirse también como investigadores. Es asi como los docentes que incorporan
elementos desde este enfoque, realizaron algunas propuestas:

» Que exista un ambiente de trabajo adecuado en donde los docentes puedan conocerse para
desarrollar un trabajo en colectivo.
Que haya un seguimiento de los alumnos y de sus avances.
Se requiere de un tiempo especifico para trabajar el Componente Socioemocional.
Que los docentes tengan salud emocional antes de abordar el componente.

Que la capacitacion sea una construccion colectiva y no una imposicion.

vV V V VvV 'V

Que se trabaje para resolver las dificultades reales.

Asi pues, es posible considerar que el proceso de formacién docente durante la fase de
implementacidn, se caracterizo por la carencia de una estrategia general de trabajo para impulsar
el nuevo componente curricular; privilegidndose las formas de trabajo de tipo superficial,
reproductivo y parcelado. En consecuencia, los profesores consideraron no haber obtenido un
conocimiento suficiente del Componente Socioemocional ni tampoco un manejo basico de
elementos técnicos que les permitieran emplearlos en su practica.

Todo ello nos habla ademas, de la premura con que se implemento6 el componente y por ende,
de la dificultad que tuvieron los profesores para poder trabajarlo durante el Ciclo Escolar 2018 —
2019. Estas razones nos llevan a plantear que en un proceso de intervencion pedagdgica, es
necesario que la formacién docente se planifique y disefie considerando algunos criterios basicos,
entre los que podrian tomarse en cuenta:
> La importancia del curso en el proceso de formacion de los docentes y los

estudiantes.
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> Lacomplejidad para abordar los contenidos que se consideren en su desarrollo.

> Las dificultades que puede implicar la puesta en practica de un programa en donde
el docente no cuenta con la formacion y experiencia previa relacionada con
problemas derivados del tipo de curso o programa en cuestion.

> Latrayectoria de los docentes involucrados y sus principales dificultades.

> Las condiciones de tiempo y espacio para su implementacion.

Tomando en cuenta los modelos de profesorado y las referencias de los docentes que vivieron
este desafio con el proceso de insercidn de este componente, es posible pensar que por la manera
en que se considero la formacion de los docentes en ejercicio, no se cumplio con las caracteristicas
de ninguno de los modelos que los autores han teorizado porque:

> El Modelo de Experto Técnico implica la transmision de conocimientos
disciplinares asi como saber enfocar los esfuerzos en la eficacia de las practicas sin
cuestionarse sobre las problematicas que ocurren alrededor. Desde esta perspectiva,
un conjunto de técnicas puede resolver cualquier problema. En el caso de la
implementacién del componente se aborda de manera superficial el contenido y los
elementos técnicos para la practica estan ausentes.

> El Modelo Reflexivo involucra el acompafiamiento y promueve el aprendizaje a
través de la reflexion, e implica ser consciente de los propios enfoques del
aprendizaje en relacion con los propios de las disciplinas. En el caso de este curso,
Unicamente se leyé el programa, adquiriendo un caracter reproductivo.

> El Modelo Critico implica que el docente sea consciente del proceso de ensefianza

y su relacion con el curriculum asi como del trasfondo sociohistérico en que se




enmarca el programa educativo para lo que se hace indispensable considerar los
elementos politicos, econdmicos y sociales que se ven implicados en este proceso.

A partir de estas observaciones es posible inferir que los acercamientos que se tuvieron a este
componente no permitieron a los docentes tener un manejo amplio y profundo del Componente
Socioemocional, esto se puede notar en la manera en que fue abordado ya que los elementos fueron
divididos y trabajados aisladamente.

Asimismo, los tres acercamientos diferenciados que se tuvieron, representaron una limitante en
el proceso formativo de los docentes en ejercicio, pues solamente una profesora tuvo la
oportunidad de acceder a los tres acercamientos. Recordemos las dificultades que vivieron los
docentes para ingresar a la plataforma virtual (primer acercamiento), la forma de trabajo
fraccionado (segundo acercamiento) y en por Gltimo, de manera particular (tercer acercamiento),
al prescindir de los demas docentes para integrarse al curso, privilegiando sélo a uno de cada
escuela.

En cuanto a las formas de abordar el Componente Socioemocional, los docentes utilizaron
diferentes maneras de trabajarlo con sus alumnos; algunos profesores privilegiaron el factor
instrumental al momento de impartir una clase, haciendo énfasis en el uso de materiales y técnicas
especificas como es el caso de la técnica “la silla vacia” que se emplea en la Terapia Gestalt para
iniciar un didlogo entre las partes opuestas de la personalidad.

Esta terapia se caracteriza por su eficacia en la solucion de duelos, con la intencion de crear
conciencia de las emociones reprimidas con la finalidad de pasar de ser dependiente a ser
independiente (Castanedo, 2002). Sin embargo, en este caso, la docente comentd que esta
técnica, fue realizada por recomendacion de una psicologa, sin que esta Ultima le diera a

conocer las finalidades e importancia de emplear este tipo de técnicas. Por consiguiente, la
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profesora dio un sentido diferente a su uso: “Yo al principio decia, esta silla nada mas esta

estorbando aqui”. (D. Ameyatzin, p7).

De acuerdo con Salama (2012), también se utiliza como técnica integrativa y expresiva

(para manifestar algo que esta siendo suprimido) porque:

“sirve para que la persona en sesion tome asiento en una de las sillas (silla caliente)
y realice un trabajo de confrontacion con alguna persona fantaseada a la que [pone]
en la otra silla frente a él (silla vacia). Aqui lo importante es rescatar lo proyectado
por el paciente” (p.31).

La Terapia Gestalt tiene un enfoque existencial, por lo que se “considera la experimentacion,
el hacer, el vivir y el sentir como eje primario del proceso terapéutico” (Castanedo, 2002, p. 35).
Ademas, se requiere de ciertos elementos especificos para adecuar el lugar donde se lleva a cabo
la sesion. De ahi que podamos inferir que se desconocen los principios de la Terapia Gestalt y los
fines para los que se utiliza.

Esto se puede notar cuando se menciona que al principio no se logra comprender el sentido de
poner en practica esa técnica y, que con el tiempo se perciben resultados positivos respecto a la
confianza que los alumnos adquirieron para expresase. Sin embargo, el uso de esta técnica como
muchas otras, supone un tipo de concepcién del alumno y de aprendizaje, asi como elementos
implicitos que hay que reflexionar.

Lo anterior nos llevaria a preguntarnos sobre ¢cuales son las diferentes formas que en la practica
se asume la perspectiva instrumental del docente?, en el caso de esta investigacion se puede
observar que algunos maestros aungue trabajan aparentemente desde una concepcion instrumental,

su practica pareciese ser mas de tipo artesanal Lozano (2006).
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De ahi que se ubicaran categorias para definir algunos aspectos en donde el docente atribuye
un significado especial a ciertos factores; por un lado se encuentra el factor valoral, como ciertos
juicios de valor respecto a las cualidades de los alumnos o bien, en relacién con las propias
creencias, es asi como una profesora sefiala: “yo lo trabajo con base en los valores, que esta bien,
qué esta mal, con lo que uno cree que es lo correcto” (D. Xochitl, p. 6). En este sentido, la profesora
ejerce su labor desde las teorias implicitas que posee sobre la ensefianza. Como lo menciona
Clandinin y Conelly (citados por Pérez y Gimeno, 1988):

El conocimiento préctico-profesional del profesor... se compone de filosofias
personales, ritos, imagenes, unidades narrativas y ritmos, es normalmente un
conocimiento tacito, poco articulado y organizado con una logica peculiar, que
responde mas a las prioridades afectivas establecidas en la historia personal-
profesional que a los requerimientos de las teorias cientificas. (p. 55).

Desde esta perspectiva, hay ciertas normas de actuacion que direccionan el quehacer docente
ya sea de manera consciente 0 inconsciente pero que estan latentes. Sin embargo, para desenredar
y comprender esos factores ideoldgicos que condicionan la préctica, es necesario reflexionar sobre
ellos.

Por otra parte, en relaciébn con la experiencia en la implementacion del Componente
Socioemocional, puede resumirse que los docentes tuvieron diversas impresiones, mismas que los
llevaron a encaminarse hacia diferentes posturas, ubicandose en esta investigacion tres:
incertidumbre, reproduccion y oportunidad para el cambio. Ante la insercion del nuevo
componente cada uno de los profesores priorizo diferentes elementos en su préactica; es asi como

en algunos de ellos esta situacion causé mayor confusion por el desconocimiento de los elementos
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particulares del Componente Socioemocional; mientras que otros docentes, no reconocieron
ningun aporte significativo del nuevo planteamiento.

Finalmente, encontramos a aquellos profesores que ante esta situacion, visualizaron lo nuevo
como un espacio de oportunidad para mejorar su practica educativa y comenzaron a indagar al
respecto. Es posible observar que el primer grupo de opiniones (incertidumbre), expresaron su
impresion de verse imposibilitados para poder incidir en el proceso. A partir de lo que comentan
podriamos pensar que no se sienten tomados en cuenta ante un mandato superior, esto puede
notarse cuando una docente afirma: “Pienso que hay muchas carencias en todo el proceso, siento
que fue de repente “ten y hazlo”, y lo vas a hacer porque esto es lo de la reforma” (D. Ameyatzin,
p. 5).

Esta impresion deja al docente con una sensacion de inseguridad para el desarrollo de sus
practicas, lo que conlleva a gue se continue ejerciendo de la misma forma. Es decir, “retorne a su
espacio de seguridad de su préactica tradicional” (Lozano, 2006, p.59). O bien, “inicie un proceso
de reflexion sobre lo que esta haciendo y lo que podria hacerse” (Lozano, 2006, p. 74).

En el segundo grupo de respuestas que se pudieron analizar, se encuentran los profesores que
se ubicaron en la categoria empirica (reproduccion), lo que puede llevarnos a pensar que el docente
se posiciona desde una perspectiva tradicional de la ensefianza. Posiblemente poniendo en préctica
elementos conocidos en su experiencia como estudiante en una linea de continuidad, sin que medie
la reflexion sobre su propio proceso de formacién como profesor. En concreto, se presenta el caso
de la siguiente profesora que sefiala: “Para mi no es algo nuevo, yo siento que desde que yo estaba
en la primaria era lo que se trabajaba respecto a valores, nada mas que el enfoque era diferente”

(D. Xdchitl, p5).
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El tercer grupo de respuestas (oportunidad para el cambio), puede ubicarse dentro de la
perspectiva reflexiva, pues la docente en lugar de enfocarse en las debilidades del curso de
formacion y sus dificultades para realizar su practica, encuentra un vacio que le da posibilidad de
moverse de lugar y tratar de adquirir los elementos que le hacen falta. Asi como recuperar aquellos
que ha adquirido en otros espacios y momentos para ponerlos en juego. En uno de los comentarios
de la entrevista nos afirma; “lo articulé con lo que es Civica y Etica, los valores, con lo que he
aprendido en algunos cursos en Derechos Humanos y PNCE. No espero a que me digan sino yo lo
investigo” (D. Ameyatzin, p2).

Estas expresiones dan cuenta de la perspectiva de la reflexion docente que sostiene que “el
conocimiento profesional del profesorado se va construyendo poco a poco sobre las situaciones en
las que se ve envuelto en sus centros y aulas escolares y segun el resultado de las decisiones que
aportan” (Lozano, 2006, p.76).

Por todo lo anterior, se puede concluir que en términos generales, los docentes son conscientes
de la dificultad que implica trabajar con un nuevo desafio como lo es el Componente
Socioemocional. Desde las tres perspectivas de la docencia trabajadas, se puede observar que todos
realizan propuestas en distintos niveles.

De modo que, los que ejercen desde un estilo tradicional proponen que alguien mas se haga
cargo de trabajar el Componente Socioemocional con los alumnos y haya mayor proteccién hacia
los docentes por los peligros que consideran pueden generarse durante el trabajo con esta
dimension. Los profesores que enfatizan en la perspectiva instrumental, se enfocan mas en otros
fundamentos relacionados con el tiempo de trabajo con el componente, las estrategias a utilizar

en la puesta en préactica y la asesoria para poder mejorar el trabajo con este componente.
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Al mismo tiempo, también plantean la importancia de involucrar a todo el personal docente, y
de abordar en las juntas de Consejo Técnico Escolar, los temas que surgen en la escuela a partir
del trabajo con el Componente Socioemocional. Esto ultimo, coincide con lo que proponen los
docentes que se posicionan desde una perspectiva reflexiva y agregan que la formacion debe
concebirse como una construccién colectiva y no impositiva. Por ello, argumentan que también
debe existir un ambiente adecuado para el trabajo.

En definitiva, los docentes son conscientes de que un proyecto enfocado a trabajar la dimension
socioemocional, requiere crear vinculos con otros compafieros y compartir responsabilidades.
Asimismo, tener una salud emocional consistente derivada de esa construccion colectiva para
poder desarrollar un buen trabajo con sus colegas y con los estudiantes. Por lo tanto, cada una de
las sugerencias expuestas por los docentes, reflejan en gran medida, las dificultades que enfrentan
habitualmente.

Si bien, las tipologias ayudaron a identificar los diferentes tipos de saberes, resultan ser
reducidos a la complejidad de la realidad, ya que la docencia implica diferentes tipos de accion de
acuerdo con las circunstancias que se enfrentan en determinado momento, por lo que un docente
podria enfatizar algun elemento en su quehacer en un momento dado. Conviene subrayar que este
estudio no pretende enjuiciar a los docentes sino encontrar aquellos rasgos significativos que
permitan una construccién mas precisa de la propuesta de intervencion, que favorezca la practica
de los docentes en ejercicio para el trabajo con un nuevo componente, en este caso, el Componente
Socioemocional.

También, es necesario sefialar que no hay modelos acabados puesto que la mejora de la practica
depende de un constante analisis y reflexion de la accion. Sin embargo, estas concepciones tienen

relacién con un contexto histérico determinado con diferentes influencias de por medio. Por lo

94



tanto lo que se pretende con esta categorizacion, es hacer conscientes los distintos elementos

inmersos en la préctica y que tienen relacion con alguna de estas perspectivas pedagogicas.

En relacion con ello, y derivado de este diagnostico, se rescatan los siguientes elementos que

serviran como punto de partida para la construccion de la propuesta de intervencion:

v

v

Contar con un tiempo especifico para trabajar entre los docentes

Asesoria de otros profesionales

Trabajo colaborativo

Espacios para la interaccion y reflexion de situaciones particulares de la escuela

Construccion colectiva de una propuesta de trabajo
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Capitulo V.

Propuesta de intervencion.

Taller: “Reconstruyendo mi practica docente a partir del relato”

Lo que importa es que las vidas no sirven como modelos. Sélo las historias sirven.

Y es duro construir historias en las que vivir. S6lo podemos vivir en las historias

que hemos leido u oido. Vivimos nuestras propias vidas a través de textos.

Pueden ser textos leidos, cantados, experimentados electrénicamente, o pueden

venir a nosotros, como los murmullos de nuestra madre, diciéndonos lo que las convenciones
exigen. Cualquiera que sea su forma o su medio, esas historias nos han formado a todos
nosotros; y son las que debemos usar para fabricar nuevas ficciones, nuevas narrativas.

Heilbrun Gold
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CAPITULO V. PROPUESTA DE INTERVENCION: RELATOS DE EXPERIENCIAS

EN LA FORMACION DE LOS DOCENTES EN EJERCICIO

Este capitulo tiene el objetivo de presentar la propuesta de intervencion para los docentes en
gjercicio, esta gira en torno a la elaboracion de un taller de relatos de experiencias pedagogicas
que posibilita el trabajo con la dimensién personal de los profesores, permite la busqueda de
sentido de la préactica y la reflexion sobre la misma, pues “tener en cuenta los problemas y las
necesidades de los docentes es un proceso previo a la implementacion de cualquier dispositivo de
formacion continua” (Birgin, 2012, p. 152). Partiendo de este planteamiento es elaborado con la
intencion de atender las principales problematicas de falta de interaccion, trabajo colaborativo y
reflexion de situaciones particulares de la escuela que viven los profesores de este centro
educativo.

Dentro de este apartado, se definen las necesidades que atendera la propuesta de intervencion,
el enfoque Tedrico — Metodoldgico, las estrategias y modalidad de intervencion. Asi como los

objetivos, recursos, modalidad de operacion, periodo de implementacién y evaluacion.

1.13 Definicién de las necesidades a las que atendera la propuesta de intervencion, a partir
del diagndstico realizado

El diagndstico realizado a los profesores de esta escuela, permitié conocer algunos elementos

importantes de la implementacidn, impresiones, procedimientos de trabajo, desarrollo y algunas

posturas docentes frente a un nuevo desafio: la insercion del Componente Socioemocional en la

educacion primaria. A través de entrevistas, fue posible identificar diferentes modos de actuacion

de los profesores frente a una problematica, asi como caracteristicas de distintas perspectivas

tipificadas anteriormente con base en los planteamientos tedricos de Contreras (2011).
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A partir del diagnostico, se detectaron algunas necesidades que los docentes logran identificar
en las distintas etapas del trabajo con el Componente Socioemocional. Estas se encaminan a
involucrar de manera mas estrecha a los especialistas de la Unidad de Educacion Especial y
Educacion Inclusiva (UDEEI) y a la comunidad en general:

- Se demanda proteccion para los docentes que se ponen en riesgo al trabajarlo porque de
acuerdo con sus planteamientos, se vuelven complices de situaciones dificiles en relacion con
problematicas de narcotrafico.

- Se alude a la necesidad de trabajar las problematicas reales que ocurren en la escuela para
tratarlas en las juntas de Consejo Técnico.

- Se enfatiza en la importancia de contar con orientacion y seguimiento en la practica y
establecer un ambiente de trabajo adecuado en donde los docentes puedan conocerse para
desarrollar un trabajo en colectivo.

- Se hace hincapié en que exista un seguimiento de los alumnos y de sus avances, una buena
salud emocional por parte de los docentes;

- y que la capacitacion sea una construccién colectiva y no una imposicion.

En relacion con lo anterior, se rescatan los siguientes elementos fundamentales para el disefio
de la propuesta de intervencién. Dado que estas necesidades se concentran en la falta de interaccion
y trabajo colaborativo entre docentes, se rescatan las siguientes necesidades como punto de partida
en la propuesta de intervencion:

v Trabajo colaborativo
v Espacios para la interaccién

v Reflexion de situaciones particulares de la escuela
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Se considera que estas son primordiales de atender puesto que, las que se mencionaron
anteriormente podrian superarse con la implementacion de un proyecto enfocado en atender estos
indicadores esenciales. En este sentido, las condiciones que se generen en la institucion son
indispensables al momento de poner en marcha un proyecto. Por lo que “cuando se trata de cambiar
las préacticas es ineludible plantearse el problema de la organizacion porque en ella radica la

generacion de condiciones para buscar nuevas formas de trabajo” (Ezpeleta, 2004, p. 419).

1.14 Enfoque Tedrico — Metodoldgico
Esta propuesta se enfoca en aportar elementos que permitan la reflexion sobre la practica
docente y poder contribuir a la cohesion del grupo a través de la lectura y escritura de relatos de
experiencias pedagogicas. De acuerdo con Ferry (1997), “La formacion profesional se organiza en
funcion de las posiciones profesionales. No se trata de adquirir conocimientos para cambiar su
nivel de conocimientos, se trata de asimilar conocimientos para adquirir capacidades para ejercer
...” (p.60). Es por ello, que més que centrarme en contenidos especificos de una disciplina, se
pretende trabajar desde las experiencias de los profesores. Ademas, como lo plantea Ferry (1997):
La formacion profesional concierne sobre todo a los aspectos institucionales y
sociales del rol del docente y el aspecto personal tiene que ver con la imagen que
el docente tiene de su rol, con los aspectos relacionales que lo vinculan a los
alumnos, a los colegas y con la relacion consigo mismo (p. 52).
En este sentido, los relatos de experiencia constituyen la via para repensar el quehacer docente.
Por esta razén, es importante que los docentes también se conciban como profesionales y asuman
su rol como sujetos sociales, parte crucial de la mejora educativa. Lo que supone un proceso

dindmico que requiere la participacién de todos los profesores de la institucion. De modo que, las
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situaciones de riesgo que plantean y aquellas que se relacionan con su salud emocional, podrian
tener un mejor panorama a partir de esta configuracion que se pretende impulsar.

Dado que esta propuesta se apoya en elementos de un modelo educacional constructivista de
intervencion psicopedagdgica, es necesario considerar las caracteristicas particulares del contexto
como un elemento primordial que influye en la practica. La intervencion representa un recurso
para que se produzcan modificaciones hacia la mejora educativa y esta idea de cambio, “remite a
conceptos como revision, reformulacion, integracion de nuevos aspectos en estructuras ya
existentes que permiten interpretaciones y actuaciones mas adecuadas y complejas”, 2010, p. 63).

Desde esta perspectiva, la intervencion implica también un proceso de construccion en
conjunto, en el que cada integrante pueda participar, exponer sus puntos de vista y compartir sus
vivencias e inquietudes hacia un objetivo en comun. Se pretende que, a partir de diversos
elementos mediadores, los profesores puedan llegar a la reflexion de su practica.

Este modelo abarca diferentes aspectos relacionados con los procesos de ensefianza y
aprendizaje, con los agentes, la institucion, entre otros factores. Posibilita el analisis de situaciones
educativas. En este caso, encaminadas a la reflexion de la practica docente, en la cual, se ponen en
juego factores cognitivos y emocionales que convergen para crear posturas sobre esa realidad

(solé, 2002).

1.15 Descripcion y justificacion de estrategias de intervencién

Se opta por trabajar con relatos de experiencias pedagogicas porque es congruente que en una
formacion se inicie partiendo de los saberes que poseen los profesores y no desde una concepcién
de déficit. Ademas porque esta estrategia implica un trabajo entre colegas, con la intencion de
compartir, debatir y proponer alternativas de mejora junto con otros compafieros, a través de

diversos mediadores que posibiliten su desarrollo.
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Desde esta perspectiva, la presente propuesta pretende, potenciar un desarrollo profesional
docente que no se limite a una Unica perspectiva, sino que se permitan mirar de otras maneras las
situaciones que ocurren en el dia a dia “pues no se trata de ignorar lo interpersonal sino de
explorarlo como una produccién social y cultural...” (McWilliam, citado por Abramowski 2010,
p.53).

Desde la postura de Birgin (2012), si los relatos docentes son registrados y reescritos, es posible
producir didlogos para articular la experiencia con el saber, ya que a través de ellos es posible
analizar y actuar de una mejor manera ante situaciones que se presentan cotidianamente. En este
sentido, los relatos de experiencias pedagdgicas permiten conocer como piensan, sienten y actdan
los profesores. De acuerdo con (Hidalgo, 2014):

La narracion permite poner de manifiesto las decisiones, saberes y supuestos que
un docente toma en su quehacer profesional; posibilita la socializacién y la
significacion colectiva de lo narrado; constituye una fuente valida de informacion
sobre aquello que efectivamente se hace, se ensefia y se aprende en las instituciones
formadoras de docentes y en las escuelas y es una via para la comprension de lo
que les sucede a los actores educativos cuando lo hacen (p. 88).

Ademas, los relatos de experiencia ayudan a reconstruir la experiencia y en palabras de
Contreras (2008):

Escribir desde si, explorarse, entenderse en lo que a uno le pasa en las situaciones
educativas, esta en el nucleo de la tarea docente. La ensefianza es un oficio muy
delicado, no s6lo porque tratamos con otras personas, sino también porque tratamos

con nosotros mismos (pp. 13-14).
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Es asi como la estrategia de documentacion de experiencias pedagdgicas, permite la busqueda
de sentido en la practica para comprender de qué manera el pensamiento se encuentra moldeado
por las experiencias y cOmo es que los docentes las significan. Entonces, la narracion es una pausa
para distanciarse de la experiencia para poder analizarla, compartirla y comprenderla. De acuerdo
con Daniel Suarez (2012). Existen algunos puntos importantes para documentar narrativamente:

v Generar condiciones institucionales para que los docentes puedan trabajar. Incluyendo
relaciones de confianza, solidaridad y empatia.

v' Identificar y seleccionar las experiencias pedagogicas que se quieren relatar.

v’ Escribir y reescribir el relato (para tomar distancia de la experiencia).

v’ Editar el relato: lecturas propias y de otros, lecturas de teorias que dialoguen con el relato
y lo enriquezcan.

v" Hacer disponible el relato, transformar la narracién en un “documento pedagdgico”.

v Circular el relato para que se utilice posteriormente como material pedagégico.

Para este autor, la narrativa tiene que ver con una experiencia humana en el tiempo y dar cuenta
de los sentidos experimentados, al compartirla se descubren sentidos pedagdgicos que podrian
estar ocultos o pasar desapercibidos. Asimismo, en palabras de Daniel Suarez (2017), “se
reconocen prejuicios (...) reconfiguran el mundo de la experiencia escolar y vuelven a nombrarla
y a leerla, a re-interpretarla” (p. 199). Ademas, argumenta que los relatos de experiencia son una
manera de recuperar la memoria de los docentes y valorar los saberes que poseen.

Entonces, a partir de la revision constante de las practicas, también es posible que los profesores
logren reconfigurar el sentido de su identidad profesional y puedan concebirse desde una

perspectiva de productores de saberes.
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1.16 Modalidad de intervencion

Con base en las necesidades detectadas, se disefid la propuesta de intervencion, misma que
consiste en un taller de relatos de experiencias pedagdgicas que pretende atender las necesidades
especificas que surgen del diagnostico. De acuerdo con Ander-Egg (1991), el taller “es un lugar
donde se trabaja, se elabora y se transforma algo para ser utilizado... se trata de una forma de
ensefiar y, sobre todo de aprender, mediante la realizacion de [algo] que se lleva a cabo
conjuntamente” (p.10). Esta modalidad de trabajo, privilegia el aprendizaje y la participacion, por
lo que, ademas, la actuacién en grupo permite la reflexion colectiva en torno a la solucién de
diversas problematicas.

Ademas, como lo menciona Abalos (2013), dentro de él taller, pueden utilizarse herramientas
de distintos tipos como graficas, ludicas, audiovisuales, psicodramaticas, con la intencion de
incitar a la reflexion, y como afirma mas adelante, “La reflexion en un taller no esta considerada
solamente como una cualidad del pensamiento, sino que alude a lo que se refleja a través de los
cuerpos, de las vivencias, de los recuerdos, del contexto.” (p. 2). Por ello parece necesario brindar
elementos que favorezcan la discusién y analisis de problematicas partiendo de la experiencia de

los propios docentes.

1.17 Objetivos de la intervencion

La comunicacion juega un papel determinante para el desarrollo profesional de los docentes y
para el de cualquier proyecto educativo que se construya desde este sitio. Por lo que “si, previo a
la innovacidn, la escuela ha construido un buen clima de trabajo, es posible que los entusiastas

involucren al conjunto” (Ezpeleta, 2004, p. 419). De ahi que los objetivos sean los siguientes:
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1.17.1 Objetivo general
e Los docentes reflexionan sobre su practica a través de relatos de experiencias pedagdgicas

con el fin de afrontar nuevas problematicas de su labor.

1.17.2 Objetivos especificos

e Generar el desarrollo de habilidades de comunicacion y trabajo colaborativo que les
permita reflexionar sobre su practica docente y la importancia de su labor.

e Fomentar el trabajo reflexivo a partir de la escritura de relatos de experiencias pedagdgicas
para que los docentes logren comprender la complejidad de su practica e involucrarse en

sus propios procesos de aprendizaje.

1.18 Operacion de la propuesta de Intervencion
Para poner en marcha esta intervencion existen algunos puntos necesarios que hay que
considerar para hacerlo viable: 1) comunicacién, 2) papel del asesor, 3) organizacion, y 4)

formacion animica.

1.18.1 Comunicacion.

La comunicacion juega un papel fundamental porque permite la interaccion y el entendimiento.
De acuerdo con Paul Watzlawick (citado por Birkenbihl, 2008) “Toda relacion interhumana se
desarrolla simultaneamente en dos niveles: a nivel racional (...) y a nivel emocional (...)” (p. 55).
Sin embargo el nivel de las emociones condiciona el primer nivel planteado, ya que inicialmente
se requiere establecer relaciones adecuadas para poder desarrollar el contenido.

Asimismo dado que las personas no captan los mensajes tal cual fueron emitidos (aungue éste
sea expresado con gran claridad), resulta importante considerar que la identificacion de los
participantes con el mediador del taller, posibilita que éstos presenten mayor disposicion para su

desarrollo, por esta razon es primordial considerar las caracteristicas de su intervencion.
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1.18.2 Papel del asesor.

La funcion el responsable del proyecto es apoyar a los docentes a construir un espacio que
propicie una organizacion adecuada a través de diversos mediadores como lecturas, relatos y
dinamicas que posibilite la reflexion de las situaciones contenidas en cada uno. Para que se logre
generar una nueva dindmica que permita fomentar las relaciones interpersonales entre los
profesores y para que esta configuracion permita la construccion de nuevas formas de trabajo, asi
como una mejor implicacion en sus procesos formativos.

El asesor, entonces representa una ayuda para los profesores pues colabora con ellos para que
“ciertas tareas que no podian realizarse de forma totalmente autobnoma, o independiente, puedan
llevarse a cabo con esa contribucion” (Solé, 2010, p. 69). Es decir, para que exista un andamio que
contribuya a crear autonomia y confianza en los profesores. De manera que logren conservar esa
seguridad que les permita impulsar nuevos proyectos a futuro sin depender de alguien externo para

su configuracion.

1.18.3 Organizacion.

Es importante considerar la organizacion, desde el espacio donde se pretende desarrollar la
intervencion como las estrategias de interaccion que se pretenden utilizar. En este caso se requiere
que los docentes desarrollen habilidades colaborativas (escuchar, tomar turnos, establecer
acuerdos, retroalimentar). De acuerdo con Eggen (2008), existen diversas formas de trabajar en
grupo: compartir las ideas, revision, combinacion y consulta entre compafieros de equipo. Cada
una de ellas promueve la participacion y el aprendizaje, ofrece oportunidad de compartir posturas

ideoldgicas y considerar diversas perspectivas.
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Ademas la organizacion de equipos precede al trabajo cooperativo y este a su vez ofrece
posibilidades de lograr metas comunes. De ahi que esta forma de organizacion se considere para

el desarrollo de esta intervencion.

1.18.4 Formacion animica

La afectividad juega un importante papel en la formacion docente, ya que ésta influye en el
desarrollo de diversos procesos. De acuerdo con Alonso, E., Cases, I., Collen, T., CPR de
Salamanca, CRA de Forfoleda, Flor, I., . .. Villarubias, P. (2001), “Si el aprendizaje animico del
docente fuese incorporado dentro de los planes de formacidn (...) se desarrollarian mas estrategias
personales y grupales para hacer frente al alud de presiones indefinidas que irrumpen dentro de los
centros educativos (...)” (p. 90). Por tanto, es un elemento crucial en el desarrollo de cualquier
propuesta de intervencion, trabajar esta dimension permitird que los docentes comprendan la
realidad educativa en la que se encuentran inmersos y hacer frente de manera reflexiva.

En este sentido la motivacion es un elemento indispensable, de acuerdo con Woolfolk, (1999)
es un “estado interno que incita, dirige y mantiene la conducta” (p. 372). Mientras la motivacioén
intrinseca surge del propio interés y curiosidad de una persona, la extrinseca se debe a factores
externos. En un sentido humanista, la motivacion se relaciona con necesidades de autorrealizacion.
Con este planteamiento cabe mencionar que se trabajaran dinamicas de sensibilizacion que
involucren el trabajo emocional para despertar el interés de los participantes. Asimismo técnicas

de escritura creativa que posibiliten la construccion de los relatos.

1.19 Periodo de implementacion
Las secuencias estan disefiadas para poder aplicarse en trece sesiones (una por semana), con

un tiempo establecido de una hora. El espacio en que se propone desarrollar las actividades es en
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el aula de usos multiples y patio de la escuela ya que son lugares amplios. A continuacion, se

presenta el cronograma que plantea el desarrollo de actividades del taller.

1.19.1 Cronograma sobre el taller: “Reconstruyendo mi prdctica docente a través del

relato”.
Semanas
Cronograma Meses
Fases Actividades 7 8 10 | 11 | 12 | 13

Presentacion del

Presentacion del taller

proyecto
Presentacion de | Exposicion de expectativas y
participantes contribuciones de los
integrantes

Preparacion y

Dinamicas y actividades de

motivacion motivacion y trabajo en
equipo.

Recorrido Descripcion  de itinerario

formativo formativo

¢;De qué formas
fomentamos la

Revisiébn de casos de la
practica docente

injusticia?
Nuevas miradas | Confrontacion de experiencias
en el aula de la practica (docentes y
alumnos)
Tertulia literaria | Identificar expectativas,

relaciones de poder y rutinas
institucionales en la préctica.

Huellas de la
docencia.

Identificar la influencia de las
acciones docentes en la
préctica.

Resignificando la
labor docente

Explicar la influencia de
elementos implicados en la
practica docente

Problematicas
sociales y la
docencia

Dramatizar situaciones
educativas a partir de notas
periodisticas

Historias de vida

Construir autobiografia.

Lectura guiada

Identificar como influyen los
elementos de la cultura
institucional en su préctica.

Inquietudes de la
practica docente

Sistematizar relato de la de la
préctica.

Conversando
sobre la historia
y construyendo

la trama

Planificar la escritura de un
relato
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Desarrollando mi | Identificar y precisar
relato elementos del relato

(problema, contexto y
estrategias de intervencién).
Comparto mi Lectura de relatos.

relato Reflexién en torno a los relatos
y formas de construir
conocimiento
Evaluacion Utilizacion de herramientas de
autorreflexién, escritura de
diario de experiencias y
actividades de
retroalimentacion.

1.20 Contenidos

Vaillant y Marcelo (2009) resaltan la importancia de que los docentes conozcan la cultura
social e influencias del contexto de ensefianza. Asi como las interacciones sociales como parte
fundamental del aprendizaje. Desde esta perspectiva, los autores aluden también a las comunidades
de aprendizaje como parte de los programas alternativos a los tradicionales en la formacion
docente.

Dada la importancia de configurar una cultura de colaboracion, Vaillant y Marcelo (2009),
destacan que es preciso crear ambientes que “promueven la cooperacion, el soporte emocional y
el crecimiento personal en el proceso del trabajo en conjunto” (p. 89). Por esta razon, el trabajo en
grupo es fundamental para el desarrollo de esta propuesta.

Desde esta perspectiva, la reflexion de la practica juega un papel crucial en la formacion de los
docentes en ejercicio. Por lo que es necesario partir de lo que saben los docentes y estimular esta
capacidad reflexiva a través de la formulacion de preguntas como las siguientes: “;como estamos
actuando?, ;como nos relacionamos entre nosotros?, ;coOmo tratamos a nuestros estudiantes? (...)"”
(Vaillant y Marcelo, 2009, p.89).

Ahora bien, “los maestros no so6lo necesitan aprender nuevos contenidos disciplinarios (...)

Deben también acceder a una concepcion sobre las disciplinas atendiendo a los modos de construir
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el conocimiento y entender la precariedad relativa de sus certezas” (Ezpeleta, 2004, p. 413). Por
lo que se propone mediante este taller, recuperar las experiencias de los maestros a través de relatos
que constituyen el material de analisis para la reflexion sobre la préctica docente. Partiendo asi de
su saber pedagogico.

De modo que, este taller esta planteado para desarrollarse en dos ejes tematicos: nuevas miradas
en el aulay relatar la experiencia. Ambos se organizan en distintas modalidades: individual, grupal
y en plenaria. La primera parte tiene la intencion de crear las condiciones adecuadas que permitan
la generacion de vinculos entre los participantes. Potenciar el desarrollo de un ambiente de
confianza y seguridad para los docentes al mismo tiempo en que se detona la reflexion sobre la
practica con tematicas diversas. La segunda parte se plantea con la intencion de centrarse en los
aspectos especificos de construccion del relato pedagdgico.

Los relatos de experiencia de los profesores constituyen el material de analisis para la reflexion
sobre la practica. A partir de este eje rector, se plantean algunos contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales que se presentan a continuacion.

Contenidos conceptuales:
» Institucion Educativa
> Relaciones de poder
» Reconstruccion critica de la experiencia
» Construccion de relatos de la préactica
Contenidos procedimentales:
» Escritura de experiencias pedagogicas
» Discusion en torno a la ensefianza, la institucion educativa y las rutinas pedagdgicas

» Andlisis de casos de la practica docente
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» Construccion de “nuevas miradas” en torno a la practica docente

Contenidos actitudinales:

> Reflexion respecto al quehacer docente

> Respeto a la diversidad de posiciones de los miembros del equipo docente

> Participacion en las actividades y discusiones suscitadas en torno a los relatos

> Disposicion para el trabajo en equipo

Con base en lo anterior, se organizo la dosificacion de los contenidos que se proponen para el

desarrollo de este taller, a continuacién se ejemplifican en la siguiente tabla.

1.20.1 Dosificacion de los contenidos del taller.

Eje Contenido

tematico

Nuevas miradas en el aula

Itinerario  de
formacion

Casos de la
préctica
docente

Confrontacio
n de
experiencias

Los  afanes
cotidianos

Impacto de la
labor docente

Tema

Recorrido
formativo

¢De qué
formas
fomentamos
la injusticia?

Nuevas
miradas en el
aula

Tertulia
Literaria

Huellas de la
docencia.

Recursos

Tarjetas, lapices, boligrafos
y hojas blancas.

Libro “Relatos de escuela”
Compilacién Pablo Pineau.
Hojas blancas

boligrafos

Textos de los alumnos

caja de carton (o cualquier
material)  tarjetas  con
frases,

lapices de colores, hojas
blancas, tijeras, pegamento,

revistas, papel Kraft y
boligrafos.
Texto “los afanes

cotidianos”. En Jackson, P.
(2001). La vida en las aulas
(pp.  43-51).  Madrid:
Morata. La vida, Papel
Kraft, pegamento, revistas,
marcadores, rompecabezas.

Texto: “los afanes
cotidianos”. Jackson, P.
(2001). La vida en las aulas
(pp. 43-51).

Papel Kraft, pegamento,
revistas, marcadores,
rompecabezas.

Hojas blancas, lapices de
colores, tijeras, pegamento,
revistas, papel Kraft y
boligrafos.

Objetivos de Ensefianza

Motivar a los docentes a compartir
relatos de experiencia acerca de su
quehacer para identificar elementos
comunes de la experiencia.

Reconocer el impacto de las acciones

docentes en el aula

Analizar los planteamientos de los
estudiantes acerca de sus percepciones
frente a las acciones docentes.

Reconocer y vincular elementos
inmersos en la préctica docente con
situaciones cotidianas.

Que los participantes  puedan
reconocer la importancia del trabajo
colaborativo y reconozcan nuevas
formas de actuacion docente.

Actividades

Escribir relato sobre
recorrido formativo.
Describir situaciones de
la trayectoria.
Identificar similitudes y
diferencias en casos de
la practica

Clasificar elementos de
la préctica con base en la
lectura de relatos.

Contrastar
planteamientos de los
estudiantes con los de
docentes.

Construir nuevas formas
de actuacion.

Identificar, rutinas,
expectativas
institucionales y

relaciones de poder en
situaciones de la escuela
a partir de la lectura de
un texto.

Reflexionar sobre las
huellas de la educacion.
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Relatar la experiencia

Elementos
que influyen
en la practica
docente
Comunidad
de dialogo

Historias de
vida

La cultura
institucional

Relato
escrito:
confrontacion
de
experiencias

Y
conocimiento
s

Estructurar
los relatos

Desplegar la
historia

Compartir el
relato

Resignificand
o la labor
docente

Problematicas
sociales y la
docencia

Mi trayectoria
docente

Lectura
guiada

Inquietudes
de la practica
docente

Conversando
sobre la
historia y
construyendo
la trama

Desarrollando
mi relato

Lectura
colectiva de
relatos

Objeto preciado
hojas blancas
boligrafos.

Nota periodistica
rotuladores
hojas blancas

Texto: los afanes
cotidianos. Philip Jackson
tarjetas

rotafolio

rotuladores

imagenes

tijeras

pegamento

Texto: Remedi, E. (2004).
Instituciones  educativas.
Sujetos, historia e
identidades . México: Plaza
y Valdés. Tarjetas con los
conceptos revisados., hojas
blancas, lapices, plumones
y boligrafos.

Tarjetas con frases, hojas
blancas, lapices y
boligrafos.

Hojas blancas, lapices y
boligrafos.

Hojas blancas, lapices y
boligrafos.

Relatos de experiencias
pedagdgicas, papel Kraft,
marcadores, hojas blancas,
lapices, boligrafos, vasos y
jugo o agua.

Que los docentes resignifiquen su
labor a partir de evocar situaciones que
los guiaron a ejercer.

Vinculan acciones de su labor con
problemaéticas cotidianas.

Identifica la historia de vida como un
elemento influyente en la practica
docente.

Que los docentes reconozcan el
contexto institucional como elemento
esencial para el desarrollo personal y
profesional.

Comparten situaciones inquietantes de
su préactica y sistematicen en un relato
escrito.

Trabajan colaborativamente y
organizan el relato escrito

Desarrollar el relato
pedagdgico

Propiciar un espacio donde los
docentes escuchen sus relatos finales y
reflexionen acerca del impacto de su
labor.

Explicar la influencia de
elementos implicados en
la préactica docente a
partir de objetos.
Dramatizar  situaciones
educativas a partir de
notas periodisticas

Construir autobiografia.

Propiciar un espacio de
reflexion sobre las
instituciones educativas.

Sistematizar relato de la
de la préctica.
Contrastar relatos
Reflexionar sobre
elementos  implicados
que  atraviesan la
préactica docente.

Planificar la escritura de
un relato en parejas
Estructurar el relato
escrito

Reflexionar en torno a
los planteamientos del
relato en parejas para
reestructurar el propio
relato.

Precisar  problema 'y
estrategias de
intervencion.

Identificar y definir los
elementos de contexto de
la experiencia.

Reflexion en torno a los
relatos.

Reescribir el borrador.
Lectura de relatos.
Reflexion en torno a los
relatos y formas de
construir conocimiento.
Autoevaluacion.
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1.20.2 Recursos

Los proyectos requieren de ciertos medios que permitan que puedan llevarse a cabo.
Ander-Egg e ldafiez (2005) sefialan cuatro tipos de recursos necesarios para su desarrollo:

v" Humanos: se refiere a las personas capacitadas para realizar las tareas previstas. En
este punto se especifican las funciones que cada uno llevara a cabo.

v' Materiales: se refiere al equipo, infraestructura e instrumentos que se utilizaran.

v Técnicos: son las herramientas e instrumentos que favorecen la coordinacion de otros
recursos.

v" Financieros: Presupuesto necesario para la puesta en marcha del proyecto.

Los materiales para la elaboracion fueron seleccionados con base en las sugerencias de
Quesada, L., Grundmann, G., Valdez, L., y Expoésito, M. (2001) quienes plantean que los
materiales didacticos son recursos que nos ayudan a facilitar el proceso de aprendizaje. En este
sentido y vinculando con la modalidad de operacidén de este taller, se utilizaron relatos de
experiencias pedagogicas, casos comunes de la practica docente con la intencion de detonar la

reflexion sobre cuestiones cotidianas que enfrentan los profesores y las problematicas sociales.

Asimismo, se consideran las representaciones de los profesores y esta, es una de las condiciones
que plantea Ferry (1997) en la formacion. Autores que abordan esta tematica, refieren que: “la
representacion no nos ofrece una imagen de la sociedad sino lo que una sociedad considera que es
una imagen, incluida una posible de ella misma. No produce su realidad, sino la forma como esa

sociedad la trata” (Ceballos y Alba, 2003, p.17).

Dado que las personas construyen imagenes del mundo, no siempre de manera consciente, es

necesario expresarlas y explicarlas, desde esta perspectiva se consideraron materiales, actividades
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los recursos necesarios para el desarrollo de esta intervencion.

y dindmicas que permitieran reflexionar en torno a ellas. Considerando lo anterior, se establecieron

Humanos Materiales Técnicos Financieros
» Un docente > Tarjetas » Texto: “los afanes Para este
responsable de > Lépices cotidianos”. En proyecto se
guiar el > Marcadores Jackson, P. La utilizaran
proyecto. Su » Boligrafos vida en las aulas materiales  de
funcion es » Hojas blancas (pp. 43-51). papeleria  con
contribuir con > Objetos (preciados) » Texto: Remedi, E. los que cuenta la
los otros > Tarjetas blancas (2004). escuela. Los
profesores para » Rompecabezas Instituciones textos que se
crear un > Tarjetas con frases educativas. abordaran, se
ambiente de > Rotafolio Sujetos, historia e obtendran con
autonomia y » Tijeras identidades . financiamiento
confianza para > Pegamento Meéxico: Plazay propio.
que el taller se > Lapices de colores Valdés.
desarrolle » Caja de carton (0 > Relatos de
adecuadamente. cualquier material) experiencias.
» Papel Kraft » Libro “Relatos de
» Revistas escuela”
compilacién Pablo
Pineau.
» Obijetos

(preciados)

> Notas periodisticas

» Dinamicas
grupales

» Dispositivo
electrénico para
grabar audio.

1.20.3 Evaluacion de la propuesta.

Para valorar los alcances de la intervencién es necesario realizar la evaluacién global de la
propuesta. De acuerdo con Alonso et al (2001), la evaluacion “no es sino una forma de
conocimiento que va a permitir describir, comprender y/o valorar las distintas actuaciones
emprendidas a los efectos de aunar el desarrollo profesional e institucional” (p. 142). En este

sentido, se trata de conocer el impacto del taller, luego de haberlo desarrollado.
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Con base en estos planteamientos, el tipo de evaluacion que se plantea, ademas de ser formativa,
corresponde a una perspectiva mixta de tipo tradicional y participante porque recae en los sujetos
con los que se desarrolld el taller, sin embargo, también considera el trabajo realizado por el

facilitador.

En este sentido, Ander-Egg (1991), plantea criterios para una buena medicién de los resultados

del proyecto, para ello menciona que se requiere:

v’ Interdependencia: cada instrumento debe utilizar diferentes indicadores para medir metas
y objetivos.

v Verificabilidad: Debe comprobar de forma empirica los cambios producidos por el
proyecto.

v" Validez: Los indicadores deben medir lo que realmente pretenden medir, y no otra cosa,
pues los indicadores deben reflejar la totalidad de los efectos perseguidos con el proyecto.

v Accesibilidad: implica el establecimiento de indicadores cuya informacién necesaria
(datos) se pueda obtener facilmente. No tiene mucho sentido emplear indicadores para los

cuales hay que utilizar mucho tiempo y esfuerzo.

Para ello, se utilizara el diario de experiencias escrito por los participantes durante el taller,
recuperando los criterios establecidos en él respecto a los aprendizajes, emociones y reflexiones
que detond cada una de las sesiones que, serviran para contrastar con el cuestionario final que

propone desarrollar con base en las siguientes preguntas:

v' ¢ Qué te parecio el taller?
v ¢ Consideras que el nimero de sesiones y su duracion fueron pertinentes para desarrollarlo?
v ;Se cubrieron tus expectativas respecto al taller?, ;de qué manera?

v' ¢ Qué opinas sobre las dinamicas y actividades realizadas?

114



v ;Consideras que los recursos utilizados fueron pertinentes?, ;por qué?

v ¢Cudl de las dinamicas y/o actividades te resulté6 mas significativa?, ;por qué?

v ;De qué manera crees que contribuyo el taller en tu formacién?

v’ ¢Cuadles fueron tus principales dificultades en el desarrollo del taller?

v ¢Qué elementos consideras que fueron significativos para el desarrollo de tu practica?
v' ¢ Qué opinas de la actitud del formador durante el taller?

v ;Qué elementos agregarias para mejorar el taller?

Dado que “la evaluacidon sélo cobra su mas pleno sentido cuando el conocimiento que nos
proporciona es aprovechado para ir modificando los cursos de accion emprendidos” (Alonso et al,
2001, p.145), estos elementos ayudaran a conocer el impacto del taller y a modificar acciones que

permitan su reestructuracion hacia la mejora de la intervencion.

1.21 Taller: “Reconstruyendo mi practica docente a través del relato”

Presentacion.

Las sesiones del taller fueron realizadas con una estructura que contiene actividades para
generar las condiciones pertinentes para el desarrollo de dindmicas iniciales, la integracion del
grupo y la creacion de situaciones de confianza que posibiliten el desarrollo adecuado.
Organizadas en momentos de inicio desarrollo y cierre, considerando que “habilitar y experimentar
estrategias que recurren a otros textos y otros lenguajes constituye una nueva apuesta por la

formacion docente” (Birgin, 2012, p. 254).

En cada secuencia se establece el nimero de sesion, el propdsito que se encuentra vinculado a
un tipo de contenido, la duracién aproximada en que plantea el desarrollo de las actividades y los

recursos necesarios para su aplicacion. En este sentido, se pretende que los docentes puedan
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vincular sus conocimientos de experiencias previas, con los elementos abordados en el taller,
generando un espacio de reflexién y comunicacion entre los participantes. Aunado al disefio del

taller, se encuentran anexados materiales que permitiran el desarrollo de cada sesion.

En cuanto a la evaluacidn, se considera que es una actividad formativa que permite el desarrollo
profesional de los docentes. Segun Calatayud (2004) “es un proceso valioso que ayuda a adquirir
una conciencia de nuestra practica, de nuestras acciones, suposiciones, creencias, principios de
actuacién (...) con el claro objeto de tomar decisiones sobre la practica docente y de mejorarnos a
nosotros mismos.” (p. 18). Esta reflexion que se suscita en esta forma de valoracion, permite que

los profesores reconozcan su capacidad para mejorar sus procesos de aprendizaje.

Con base en el planteamiento de Calatayud (2004), existen diversas estrategias que pueden

utilizarse en este proceso. Las propuestas para el desarrollo de esta intervencion son las siguientes:

Herramientas de autorreflexion: son aquellas actividades que el docente disefia con la
intencion de comprender. Puede llevarse a cabo a partir de cuestionarios, listas de control o escalas
de estimacion. Se comienza detonando la reflexion sobre distintos aspectos como: ¢qué han hecho
realmente los alumnos en el proceso de aprendizaje?, ¢;qué han aprendido?, ;qué hice yo para

lograrlo?, ¢qué aprendi de todo ello?, ;qué pienso hacer ahora para mejorar?

Diario del profesor: a través del relato escrito de acontecimientos cotidianos, es posible
detectar problemas, explicitar concepciones, analizar y comprender la dinamica en el aula. A partir

del escrito puede existir una mejora de la practica educativa.

Segun Porlan y Martin (1999), al escribir el diario es importante no centrarse en aspectos
superficiales y anecdoticos sino en “el desarrollo de un nivel mas profundo de descripcion de la

dindmica del aula a través del relato sistematico y pormenorizado de los distintos acontecimientos
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y situaciones cotidianas” (p.26). Es decir, cuestionar de alguna manera las diversas formas de
actuacion frente a situaciones especificas, al tiempo en que se reflexiona sobre ellas y se busca

alternativas de solucion.

Actividades de retroalimentacion: se realiza a través de cuestiones concretas como realizar
cuestionamientos a los alumnos acerca de lo que aprendieron en las diferentes sesiones, para
identificar el tipo de tareas que son mas significativas en su aprendizaje. Conocer cuéles son las
dificultades que experimentan y saber si el docente es claro con sus explicaciones, si el tiempo

destinado a realizar las actividades es suficiente, entre otras cuestiones similares.

Autoevaluaciones interactivas: se hacen con apoyo de otros compafieros, que permita otras
percepciones de la propia labor. Al momento de elaboracion de los relatos y de confrontacién de

opiniones respecto a las actividades planteadas.

En esta propuesta, se plantea que los docentes escriban un diario grupal de experiencias sobre
cada sesion, como herramienta de autorreflexion, el cual se elige de manera aleatoria y, se
desarrolla con base en las actividades del taller. En él que se rescaten aquellas situaciones que
impliquen la escritura de un relato sistémico en torno a las preguntas: ¢qué hicimos en la sesion?,
¢qué aprendi en ella?, ;como me senti al principio?, ;cémo me senti al final?, ; Cual es mi reflexion

sobre esta sesién?

Igualmente, durante las sesiones programadas se plantea el uso de escritos de los estudiantes
como parte de las acciones de investigacidn que realizan los profesores. A partir de ello se procede
a su analisis y reflexiéon. En cuanto a las evaluaciones interactivas, se propone realizarlas entre
pares para retroalimentarse reciprocamente en torno a las experiencias expuestas, de este modo,

las aportaciones podran ayudar a mejorar los relatos escritos.
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A continuacion, se presenta la organizacion de las secuencias didacticas, cabe mencionar la
importancia de la flexibilidad en su desarrollo, pues representan una guia para mediar la
intervencion. Los materiales planeados para la implementacion del taller, pueden consultarse en

los anexos.

1.21.1 Secuencias didacticas

Sesion 1. Recorrido formativo
Proposito: Motivar a los docentes a compartir relatos de experiencia acerca de su quehacer para
identificar elementos comunes de la experiencia.
Creando las condiciones para comenzar...
e Presentar objetivos y propositos que se abordaran en el taller.
e Invitar a los participantes a organizar parejas para realizar una presentacion creativa del
compariero elegido.
e Entregar una tarjeta a cada uno de los participantes en la que tendran que escribir sus
expectativas y contribuciones sobre el taller.
e Colocar en plenaria cada una de las tarjetas vinculando con planteamientos de todos los
participantes.
A escribir...
e Solicitar que realicen por escrito, un relato sobre su recorrido de formacion. A partir de
ello sera posible conocer sus concepciones al respecto.
e Invitar a los participantes a que se organicen en parejas para intercambiar el relato que
escribieron con un compafiero y leerlos de manera individual en silencio.
e Conversar y hacer preguntas en torno a lo que dice el relato de su compafiero, a partir de
ello sera posible que cada uno realice anotaciones para incorporarlas mas adelante.
e Motivar a los participantes a compartir sus relatos.
Cierre...
e Detonar una reflexion en torno a cuél ha sido el recorrido personal de cada participante
maés alla de lo institucional, a través de preguntas como: ¢qué es la formacion?, ;cémo se
da la formacion?, ¢en qué lugares?, ;por qué es importante?

Recursos: Tarjetas, lapices, boligrafos y hojas blancas.
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Sesion 2. ¢ De qué maneras se fomenta la injusticia en el aula?
Propdsito: Que los docentes reconozcan el impacto de sus acciones en el aula a partir de la lectura
de un relato.

Creando las condiciones para comenzar...

e Realizar la dinamica “palomitas de maiz”. Esta ayuda a que los participantes logren
percibir la importancia del trabajo en equipo, la comunicacién y la atencion. Al mismo
tiempo en que vinculan la nocion de espacio con diferentes modos de vivirlo, habitarlo y
configurarlo. En la realizacién de la actividad sera posible detectar cbmo se organizan los
docentes para cumplir el objetivo que se plantea.

A leer...

e Realizar la lectura grupal del texto de Montes, Graciela. “Confié, eso si, en que la Sefiorita
Betti fuera justa”. En: Relatos de escuela. Compilacion Pablo Pineau. Paidos, Buenos
Aires, 2006.

e Comentar de qué se habla en el texto y qué ocurre en ese espacio. Conversar al respecto
mediante preguntas como las siguientes: ;de qué manera se fomentan las injusticias en el
aula y en la escuela?, ;ocurre en nuestra escuela?, ;de qué maneras?, ¢qué tipo de
repercusiones tienen ese tipo de acciones en los estudiantes?, ¢se hace siempre de manera
consciente?...

e Solicitar a los participantes escribir una breve experiencia en donde hayan percibido una
situacion escolar como la de Inés ya sea propia o de alguien mas.

e  Compartir el caso escrito en voz alta.

Cierre...

e Entregar tarjetas con casos cotidianos de la practica.

e Organizar equipos para clasificar acciones en aquellas que fomentan y no fomentan las
injusticias, explicitando en plenaria sus argumentos.

*Actividad para la siguiente sesion: Solicitar a sus alumnos que escriban (anénimamente), de
qué manera han sentido injusticias por parte de su profesor o de algin otro docente, leer y
seleccionar cinco de ellos.

Recursos: Texto de Montes, Graciela. “Confi€, eso si, en que la Seforita Betti fuera justa”. En:
Relatos de escuela. Compilacién Pablo Pineau. Paidos, Buenos Aires, 2006.

Lépices, boligrafos, hojas blancas y tarjetas con casos de la préctica.
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Sesion 3. Nuevas miradas en el aula

Proposito: Que los profesores analicen los planteamientos de los estudiantes acerca de sus
percepciones frente a las acciones docentes.
Creando las condiciones para comenzar...
e Invitar a los participantes a realizar un circulo y escribir en media hoja de papel una frase
que sea significativa para ellos.
e Organizar equipos para que compartan sus frases y escriban una nueva involucrando los
textos de todos de manera coherente.
e Unir dos equipos para compartir frases realizadas y construir una nueva que represente al
equipo, retomando los planteamientos de ambos.
e Formar un solo grupo con todos los integrantes de los equipos y elaboran un escrito de uno
o dos parrafos incorporando las producciones iniciales para reflejar los valores del grupo.
e Comentar finalmente si lograron integrar todas las frases, como se organizaron y si el texto
final incluye todos los planteamientos.
Comencemos...
¢ Organizar un circulo con los integrantes del taller. Poner al centro, una caja de cartén (o
cualquier material) para colocar los textos recabados sobre las impresiones de los
estudiantes respecto a las injusticias.
e Los participantes, voluntariamente seleccionan y leen en voz alta, uno de los textos escritos
por los estudiantes como parte de la recopilacién que hicieron en la semana.
e ldentificar los problemas percibidos en los textos, e identificar causas.
Cierre...
e Escribir posibles soluciones en relacidn con qué acciones podrian emprender a partir de
conocer lo que piensan sus alumnos.
*Actividad para la siguiente sesion: Leer texto “los afanes cotidianos”. En Jackson, P. (2001).
La vida en las aulas (pp. 43-51). Subrayar ideas principales para realizar tertulia.
Recursos: Textos de los alumnos (solicitados la sesion anterior), caja de cartdon (o cualquier
material), tarjetas con frases, l&pices de colores, hojas blancas, tijeras, pegamento, revistas y

boligrafos.
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Sesion 4. Tertulia Literaria.
Propdsito: Que los docentes identifiquen rutinas, expectativas institucionales y relaciones de poder
en la escuela a partir de la lectura de un texto.
Creando las condiciones para comenzar...
e Invitar a los participantes a realizar la revision del texto (previamente revisado) “los afanes
cotidianos”. En Jackson, P. (2001). La vida en las aulas (pp. 43-51). Madrid: Morata.
e Comentar colectivamente los elementos que fueron significativos de la lectura y conversar
al respecto.
Comencemos...
e Organizar equipos y entregar rompecabezas con elementos clave de la lectura realizada.
¢ Identificar conceptos: rutinas, tiempo, expectativas institucionales y relaciones de poder.
e Compartir situaciones de la practica en donde puedan identificarse algunos de los
conceptos abordados en la lectura.
Cierre...
e Realizar un collage donde se muestren cdmo los elementos abordados en la lectura, se
encuentran en las experiencias cotidianas de su practica.
e En plenaria compartir sus observaciones para reflexionar acerca de las situaciones

expuestas.

Recursos: Texto “los afanes cotidianos”. En Jackson, P. (2001). La vida en las aulas (pp. 43-51).

Madrid: Morata. La vida, Papel Kraft, pegamento, revistas, marcadores, rompecabezas.
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Sesion 5. Huellas de la docencia.

Proposi

to: Que los participantes puedan reconocer la importancia del trabajo colaborativo y

nuevas formas de actuacion docente.

Creand

o0 las condiciones para comenzar...
Realizar la dinamica “el museo de las esculturas” con la finalidad es favorecer el trabajo

en equipo para facilitar el desarrollo de la siguiente actividad.

Comencemos...

Solicitar a los docentes que piensen en algunas frases que sus profesores les decian cuando
eran alumnos y que a ellos no les gustaban.

Pedir a los participantes que escriban las frases en tarjetas.

Invitar a los participantes a formar equipos para comentar sus frases.

Organizar una escenificacion utilizando diversos materiales, en donde expongan las frases
que se quedaron marcadas de algin modo y presentar nuevas formas de actuacion frente a
esas mismas experiencias.

Realizar por equipos, la presentacién de las nuevas formas de actuacion.

Cierre...

Reflexionar sobre las experiencias compartidas mediante preguntas como: ¢qué tipo de
huellas dejaron mis profesores?, ;de qué manera influyen en mi préctica?, ¢qué tipo de
rutinas en el aula logras identificar a partir de las situaciones planteadas?, ¢estas
experiencias tienen relacion con la desigualdad de poder, por qué?, ¢qué impacto tendran
estas nuevas maneras de actuar con nuestros estudiantes?

Expresar cdmo esas influencias se ven reflejadas en su quehacer cotidiano e identificar

cuéles son las experiencias que favorecen o limitan a los estudiantes.

*Actividad para la siguiente sesion: llevar un objeto preciado que les recuerde por qué eligieron

la docencia como profesion.

Recursos: Hojas blancas, lapices de colores, tijeras, pegamento, revistas, papel Kraft y boligrafos.
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Sesidn 6. Resignificando la labor docente

Proposito: Que los docentes resignifiquen su labor a partir de evocar situaciones que los guiaron

a ejercer.

Creando las condiciones para comenzar...

Presentar una melodia que pueda inspirar a escribir una historia. Solicitar a los
participantes que cierren los 0jos e imaginen una trama para comenzar a escribir. Después
de la reproduccion, solicitar que plasmen sus ideas en hojas blancas. Para ayudar a
desarrollar esta actividad, podran mostrarse algunos objetos que puedan facilitar la
escritura del relato.

Comencemos a escribir...

Comentar a los participantes que se realizara una galeria de objetos preciados (solicitados
previamente).

Realizar la descripcién del objeto preciado en una hoja de papel doblada a la mitad, de un
lado colocan la descripcion objetiva, definiendo caracteristicas y detalles del objeto. Del
otro lado escriben la parte subjetiva, es decir, aquello que ese objeto representa para ellos.
Colocar todos los objetos con sus respectivas descripciones, al centro del espacio en donde
se realice la actividad.

Realizar (en silencio), el recorrido por la galeria de objetos preciados.

Cierre...

Compartir la descripcion de su objeto preciado, mencionando por qué lo eligieron, cual es
el vinculo qué los une a él y qué significa hoy en dia.

Mencionar si alguna de las experiencias de sus compafieros les impactd o les parecio
familiar y qué tan sencillo o dificil fue elegir el objeto y poder compartirlo con los demas.
Realizar una reflexién escrita en torno a lo que detoné esta actividad respecto a su labor

educativa, qué rescatan y qué de ello sigue vigente para motivarlos a seguir ejerciendo.

*Actividad para la siguiente sesion: llevar el recorte de una nota periodistica (actual o anterior)

que les parezca importante rescatar.

Recursos: Objeto preciado, hojas blancas, lapices y boligrafos.

123



Sesidn 7. Probleméticas sociales y docencia.

Proposi

to: Que los docentes vinculen acciones de su quehacer con problemaéticas sociales para

reconocer el impacto que tiene su labor.

Creand

o las condiciones para comenzar...
Invitar a los participantes a realizar la dinamica de simulacidn de acciones con la intencion
de generar un clima de confianza para ayudar a que se desenvuelvan facilmente en la

siguiente actividad de escenificacion.

Comencemos...

Organizar equipos para compartir la nota periodistica que buscaron previamente para esta
sesion y conversar al respecto con base en las siguientes preguntas: ¢;de qué habla?,
¢cuando sucedid?, ¢por qué les parecié importante?

Elegir una de las notas que les parecié mas relevante y organizar una escenificacion para
representar la noticia.

Acordar en el equipo si habra un guion o si se actuara de manera espontanea, quiénes seran
los personajes, la forma en que se presentara, etc.

Representar la noticia elegida. Al terminar, cada representacion, los espectadores tendran

gue interpretar de qué trata la noticia.

Cierre...

Conversar en torno a qué les hizo sentir esa noticia, cdmo lo vivieron, si les parecié que es
un tema sustancial y por qué lo consideran de esa manera, etc.

Escribir una reflexion en torno a las problematicas sociales y el vinculo con la educacion
con base en las siguientes preguntas: ;de qué manera se contribuye a mejorar las
condiciones sociales desde la educacion?, ;,como se ve implicado el docente en esta
transformacion?, ;cudl es su papel frente a este desafio?, ¢cuéles son sus posibilidades de

accion y sus limitaciones?

Recursos: Nota periodistica, hojas blancas, lapices y boligrafos.
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Sesion 8. Historias de vida.

Proposito: Que los docentes construyan una autobiografia e identifiquen la historia de vida como
un elemento influyente en la préctica docente.

Creando las condiciones para comenzar...

e Invitar a los participantes a formar un circulo para realizar la dindamica “identidades” con
la intencion de crear un ambiente de confianza donde los docentes puedan conocer mas de
cada uno y trabajar en equipo.

Comencemos...

e Solicitar a los docentes que escriban su autobiografia, rescatando los elementos que les
parezcan mas relevantes de su historia.

e Involucrar datos familiares, elementos sobre escolaridad, anécdotas que les gustaria
compartir, entre otros.

e Compartir en voz alta su autobiografia.

Cierre...

e Reflexion sobre el texto escrito con base en las siguientes preguntas detonadoras: ;como
se sintieron al escuchar a sus compafieros y al contar su propia historia de vida?, ;qué fue
lo que mas se les dificultd al escribir?, ¢consideran que la historia personal influye en el
guehacer docente, por qué?, ¢de qué manera el factor personal influye en la practica
docente?

*Actividad para la siguiente sesion: Leer texto “La institucion: un entrecruzamiento de textos” y
subrayar ideas principales para realizar tertulia. Texto: Remedi, E. (2004). Instituciones educativas.
Sujetos, historia e identidades. México: Plaza y Valdés.

Recursos: Caja de cartén (o cualquier material), hojas blancas, lapices y boligrafos.
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Sesion 9. Lectura guiada.
Proposito: Propiciar un espacio de reflexion sobre la institucion educativa.

Creando las condiciones para comenzar...

e Organizar un circulo para conversar entorno a la lectura “La institucion: un
entrecruzamiento de textos” (realizada previamente) y rescatar elementos subrayados que
se consideran significativos. Los participantes recuperan informacion que les parecio
relevante durante el transcurso de la lectura.

Comencemos...

e Organizan equipos y eligen un subtitulo de la lectura: el lugar de un encuentro, la marca
del pasado, la busqueda de la indiferencia, la revuelta intima.

e Cada equipo realiza un esquema para dar significado a los conceptos implicados.

o Después, comparten sus esquemas en plenaria.

Cierre...

e Para finalizar, los participantes escriben en un cuarto de hoja, una situacion de la practica
gue se encuentre vinculada con alguno de los conceptos revisados en la lectura, por
ejemplo: rituales institucionales, la novela institucional como pantalla fantasma, la
institucion como sistema cultural, valores que dan sentido a la institucion.

e Luego se colocan sobre el pizarrdn tarjetas con los indicadores de los conceptos revisados
en la lectura.

e Los docentes leen sus planteamientos escritos y los colocan debajo del indicador al que
corresponde mientras se comparte en plenaria por qué lo vincularon de esa forma.

Recursos y materiales:

e Texto de Remedi, Eduardo (2004). La institucion: un entrecruzamiento de textos. En

Remedi, E. (2004). Instituciones educativas. Sujetos, historia e identidades (pp. 25-55).

e Tarjetas, hojas blancas, lapices, plumones y boligrafos.
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Sesion 10. Inquietudes de la practica docente

Proposito: Que los docentes compartan situaciones inquietantes de su practica y sistematicen en

un relato escrito.

Creando las condiciones para comenzar...

Entregar tarjetas con frases como: Mi peor experiencia en la escuela fue cuando..., mi
mejor experiencia fue cuando..., me hace sentir incbmodo que alguien, me siento muy bien

cuando alguien..., etc.

A escribir...

Cierre:

Invitar a los participantes a recordar una experiencia de la practica ya sea reciente o lejana,
que por algin motivo les haya resultado significativa.

Elegir una y anotar algunas palabras clave que les permita identificarla.

Solicitar que escriban un titulo que represente a esa experiencia.

Organizar equipos para intercambiar las orientaciones y toma de nota de las revisiones
para reformular el propio texto.

Elegir a un miembro del grupo para coordinar el encuentro, para intervenir en la
recuperacién del recuerdo de la experiencia. Es decir, para cuestionar a los participantes
acerca de su relato. El responsable sera el encargado de esta tarea, sin embargo, todos los
participantes realizaran cuestionamientos para enriquecer el trabajo.

Construir un relato oral y compartir con un compafiero sus observaciones para reflexionar
acerca de algunos de los elementos que atraviesan la practica docente a través de preguntas
detonadoras como: ¢ Cual fue el problema que identificaron?,;Cual fue la situacion detono
el problema?, ;Qué tipo de rituales institucionales logran identificar en aquel contexto?,
¢como se sintieron ante esta situacion?, ;,como lo hubieran resuelto de manera distinta?

¢Qué aprendieron ustedes de aquella experiencia?

Solicitar a los participantes que escriban en una hoja blanca, por qué eligieron esa
experiencia, qué fue lo que les resulté significativo de ella en relacion con otras.

Para la proxima sesion: llevar los borradores que han escrito durante las sesiones.
Asimismo elegir 3 imagenes donde haya personas en una situacién que les parezca

interesante.

Recursos: Tarjetas con frases, hojas blancas, lapices y boligrafos.

127



Sesién 11. Conversando sobre la historia y construyendo la trama.

Proposito: Que los docentes estructuren el relato.

Creando las condiciones para comenzar...

Tomar las imagenes que eligieron previamente. A partir de ellas construirdn una breve
historia. La primera imagen sera la escena de inicio, la segunda servirad para construir el
nudo de la historia y la tercera ayudara a escribir el final de esta. Tendran que insertar
algunos detalles y elementos para describir el lugar, los olores y el clima.

Posteriormente, compartiran de manera voluntaria, la historia que construyeron.

A Conversar...

[ ]
Cierre:
[ ]

Retomar el borrador de la experiencia desarrollada la sesién anterior.

Explicar que los relatos deberan tener la estructura del cuento, es decir deberan organizarse
con un inicio, un nudo y un desenlace, escritos de manera coherente. Donde cada
participante podra poner su propio estilo.

Escribir la experiencia seleccionada (considerando la estructura del cuento) y
problematizar involucrando elementos de las concepciones que se pusieron en juego, asi
como valores y expectativas de la institucién educativa en donde se desarrollaron.
Organizar equipos para conversar en torno a la experiencia y hacer aportaciones que
ayuden a reformular el propio texto.

Hacer las anotaciones correspondientes para incorporarlas en el relato final.

Compartir voluntariamente algunos de los relatos escritos.

Conversar en plenaria sobre las situaciones que se plantean en cada uno de los casos y
reflexionar en torno a las experiencias de los comparieros. Realizar aportaciones al respecto
compartiendo si les ha ocurrido una situacion similar, cdmo la resolvieron, como se
sintieron, etc.

Dar sugerencias para mejorar el relato, recordando que el escrito debe ser atractivo para

invitar al lector a conocerlo.

Recursos: Hojas blancas, lapices y boligrafos.
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Sesién 12. Desarrollando mi relato.

Proposito: Que los docentes construyan colectivamente una historia que les permita desarrollar su

propio relato.

Creando las condiciones para comenzar...

Organizar un circulo entre los participantes para construir un pequefio cuento compartido,
con las aportaciones cada uno. Utilizaran un dispositivo electrénico para grabar el audio y
poder escucharlo al final.

Comencemos...

Explicitar puntualmente como es el contexto donde se desarrolla la experiencia que relatan,
definir el problema y las estrategias de intervencién que utilizaron para buscar soluciones.
Invitar a los participantes a que realicen cuestionamientos acerca del relato, es decir, que
reflexionen sobre lo acontecido con preguntas como: ¢;qué contenidos se replantearon?,
¢;se renovaron las maneras de ensefiar?,,como incidieron estas acciones en los alumnos,
padres o docentes?, ;Qué nuevas alternativas se plantearon a partir de lo ocurrido?
Solicitar que plasmen sus reflexiones por escrito. Explicar que en los relatos estan en
relacion con el tiempo en que escribimos. Por ello se recomienda escribir en pretérito y en
presente.

Mencionar que se podra acomodar el escrito en orden cronoldgico o dando énfasis a algin
elemento.

Invitar a reescribir el borrador, agregando elementos en la trama y de los textos revisados
en las sesiones anteriores. Escribir en el pizarron el siguiente ejemplo para que tengan
alguna idea de como comenzar: “Una tarde de invierno... estaba sentado en... todo iba
tranquilo “hasta que un dia ocurrié algo... y me percaté de que...” “Desde entonces ya
nada fue lo mismo, porque ahora...”.

Organizar equipos para conversar en torno al relato y hagan cuestionamientos al respecto

para poder analizar la experiencia desde diferentes perspectivas.

Cierre...

Reflexionar sobre las actividades realizadas en esta sesién con base en las siguientes
preguntas: ¢ Qué fue lo que se me dificulté mas? ;como me senti al compartir mi relato con

los comparieros? ¢aportaron elementos que fueron significativos para mejorar mi escrito?

*Para la siguiente sesion: Escribir el relato final para compartir con el colectivo docente.

*Especificaciones del texto: extension maximo 3 cuartillas, letra arial 12, interlineado 1.5

Recursos: Hojas blancas, lapices, boligrafos y dispositivo electronico para grabar audio.
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Sesion 13. Lectura colectiva de relatos.

Propdsito: Propiciar un espacio donde los docentes escuchen sus relatos finales y

reflexionen acerca del impacto de su labor.

Creando las condiciones para comenzar...

Realizar la actividad de “cadaver exquisito” sobre la importancia de la labor
docente para reconstruir el tejido social.

Dar lectura en voz alta por turnos.

Comencemos...

Invitar a los docentes a leer su relato final de manera voluntaria.

Comentar en plenaria y realizar aportaciones sobre el relato.

Reflexionar en torno a este proceso formativo que vivieron en el taller.

Comentar si se modificaron algunas perspectivas respecto a sus comparfieros, su

practica y sobre las formas de construir conocimiento.

Cierre...

Solicitar a los integrantes que de manera individual reflexionen sobre ¢me result6
atractivo el taller?, ;qué aprendi durante su desarrollo?, ;Qué expectativas se
cumplieron y cuéles no?, ;Qué aprendi de mis compafieros?, ;Qué elementos
abordados en el taller consideras que fueron significativos para el desarrollo de tu
practica?.

Deberan escribir sus respuestas en una hoja y compartirlas.

Invitar a que los participantes enuncien algin momento que les haya resultado
significativo para su formacion, durante el taller.

Solicitar que contesten de manera individual el cuestionario final sugerido como

evaluacion de la propuesta.

Recursos: Relatos de experiencias pedagogicas, papel Kraft, marcadores, hojas blancas,

lapices, boligrafos.
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Conclusiones

Con base en el diagnostico realizado para el desarrollo de esta investigacion, la revision de
otros estudios y diversos planteamientos tedricos, fue posible identificar la importancia de atender
la formacion de los docentes en ejercicio, partiendo de sus experiencias y representaciones, asi
como la necesidad de abordar situaciones que viven a diario con los estudiantes, la estructura
organizativa y las relaciones que se establecen, ya que de esta forma, se generan las condiciones
necesarias para un cambio de perspectiva.

Si bien esta propuesta se construyé con base en las necesidades de los docentes de esta
institucién, es posible desarrollarla también en otros contextos, realizando las adecuaciones
pertinentes, ya que las problematicas tienen relacion con situaciones que se viven en otros centros
de este mismo nivel educativo, comenzando por las modificaciones e implementaciones
apresuradas y fugaces. Ademéas en cada escuela hay diversas experiencias que no han sido
compartidas ni analizadas, por lo tanto, sera necesario rescatarlas para dar paso a una nueva
reflexion.

Los nuevos proyectos enfocados en la formacion de docentes, requieren partir desde una
perspectiva mas humana, que contemple los saberes que poseen. Para ello, es necesario comenzar
por generar las condiciones adecuadas de manera previa a su implementacién, involucrando a los
profesores en todo el proceso. En este caso, los acercamientos diferenciados sobre el conocimiento
de un nuevo elemento curricular, representaron una limitante en el proceso formativo de los
docentes en ejercicio al no existir un ambiente de trabajo adecuado para su desarrollo.

A partir de esto, se invita a que los profesores realicen una cavilacién mas profunda sobre su
quehacer para que con ello, sean conscientes de que existen posibilidades de mejora y

transformacion de la practica desde la escuela, entre profesores y no solamente “desde arriba”.
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Que la toma de decisiones es un proceso politico y por lo tanto, cada determinacion repercute en
la organizacion escolar porque en la escuela también se hace politica. Tener presente que estas
estructuras de organizacion, condicionan en gran medida la posibilidad de cambio y, que este
proceso de mejora no puede lograrse con profesores aislados en las aulas. Reconocer que hay
factores que estan presentes y que guian las acciones. Ademas de recordar que la reflexion de la
practica docente no debe quedar en la individualidad. Sino que se debe concebir como una practica
compartida para construir nuevas formas de actuacion frente a problematicas cotidianas.

Si bien, la formacion docente cada vez enfrenta nuevas exigencias y parametros de actuacion,
no tiene que ser un proceso rigido. Por lo que es necesario abandonar esa perspectiva de concebir
a los docentes como sujetos a los que hay que dotar de conocimientos de todo tipo y, comenzar a
edificar otras formas de construccion de este. Comenzando por compartir experiencias, pues las
interacciones entre profesores y estos espacios de reflexién, representan un elemento determinante
para el desarrollo personal y profesional al invitar a pensar juntos sobre las posibles respuestas a
problematicas cotidianas.

De este modo, la incertidumbre que puedan representar los nuevos desafios de la profesion,
tendra soluciones mas conscientes y pertinentes para enfrentarlos. Aunado a ello, la experiencia
generada a partir de la realizacién de este proyecto, posibilitd dimensionar el gran impacto que
tiene el quehacer docente y aguellas formas tan sutiles en que se puede contribuir a reproducir
desigualdades o a hacer grandes cambios a partir de reflexionar sobre aquellos elementos desde
donde se ejerce la practica.

Aungue existen diversas formas de asumir la docencia y perspectivas en torno a ella, los

docentes pueden acceder siempre a una nueva posicion sobre la misma, que resulte mas amplia y
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oportuna para enfrentarse a la realidad educativa. Pues se trata de un constante trabajo de analisis
y reflexion.

Asi, esta investigacion permitio comprender que la practica docente es muy compleja y no se
reduce a un espacio aulico ni a ser “expertos infalibles” de aquellos planteamientos educativos
oficiales, pero que tampoco hay una Unica forma de actuacién, ni un modelo terminado de
docencia, puesto que el profesor se reconstruye a partir de generar las condiciones para pensar
sobre si mismo en relacion con los otros y, al comprender que la formacion es un proceso propio,
de basqueda y desarrollo personal. En definitiva, convergen diversos elementos biograficos,
histdrico-politicos, pedagogicos, didacticos, entre otros que influyen en la practica y es importante
tenerlo siempre presente pues las problematicas no conciernen solamente a los profesores.

Desde el ambito educativo, hay diferentes maneras de incidir positivamente en los procesos de
transformacion educativa, que involucran contemplar la consciencia de las propias cualidades
como parte de la reconstruccion de la identidad profesional. Por lo tanto, también es necesario
asumirse como sujetos colectivos, tener presente que esta creacion de vinculos es necesaria, sobre
todo en estos tiempos en que el distanciamiento social ha estado presente en diferentes aspectos.

Replantear la manera en que los docentes se posicionan en el mundo respecto a diversas
problematicas, resulta vital y a medida que esté latente la voluntad de tomar decisiones y asumir
responsablemente el rol como agentes de cambio e involucrarse en esta ardua tarea educativa, sera
posible favorecer los propios procesos de mejora en el quehacer, los cuales tendran repercusiones
directas en la educacion. Ademas de empezar a promover redes de apoyo con otros colegas y para
gue sus alumnos comiencen a construir sus propios proyectos de vida con mayores aspiraciones y

consciencia de la responsabilidad social que como ciudadanos, se tiene.

133



Referencias Bibliograficas
Abalos, C. (2013). El taller: un dispositivo para el encuentro y la reflexién. Buenos Aires: la crujfa.

Abramowski, A. (2010). Maneras de querer: los afectos docentes en las relaciones pedagdgicas. Buenos Aires:

Paidés.

Acuerdo 12/10/17. (11 de octubre de 2017). Diario Oficial de la Federacion. México, México: Secretaria de

Gobernacion.

Acuerdo 592. (19 de agosto de 2011). Diario Oficial de la Federacion. México, México: Secretaria de

Gobernacion.

Acuerdo 96. (07 de diciembre de 1982). Diario Oficial de la Federacidn. México, México: Secretaria de

Gobernacion.

AFSEDF. (2011). Lineamientos generales por los que se establece un marco para la convivencia escolar en las
escuelas de Educacion Basica en el Distrito Federal. México, México: Administracion Federal de Servicios

Educativos en el Distrito Federal.

Alonso, E., Cases, |., Collen, T., CPR de Salamanca, CRA de Forfoleda, Flor, I., . . . Villarubias, P. (2001). La

formacion del profesorado. Proyectos de formacion en centros educativos. Barcelona: Grad.

Ander-Egg, E. (1991). El taller, una alternativa para la renovacion Pedagdgica. Buenos Aires: Magisterio del rio

de la plata.

Ander-Egg, E., e Idafiez, M. (2005). Como elaborar un proyecto. Guia para elaborar proyectos sociales y

culturales. Buenos Aires: Lumen/Hvmanitas.

Arnaut, A. (1993). Historia de una Profesion: maestros de primaria en México (tesis de maestria). Colegio de

México, México.

Ball, S. J. (1987) La micropolitica de la escuela. Espafia: Paidds, pp. 19-43. Recuperado de:
http://terras.edu.ar/biblioteca/1/CRRM_Ball_Unidad4.pdf

Birgin, A. (2012). Mds alld de la capacitacion. Debates acerca de la formacion de los docentes en ejercicio.

Buenos Aires: Paidos.

Birkenbihl, M. (2008). Formacion de formadores. Manual prdctico para educadores y profesores con 21 juegos

de rol y estudio de casos. Madrid: Paraninfo.
Brockbank, A., y McGill, 1. (2008). Aprendizaje reflexivo en la educacion superior. Madrid: Morata.

Castanedo, C. (2002). Terapia Gestalt. Enfoque centrado en el aqui y el ahora. Barcelona: Herder.

134



Carr, W., y Kemmis, S. (1988). Teoria critica de la ensefianza. La investigacion-accion en la formacion del

profesorado. Barcelona: Martinez Roca.

Calatayud, M. A. (2004). La autoevaluacion de la prdctica docente: una aventura plagada de dificultades y

satisfacciones. Revista de Ciencias de la Educacién, 151-170.

Cea, L. M. (2013). Inteligencia Emocional en la relacion pedagdgica (tesis de maestria). Universidad Pedagdgica

Nacional, Honduras.

Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos. (08 de mayo de 2020). Diario Oficial de la Federacion.

México, México: CAmara de Diputados del H. Congreso de la Unidn.

Contreras, J. (2008). Experiencia, escritura y deliberacién: explorando caminos de libertad en la formacion
didactica del profesorado. Conferencia pronunciada en el | Congreso Metropolitano de Formacion
Docente. Facultad de Filosofia y Letras — Universidad de Buenos Aires. Buenos Aires — 26, 27 y 28 de

noviembre de 2008.
Contreras, J. (2011). La autonomia del profesorado. Madrid: Morata.
Ferry, G. (1997). Pedagogia de la formacion. Buenos Aires: Novedades Educativas.

Gutiérrez, R. C., Morera Vargas, A., y Rojas Alvarado, G. (2018). La educacion emocional del personal docente:

una estrategia de formacion permanente. Costa Rica: San José.
Hargreaves, A. y Fullan, M. (2014). Capital profesional. Madrid: Morata, pp. 106-137.
Hernandez, I. C. (2007). La educacion emocional del profesorado. Buenos Aires: Magisterio del rio de la plata.

Hidalgo, M. (2014). La documentacidn de experiencias de clase: Aproximacion a una herramienta alternativa

para la formacion docente (tesis de maestria). Universidad Torcuato Di Tella, Buenos Aires.
Jackson, P. (2001). Los afanes cotidianos. En La vida en las aulas. (pp. 43-51). Madrid: Morata.

Jerez Talavera, H. (1962). Los nuevos programas de Educacion Primaria, organizacion de la materia de

ensefianza. México: Tabasco.
Kvale, S. (2011). Las entrevistas en investigacion cualitativa. Madrid: Morata.

Ley General de Educacion. (30 de Septiembre de 2019). Diario Oficial de la Federacion. México, México: Camara

de Diputados del H. Congreso de la Unidn.

Lozano Andrade, Inés. (2006). Normalistas vs. Universitarios o técnicos vs. Rudos. La formacion 'y
prdctica del docente de escuelas secundarias desde sus representaciones sociales. México: Plaza y

Valdés.

135



McCarthy, T. (1987). La Teoria Critica de Jiirgen Habermas. Madrid: Tecnos.

Pineau P. (2006). Relatos de escuela. Una compilacidn de textos breves sobre la experiencia escolar. Buenos

Aires: Paidds

Pérez, A. y Gimeno, J. (1988). Pensamiento y accidén en el profesor: de los estudios sobre la planificacién al

pensamiento practico. Infancia y Aprendizaje, 37-63.
Pérez, A. y Gimeno, J. (2008). Comprender y transformar la ensefianza. Madrid: Morata.
Porlan, R. y Martin, J. (1999). El diario del profesor. Un recurso para la investigacidon en el aula. Espafia: Diada.

Postic, M. (2000). Las condiciones sociolégicas del funcionamiento de la relacién educativa. En La relacién

educativa. Madrid: Narcea, pp.29-51.

Quesada, L., Grundmann, G., Valdez, L., y Expdsito, M. (2001). Preparacion y ejecucion de talleres de

capacitacion: una guia prdctica. Republica Dominicana: Flacso.

Remedi, E. (2004). Instituciones educativas. Sujetos, historia e identidades . México: Plaza y Valdés.

Salama, H. (2012) Gestalt 2.0. Actualizacidn en Psicoterapia Gestalt. México: Alfaomega.
SEP. (2014). Orientaciones para Establecer la Ruta de Mejora Escolar. México: SEP.
SEP. (2015). Unidad De Educacidn Especial y Educacion Inclusiva. México.

SEP. (2017). Aprendizajes Clave para la Educacion Integral. Plan y programas de estudio para la Educacion

Bdsica. Ciudad de México: Secretaria de Educacién Publica.
Solé, I. (2010). Orientacion educativa e intervencion psicopedagdgica. Horsori.
Stake, R. E. (1999). Investigacion con estudio de casos. Madrid: Morata.

Suarez, D. (2003). Manual de capacitacion sobre registro y capacitacion de experiencias pedagdgicas. La
documentacion narrativa de experiencias escolares. Buenos Aires: Ministerio de Educacidn, Ciencia y

Tecnologia.

Sudrez, D. (2005). La documentacion narrativa de experiencias pedagdgicas. Una estrategia para la formacion

de docentes. Buenos Aires: Ministerio de Educacion Ciencia y Tecnologia de la Nacion.
Sudrez, D. (2007). Documentacion narrativa de experiencias y viajes pedagdgicos. Buenos Aires: Siglo XXI.

Suarez, D. (2017). Relatar la experiencia docente. La documentacion narrativa del mundo escolar. Teias, 193-

209.

Vaillant y Marcelo (2009). Desarrollo profesional docente. Madrid: Narcea

136



Woolfolk, A. (1996). Psicologia Educativa. México: Prentice Hall Hispanoamericana.
Referencias Electronicas

Acuerdo 12/05/18 (7 de julio de 2018). Diario Oficial de la Federacidn. México, México: Secretaria de
Gobernacion. Recuperado de
https://www.dof.gob.mx/nota detalle.php?codigo=55254148&fecha=07/06/2018

Acuerdo 11/03/19 (29 de marzo de 2019). Diario Oficial de la Federacidn. México, México: Secretaria de
Gobernacion. Recuperado de:
http://dof.gob.mx/nota detalle.php?codigo=5555921&fecha=29/03/2019

Acuerdo 28/12/19 (29 de diciembre de 2019). Diario Oficial de la Federacion. México, México: Secretaria de
Gobernacion. Recuperado de:
https://www.dof.gob.mx/nota detalle.php?codigo=5551596&fecha=28/02/2019

Barba, A. V., y Macazaga Lépez, A. M. (2018). Formacién del profesorado, practicas corporales y experiencia
emocional. Profesorado. Curriculum y formacion del profesorado, 235-255. Obtenido de

https://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado/article/view/63643

Barraza, V. H. (2017). Las competencias emocionales del docente y su desempefio profesional. Alternativas en

psicologia, 79-92. Obtenido de https://www.alternativas.me/attachments/article/147/06%20-

%20Las%20competencias%20emocionales%20del%20docente.pdf

Cazalla-Luna, N., y Molero, D. (2018). Emociones, afectos, optimismo y satisfaccion vital en la formacion inicial
del profesorado. Profesorado. curriculum y formacion del profesorado, 215-233. Obtenido de

https://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado/article/view/63642

Ceballos, M., y Alba, G. (2003). Viaje por el concepto de la representacién. Signo y pensamiento, 11-21.

Obtenido de https://revistas.javeriana.edu.co/index.php/sighoypensamiento/article/view/3651

Cejudo, J., Lopez-Delgado, M. L., Rubio, M. J., y Latorre, J. M. (2015). La Formacion en Educacion Emocional de
los Docentes: una vision de los futuros maestros. Revista Espafiola de Orientacion y Psicopedagogia,

45-62. Obtenido de http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=338245392003

Ezpeleta, J. (2004). Innovaciones educativas. Reflexiones sobre los contextos en. Revista Mexicana de
Investigacion Educativa, 1X(21), 403-422. Obtenido de

http://www.comie.org.mx/revista/v2018/rmie/index.php/nrmie/article/view/853

Fincias, P. T., Martin lzard, J. F., y Rodriguez Conde, M. J. (2018). La educacién emocional en la formacion
permanente del profesorado no universitario. Profesorado. Revista y curriculum y formacion del
profesorado, 579- 597. Obtenido de

https://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado/article/view/63662/pdf 87

137


https://www.dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5525414&fecha=07/06/2018
http://dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5555921&fecha=29/03/2019
https://www.dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5551596&fecha=28/02/2019
https://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado/article/view/63643
https://www.alternativas.me/attachments/article/147/06%20-%20Las%20competencias%20emocionales%20del%20docente.pdf
https://www.alternativas.me/attachments/article/147/06%20-%20Las%20competencias%20emocionales%20del%20docente.pdf
https://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado/article/view/63642
https://revistas.javeriana.edu.co/index.php/signoypensamiento/article/view/3651
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=338245392003
http://www.comie.org.mx/revista/v2018/rmie/index.php/nrmie/article/view/853
https://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado/article/view/63662/pdf_87

Gimeno, J. (1989). Profesionalidad docente, curriculum y renovacion pedagdgica. Investigacion en la

escuela(7), 3-21. Obtenido de
https://idus.us.es/xmlui/bitstream/handle/11441/59173/Profesionalidad%20docente.pdf?sequence
=1&isAllowed=y

Gutiérrez Moret, M., e Ibafiez Martinez, R. (2017). Las diferencias en Inteligencia Emocional en futuros
docentes a partir de su especialidad. International Journal of Developmental and Educational

Psychology, 337-340. Obtenido de http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=349853220032

INEGI, (2015). Panorama sociodemogrdfico de Ciudad de Meéxico. Encuesta intercensal. México: Instituto
Nacional de Estadistica y Geografia. Obtenido de

http://internet.contenidos.inegi.org.mx/contenidos/Productos/prod serv/contenidos/espanol/bvine

gi/productos/nueva estruc/inter censal/panorama/702825082178.pdf

Macia, M. B. (2009). La profesionalizacién docente en Colombia. Revista colombiana de sociologia, 111-131.

Obtenido de https://revistas.unal.edu.co/index.php/recs/article/viewFile/12705/13316

Moreno, B. M. (2012). Pertinencia de un programa de Inteligencia Emocional dirigido a docentes de la segunda.
Revista de Investigacion, 113-131. Obtenido de
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=376140391006

Pacheco-Salazar, B. (2017). Educacidon Emocional En La Formacién Docente: Clave para la mejora. Ciencia y

Sociedad, 104-110. Obtenido de http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=87050902008

Ramon, B. -M., Arredondo - Chavez, J. M., y Quistian, M. A. (2016). Formacién docente, competencias
emocionales y conductas disruptivas en la escuela secundaria. Ra Ximhai, 487-505. Obtenido de

http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=46148194032

Rodriguez, D.; Valldeorola, J. (2009). Metodologia de la Investigacion. Editorial Universidad
Oberta de Catalunya (UoQ), Barcelona, Espafia. Obtenido de
http://paginas.facmed.unam.mx/deptos/ss/wp-content/uploads/2018/10/21.pdf

138


https://idus.us.es/xmlui/bitstream/handle/11441/59173/Profesionalidad%20docente.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://idus.us.es/xmlui/bitstream/handle/11441/59173/Profesionalidad%20docente.pdf?sequence=1&isAllowed=y
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=349853220032
http://internet.contenidos.inegi.org.mx/contenidos/Productos/prod_serv/contenidos/espanol/bvinegi/productos/nueva_estruc/inter_censal/panorama/702825082178.pdf
http://internet.contenidos.inegi.org.mx/contenidos/Productos/prod_serv/contenidos/espanol/bvinegi/productos/nueva_estruc/inter_censal/panorama/702825082178.pdf
https://revistas.unal.edu.co/index.php/recs/article/viewFile/12705/13316
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=376140391006
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=87050902008
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=46148194032
http://paginas.facmed.unam.mx/deptos/ss/wp-content/uploads/2018/10/21.pdf

ANEXos

Anexo 1. Guion de entrevista inicial

-Buen dia, estoy realizando un trabajo sobre la insercion del Componente Socioemocional. Me

gustaria que me ayudara a responder las siguientes preguntas:

=

10.

¢Cdémo se dio a conocer la insercion del componente Educacion Socioemocional?

¢Cual fue su experiencia al tomar el curso sobre este componente?

¢Cdémo trabajé con sus alumnos los contenidos de esta area?

¢ Cudles fueron sus principales dificultades?

¢En caso de que haya existido un acompariamiento en este sentido, considera usted que
algunos elementos trabajados fueron Gtiles para mejorar sus practicas en esta area, cuales?
¢Qué sugiere para mejorar el trabajo en relacion con el area socioemocional?

¢Qué considera que se requiere modificar para que mas adelante exista un resultado
favorable en el aprendizaje de los alumnos?

¢Coémo es posible percibir que los alumnos realmente aprendieron algo en relacion con este
componente?

¢Qué considera usted que es un buen profesor?

¢De qué manera se involucra a los padres de familia en el aprendizaje de sus alumnos al

trabajar esta area formativa?
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Anexo 2. Guion de entrevista reformulado

-Buen dia, estoy realizando un trabajo sobre la insercion del Componente Socioemocional

derivado del programa de estudios 2017 en la educacion primaria. Me gustaria que pudiera

contestar de manera amplia como fue su experiencia en este proceso.

8.

9.

¢Como y quién le dio a conocer el Componente Socioemocional en su escuela?

¢ Cual fue su experiencia en relacion con la implementacion de este componente?

¢Qué considera que hizo falta desarrollar o trabajar en su proceso de apropiacion de este
componente?

¢Sugiere algun otro elemento para mejorar el proceso de formacion de los docentes en
relacion con esta area?

¢Como evalla el proceso de implementaciébn del componente de Educacion
Socioemocional?

¢De qué manera abordo6 este componente con su grupo?

¢Como ha sido su experiencia al momento de llevarlo a cabo con los estudiantes?

¢En qué consistio el trabajo que usted realizé con los alumnos?

¢ Qué sugiere para mejorar un programa de esta naturaleza?

10. ¢ Le gustaria agregar algo mas?

140



Anexo 3. Categorias analiticas
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Anexos del taller

Anexo. Sesion 1

Actividad 1
Presentacién creativa
¢En qué consiste?

Esta técnica consiste en que cada persona debe presentar a un compafiero y ésta debe ser lo méas
creativa posible. En esta actuacion, los participantes deben dar detalles poco usuales de la vida del
compafiero que van a presentar, los cuales pueden tener relacion con su trabajo, su personalidad, sus

habilidades y experiencias.

Materiales: No se requieren materiales para desarrollarla. Sin embargo, si se prefiere, pueden utilizarse

vestimentas, cartulinas o materiales diversos que detonen la creatividad.

Recomendaciones: Realizar esta técnica con grupos que se conozcan previamente.

Actividad 2

Tarjetas de expectativas

¢En qué consiste?

Consiste en tomar una ficha blanca de tamafio grande y dividirla a la mitad. De un lado escriben sus
expectativas sobre el taller y del otro, las contribuciones que haran para apoyar el desarrollo del este.

Al terminar, los participantes se retinen en un circulo para compartirlas.

Materiales: Hojas tamafio oficio de diferentes colores y papel para apoyarse en el suelo, o bien,

cualquier material que se tenga al alcance para realizar dicha funcion.

Recomendaciones: Es importante que al final de la dindmica, se enfatice la importancia de las

contribuciones de los participantes como elemento sustancial en las expectativas.
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Anexo. Sesion 2

Actividad 1

Palomitas de maiz
¢En qué consiste?

Los participantes se organizan en un circulo para realizar la dindmica “palomitas de maiz”. Esta
actividad ayuda a que los participantes logren percibir la importancia del trabajo en equipo, la
comunicacién y la atencion. Al mismo tiempo en que vinculan la nocién de espacio con diferentes

modos de vivirlo, habitarlo y configurarlo.

A continuacion, se les explica que todos van a imaginar que son maiz palomero a punto de explotar.
Cuando eso suceda, el participante debera dar un brinco y un aplauso hacia el centro del circulo,
mientras menciona en nimero uno. El siguiente compafiero que salte, debera continuar con el nimero
dos siguiendo esta misma dinamica, el que sigue el nimero tres y asi sucesivamente hasta llegar al
numero veinte. Todos lo haran a su propio ritmo, pero no pueden explotar dos palomitas al mismo

tiempo. Si eso sucede, todos deberan volver a comenzar desde el nimero uno.

La dindmica termina (en este caso) cuando se haya cumplido el reto de llegar a veinte. Sin embargo el
reto puede variar de acuerdo con el nimero de participantes y la disposicion del grupo de trabajo.

Materiales: No se requieren materiales.

Recomendaciones: Es recomendable apoyar a los participantes a cumplir el reto e involucrarse en la
dindmica para motivarlos. En caso de que se presenten dificultades para llegar a la numeracién, se

puede disminuir el nimero al que se pretende llegar, con la finalidad de que no se pierda el entusiasmo.
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Actividad 2

Texto: “Confié, eso si, en que la Sefiorita Betti fuera justa”.
Montes, Graciela. En: Relatos de escuela. Compilacion Pablo Pineau. Paidés, Buenos Aires, 2006.

Hacia como una semana que veniamos preparando el acto del 25 de mayo porque nos tocaba armarlo a
los de sexto. Entre Federico y yo inventamos una obrita de teatro que por suerte no nos salié demasiado
tonta, y yo estaba contenta porque iba a hacer de Gerénima, que era una criolla valiente, que no le tenia
miedo a nadie. Ese papel me encantaba porque no tenia mucho que decir, pero lo que decia era
importante y, ademas, yo estaba de acuerdo con Gerénima. Yo pensaba igual que ella, Gerénima entraba
de golpe y decia: jYo también quiero ser libre!

La abuela Julia me presté una blusita con volados, de esas que se usaban antes (estaba un poco amarilla,
pero la pusimos en lavandina y quedd bastante bien), y mama me estuvo cosiendo una pollera de una
cortina vieja. Ademas, tenia una mafanita de lana blanca que hacia de pafioleta. No estaba nada mal,
porque Gerénima era una mujer del pueblo, una vendedora de velas. Ademas, Ger6nima era un invento
nuestro asi que nosotros la haciamos como queriamos.

Pero tenia que ser ese lunes nomas, y yo, con mi pollera amarilla y mi monton de bronca, tuve que oir
la voz chillona de Verdnica que le decia a la sefiorita Betty que, en una de ésas, era mejor que ella (que
Verénica) hiciese de Ger6nima porque habia conseguido un peinetén maravilloso, una mantilla y jun
traje verdadero de disfraz!

iPero Ger6énima es una vendedora callejera! No tenia traje de sefiora. Ni peineton. Y ademas...
iGerdénima soy yo!, quise decir yo, pero no dije nada (ya les expliqué que a mi las palabras me salen
mejor dibujadas que habladas). Confié, eso si, en que la sefiorita Betty fuera justa.

Verdnica sacé de su mochila un peinetén maravilloso y una mantilla negra y explicé que el traje, que
no habia traido porque era demasiado delicado, era celeste y jcon encaje!

Pero todavia me quedaba una ultima esperanza: la sefiorita Betty. Es una verdadera lastima, pero
altimamente los grandes me estan fallando. No se dan cuenta. Casi no se dan cuenta.

- jQué maravilla, Veronica! - dijo la sefiorita Betty-. Seria una lastima no aprovechar todo esto. Mi
alma rodaba por entre las patas de los bancos.

- Inés (Inés soy yo, por si no lo adivinan), ;qué te parece si Veronica hace de Gerénima y vos buscés
otro papel o te inventas algo...? Ademas, como sos muy timida, en una de ésas no te animas a hablar
en voz bien alta, y ya sabes que no tenemos microfono... lo que dice Gerénima lo tiene que oir todos,
hasta los de la Gltima fila... Ademas, vos figurds como autora principal de la obra, y Veronica no tiene
ningun papel. Tenemos que ser justos, ¢no te parece, Inesita?

Era la primera vez que la sefiorita Betty me decia “Inesita” y por eso la odié para toda la vida.

Mi alma seguia en el suelo y todos los que iban a ver el peineton y a tocar la mantilla me la pisoteaban
que daba gusto. Yo no dije nada, pero para mi que la sefiorita Betty se dio cuenta de que algo malo
pasaba porque ella me mir6 y yo no la miré, ella me sonrié y yo volvi a no mirarla.
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Actividad 3

Casos de la préctica
Caso 1:

La profesora de una escuela primaria, constantemente se queja de Gabriel, un nifio de bajos recursos

econdmicos que tiene seis hermanos y frecuentemente se presenta desalifiado y sin Utiles escolares.

Cada dia en el grupo, los nifios toman sus lugares conforme van llegando a clase. Sin embargo, a
Gabriel, siempre lo sienta en la parte trasera del salén. En el recreo no lleva nada de comer y dificilmente

se involucra en las clases.
Caso 2:

La profesora Rosaura tiene la comision de organizar las ceremonias mas importantes de cada mes. A
ella le gusta que sus ceremonias estén muy bien organizadas y los padres de familia estan satisfechos
con su trabajo. Por lo que es usual que elija siempre a los nifios que, desde su perspectiva visten mejor,
leen con mayor claridad y entonacion, la profesora siempre dice que estos nifios hacen lucir la
ceremonia. Sin embargo, cuando un alumno diferente a los que suele seleccionar, le dice que quiere
participar, la profesora les asigna la comision de apuntar a los nifios que no ponen atencion a la

ceremonia.
Caso 3:

El profesor Fernando esté a cargo del grupo de primer grado, los ultimos dias se ha dado cuenta de que
sus alumnos no piden permiso para ir al bafio porque les da pena. Entonces el profesor optd por
preguntarles cada cierto tiempo si alguien quiere ir al sanitario y recordarles que es algo natural por lo

gue no deben sentirse avergonzados por ello.
Caso 4:

El profesor Ulises realizé un concurso de caligrafia con sus estudiantes de quinto grado. Estela es una
de sus alumnas y estuvo preparandose para tener la mejor letra y poder ganar el concurso. El dia del
evento de premiacion, llego la supervisora escolar que es madre de Ana, la nifia que compite con Estela
por ganar el premio. El profesor se percata de que Estela ha puesto mayor empefio y ha mejorado
bastante su letra, sin embargo, le da el premio a Ana porque su mama es la supervisora de la zona

escolar.
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Caso 5:

El profesor Alfonso pide constantemente a los padres de sus alumnos que apoyen a sus hijos con sus
tareas. Sin embargo, pocos de ellos lo hacen. Al percatarse de que la problemaética continda, el profesor
organiza una junta para solicitar nuevamente la atencion de los padres hacia las tareas de sus hijos y
para conocer sus motivos ante esta situacion. La respuesta del 80% de los padres fue que ellos no
podian ayudar a sus hijos porque no tenian muchos conocimientos puesto que ellos no cursaron la
primaria completa. Entonces el profesor voluntariamente, organiza un taller para padres donde les

ensefia contenidos que sus alumnos estan trabajando con la finalidad de que puedan apoyarlos.
Caso 6:

José Luis es un estudiante de quinto grado muy aplicado, siempre cumple con tareas y es muy
respetuoso. Es candidato para ser el abanderado de la escolta. Sin embargo, al seleccionar a los nifios
que formaran parte, el director menciona que mejor hay que cambiarlo por otro nifio puesto que José

Luis es el alumno més bajito de su grupo y no va a dar un buen aspecto.
Caso 7:

Sofia es una alumna de quinto grado de primaria que diariamente asiste a clase. Ella intenta siempre
cumplir con sus trabajos utilizando los equipos de computo de la escuela pues su estado socioeconémico
es vulnerable y por lo tanto no cuenta con servicio de internet ni computadora, a veces tampoco tiene
luz. En vacaciones Sofia tiene dificultades para cumplir con los trabajos que le solicitan sus profesores
debido a que el centro educativo permanece cerrado. A consecuencia de ello, esta a punto de abandonar

la escuela.
Caso 8:

El profesor Antonio que es promotor de lectura, trabajé con los alumnos de sexto grado el tema de
prevencion de las violencias. Para ello, seleccion6 un texto periodistico en relacion con la situacion que
viven nifios albinos en Africa. Al desarrollarlo, los estudiantes se mostraron muy participativos y
reflexivos frente a la situacion leida, argumentaron sobre la importancia de respetar los derechos de las
personas y plantearon soluciones para contribuir a erradicar la violencia. Sin embargo, la profesora Lilia
titular del grupo, manifestd su inconformidad al maestro Antonio por haber presentado ese texto,

afiadiendo que es un tema “muy fuerte” para los estudiantes y que generaria quejas de los padres de
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Anexo. Sesion 4

Actividad 1. Jackson, P. (2001). Los afanes cotidianos. En La vida en las aulas. (pp. 43-51). Madrid: Morata

Los afanes cotidianos

El «orden», las trivialidades de la institucién, es en términos humanos
un desorden y como tal debe ser contrarrestado.
Constituye verdaderamente un signo de salud psiquica el hecho de que
el pequefio sea ya consciente de esto.
Theodore RoeTuxe, On the Poet and His Craft

Cada mafana de los dias laborables entre septiembre y junio, unos
35 millones de norteamericanos se despiden con un beso de sus seres
queridos, recogen la bolsa con el almuerzo y los libros y parten a pasar
el dia en esa serie de recintos (que suman aproximadamente un millén)
conocidos como aulas de la escuela primaria. Este éxodo masivo del ho-
gar a la escuela se realiza con un minimo de alboroto y fastidio, Son es-
casas las lagrimas (excepto quizé de los muy pequefios) y pocos los gritos
de jubilo. La asistencia de los nifios a la escuela es, en nuestra sociedad,
una experiencia tan corriente que pocos de nosotros nos detenemos ape
nas a considerar lo que sucede cuando estan alli. Desde luego, nuestra
indiferencia desaparece ocasionalmente. Cuando algo va mal o se nos
informa de un logro importante, podemos reflexionar, por un instante al
menos, sobre el significado de la experiencia para el nifio en cuestion.
Pero la mayor parte del tiempo simplemente advertimos que nuestro
Johnny se dirige a la escuela y que ha llegado el momento para una se-
gunda taza de café

Desde luego, los padres se interesan por /o bien que Johnny realice
todo alli. Cuando regrese al hogar, es posible que le pregunten como le
fueron hoy las cosas o, en términos mas generales, cémo va. Pero tanto
las preguntas como las respuestas se centran en los hitos de la experien:
cia escolar —sus aspectos infrecuentes — mas que en los hechos vanos
y aparentemente triviales que constituyeron el conjunto de sus horas es-
colares. En otras palabras, los padres se preocupan por el condimento
de la vida escolar mas que por su propia naturaleza.
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44 La vida en las aulas

También los profesores se interesan sélo por un aspecto muy limita-
do de la experiencia escolar de un pequeno. Es probable ademas que se
concentren en actos especificos de mala conducta o de logros como re-
presentaciéon de lo que un determinado alumno hizo ese dia en la escue-
la, aunque los actos en cuestidon supusieran tan sélo una pequena fraccion
del tiempo del estudiante. Como los padres, los profesores rara vez refle
xionan sobre el significado de los millares de acontecimientos fugaces
que se combinan para formar la rutina del aula.

El propio alumno no se muestra menos selectivo. Incluso si alguien
se molestara en preguntarle por los detalles de su dia escolar, probable-
mente seria incapaz de formular una relaciéon completa de lo que hizo.
También para él se ha reducido el dia en la memoria a un pequeno niume-
ro de acontecimientos senalados («Saqué una buena nota en el examen
de ortografia»; «Llegd un chico nuevo y se sentd a mi lado») o a activida-
des recurrentes («Fuimos a gimnasia», «Hemos tenido musica»). Su re-
cuerdo espontaneo de los detalles no es muy superior a lo exigido para
responder a nuestras preguntas convencionales.

Desde el punto de vista del interés humano resulta comprensible |la
concentracién en los hitos de la vida escolar. Se opera un proceso simi-
lar de seleccién cuando investigamos otros tipos de actividad cotidiana
o hacemos una relacion de ellos. Cuando se nos pregunta sobre nuestro
viaje al centro de la ciudad o nuestra jornada en la oficina, rara vez nos
molestamos en describir el desplazamiento en autobus o el tiempo que
pasamos frente a la maquina del café. Desde luego resulta mas proba-
ble que digamos que nada sucedié en vez de contar los hechos rutina-
rios que se desarrollaron desde que salimos de casa hasta que regresa-
mos. A no ser que hubiera ocurrido algo interesante, no tiene sentido hablar
de nuestra experiencia.

Sin embargo, desde el punto de vista de dar forma y significado a nues
tras vidas, estos hechos sobre los que rara vez hablamos pueden ser tan
importantes como los que retienen la atencion de quien nos escucha. Cier-
tamente representan una porcion de nuestra experiencia mucho mas gran-
de que la de aquellos que nos sirven como tema de conversacion. La rutina
cotidiana, la «carrera de las ratas» y los tediosos «afanes cotidianos» pue-
den quedar iluminados de vez en cuando por acontecimientos que pro-
porcionan color a una existencia por lo demas gris; pero esa monotonia
de nuestra vida cotidiana tiene un poder abrasivo peculiar. Los antropoé-
logos lo entienden asi mejor que la mayoria de los restantes cientificos
sociales y sus estudios de campo nos han ensefado a apreciar el signifi-
cado cultural de los elementos mondtonos de la existencia humana. Esta
es la leccidn que debemos tener en cuenta cuando tratamos de compren-
der la vida en las aulas de primaria.
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La escuela es un lugar donde se aprueban o suspenden examenes,
en donde suceden cosas divertidas, en donde se tropieza con nuevas pers-
pectivas y se adquieren destrezas. Pero es también un lugar en donde
unas personas se sientan, escuchan, aguardan, alzan la mano, entregan
un papel, forman cola y afilan lapices. En la escuela hallamos amigos y
enemigos; alli se desencadena la imaginacion y se acaba con los equivo-
cos. Pero es también un sitio en donde se ahogan bostezos y se graban
iniciales en las superficies de las mesas, en donde se recoge el dinero
para algunos articulos necesarios y se forman filas para el recreo. Am-
bos aspectos de la vida escolar, los celebrados y los inadvertidos, resul-
tan familiares a todos nosotros pero estos ultimos, aunque sélo sea por
el caracteristico desdén de que son objeto, parecen merecer mas aten-
cion que la obtenida hasta la fecha por parte de los interesados en la edu-
cacion.

Para apreciar el significado de los hechos triviales del aula es necesa-
rio considerar la frecuencia de su aparicién, la uniformidad del entorno
escolar y la obligatoriedad de la asistencia diaria. Hemos de reconocer,
en otras palabras, que los nifos permanecen en la escuela largo tiempo,
que el ambiente en que operan es muy uniforme y que estan alli tanto
si les gusta como si no. Cada uno de estos tres hechos, aunque aparen-
temente obvio, merece una cierta reflexién porque contribuye a que com-
prendamos la forma en que los alumnos sienten su experiencia escolar
y la abordan.

La cantidad de tiempo que los nifos pasan en la escuela puede ser
sefalada con una precisiéon considerable, aunque el significado psicolé-
gico de los nimeros en cuestion sea materia enteramente distinta. En la
mavyoria de los Estados de la Unidn el ano escolar comprende legalmente
ciento ochenta dias. Una jornada completa de cada uno de esos dias su-
pone unas 6 horas (con un descanso para el almuerzo), que comienza
hacia las 9 de la manana y concluye hacia las 3 de la tarde. De este mo
do, si un alumno no falta un sélo dia del ano, pasard poco mas de mil
horas bajo la asistencia y tutela de los profesores. Si ha asistido a la es-
cuela infantil y también lo ha hecho regularmente durante la ensenanza
primaria, totalizara poco mas de 7.000 horas de clase cuando ingrese en
la escuela secundaria.

Es dificil captar la magnitud de esas 7.000 horas a lo largo de 6 6
7 anos de la vida de un nifio. Por un lado, no resulta muy grande en com-
paraciéon con el nimero total de horas vividas por el nino durante esos
anos; ligeramente poco mas de una décima parte de su vida (cerca de
un tercio de las horas en que ha permanecido durmiendo en ese tiempo).
Por otro lado, al margen del sueno y quiza del juego, no existe otra activi-
dad que ocupe tanto tiempo del nifo como la que supone su asistencia
a la escuela. Aparte del dormitorio (en donde tiene los ojos cerrados du-
rante la mayor parte del tiempo) no existe un recinto en que pase tanto
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46 La wida en las aulas

tiempo como en el aula. Desde los 6 afnos, la vision del profesor le resul-
tara mas familiar que la de su padre y posiblemente incluso que |la de su
madre.

Ctro modo de estimar lo que significan todas esas horas en clase con
siste en preguntar cudnto costaria acumularlas en otra actividad familiar
y recurrente. La asistencia a la iglesia permite una comparacién intere
sante. Para sumar tanto tiempo en la iglesia como el que ha pasado un
chico de sexto curso en las aulas, deberiamos permanecer en el templo
los domingos completos durante mas de veinticuatro anos. O, si preferi-
mos nuestra devocion en dosis mas pequefas, tendriamos que dedicar
los domingos una hora a la iglesia durante ciento cincuenta afios antes
de que el interior de un templo se nos hiciera tan familiar como es la
escuela para un chico de 12 anos.

La comparacién con la iglesia es espectacular y quiza excesiva. Pero
nos permite detenernos a reflexionar sobre el posible significado de unas
cifras que, de otra manera, nada nos dirian. Ademaés, al margen del hogar
y la escuela, no existe otro entorno fisico en el que se congreguen perso-
nas de todas las edades con tanta regularidad como en la iglesia.

La traduccién de la permanencia del niflo en clase a los términos de
la asistencia al templo sirve para un propésito posterior. Dispone la esce-
na para considerar una semejanza importante entre las dos instituciones:
escuela e iglesia. Quienes visitan ambas se hallan en un entorno estable
y muy convencional. El hecho de una exposicién prolongada en uno y
otro ambiente incrementa su significado cuando empezamos a reflexio-
nar sobre los elementos de repeticion, redundancia y accién ritualista que
se experimentan alli.

Rara vez se ve un aula, 0 una nave de un templo més que como lo
que es. Nadie que entrase en uno u otro de tales lugares pensaria que
se trataba de un cuarto de estar, una tienda de ultramarinos o una esta
cion ferroviaria. Aunque entrase a medianoche o en cualquier momento
en que las actividades desarrolladas no revelasen su funcion, no tendria
dificultad alguna en suponer lo que se hacia alli. Incluso desprovistas de
gente, una iglesia es una iglesia y un aula es un aula.

Desde luego eso no quiere decir que todas las aulas sean idénticas,
como tampoco lo son todos los templos. Existen claras diferencias, y a
veces extremas, entre ejemplos de los dos tipos de recintos. Basta pen-
sar en los bancos de madera y en el piso de tarima de las primitivas aulas
norteamericanas en comparacion con las sillas y losetas de material plas-
tico de las actuales escuelas del extrarradio. Pero subsiste el parecido pese
a las diferencias y, lo que es mas importante, la diversidad no es tan grande
dentro de cualquier periodo histdrico especifico. Ademas, tanto si el alum-
no va del primero al sexto curso sobre suelos de losetas o de madera,
como si pasa el dia frente a una pizarra negra o verde, eso no es tan im-
portante como el hecho de que sea muy estable el entorno en donde trans-
curren para ¢l seis o siete anos.
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En sus esfuerzos por hacer mas hogarenas las aulas, los profesores
de primaria dedican un tiempo considerable a su decoracion. Se cambian
los tableros de anuncios, se cuelgan nuevos grabados y la disposicion
de los puestos pasa de circulos a filas o viceversa. Pero, en el mejor de
los casos, estas modificaciones son superficiales y se asemejan al traba-
jo de una animosa ama de casa que reordena los muebles del cuarto de
estar y cambia el color de las cortinas para que la habitacion parezca mas
«interesante». Es posible que se reestructuren los tableros de anuncios
pero nunca se eliminaran; se dispondran de otro modo los asientos pero
tendran que seguir siendo treinta; es posible que la mesa del profesor tenga
una nueva forma pero alli seguird, tan permanente como los mapas enro-
llables, la papelera y el sacapuntas en el borde de la ventana.

Incluso los olores de la clase suelen parecerse bastante. Puede que
las escuelas utilicen marcas distintas de cera y detergentes, pero todas
contienen al parecer ingredientes similares, una especie de olor univer-
sal, creador de un ambiente que impregna todo el edificio. Ahadase a es-
to que en cada clase se percibe el rastro ligeramente irritante del polvo
de la tiza y el tenue olor a madera fresca de los lapices tras pasar por
el sacapuntas. En algunas clases, sobre todo a la hora del almuerzo, exis-
te el olor familiar de las naranjas y de los bocadillos, que se mezclan por
la tarde (tras el recreo) con el ligero olor a transpiracién de los ninos. A
una persona que entrase en un aula con los ojos vendados, le bastaria
olfatear cuidadosamente para averiguar dénde estaba.

Todas estas imagenes y olores se hacen tan familiares a alumnos y
profesores que para ellos apenas existen en su consciencia. Solo cuando
el aula se somete a algunas circunstancias un tanto infrecuentes, pa-
rece por un momento un lugar extraino ocupado por objetos que recla-
man nuestra atencién. Asi ocurre cuando los alumnos vuelven a la es-
cuela a ultima hora de la tarde o cuando en el verano resuenan en las
salas las herramientas de los obreros. En estas raras ocasiones muchos
rasgos del entorno escolar, inmersos en un fondo indiferenciado para sus
ocupantes cotidianos, cobran de repente un brusco relieve. Esta expe-
riencia, que obviamente sucede también en otros contextos, s6lo puede
tener lugar en recintos a los que el observador se ha habituado extraordi-
nariamente.

Pero la clase no es solo un entorno fisico relativamente estable; pro-
porciona ademas un contexto social bastante constante. Tras las mismas
mesas se sientan los mismos alumnos, frente a la pizarra familiar junto
a la que se halla el no menos familiar profesor. Hay desde luego cambios;
vienen y se van algunos alumnos durante el afio y, ciertas mananas, los
nifhos encuentran en la puerta a un adulto desconocido. Pero, en la mayo-
ria de los casos estos acontecimientos son tan infrecuentes que originan
un revoloteo de excitacion. Ademas, en la mayoria de las aulas de prima-
ria, la composicién social no sélo es estable, sino que esta dispuesta fisi-
camente con una considerable regularidad. Cada alumno tiene un sitio
asignado y, en circunstancias normales, alli es donde se le encontrara.
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La practica de asignar sitios permite al docente o a un alumno compro-
bar la asistencia con una mirada. Generalmente un rapido vistazo es su-
ficiente para determinar quien esta y quién falta. La facilidad con que se
realiza este proceso revela, con mayor elocuencia que cualquier palabra,
lo acostumbrado que estd cada miembro del aula a la presencia de otro
miembro.

Una caracteristica adicional de la atmodsfera social de las clases de
primaria merece, al menos, un ligero comentario. Existe en las escuelas
una intimidad social que no guarda parangdn con cualquier otro lugar en
nuestra sociedad. Puede que en autobuses y cines haya mas hacinamiento
que en las aulas, pero las personas rara vez permanecen en sitios tan ma-
sificados durante largos periodos de tiempo y, mientras se encuentran
alli, no suelen trabajar o interactuar entre ellas. Ni siquiera los obreros
de una fabrica estan tan juntos como los alumnos de una clase corriente.
Imaginense ademads lo que sucederia si en una fabrica de las dimensio-
nes de una escuela primaria tipica hubiese 300 6 400 obreros. Con toda
seguridad, los sindicatos no lo permitirian. Sélo en las escuelas pasan
varias horas 30 o mas personas, literalmente codo con codo. Cuando aban-
donemos la clase, rara vez se nos exigira tener de nuevo contacto con
tanta gente durante tanto tiempo. Este hecho se subrayara especialmen-
te en el Ultimo capitulo cuando abordemos las demandas sociales de la
vida en la escuela.

Un aspecto final de la estabilidad experimentada por los jovenes alum-
nos es la calidad ritualista y ciclica de las actividades realizadas en el aula.
El horario cotidiano, por ejemplo, se divide en secciones definidas duran-
te las cuales es preciso estudiar materias especificas o realizar activida-
des concretas. El contenido del trabajo cambia con sequridad de un dia
a otro y de una semana a la siguiente y, en este sentido, existe una varie-
dad considerable dentro de la estabilidad. Pero la ortografia sigue a la arit-
mética en la mafnana del martes y cuando el profesor dice: «muy bien,
ahora vamos con la ortografia», no surge sorpresa alguna entre los alum-
nos. Ademas, mientras buscan sus cuadernos de ortografia, puede que
los nifos no sepan qué nuevas palabras se incluirdn en la tarea del dia,
pero tienen una idea bastante clara de lo que sucedera en los veinte mi-
nutos siguientes:

Pese a la diversidad de contenido de las materias, las formas identifi-
cables de actividad en clase no son muy numerosas. Las denominacio-
nes: «trabajo individual», «debate en grupo», «explicacién del profesor»
y «preguntas y respuestas» (en donde se incluird el trabajo «en la piza-
rra») bastan para clasificar la mayor parte de lo que sucede durante la
jornada escolar. Es posible afadir a la lista «presentacién audiovisual»,
«examenes» y «juegos» pero en la mayoria de las escuelas primarias es-
to rara vez tiene lugar.

Cada una de estas actividades principales se ejecuta conforme a unas
normas que suelen ser muy precisas y que supuestamente entenderan
y obedeceran los alumnos. Por ejemplo, no hablar en voz alta durante el
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trabajo individual, no interrumpir a alguien durante los debates, atender
al propio papel durante los examenes, alzar la mano cuando se quiere
formular una pregunta. Incluso en los primeros cursos, estas reglas son
tan bien comprendidas por los alumnos (aunque no hayan sido comple-
tamente interiorizadas) que el profesor sélo tiene que formular unas indi-
caciones abreviadas («esas voces», «la mano, por favor») cuando percibe
una transgresiéon. En muchas aulas se coloca permanentemente un ca-
lendario semanal para que un simple vistazo permita conocer a cualquie
ra lo que sucederd a continuacion.

Asi, cuando nuestro joven alumno acude a la escuela por la mafana,
se introduce en un ambiente con el que estd excepcionalmente familiari-
zado gracias a una larga permanencia. Mas aun, se trata de un entorno
bastante estable, en donde los objetos fisicos, las relaciones sociales y
las actividades principales siguen siendo los mismos dia tras dia, sema-
na tras semana e incluso, en ciertos aspectos, ano tras ano. La vida aqui
se parece a la vida en otros contextos, en algunos aspectos pero no en
todos. En otras palabras, existe una singularidad en el mundo del alum-
no. La escuela, como la iglesia y el hogar, es un tanto especial. Mirese
por donde se mire, no hallara otro sitio semejante. En relacion con la vida
del alumno, existe un hecho importante que, a menudo, prefieren no citar
profesores y padres, al menos no delante de los estudiantes. Es el hecho
de que los pequenos deben estar en la escuela, tanto si quieren como
si no. A este respecto los estudiantes poseen algo en comun con los miem-
bros de otras dos de nuestras instituciones sociales con asistencia obli-
getoria: las prisiones y los hospitales mentales. La analogia, aunque
dramatica, no pretende ser chocante y, desde luego, no existe compara-
cion entre la desazon de la vida para los recluidos en nuestras prisiones
e instituciones mentales y los afanes cotidianos de un chico de primero
o segundo curso. Sin embargo, el escolar, como el adulto encerrado, es
en cierto sentido un prisionero. Debe aceptar el caracter inevitable de su
experiencia. Ha de desarrollar también estrategias para abordar el con-
flicto que frecuentemente surge entre sus deseos e intereses naturales,
por un lado, y las expectativas institucionales, por otro. En los capitulos
siguientes nos referimos a varias de estas estrategias. Baste con senalar
aqui que las miles de horas pasadas en el entorno altamente convencio-
nal de las aulas de primaria no son, en definitiva, una cuestion de elec-
cién, aunque algunos chicos puedan preferir la escuela al juego. Son
muchos los nifios de 7 afos que acuden contentos a la escuela y, como
padres y profesores, nos alegramos de que asl sea, pero estamos prepa-
rados para imponer la asistencia a aquellos que muestren mayor aversion.
Y nuestra vigilancia no pasa desapercibida a los nifios.

En suma, las aulas son lugares especiales. Lo que alli sucede y la
forma en que acontece se combinan para hacer estos recintos diferen-
tes de todos los demdas. Eso no quiere decir, naturalmente, que no exista
semejanza entre lo que pasa en la escuela y la experiencia de los alum-

157



50 La vida en las aulas

nos en otros lugares. Desde luego, las aulas son, en muchos aspectos,
como los hogares, las iglesias y las salas de los hospitales. Pero no en
todos.

Lo que hace diferente a las escuelas de otros lugares no es solamen-
te la «parafernalia» de la ensefanza y el aprendizaje y el contenido edu-
cativo de los dialogos que alli se producen, aunque éstas sean carac-
teristicas que habitualmente se destacan cuando se trata de representar
lo que es realmente la vida en la escuela. Es cierto que en ninguna otra
parte hallamos con tanta abundancia pizarras, profesores y libros de tex-
to y que en ningun otro sitio se dedica tanto tiempo a la lectura, la escri-
tura y la aritmética. Pero estas caracteristicas obvias no constituyen todo
lo que es Unico en este entorno. Existen otros rasgos mucho menos evi-
dentes, aunque igualmente omnipresentes, que contribuyen a constituir
una «realidad vital», por asi decirlo, a la que deben adaptarse los alum-
nos. Para comprender el impacto de la vida escolar en el estudiante, al-
gunos aspectos de la clase que no resultan visibles de inmediato son
realmente tan importantes como los que se perciben.

Las caracteristicas de la vida escolar, a las que ahora consagraremos
nuestra atencién, no son mencionadas frecuentemente por los alumnos,
al menos de un modo directo, ni resultan evidentes al observador casual.
Sin embargo, en cierto sentido son tan reales como el inacabado retrato
de Washington que cuelga sobre la puerta del guardarropa. Comprenden
tres hechos vitales que hasta el mas pequefno debe aprender a abordar
y a los que cabe presentar con las palabras clave masa, elogio y poder.

Aprender a vivir en un aula supone, entre otras cosas, aprender a vi-
vir en el seno de una masa. Ya se ha mencionado esta verdad tan simple,
pero requiere una explicacién mas amplia. La mayor parte de las activi-
dades realizadas en la escuela se hacen con otros o, al menos, en pre-
sencia de otros y esto tiene profundas consecuencias para la determi-
naciéon de la calidad de vida de un alumno.

De igual importancia es el hecho de que las escuelas sean basicamente
recintos evaluativos. El nifio muy pequefio puede ser temporalmente en-
ganado por tests que se le presentan como juegos, pero no pasara mu-
cho tiempo hasta que comience a ver a través del subterfugio y comprenda
que, después de todo, la escuela es un asuntoc serio. Lo importante no
es sdlo lo que hacemos, sino lo que otros piensan que realizamos. La adap-
tacion a la vida escolar requiere del estudiante qQue se acostumbre a vivir
bajo la condicién constante de que sus palabras y acciones sean evalua-
das por otros. .

La escuela es también un lugar en donde la division entre el débil Y
el poderoso estd claramente trazada. Puede que parezca que ésta es una
manera muy cruda de describir la separacién entre profesores y alumnos
pero sirve para destacar que, a menudo, ésta se pasa por alto o, en el me-
jor de los casos, apenas se menciona. Los profesores son, desde luego,
mas poderosos que los alumnos, en el sentido de poseer una mavyor res-
ponsabilidad en la conformacién de los acontecimientos del aula y esta
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clara diferencia en autoridad es otro rasgo de la vida escolar que deben
aprender a considerar los estudiantes.

Asi pues, los alumnos se enfrentan, principalmente, de tres maneras
(como miembros de una masa, como receptores patenciales de elogios
o reproches y como peones de las autoridades institucionales) a unos
aspectos de la realidad que, al menos durante los anos de su nifez, estan
relativamente limitados a las horas transcurridas en las clases. Es cierto
que en otros entornos se encuentran condiciones semejantes. Cuando
no actian como tales, los estudiantes se hallan inmersos a menudo en
grupos mas grandes, sirven como blanco de elogios o de reproches y son
gobernados o guiados por personas que ocupan posiciones de una ma-
yor autoridad. Pero estos tipos de experiencias resultan particularmente
frecuentes mientras se halla abierta la escuela y es probable que durante
ese tiempo se desarrollen estrategias de adaptacién que tengan relevan
cia para otros contextos y otros periodos de la vida.

En los siguientes apartados de este capitulo se describiran, de una
manera mas detallada, cada una de las tres cualidades que se han men-
cionado brevemente. Se prestard una atencion especial a la forma en que
los alumnos abordan estos aspectos de su vida cotidiana. El objetivo de
este debate, como en otros capitulos, es profundizar nuestro conocimiento
de la impronta especifica que deja en todos nosotros la vida escolar.

Cualquiera que haya ensefado alguna vez sabe que el aula es un lu-
gar activo aunque no siempre parezca asi al visitante casual. Desde lue-
go, datos recientes han demostrado ser sorprendentes incluso para
profesores experimentados. Por ejemplo, en un estudio sobre las aulas
de primaria hemos descubierto que el profesor llega a tener hasta mil in-
teracciones personales diarias'. Un intento de catalogar los intercambios
entre alumnos o los movimientos fisicos de los miembros de la clase con-
tribuiria, sin duda, a la impresién general de que la mayoria de las aulas,
aunque aparentemente placidas al contemplarlas a través de una venta-
na del pasillo, son mas semejantes por su actividad a la proverbial colme-
na. Una forma de comprender el significado de esta actividad para quienes
la experimentan consiste en centrarse en el profesor cuando procede a
canalizar el tréfico social de la clase.

Consideremos, en primer lugar, la rapidez de las actuaciones del pro-
fesor. ;Qué le hace pasar, en el espacio de unos segundos, de Jane a
Billy y a Sam y vuelta a empezar? Esta claro que gran parte de esta acti-

! Philip W. Jackson, «Teacher-pupil communication in the elementary classroom: an
observational study». Ponencia leida en la reunién de la American Educational Research
Association, Chicago, febrero de 1965.
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Anexo. Sesion 5

Actividad 1

Museo de las esculturas

¢En qué consiste?

Es una dindmica que consiste en dividir al grupo en dos equipos. En un primer momento se explica a
los participantes que seran escultores en un museo, para ello tendran que elaborar esculturas con sus
compafieros. De manera delicada y sin hablar con ellas, tendran que proponerles posturas para que ellos
puedan ir accediendo hasta que se logre lo propuesto. Al finalizar, los escultores podran dar un recorrido

para observar las esculturas realizadas.

Posteriormente, se explica a los participantes que todos los escultores tendran que reunirse para juntar

a sus comparieros y poder hacer una gran escultura con las que ya hicieron.

Al terminar, se intercambiaran los papeles y ahora los participantes que fueron esculturas, tendran que

esculpir a sus compafieros, realizando el mismo procedimiento.
Materiales: No se requieren materiales para realizar la actividad.

Recomendaciones: Se sugiere realizar esta dindmica para el inicio de una sesion porgque ayuda a

generar un ambiente de confianza y disposicion. Ademas permite desarrollar el trabajo en equipo.
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Anexo. Sesion 7

Simulacién de acciones
Actividad 1

¢En qué consiste?

Consiste en formar un circulo con todos los participantes, posteriormente pasa al frente una persona
para simular una actividad por ejemplo saltar la cuerda. Otra persona del equipo le pregunta iniciando
con su nombre (... estas saltando la cuerda? Y, la persona que esta realizando la accion le tiene que
responder con otra actividad distinta a la que hace, por ejemplo: “no, me estoy lavando los dientes”, al
mismo tiempo en que realiza esa nueva accion (lavarse los dientes). Luego pasa otra personay se repite

la misma dindmica con diferentes acciones.
Materiales: No se requieren materiales para realizar la actividad.

Recomendaciones: Se sugiere realizar esta dinamica para el inicio de una sesion ya que es importante
para generar un clima de confianza entre los participantes y contribuir a que se desenvuelvan con mayor
facilidad.
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Anexo. Sesion 8

Identidades

Actividad 1

¢En qué consiste?

Consiste en dividir al grupo a la mitad y entregar a cada uno, una hoja con cinta adhesiva. En esta, los
participantes escriben una cualidad especial, una habilidad, o una experiencia que los del otro grupo no
conozca. Cuando cada integrante tiene su escrito, se los intercambia con el otro equipo. Cada grupo
tiene que ponerse de acuerdo para pensar a qué persona puede corresponder cada habilidad o experiencia
y pegarselos. Posteriormente, los participantes tendran que verificar si el equipo logré colocar
correctamente las hojas con pegamento de acuerdo con las cualidades y experiencias de cada
participante.

Materiales: Hojas con cinta adhesiva y boligrafos.

Recomendaciones: Se sugiere realizar esta dindmica para el inicio de una sesion para que los

participantes puedan conocer mas de cada uno y generar un clima de confianza entre los participantes.
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Anexo. Sesion 9

Actividad 1. Texto: Remedi, E. (2004). Instituciones educativas. Sujetos, historia e identidades . México: Plaza
y Valdés.

La institucién: un entrecruzamiento de textos

Edyardo Remedi Allione”

El lugar de un encuentro

1 abordaje que reuli de lo institucional estd jidh POT nuestras

trayectoring de intervencion e | igucion y el por

vias, con pricticas de desarrollo curricular, formacion docente, procesos
de evaluacidn, prop diddcticas, ete. La p pacidn por 1o in: .”"‘

bjete de indugacion estd mediado en nuestra shordaje por uni inp
dad gue se centra en el lo como expresicn de prict : 1 refacion comple-
Jjaen que se articula con I historia i itucional y su 4 en uni prog
explicitade un plan; los mecanismos por los cuiles los sujetos, de neuerde con In
cultura institucional, lo reciben y lo i dos por sus tray ias

démicas y g les, y en dltimai 1t el deslizimi ¢ dc_esms
Pricticas en un espacio que reestructiora y muestracn un coll;iunlo de m(l:rau!o:ln.\
iacidn de un proyecto.! Estos p no

sefialan gue las pricticas que se despliegan en relacidn con una propuesia curri-
cular [recuentemente se obturun en un quehacer institucional que fas rebasa, mos-
trando que la fuerza de To instituido, manifiesto cn la historia y cultura Imuimciuml.
tiene efectos p dos y no i i en ln.s ccio quc_los
sujetos realizan. Esta situicidn asocia un segundo plano de la crisis

* ni-cmvasTay- Maxico. .
| Vet Eduardo Remedi (19999, “El trabajo institucional y s fomacidn docente™, ea Eduar
da Remedi teoond. ), Encueniroy de investigacidn sdicativa 95-98, Méalc, Plaxza y Valés,
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dle Tos sujet los prof = (que en su guel i expresy cesos combinados del orden de lo cusricular, las historins de 108 sujetos, los que-
! i prictica rutinaria gue da cuenta de un empequeBecimiento haceres cotidianos, ctc., posibilitin estudiarlos como fugares inestables de identi-
de su espacio psiquico producto del aislamiento, urgencia, balcanizacion, etc., en ficacion que abren un abordaje de lo institucional sobre textos di
que desarrollan su actividad * S By 1 lugar de lo institucional en su i ey
El i de estas situuc muestra ln imposibilided del desarrollo intertextualidad que nuestro trabajo aborda: In institucién en su historia vivida,
de proy ¥ icas que den su destino en una institucion gue por su expresado en uni rama 1 lada cn p 1
historia y las formus que ésta se hace preseate en una cultura singalar imposibili- cultura institucional, lefda en lo situacional de sus prict dus en insti-
tn, por el tipo de vinculo que establece, la i6n de nuevas mani i tweidn de vida;! ln eultura experiencinl, centrada on Jos sejetos institucionales,
Esta condicién enlusi i yno fente para en sus ias f démicas y en sus pricti prosivas.t
los sujetos que ahf sctian, produce dif iveles di i que 58 expre-
saen los modos de asumir los tiempos ambiguos institucionales que se artleul
en amalgamas y nudos del tejido institucional simbolizado en Grdencs,
Brupos, ele,, proceso que diferencia lugares y donde [n mayoria de los sujetos se
rhados en su idad de pensar, sentir, actuar.®
Abordar osta situucida imylica sostener una sctitud de indagacion que dé cuenta rsewcis Koty dayshaciont
de lu i d del tejido ingtitucional evitando la ansiedad por llenar de MHivoria vvida Insinuciin de wda
sentido In “erisis™ de los sujetos o dar un lugar exacto a “las correrfas histéricas™
de la institucidn, Se trata de de denir un d; enel que el aparente “vacio
de uqo” —los sujetos— y el “fucra de lugas” de Ta ot — L institucidn— se
i 1 tales en el didlogo por advenir* Ahi instalamos nues-
tro digpositivo: sostener nuestro trabajo de intervencidn ¢ investigncion en una
actitud deliberativa que exige mayor escucha y muche tiempa de presencin. Se-
fiulo deliberativa cn tanto gesto p frente al quel v en el uso adjetivad:
de la pulabra deliborncidn, que requicre para su declinacion ln disposicién de
observar y comprender difereates puntos de vista, sopesir altemativas y estahle- Seboun insiifuciouales
cer comunicacin entre ellos,* Esta actitud de reflexion —reflexidn que so inseri-
be en puestrn Ppropia frayectorin— nos posibilita pensar que este conjunto de
dcticus p en lu insts que s lan de forma desipunl y en pro-
Interiextuslidod institpclonal
¥ Ver Eduardo Remedi, “Desorden, sentldos, signos de la gestin: voces de jox aferoa”,
en 1. Ezpeleta y A, Futldn (1992), La gestidn pedagdgica on o eseuela, Sstiogo de Chile, * La# referencins b este punlo 80 encucniran en Georges Duby (1992), La historic contingo,
e Madrid, Debate; Peter Burque {comp,} (1993), Formas de hacer hintoria, Madrid, Allanea;
! Ver Eduardd Remedi (19971, “Del proyecto widpica 21 guién mitics”, en Detrds dod mur- Jacqees Le Goff y Pierre Nora (diny.), Hacer fa historia, tomos § y 111, Barcolona, Laio,
mullo: vida politic en i Universiclad Autd o 2 sosis doctoral, Mékico, B concepto de Imstitucida de vida relona ¢ planteamicnts de Eugine Ensiqocs (1489),
nm::nvnmv § 1L trabingo de e milente en b instituciones”, en Kais R o ol Lo eseisacitn v lax inssitucio
S L ddeq del uncoentra es trahiajads por Julis Kristevs (1987, en Histonias de amor, Mixi- nes, Boenos Aites, Paldos,
co, .’\lglo XNI ' Cultura exp | s retoan del i de Jeome Hener (1997), La educa-
Bl conceplo de deliberueidn e recam de Taseph Schwab (1978), Un enfagwe prictice cldn, puerta de la cultuea, Madrid, Visor, y de Basil Borstein (1993), Lo eatiectura del discur
comis fenghie para'el euericaio, Bucsos Airos, Bl Atenco, w0 pedagogica, Madrid, Marats,
26 27
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Leer lainst como un de textos permite dar libre paso,
forar ol de o imaginario y lo simbélico abriendo un nuevo margen
il espacio priguico de los sujetos institucionales? donde la crisis no sea un sufti-
miento en s, sino un sigho en el interior de la trami cuya verdad reside en la
posibilidad de abordar las apartencins: apariencias que co el andlisis de 1o mani-
Tiesto den por asociacién paso # 1o latente, lo profundo, lo no consciente institu-
cional ' En este desaffo inscribimos nuestra indagacion de lus marces del pasado
institucional, las cicatrices de 1a institucidn: la bdsqueda de la dif inen ln
de los i icios instiluct dos en Ia 1n-dif ia; el
reconocimiento de la voz de oz sujetos institucionales, en la revueltn fatima de
sus practicas.

La mareca del pasado

Partimas de reconocer que lus instituciones tratan de dasse uni historia ¥ ou esli

LA INSTITUCION; UN INTECRUZAMIENTD D TEXTOS

de forma cfclica, oposici en ¢l juego institucional gue se exy en: anti-
guoimod ionaria/p i iejo! y donde 1a antil ia jugada en
AP que refieren a ko trudicional versus lo ! wlos sujetos institu-
ionales en disyuntivas dificiles de e NS tray ias biogréficas.”?
La icion en | historin ingtitucional en una “novela” que se

asienty en ciclos, expresudos en un presente eferno gue sc asocia i funestos desti-
nos y esteucturi los sentidos que impone a fo real —la mayorda de las veces cons-
truidos en funcidn de fa “historia oficial”, historie donde se pretende que los sujetos
queden inscritos— no oseurece “el resto”, que . persiste en la no representacion
¥ en la 0o persepeitn, que no accede a la represian ni, segln el caso, timpoco o la
conciencia”,"” pero que tiene efectos en la subjetividid de los actores instituciona-
les. Ex sobre este ismo” del do institucional gue provocs el sufri-
iento en las instituci donde 4 instalar nuestra preocupacién por
e memorin y sus efectos en los sujetos y lus instituciones.
Partimos del sefialamiento de Antonello Correale sobre hipertrofia de In me-
morii como forma de patologia institucional, succso que se desrolla con grun

historia dar cuerpa a iy identidad individual o iva; En esta bisqueda, nues- fi en Jas instituciones cuando atrviesan fases con p de

110 inferts no esti en hicer una historia de 10 institucion; en realidad tizacidn muy dos.* La hip deln ia institucional se caracte-

construir una historia de [0s hombres en s institucion. En esta dineoct o5 para riza en que cieros i tliendm i coagul: igidi y volyerse

nosafeos evidente que el interés en ¢l pasade insti 1 persigue como propsi- i vibles dentro del acer lectivo de los, pr da poca o escasa

to uclarar el presente; entender ef tiempo significa liberar a lo actual de [a serie de P dad de desprender nuevas sig i ¥ bios o inter-

pactos y denegact que i i tizne 1 quehacer insti- pretaciones altornativas

tucional en un presente etemo donde Lo sujetos no cocuentran clarmente su des- Estos dos, referid i slempre u situaciones o {mi ocurri-

tine, " dos por lo general en un pasado distante,'’ son resefndos uniformemente, de mi-

Abrirel imi al ™ del pasado”™ posibilita des = nery repetiti irando a di una hipétesis o apuntalar una ali i

e Y Jushisto queel imi lado estaria gado de probar, En tros teaba-

fias institucionales que se estructuran en el imaginario de 1os sujetos como una
1 1 : A

prolong dencia, con la de pensar en un futuro de
o i o por el 0, de “y iluminados” que su-
perarian “en un " las li P Estas oposici recu-
rrentes en el imaginario de fos sujetos i se reafirmi en lu lectura que
realizan del tiempo instituctonal donde yen pars d inaid iod

" La recupericida e expucio paigaico refomn bo scaslada por Elisahetty Roudinesco (2000),
“La dcrfuln del yiafeto”, on ¢ Por qué ef psteaundfisin?, Buenos Alres, Paidds.

10 Estow se trabagan en 3u it Sigmund Frewd, VBl malostar en ba culju-
" (1930), 1o XX1. Obras complecas, Buonos Aires, Amorratta, 1979

W Para ¢ dosarrollo de esta copoopeldn ver Jacques Lo GOt (1991, EI orsdes de la miemio-
ra. EX tiempa como (maginerio, Barcolons, Paidis,
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opaca ln descripcidn de los en su ly,
p gar determinados even-
tos que se coagulun en una especic de memoria de Erupo episidica que. |)(’)’re 'I.‘
fm on que se ol testi X coma alucinaci ¥ -
tivas, nxhlblc:!do'umumm claridud y vivacidad donde la explicacidn se ol:—cie-
ra en la descripcion vigarosy del hecho mismo,'"
Es claro que esta in grupal episadi su disti de los
:::uerdns encubridores donde sc olvidan hechos importantes en tanto se conser-
i ."‘ que iten, porel nivel de conden-
sPcl?F que T de detalles ; ficativos y del proceso de elaborucidn que
:lgn :g:n. el encuentro en su trabajo de undlisis —al igu) quecon los sueiios—
B:unl-_ los % en ; :‘ de i%0 por el sujeto que lo porta
B e san e Py e
suciones sino mis de ... proyecciones, derivadas a 3 tmcsmnde"'
sirven de paliativo a la idad de controlar una cns:“ o de’e‘c:ﬂ 1 ‘I‘lie
12"} se tratu de cscenas que no pueden ser interrogudas, si et
£, $mo i 3
lnx.l;;uc no ‘;:;nccn prestarse a elaboraciones, Gk,
" scgundo tipo de rigidez en ia funcin de Ia memoria nstitucy
5 ! 1onl e
ciado 3 los mosmentos rituales y los hibitos de BrUpo en general, consugm:::m;
el uso hasta irse en verdad, iales, @ Se i cnmopc:
tructura de mpcugnin. COmo proceso compulsivo de origen luom:i;:u. donde se
P | exp ias antiguas sin recordar el prototipo de ellas, con fn i 3
sién muy viva "F que se trata de algo plenamente motivado en lo mun‘l =n' i
En lainstitucion y af parecer por efecto de hip de la ia pre
:[oi :‘ecucn!osde fos actos de grupo se teansmudan en [a fepeticidn del u::ro mimno‘
fonde se prc:\emiﬂe-n en hibitos y modos de comportamiento rigrdizados en el
tiempo, perdiendo e sentido do su origen, p do una login obsesiva de

T Bl sesalamicnto de alucinacli e contrs
i ye en refesencia i 1o sefinlado por Freud o

:::vmmede fo inconsclente y def retorme de fo reprimide, donds s «ima & ::iu'dn:; l:l;:::

:;nhwd:lcr;::l::a:ll. V!:‘l.s. r::a. fcn:u(luu'inm on el undtisin™ (1937}, 1oma XX Y "L
e Proceso defensiva™ (1040), tomo XXI1, Obrar compleray, Busooy Aires,

1% El sefiolamicnto de Fresd lmjlcal que pars Ins reevendos encebridons coma farmacian de

que e el dy Ver & Feewd, “Tres

tedria sexual” (1908), toma VIT, Obras complesas, 8 ortotu, 1918

; Vo & rarteane i COMpI ' Buunos Alres, Amorroru, 1998

A, Coereale, op. cit. Vee ol desarrolio que este au iH; i
¢ i de estn ides

1 Ner A, Greei, “Metapsicolegla de In i o n‘x_n 2 Sihuei

S A qu?hion neurotis obssesiva', en 1, Saurd (comp.3 (1971), fase

an

Jos csta hip deln | se munifiesta en el relato de deser-
minados ciclos en donde “ln gesta heroiea™* asociada a fases instituyentes vividas

13 Ver Jacques Le Goff (19911, Persar fu hisioria. Modernidad, prozenie, progreso, Baree-
loma, Pasdds.

R, Kags, “Realidad psiquica y sufnmicnto en las instituciones™, en Ka2s R, (1989), La
institucidn y lap usatteciones, Baznoa Aires, Paidés.

1L concepeo Lo desarrolia Antanelio Correale en “Lo hipertrofia de In memoniu como for-
12 e patologis imstituclonsl”, en Kads ef ol, (1998), Sufrimienta y pricopatolopta de fos vincw-
fow inxfitwcionalex, Hoeoos Alres, Pridds.

M El Weming ditande se subaje sqol en roferencia 3 tempos de medions daracidn que
ulcanzan em lu memorin de tox sujelos institucionnles perlodos de difcadss,

" Ver René Kaés (1986), 81 aparata peiguics gripal, México, Gedisa,
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I institucion ligada a estrictas necesidades de conservacin y autoconservacion.
En lo observado, 1a repeticion de “esios setos” constituy e una suerte de envoltura
protectosu y rigida, “una proteceidn twtal contra lo inesperado y contra lo que adn
no ha pedido ser pensado” =

Se expresa en el nivel institucional en una especie de sedimeatacion, donde el
scto repotiti parsdo de su iginario y de biografias individual
concretas se ofrece como un guidn de signos y tipificaciones, ofrecido como una

an pr * aun vy P " de ung colectividad institu-

clonal dada, La sedi idn en su posicion repetitiva se oristaliza en roles: en
lo que rep el rol y en su d It en esta modalidad el rol reprod
todo um nexo institucionsl de comportamicato.™

En l2 actuaci6n y pucsta on escena, los sujetos asumen en I rigidez de lox
roley un conj d i f i licidad no

que tienden a aprisi losen lad:

En este sentido, los momentos ritunles sedimentados en bt rigidez de rofes ope-
ran para los sujetos institucionales como guidn general pantado, de tal maners
que la institucidn se asemeja, por momentos, al libreto no eserito de uni obra
teatral. A lo situacién sefaladn sc agrega, como inde la seg i
institucional y meeanismo que refuerzi la rigidez de In memornia, la presencia de

b de significad los i tonal que pueden eatar o no
ocultos @ lu vista de todos los sujetos institucionales, presentindose como com-
pletamente esotéricos en el i peeifico del rol en oposicion ul acopio
comin de imi institucional. Estos i de significados permi-
ten a determinados sujetos, segiin el caso, el acceso 1 citedras, tiempos comple-
tos, puestos administrativos, etoéteri,

En determinad. i nosoloel ido coguitivo del subuniverso es
reservido; tsmbiéa lu existencia del subuniverso y de Ia colectividad que lo sus-
Lenta puede constituir un secreto. Li complejidad que plantes Ja existencia do
5108 subuniversos que tienden en Jos p institucional ndqu(rirA i

genern p 1 de en lay que

1 Para osge punto, ver los planteamientos freudianes sobre memaria y herencia aroaics, en
S, Froud, “Mois&s y In religidn mosoteint™ (1939}, womo XXI11, Obras completar, Buenos Al-

tes, Amorroews, 1780, . )
3 [l concepto de rob s sk agul en el sentido establocido por Denger y Lusckmenn: tipificocidn

O¢ iuehaceres peopios y d6 |08 06108 en procesas de ¥ vbij icn insti-
tucional. Ver I Berger y Thomas Luckmann (1979), La consrruccidn saclal de o realidad,

Buenos Alres, Amomori.
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cotidinnamente se desarroilan y gestan niveles de segmentacion profunda en la
institacidn.

En lo observado, el carficter esotérico se anuda sobre un saber prohibido, que

LA INSTITUCION: UN ENTRECRUZAMIENIO DE TEXTOS

guidn inurio que une ¢l origen mitico, el des-

institucion de su f:
plicgue de id

st los ivos, los doseos in-

P
on los sujetos

Opera coma seceeto, no necesarimmenle consciente para Jos sujetos instil
pero que abre i de exclusié ién, definiendo posiciones de pro-
fan0s ¢ inici Alos profanos se les iene alejados y, de ser posible, igno-
rantes de s existencin del subuniverso; 3i a pesar de 10do no lo ignoran, y si el
subuniverso requicre de reconocimicntos que aseguren los privilegios instituci

E| fantasma institucional se inseribe y puede olm:vmc en el ficsum;l:: ::.edl:
“novela institucional”* donde por y mixtas
rebajar a los “fondadores” en un aspecto y ensalzarios en otros, desea de grandeza
institucional 16 de la rivalidad [raterna, etc., une en un proceso de mesti-

nales, el problema consiste en mantenerlos como observadores —Io suficiente-

y punto

zaje fantasin jente y fantusfa

mente alejados— y en ess act, la legitimidad de ) ivilegindo donde puede captarse el proceso de represidn o retomo de lo eI
Esto se efcetily en’lrn instituci diante Ji i 'u;ue van desde las 5:, Ilanscsw novela ':lstlmclunal podemos observar el juego de dlrcmatft‘wlﬂ‘:“
intimidaciy dici i de futuros de servicio, castigo en el institucionates y la movilizacidn de sus fantasmas: (08 perversos y sus fentsaay
||f1mrila de trabajo, discriminacidn de estimulos, etc.); el uso de propaganda ra- i s o 'lo 1eli de &mm BC0s Gue son
cional, dndolds s icipiron d sy f AR gy i ganizad s U 2 2=
lados como “précticas de prueha® en donde debe m r.': :ndu de udh ity ‘ﬂl (ados sobre otros con un sentido hostl; lss faninsios 'mj?x‘Mw:du e
ituyendo verdaderos ritos inicidticos que, evi no todos resisten; histéeicos con sus de Ju 0 angustia, (0F v
¥ como mecanismo paralelo, la propaganda irracional que mediante ¢l murmu- coinciden y que pueden L1 v In‘ id e 'son y«::!:
o, chismes, etc., interpela los i yalas iones de los profanos, quicnes cientes como | ! lizadat RS
ocupsn parte de su tiempo en d Tos “signos cripticos” idos en las proyectadas sobre otro.*

F(psulas de rumores, calumnias, mitotes, ote, Los mecanismos descritos apelan a
mquiFludcs ¥ temares de fos sujetos no autorizados, quiencs constituyen con sus
prd unared de imi y divulg de los hibitos implicitos instity-
cionoles, hibjtos donde cll Presente se vaelve un presento etemo que desdibuja los

acopios de 0 do como freno 4 ln memoria

&1‘ i wits lad y como i ingerito en las vicisitudes del aguiy el
@nm i, se despliegun un conj d i “redricos y prac-
ticos™ para retenes 4 os iniciados ¥ que o aband el subuniverso institwciona),
Las técticas van desde ofrecimi fidctioos: si i Ty L puestos en el
aparuto adiministrativo, etc., hasta It articulucion de retor sobre
futaras, fi ldgi en doctrinas de Jos * .
fines dltimos de la institucion. Las ¢ 1 Indas en complejas doctri-
nas que incluyen tioticas y i ¥ cadémicas i b
ponen i menudo entre el aqui actual y ef mis alld del fin un largo periodo que debe

e en ifici dhesi i dici u lideres, etc,, colocando o

los sujetos en posicion de eAperi, envueltos en un clima de vaga religiosidad sos-
tenida por cabecillas “mesidnicos™ instituci

Por dltimo, dentro de ln psicopatologiy institucional se TEMICH, Como un ele-
mento centril que spuntala b hipertrofia de la memoria, la construccion en In
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del deseo y es también asiento de opersciones defensivas; lugar que aporta uny
representacién y “solucion” a lo que para o sujetos institucionales aparece como
enigom

En la medida que esta situncién de compromiso se rigidiza, el fantasm insti-
tucional como destin provoca que el flujo de pensamientos y emociones que In
institucion elabora sendas 1d. inos ya recorridos en una
suerte de pulsion a la repericion, que evita cunlquier posibilidad de mostrar nue-

1 institugional como pantalla del fantasma constituye guiones, Aunque
= o::x::::n en una solu frase: “Universidud democriticn, criticn y popular”, sus-
ceptibles de ser dramatizados, donde los sujelo_s esﬂn_ presentes en las escenas
originarius como actor, observador, sujeto excluido: guidn que se " .
secuenclas de i gue forma parte el propio sujeto y en las mnle? son mnblcs s
permutaciones de papeles ¥ de atribucitn; fantasma que permite 1a articulacion

M se 4 o de Freud, “Lo novels tamaliar de Los oeurdleas™
101X i .

, 1010 IX, Obras compieins, Ruenos Aires, Amorrott, 1975 : .
“9’:‘”&1&1 Enrlquez, ap. cit., dessrrolln buja 1 iden do “Le Institucidn sometidi Aul. proceso
de contagio de 1a tocura” In frecooncia de anjetas que mumen diferentes pnaldn_mm. Ell w:
voice, domdo de una lucider temible on n medida eo gue oyo, :in queseslo, el dumnIl: ’;::n

Y + Tas palubyras on
e (fos nfogtor las
::qu it rospriestus [alses u preguntis verdaderas ¥ en que "d:,lmc mu:udm;;;n;:lll:m
3 2 i ir In ley de st dised y & frans,
e :m m““:::«:’:‘ biiari ¥ l:y ivas: ¢l hiumlcoquenudnurmimrl
d 1o dramatizacion, desguicin el
| eonjunte de las relacionss woclales y goe, por su aptitud parz xg)
:q;Ihr'vvln soxaal relictona) de todos; todos pueden wsumle ls foncidn de Hider ¥ oresr seatimicn.
108 eodectivos de los quo anlse logra desprendeese. " 7
" ;0 Ner In conatrsccion de esths sitwnclones o Fread, “Fegan a un nino”, en Obras cowple.
tax, tomo XV11, Buenos Alres, Amorrorta, 1570,

i3
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profunda, “entre los eventos del espirity —afectos, imigenes, idens— que perma-
necen separados unos de otros, oo entuzados y no integrados, aun sieado cons-
cientes" X E] acento no estd, en el planteamicato de Bion, en ¢l olvidn, sino o el
hecho de no poder asogiar ol que i pero que sin
enlaces 0 asocic bsi parados unos de otros, sin adquirir significs-
cidn evolutiva. Lo no asocintivo se enlaza con lo seatida-lo no pensado, 1o quo
Bion identifica con esas experiencius “|...| mis sentidas que peasaday, provistas-
lesprovistas en parte o en todo de significacidn y que poseen un cardcter sunut-

vis alternativas, situacion que se expresa, por ejemplo, en el fracaso de refl
curriculuses, planes institucionales frustrados, otc, o en “una vuelta continua 4 lo
instituido.

Una Igi los atrapa; el grapo on L institucicn parece ngobindo por
la enorme dificultad de conservar el sentido de I realidad, sentido impedido por
claborar lo masible. Estas situaci de “melancolfs insti 1" donde los
sujetos no pueden ocuparse de | y 0 ideas con las

que medirse colocan 8 las institnciones en una suerte d: trance hipnético, trance
sosteaido en un pasado dande el Lripo est prisionero, mirando hacia atrds un
camino ya recorrido.

Se produce en la institucién este fendmeno perturbador donde el grupo en sus
recuerdos y en sus actos parece hallarse bajo el eficto de unu cargn emocional
gravosu e inamovible, que le impide acceder a nueyos pensamientos o a emocio-
nes inéditas. Es una construceion gue asedmiela a un auperyd tirdnico, donde se ha
Integrado unn situscion melancolicy que obliga a elaborar un duelo eterno, sin
cadiver presente, que dificulta las elaboraciones de pérdida,

Los asy idoy pari esta hip dela i institucional, liga-
dos a la represién, permite que lo d graduble, 1o penoso o fund: I lo
incomprenxthle parn ln conciencia sea olvidado & fin de proteger o la memosii
colectiva de 2 institucidn dol dolor y el sufvimiento: “El olvido de la historin
aparece, tal vez, como un intento de evitar ¢l sufrimiento, pero es también una
forma de alineacion que promueve ¢ podet & travéi de sus disoursos de ocultacién
de log imi " Sin embargo, parece que ¢l de defensa mis
importante gue la institucion desarrolla no estd en el ofvido sino en ls esciston

Vet B Enrfques, ap oit,

# Ner el Gesarrllo sle estas idoas ca Ricardo Malle (159), Fannismata. Bl veeti imagi
ko de procesas e instituciones soclates, Buenas Alres, Amarme.

3 L. Ferndnger y Maria Ruiz V., "Subjetividades eroergentes, PAuIsMO ¥ prayects colec-
tvo”, en E. Leda y Hupo Zemelman (conrds.) (1907), Sub Vadd: wmbrales def
sacial, México, Anluofios.

4

mente conereto en la evocacidn™.!

Aqui, en esto, se anuda este saber institucional que op L 110 Hicoe-
sariamente consciente pura los sujetos que lo ejecutun; significado veulto, no

i Inborado por pérdidas o compromisos institucionales en donde los

sujetos, por pactos o dencgaci A progress el saber referido
a determinados hechos en un “seareto”, dejando de lado todas las ascciaciones
que pueden referirse u ¢llo, on sentidos que van de exclusion en exclusicn, obli-
gindose asi a acallar a totalidad de lo “decible” o a ir reduciendo el wenerdo o un
reluto viselo. Con estoy mecanismos, la institucidn quiere olvidar wdas las for-
mias de lo otro (¢l pasado, el cuerpo social institugional, ete.), proceso en ¢l cual
el geupo instituido se da sutoridad con lo que excluye (en esto consiste la creacion
de un lugar propio) y encuenten su seguridad constituyendo un saber de otro o
sobre oweo: lo canocido como historia oficial M

Este rechazo por medio de o cual se instituye, muestra el modo en que la insti-
tucién misma crea su otm, y a este "otro” se le niega la posibilidad de expresarse,
Elogro existe sin voz, un pasado que es puro cuerpo sin lenguaje, Sin embanzo, si
¢l pasado es rechazado, regresa subreptic aly de donde fue exclui-
do: regresa en recuerdos cougulindos, actos repetitivos, momentos rituales o guio-
nes fantasmiticos.®

Ante esta problemitica de “fo vivido™ se trita, ante todo, de ntroducir “la

historia” en las ct lex; Ta historia fida como uni biis-
queda perpetua de la diferencia, ¢l encuenteo con los otros relativos, motor de
idn de lus subjetividades. Pier Aulagnier sefial quo asf como el sujeto

W1 Autapnier (197T), La violencin de fo intarp Tdn, Buenhos Aires,

WR Bian (1991), Experienciis en grapor, Méxlco, Paidos.

13 Ver el desarmollo de estos elementos en Lidly Ferdades, "Crisis y deamiticn del cam-
bio”, en | Butelman {comp.} (1996), Pensarle en lnx institucinnes, Bucoos Alres, Paidos.
Pt fa ides de la el de Jo reprimilo, ver Feraando M, Goazélez (1998). £a guerr de

r Jlixis, historia & i idn, México, Maza y Valids,

fay
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165



INFTITUCIONTS EDUCATIVAS

nFmilxdecierlos elementas de corteza acercs del orige i

dlm_l:nﬁi_dn histirica sea retroactivamente proyectable i¢em ﬂm’:
la historicidad es un factor esencial eo ¢ proceso identificatorin, im;;:mindiblc
pari que el sujeto alcance un umbral de aotonomfa. Bsto obligi 4 unu exégesis,

recncontrar el pasado asimilado a lo muerto, i lo que jumds regresard; rescatar usn
h}ilunl invisibie, Ia no oficial o no hablady, pura que “intervenga en In constriic-
cin de un porvenir desde el presente significado™. Volver ivoel d

La INSTITUCION: UN ENTRECRUZAMIENTO DE TEXTOS

|a institucion a sus tradicioney ¥ 4 lo que éstas transmiten en relacién con fos
scontecimientos fundadores y con los héroes histdricos ligados & estos sconteci-
micntes, operacion que requi prender u contar de otra forma y a detenerse en
1a narracién de los otros. A partir de este 1 bio de las i ducid
par el intercambio de las narractones histéricas, se puede retomar el problema del
“huen uso de las tradiciones™, En cierto sentido, en ¢l planteamicnto de Ricoeur,
dicidn y i son solidiarios y de la misma estructura narrativa,

nota representar ¢l pasado g partir de fo que tiene sentido en ¢l 1'

d eseate. E;
oper.uf:uin nos sediala la posibilidad de rastrear en situiciones paasdn.s lo: cs;::
cios significativos do una instituciéa que para elln es ble desde su

pero bajo la presicn de la criticn histdrica es necesario aprender a desdoblar ol
fendmeno de ls tradicién, tal como lue necesario descentrar fs memoria en la

Asi, en nuestro trabajo, “hacer histotia institucionnl” define una !\m’m de in-
lu'v.cncf&\ Gue se apoya en un poder polilico que posibilita un lugar pwp.i:‘
Institucidn, escucla, aul, etc., donde un deseo puede y debe constrnir, ncnbil‘
ulmg»;mu:tun. uni razdn que i icas. " Por medio de Iy duceid dc'
sentido se pretende instiurareso que originstiamente fue escinds
fk l.n m.ultucidn, En esta linea sostenida por e Cortea, ol ;m?::»:{:ﬁznlx
1astitueidn no trabaja sobre “hechos” o “cosus e si™ que 5610 habria que observar
con :undan‘io —métoddo— pari entender lo que son, sino que el historiador produce
!u que s “hecho™al un relato; 16m donde T historiz
institucional instaura una teosion que se manticne entre-dos polos: el objeto que
bade conecerse (el pasado) y ol lugar desde donde pretende conocerlo (el presen-
1e), In lcf:slén que se mantienc entre estos dos polas: nos habin de Ja diferencin,

Fsl_n inserei6n en ef tiempo contribuirs & que “[..] lay subjetividades en jue,
(en da mstitucion) puedan dar sentido o su Proyecto a partir de los acumu:imieflo
Los vividos.,.™, vivencia ¢

. P que permite i el presente & imagi

taturo, evitando la ulienacion que produce vivisse pol i o e
r mecanismos 1vi

un presente etemo, posibilitando unic ias y 2 mas e ofvido dn

Memoria y utopfa, planos de uma bunda de Maobius i jot
 Mem 3 que permiten articalar en |
instituoidn la linea sefafadn por Ricoeur: “las promesas no mantenidas &Ir;:m'-‘

da, en el prol de la del pasado de isto
reviste, una significaci fatica con e M?cwm"‘:h:h‘m?""

noria-repeticidn y Z . La i6n tratada como depd-
sito muerta pone en evidenoia iy Isidn de repeticiin que ln i
traumdtica y es liberado, por medio de Ia bistosia, a las promesas no mantenidas,
incluso sguellas que fueron impedidas y rechazadas por el curso ulterior de ln
misma, comno una eatidad cultural puede acceder a uba concepeién abierta y vivi
de sus tradicy Aclloes noagregir que 1o i ido del pasado puede
4 su vez nutrir con sicos contenidos a las expectativas capaces de yolver a lanzar &
I conciencia histérica hacia el tuluro. Seencucatra asf corregido otro déficit de
i conciencia histérica, u saber, lu pabreza de Tn capacidad de proyeccion hacia el
futuro, la cual acompafia ordinariamente a lu fijacidn en el pasado y al rumiar do
Tos glosius perdidus y de las humillaciones padecidas™.'

La biisqueda de Ia in-dife i

El segund Jaje, y do ol sentido histdrico en g Lamos inseritos, el
“presente institucional”, se lee en su conji de précti oma situaci prosen-
tificadas. Acl S 1a historiograffa d iende al tiemnp

contigiiidad (metonimis), el pasudo al lado del presente, 1s escritura freudiana lo
comprende coma uno dentro del otro (metifora), ¢l pasado dentro del presente.™
Con este d institucidn y sus tiempos de subjetivided dida como

dincion con lo real. Michel de Certenn, siguiendo u Lacan, presenta a la insti-

eviste, ur : pecin a las patolog
cia histérica” * A esta terpéntics le concieme, en primer lugar, of uso dade por

M L idea exprosada sigie el planteamiento de Mi
A, ichel de Cert 99
rw;-(duu. Entre ciencla y fiecidn, Mo, uia. AT Mmoo
A \:a Michel de Corteaw CV9R3), Lar excriturn de fa Hirtoria, Mésico, .
P Rivovur (2000), La miemoire, #'hiztorle. Voubli, Baifs, Seull.

16
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160 desarrolla y re-produce en su propis cultura especificu significados y
comportamientos; esta culturi se ifica sobre los dizajes experiencia-
lesy icos de los individuos que en ella viven, Esen el interjuego entre una
ion histérica y su elucid enl lidad de un tegido institucional

Vivo que Teacciona y aporta nuevos elementos donde se ubica nuestro segundo
plano de emplazamicnto pars observar lo institucional,

Conocer las interacciones significativas que se producen consciente o incons-
clontemente entre los individuos en una institucion y que determinan sus modos de
pensar, sentir y actuar, es el esfy que reali para comprender la realidad
socinl que constituye dicha institucién. Sin embargo, re-conocer estas interaccianes
significativas que se viven en el aqui y el ahor institucional, prehendidas en lo
situacionnl, obliga & obseevir a la institucion como un conjunto cultural que ofre.
ce un sfstema de valores y normas, una forma de vivie en la institucion y procesos
de socializucion «'

Esquemticamente, 1a institucion como sistema cultural puede observarse como
Ininteraccion de diferentes subsistemas:

tucion como lo que permite o prohibe: es el lugar del hacer,’* hacer donde la

1P Ricocur (1999), “Lu mares del pasade”, en Histonia v grafla, tim, 13, México, ui.

3t Senalado por Atfonso Mendiola {1%93), “Michel do Cortesu: historia y alseridad”, en
Histarit y geafia, udm. 1, Mxico, tia.

39BN Historis v paicoanalisiz,
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Esta cultura institucional se observi como el Otro, en tanto I institecidn se
interioriza en eso que “precede al individuo singular y lo introduce en el orden de
In subjetividad, peedisp Tas de simbolizacion” Peto este Orro
no es comprendido 5610 en I idea de 1o que precede e incluye; es, para el sefiala-
micnto de Kads, “[...] elespacio extrayeciado de una purte de fa psique™.¥ Con este
sefatamiento advierte que es i la vez afuera y adentro, £1 un movimicnto de ban-
da de Mbbius que muestra la doble condicidn psiquica de lo incorporado y del
depdyito: "[...] es el trasfondo del proceso, pero no podria ser indifesente al proceso
misma”, 4 Por estos dos procedimicntos es como ¢l sujeto es sujero de la institu-
cidn y 1a institucion consiste en estu doble funcion psfquica: de restructuracion y
de dculo de lo indi o

Para nosotros ¢| planteamicnto es central en tanto permite reconocer: ¢l espa-
cio psfguico propio de la vida institucional, espacio que moviliza formaciones y
procesos, constituyeado 1a posibilidad de espacios psiquicos conacidos y com-
partidoy, formacion que se designa con el de aparato psiquico del agrip
miento y que en ol seiinlamiento de Kads permite pensar “[...] el nrﬂcnnmiﬂ!(o
especifico de I realidad psiguica del sujeto singular con el conjunto intersubje-
tivo del que forma parte y al que da gonsistencia * Estos dos niveles 16gicos
deben tomarse en cuenta en el andlisis que de lo institucional reatizamos en la

Subsisemss 0¢ Atribucién de lugares, institucion:
pensamicnto cxp:mn‘ vas de 1odes,
paen oo cicotmrk Realidad Formuclon ceiginal,
priquica Aparaio palquaco
del sujeto del agrapamiento:
Realidud produceida del
psfyuica del vistulo ¥ del sentido
’ 2grupamiento
= Esta relacidn, en el planteamiento de Kids, produce formaciones ariginales que,

e nuesteo caso en la institucion, articulan Jos espacios y las [Ggicas en parte hete-

Formicidn y soctalizacion ¢
rogéneas que rigen la realidad psiquica del sujeto singular y la realidad psiguica

e tos difereates
Fujeton

T Kues, o s
4 El concepto exnmywctado sefnln “mils alli del espacio recommida™ muestes » 0 yee 1o que

esth focra de 1o proyectado.

4 Nor Lidia Fermbnier (1994), Jastiraciones educarliar, Buenos Aires. Paidds y Hugbne 4 R. Kals, op. cit
Enriguez, op. cir, 4 tdewm.

Cultors instivscional
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producid. mrvcl c 1 fi id ‘wiginnl que en las institeciones funcions
como ell' uico incs como ¢l sintoma compartido o como
el s comin. El pio de fi ién original como organizador psi-
qnu.:o estd asentado en ef sefialamicnto de Freud sobre el concepto del ideal det
g. o dif Ia que i un modelo al gue el sujeto intenta ade-
arse. Este praceso se encuentra en el origen de In constitucion del 0,
eficaph dol il colectivo grovient de  Song o

£ ta de los “ideal del yo© indivi-

L NSTITUCTON: 18 ENTRECRUZAMIENTO DF TEXTOS

Este doble movimiento, creemos, alcanzy mayor nivel de explicitacin si recu-
rmimos o los pros de identidad sincedtica e identidud por integracidn, identi-
dades que estructaran I6gicas y funci en lai idn, que
mcluiremos en el wnalisis que veni i de lasigui forma:

duales y o Ininversa, aquellos son los depesitarios, en virtud de identificacio Logicas
nes
con l‘,“ padres, educadores, ete,, de clerto nimero de ideales colectivos: “Cada hescingtim
lndw_lduo forma parte de varios gropos, se halla ligado de varios lados por identi- Soclabiliad
ficacion y ha construido su ideal del yo segdn los modelos mds diversos™.* Kaés r Interuccidn
propone ademis e) paradigma del sintoma compartido y del significante comin, Funcida
formaciones que "[...] tiencn por efecto el reforzamiento narcisista de I parte y :’,:;‘:::::nl
del cany prof las referencius identificatorins y el rasgo comtin de las
identificaciones imaginarins mutnas™= Unidad
.Esl‘e recorrido permite entender que en Lo institucionul se intenta observar lns imaginerly
en los espacios psfquicas y detectar allf los efectos del inconscicn- Socisbifidud
te, efectos que tratan de nmmf\rse en fos puntos o enlaces donde se producen fos sinecética
pasajes e deln tca{ldld psiquica: “en las for ¥ del vineulo inter Fanckdn m
DAy V0.0 cn los bj del cundro imstitnei K metonfmica
Sibien I institucion constitaye el lugar de una doble relacién: del sujeto sin- instiwcional
gu.la'r con ln Imumc-gﬁn y de un conjunto de sujotos ligados por ¥ en la institucién,
rt}'llde::lu las formaciones de vinoulo que intentan reducie o heterogénco en bene-
iciode lo b g iendo, como se ha al pancipio de fa causa o . - i A
i : 7 P ¥ Enlup de sujetos P eala saporte de b subje-
}lnl_ca y d:yln 'l‘unc.lgn :lcl ideal, !.mba)o C:I que m)n empleados l_odt‘m_lm procesos de tividad en nuestro planteamiento, somos “movilizados en las relaciones de objetos
X mmz : JogeIe  hacer en una unidad inles idealizados y Ho3", " i do nuesten dependencia en
X s drdencs 1égicosdife y ! para hicer desipu- las identificaciones i agi imblic i nada la cad
ictivi . < e magininns y simbolicas que mantienen armada la cadena
;F;;:ﬂ":“:j‘;;i‘::'{“ que contienen. F‘“,"'i rlt:lkuua u:llum |muucl9a-n‘l!‘:;i e institucional y 1a truma de nuestra pertenencin, Esta perienencia se vive en los
8 ) £os S e ! > ] st i i 3 i i
tidad maginaria, base de la sociabilidad si ioa institucional. si:J (R 5 :,“JT“:F: ﬂ- qcmnnln'scn‘un .:quly-x.ltm :::i: . S?s"e'"erfcl; :Iriul:lc.?l:nllil‘r:n%':.txl
este piclo meonsciente que sell; I ive et P Sl .
8 s ‘l( a Tos niveles d dador™. o en las que se ¥y se presenti-
de P dife os que “restituye fa perspectiva y e fican en el "lenguaje de [a tribu”,® que nos mantiene pera gue nos imposibilita

4 f I
espesor de historins cuyos sctores son también ellos de drdenes dillcmmus“,"

S Prewd, “Psicologla de lns asny y andlisis del yo~ (1921), Obra

20, 3 compleron,

XVIIL, Buenos Aires, Amororu, 1979 ? AR

R Kads, op. air

Y Jdvm

@ Jitem
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Para José Bleger en este “conjunto” pucde observarsc, por un lado, un tipo de

relacién que es, p una lacidn en el seatido de una no-indivi-
duncidn, que s¢ iImpone cOMo und mutriz o estructura bisica de todo grupo y i la
que denomi iabilidad sincrética para diferenciards de la sociabilidad por
i idn,* En ¢l pl i I identidad grupal tiene dos niveles: uno cen-
trudoen la 160 de Jos mdividuos idit pos una tendencia ala integra-
cidn, que estd dada por un trabajo en comiin y que llega « establecer pautas de
i in y pautus de comp iento que estin institucionalizadas en ef grupod
esta sociabilidad por 160 idi en relaci de cardeter horizontal
que posibilitan el tniento de 1o individual, permite la 10n de una
identidad por integracidn.

En el reverso, esti lo que Bleger denomina identidad grupal sincrérica, que
estii dada no sobre una integracion, sino unida 0 unit socializacion en la que los
Timites no existen, donde no podemos reconocer a 108 sujetos en tanto tales sino
que s identidad reside en su pertenencia al grupo. Esta ideatidad sostenida on
una sociabilidad sincrética, necesaria como fondo en todo sostenimiento grupal,
puede ser L dnica existente o la dnica que se alcanza en un grupa provocando que

reconocer en €1 1a singularidad de nuestra palabra.

o Jdem,
D lenpusfe o tribe se exprosa on una concepelén gencrntizoda que sostienc un can-
Junta de imdividuos que cotre f, cierias NOMNEs S Uia tares.
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1onal ad i

en la historia i Iy que otorgan perfenencia e identi-
dad. Este campo itutivo de identidad grupal se i fiante pactos,

i i enuna “memoria historica iy
sobre In I L-institucional, rec iénds cos:"::]s-
cripeidn en la vida institucional en plazos de décadas, ligudas a momentos refun-
ﬁmgmnql;s o al momento coyuntural de inscripcion que el sujeto reslize en la
mstitucion,

"

Esta situncion que anuda s mscripcién histdei ignificadn desde b identi-
dnd. 'cn. fi  la propia tray i del sujeto; requiere pari su
andlisis de p hi de las subjetividades en la vida institucional

que posibilite aceptar la diferencia entre el yo def sujeto partdor y a historia insti-
tucional en el proceso de construceién de vida psiquica, Revisar el destino perso-
unl_ 1 un &mbito colective —lugar de inscripeién— institucional, permiite al sujeto
diferenciarse ¢ incluirse en I diferencia, Obliga a trabajar interpretatisamente en
tres planos: ef estudio de las historias individuales con base en tray ins de
véda que dun cuenta de las dindmicas intrasubjetivas y ¢l peso de la eleccidn en la
historia institucional, el ahordaje de movimicntos colectivos que scfialan procesos

fos sujetos no tengan identidad en tanto tales, sino que su ideatidad reside en su de soctulizacion y, ¢l uso de ol en g

p in al grupe, per i quo es, en el p tento de Bleger, siempre denunciativas de hibitos institucionales y mitos de anclsjes sostenidos en la insti-

unn dependencin en log niveles de ks sociabilidad sincrética, ™ tucidn que se presentifican como en lus dindmicas de 1a institucién y se
Eb his 3 1a difs ia de Ta identidad por integeacidn de la ideatidad instalan en fos vineulos intersubjetivos que conforman la cultura institucional,

grupal sincrética es, a nuestro juicio, central pary entender las trayectarias, las El estudio de tray 1 ligadas a movimi lectivos, ins gene-

précticas, lus pantas que se yen en T cultura institucional, que ionales, mitas y anclajes institucionales permite observar los d-:nux::inn:rsub-

las integraciones productivas de los sujetos o, por el contrario, en procesos de
burocratizacién sostenidos en la fantasa de inmovilidad institucionul, tenderd &
organizar la interaccién de manera fija y estable, generando una compulsion 4 la

peticion de las que T el control de ln sociabilidad sin-
erftica.

Sila institucion se i dopositaria de la sociabilidad sineréfics, estado
que s produce por d imiento de lns particularidades de 105 sujetos, los pro-
cesos y b historin institucional, imposibilita el movimiento entre la sociabilidud
de internceidn y sincrética, provocando uni dit tendencia u fa b iy
resistencin al cambio.

A estos dos niveles de dentificacion agregamos 4 nuestro trabago I identidad
de proceso, que intent reconocer en 108 sujetos su adscripcidn o campos genent-

I Ver José Bleges (1986), Simbiogis y ambigtiedad, Buenod Airvs, Paidos
3 [dem,
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Jetivos y discriminar idades de las subjetividades jugadas en di
adscripciones en [a trayectoria de Jos sujetos msxlmcwnnlcs
En esta biisg) de i delo s 1, hemos recorri-

do las formas en que los sujetos construyen su subjetividad ¢n determinados espa-
ciog de accion, espacios vmdm en tanto sentido de wvlmamn colectivi con sus

signos comp mitos fund. ye y estilo de
vida, si de. i enlas i i como lugar
de mnﬁgurar:ldn que pcmnlen observar los imk <

inirios y su sello di n el cuerpo, el p v Ia pyique de cada

uno de gus micmbros.
En este mvel tratamos de observar las interrelaciones macrolmwm, estuble-

ciendo las posibl it eatre Inpollllu: A
ion de nuevas ref yol iento en L institucion en su faz
i T tipo de imyp lacultura de fos sujetos, cultura comprendida como

el conjunto de creencias, valores, hibitos y normas dominantes, que dicho grups
social considera valioso en su contexto de actuscion y que tens efecto en los
modos “pelfticumente correetos” de peasir, sentir, actuar y relacionarse entre §f.

En la cultura de Jos grupos sociales idemmcados en la institucién, centralmen-
12 003 Ocup de yloah

a) Las reglas explicitos y ocultas que regulan sus comportamiontos.
) Las historias ¥ los milos gue configuran y dan sentido a sus tradiciones e

LA INSTITUCION: UN ENTRECRUZAMIENTO DE FEXTOS

1dcn1|l'|cando en cl caso dc 1a cultura de sostén para los profesores, elementos de
¥ i de forma: por
que ifi las relact y los modos de interaccion

entre los docentes, ™
Destacamos [a existencin de una cultura de ln ensefianza basada en valores,

habitos y formas de hacer lns cosas, idu pot la de prof que
tienen gue afrontar exigencias y | i i enel de muchos
afios, Sal que esta situacion se refi instituc d icas donde
Jos al rnlevu\ o pailan con el de los afios & sus antiguos
profesores on las tarcas de ensclienzy, reforzando en Sus nuovos mexpenos pu-
50s los i das y de manera. en
Ta comunidad.**

Estas culturas de ln enseunza contribuyen a dar sentido, apoyo e identidad
los profesores y su trabajo; sentidos, apoyo e identidad que, como sediala Andy
Hargreaves. son base de una cultura de 1s easefianza que

[...] constituye un contexto vital para el desarrollo del profesor y su manera de ense-
far [,..3 8 menudo les macsiros ostin fisicamente solos en sus aulas, §in |a prosencin
de otros adultos, Picoldgicamente, nunca lo estin. Lo gue hacen, en términos de
estilos ¥ estrateging en el aula, ostd sometido i la poderosa influencia de lus perspec-
tivas y ofientaciones de loy compaileros con los que trabajan sctandmente y cou lox
que han colaborado en ¢l pasado.

identidades. Los scialami de Harg: el 1o vital par el desarro-
) Los valores y Tan expectativas que dan sentido a la vida de 14 institucion y 110 del profesor y pura su formn de enseiar, apuntando los componentes de lu
del auln. enseiianza, contenidos gue pueden observarse en 10 que piensan, dicen y hucen los
profesores y qne se manll‘mm en i frase: “es lu forma de hacer las cosus que

Privileginmos el quehacer de yal id ! [ wqu " que. iza el pro, en el g i de H
el comportamicnto central de ks cultura de Ta institucion. A este nivel se obserya: i d putt ins y actitudes, de conscaso “P"':"
Ia esxmclum de participacién social y la estroctura de las tareas seadémic toe implicito, y M paralup de Jas culturas de Jos profesores

omo fre de I cultura ofrece significado, nbrigo ¢ iden en relacién con el contenido de lu cultura.
dad & los sujetos en las inciertas y clmlluchm dics en gue se d ! Por otro Indo, 1a formu de cultura de los p iste en los modelos de
Dentro de este Itural vin entrevistas a pro- 1elacidn y formas de asociacidn caracterfsticas del conjunto en estudio y que se
fundidad y con periodos d observaudn I dos en teeneno— i recu- pone de manifiesto en las en gue se articalan las relact entre los
perar el vital en que d su uctividad los sujetos i !

18 Jmnnnlla \!: ente unhnju s& eeucal en Eduardo Remedi, Devrds del micrmullo

Wida pol diémica en la | de 10591977,
aa
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docentes y sus cologas, que no i sefialan sitoaciones de cop 0
<idn porque el estilo de las cultras de los profe puede ser individualista o
antagdnica,

Forma y contenido aparecen como anverso y reverso de una misma situacion
en handa de Misbius, ya que lus formas de las culturis de los profesores realizan,

p y redefinen los idos de fus distintas culturas,
Enesto dre el revelamiento permite a lss formas que el conteni-
do de la cultura docente, ido cn el de educacion que posgen tedrica
pr&.tiumeme los pmfeaoms, semanifiesten la vida cohdimm e feorias impli-
las v téeni 1om, los sentidos y modos de

cv:hlmdn que se ponen en movimiento por parte de los sujetos en I institucion,

En el reverso se observa la forma de la caltura institucional (aqui se pnvilqm

lu observacidn del uno y sus on el otrods) con gui se

puctos de divessa indole), do Tn indagacitn en ks icas en que se
articula el ais) el efercicio de In competitividad y sus exp enln
balcanszacion insti 1 1os tipos de colegi dy laarticulacion de la tarea:

su saturne1dn y tos niveles de ansiedad que provoca, clcn monnciendo que estas

“formas™ inducen al estrés y a la d i en

que tienden a reducir el espacio ps!qulcn ¥ abalir Ia facultad de representacion
psfquica de los profesores, en tanto el lugar de lu iniciativa, ll nulonomfa oel

desco del sujeto son negados p en las di

Ea este punto el andlisis consiste en boscar aguello que tiene que ser rechazado
como estable, observando como lo
n:pnmnio siempre retorma desde la Iogu:a de la identidad constituida como algo

Ie; tarde o temy lo reprimido una hendidura por donde

para ifuir it identidad que se

se revela la fragilidad del saber total, de In institucién total.

En paralelo puede observarse y/o se observan fn cultura de 105 estudiantes,
normalmente configurada como cultura de resistencia u oposicion.” En auestros

estudios, In que los al ticnen de L si escolara menudo
es sustancialmente diferente de Jn que tienen las profesores; por ejemplo, los alunk-
nos enti alainstitucion no como espacio de aprendizaje aci-

démicu, sino como lugar de socializacidn en quue wveces el aprendizaje ncndému:o

es contraproducente, Los conflictos que se o

gan entre ¥

Tienen raices en of definiciones de Ja sitoncién escolar, Sin embargo, pese n
estos sonalamientos, la culturn de los alumnos se muestra dependiente de [a cultora

T Ner el gesartollo B¢ esta iden en Paul Willls (198R), Aprendiendn @ trabajar, Madild,
Akal

46

1 Bstos elemontos reomun 1o sedsiodo por Andy Hargreaves (1990), en Profasorade, ol
twrn y poamodemidad, Madeid, Morsn,

* Ver Edwanlo Remedi, Detrdy del smurmullo, op, cif,

A, Hargreaves, op. cif,
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de los docentes, mediada por valoses, mlmus. S que imp los p
yen legue los #l de apropiacidn-simul huida.
En particolar, la v:sldn glol)ul de los Itados obtenidos en i

ofrece un en lacual s¢ han identificado los carac-
dindmi y cfectos al sector, sefal ia de clertas
olasificaci pricticas y i propins del proceso de
cnsenlnn-lpundmjc. dcl uso de los cspu ios y de 1os servicios, de las formas de
dy dep pacin politica, del vincul la ofertn cultural, ete., iden-
ificand s que sosti ncadn 1 y que se dirimen co diversns

maneras de articular el control ¥ la contencidn institucional.

Dar cuenta de estos datos en ebullicidn obliga
R

qncmﬂanevedunrnl iny inador (I polisermia exi ial no se
[l la légica red: despli este | ¥

y discernimientos, de afectos y ideract de fiucy Y actos que Ha-
mimos institucidn.

De esta manora se conforma la textura de la vida cotidiana institucional, cons-
truecion de un collnge. figura de icnudn metaférico que unnspom aun lmsmo

lugar, une b y ruzones,

ensuehos y acciones donde log wjelos puetlcn feconocerse ¢ nlenuflur la discon-

tinuidad, la incol i, com

prender el presente, y en ese presente, como un wldn de fonao xlemwn lo que de
otra manern pasarfa inad do o se ificante, lo que se vive

din con diu: el desordenado deseo de vivir de lus instituciones.

La revuelta intima
Nmm reflexion pocas veces aleanza lus p Mianas en las

di que i los prof como producto de si soctalizacién a
nncnmcuones hncm su trabajo quc p:uda-am-c(murse como “présentismo, con-
ser idualismo™ * Los ftalados por D, Lortie apuntan

o mostrar que nl trabajo docente se asienta en gean medida en concentrar sus
esfuerzos cn los planes a corto plazo de sus propias clases, lugar donde esperan
conseguir ulgo. Por la forma en que se ha construido ¢l quetncer del docente y ¢l
contenido gue lo expresa, los macstros por lo general evitan toda discusion, re.

* Vee D C. Lartle (1975), Schoo! (encher A saciological study, Chicago, University of

Chicago Presy.
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flexidn o is0 con hios que pudi afectar ¢l de lo que

hacen, o plantear alguna cuestin sustancial sobre §o que ensefian o como 1o ha-
cen, impidiendo o rechazando el trabajo con los colegas por, entre otras rizones,
darse

miedo a los juicios v criticas que pudi Sibien reco-
nocer fit p in de estos en la socializacidn institacional de los pro-
fesores conlleva pensar gue esmmus ante p lith £mi
CON ESCHSO MATREN Pard JCci i s de los d s posible obsecevar
que los de acion e i 00 entre los i y valores perso-
niles de los g ylosde instituci no son p trin-
quilos y p s dun en !} lejas que obligan a diark

en fn conflictiva vida cotidiana de las instituciones.

su en el aula,

duei

Mutho de 1o observado ¥i relevndn nos lleva a sostener gue un nimero amplio
do de

em: mndo su lrahqonlos bl miis ducidos en la clase; su vida

Irededor de ln éullrl. sin poner en cuestién

1as bases sobre las que sostienen s enseianza, ™ Esto no es casual: los profesores

expresan la contradiceién entre I I6gica del control burocritico pmscnle en las
&

I gira

instituciones y f sentido de la misidn que los propios cent
como mandatos: “Mientras gue, por un lado, se formulan las finalidades educau

vas como formas de preparacién pars uns vida adults con capacidad eritics en
una sociedad plural, por otro Iado, ¢l !rlba)o docente y Ia vida en la escuels se

csu\s
Las virtudes pdbli In que pibh sc

en muchas ocasiones por parte de los profi come

y se dice, y los vicios
privados: lo que mwmrmmu: SesieNte, pero no es aceplable SXpresir se mbjcuvm

para mllur las tarcas de enseflanza; siluucldn que se ncenmn porla vnlorucnén

que T realizan admi ¥ algunos sectores socia-
les, quienes sefalan que los d s0n incap de realizar por
s mismos, | complejidad de su trabajo.
F.m posicitn es reforzada al quedar los p idos de las d
les sobre I i por iade cuerpos i dioy, colegia-
dos de pares y arrinconados al nicleo de | ficcitn entre las finalidad,

educativas y lu formu en que encuentran definido su trabajo; a los profesores no les
queds mis espacio de decision que el del aula, reduciendo s nivel de exigencins

W Ver el desuniollo que forlizn Anged | Pérez Gomez (1998), La cultura escolar an la
vociodad meoliberal, Madrid, Morate.
W Mridem,
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|as determinactones, solo ellos pacden dar cuenta de sus percepeiones, sus actitu-
des, sus proyectos; sélo ellos estin posicionudos en el lugar: ef aula,

Pero llegar a este lugnrimphat un primer paso, central y determinante para el
desurrollo del trabajo: precisar [y demanda. Porlo gcncml el e;emcm de Iz pro-
fesion docente ha estado subordinado s Ia adqui de yala
realizacion de cursos; esta situacion privilegin la idea de adguisicidn ofrecida por
un experto, contratado por la institucion por encima de los deseos de los pmfeso
res, descos que ain pueden csSIAr nu si es 1a inicintiva del propio investig;
dor ¢l que abre el juego de un aniliss de proceso en estudio cualitativo,

Con est0, brevementa seilalaremos que [a opcion y el modo de acercamiento al
terreno, I formulacian de Ta demanda, su origen: encargo de I institueion, de-
manda del ensefiante, iniciutiva del propio investigador, comprometen de inicio el
desarrollo de este trabajo, En nuestto caso la demanda se articula sobre of deseo
de los propios profesores que es a inicio una mezela de quejns y anhelos, deman-
da no siempre formulada de modo explicito.”

No me detendré on fa forma en que se articuli ¢| contrato; mostraré, brevemen-
te, el dlsposiﬂvo que se pone en juego y que posibilita recupetar I prictica de (03
propios docentes (ver Diario de clase, macstro),

Para sostener un proceso de reflexian sobre la lnywam ¥ Inpmpm pricticaes

10 que quien la d de se queje de rapt i les en su propio
deseo y llnndn O 85pre & Un Huevo pomcionummn En este primer momento, el

profesor demanda y cree. En 10s | los prof su
sufrimiento: “Me siento mal cunmlgu uusmo" “Esto nommhn" "Soy ugmdvu A
“Los alumnos se aby ", “Tengy s fndices de reprobacién™, Depende

de nuestro modo de escucharlo, lk nucsu-u forma de mtervenis o plantearle pregun-
tas, que ol pmfcsur wmlenm aentrever otro modo de vivir su malesti, otriminera
de manifestir su d Ly que des otris forma, més
VIgoross, con h transferencia por venir,

Desde lus p istas con los peof; POF DUSsLas inter-
venciones, pur DUESIrUS pregunlas, que -mmducir de algin modo uni cufta en ln
relacion del sujeto con su demand pars parmitirle rectificar su posicién subjetivi
a J vista de su malestar, para modificar el modo como €l interpreta su sufrimicn-
1o, experimentarlo ¥ vivielo.5

0 Ver Belrand Ogilvie (2000, Lacaw. La fomaclon del concepto de sufero, Buesas Aires,
Nunva Visdoss

04 Vor 1oy teabifos compitados poe Divid Nasto (1987), Lok linutes de S transferencia,
Hucnes Ares, Noeva Vision,
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W aquél, que le permite ¢l control sobre ¢l conocimiento y ls conducta de alumnos

¥ olumnas
Sin embargo, no ohedece s6lo a una tendenciaa reducir las implicaci del
trabajo 4 sus comp losy Hlegan a valorar el nislamiento

del aula como aquel lugar privado en que se slenten seguros de los riesgos de reco-
nocer los problemas de incapacidad, donde pueden negociar sus formas de actua-
cidn e inclusive los {ares que plibli se valoran,

Este reconocimiento, muchas veces implicito, lleva i sastener quo Inculra do

Ia enscianzs cstd concentrada en el aula; sefinla Blanco:

Centrarve ¢n ¢l Gmbita privada de las cuatro paredes de ln olase geocra la preocupe-
<ion por los temas relacionados con elly, ol dnico lugar ca que el docente tiene —cree
tener— amplio control y que le ocupa s mayor parte de sus encrplas y su tiempo cn
Ia escucla, Y al mismo ticenpo, hiace que sea poco stractivo implicarse en otros dmbitos
que l¢ son meaos familiares ¥ en 108 quo 1o s¢ siente competente.

Este i 1 di a que el aish
en el nuln es, stn embargo, la tnica maners de realizar practicas sltemativas,
q n)gunos fi ante las formas de organizacion y los
i bios que permi ci Ante esta posicién de los sujetos,
nuestza b da b sido los di itivos que nos i
al coruzon de la actividad institucional: el aula i
En este sentido hemos reconos: idoque la ugudm de In mv&ﬂggﬁcron cunlitati-
vit, ©n sy igica, ey su capactdad para identificar lo imprevis-

to ¢ iluminar lo extraiio, Lo extrafio agui o8, como en los suefios, lo mas cotidiano:
reinterpretur el individualismo de los docentes identificando b stencién personal, lu
individualidad ¥ la soledad, pmpim\ de una tares, Realizarlo via los métados. aces-
|umbmdm observacion extema, | i de datos y a
da en la descripeid ista, conlleva la posibilidad de arrin-

conn: el gjercicio del trabajo en lus términos que sc plcicndc mdulmr La posibili-
dad es cembiar de formas porque el contenido lo exige: acentuar 1o que se realizi
en lu accién, con sus nzares, sus zonas oscuras, su tomporalidad, que exige impro-
visaciones y correcciones ¢n relucién con I dmdmlu smgulnr de la situacion

Estudiur a los d ex:gc ©0 ¢34 persy , asumir que ki posicion que
ellos vcupan ¢s la situacion pri 6lo ellos estin en el que de todas

4 Ver Andy Iargreaves y M. G Fullan (1992), Understanding Teacker Developmand, Lon-
dres, Cassel.
¥ Citndo pos José Contreras (1999), La antonomd del profesor, Madrid. Morats.
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Diario de claso (maestro)

Facilitsdor

/' {externo)
\ Actividad Niicleo de recuperacion
en el auln del quehacer prictico
Tramcripeids 4
de grabaciones
X > >
A
Ohservacicn externs
Fotografiu
Niiclen de lo mirada Niicleo de 1a mirada no participante
autoanalitica
Niveles de anflisis:
L

1. Especululivo
2. Clasificacion y categorizacidn
3, Formacién de concepion

4 Modelos
§ "Tipologias *
“Teorla
Escriua
Marcaré rapid nlgum» vividas en el proceso;

Ex los comienzos —el inicio— 1a relacién con los profesores {sostenida en el
amor translerencial) se traduce en una actitud muy pn\mvn. plena de cordialidad.
El profesor se coloca en wnn “espera creyente”, 010rga & quien se coloca en posi-
clin de facilitador un conjunto de poderes p de lu Vciencia®, del suber
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y del deseo del facilitador. Lo coloca en posicidn de “sujeto supucsto saber™ y
hay, por supuesto, transferencia.
Se comienza a trabajur con los lincas de fructura gue s6io se entrevertin en el

relato de la d da inicial. Los i 2: que agui exponga las pregun-
tas que ruuhwnos‘ nos penmlen pnco o poco ir introduciéndonos en el malestar
del otro, en s sufrimi nas col en laescena, en el

escenario de su historia —de su quehacer— en los detalles, en su cotidianidad,
En ocasiones, |on mecanismos de defensy anie lu responsabilidad son tmbién
“despl. I calpa” hacin otro lugar, normalmente hacia
fos alumms xcpmdm:lcndo con €1, cuando esto ocurre, [0s MisMos mecanismos
de los que se sicnten victimas.

Aquel que asume la posicidn de facilitador, formador, tiene una responsabili-
dad de ln cunl no puede sustraerse: el de esperar, atender, considerar, una mejoria
en lag posiciones subjetiva y objetiva de los profesores,

La formacidn —en esta perspectiva— es més y otri cosa que la simple trans-
misidn de un saber, es un acto de encuentro de dos saberes y de dos saberes que no
son simétricos, que son diferentes,

Pura que ef proceso de i6n —en la ién que s
produzoa es necesario que ¢l maestro se apodere de clin, que haga de este proceso
un tema personal a través de reflexionar y apropiarse de su trayectora y de su

experiencii.

En cste i de apropiacion, so establece una “identidad y
no i con las instituci totales; esto significa que los sujetos se relacio-
nian :rlueamemo con su pmm!o. es decir, que pueden distanciarse de las normas

das. Esta posi dc I identidad mﬂcziva se l.llstnm:ln de una identifi-
cacifn i di lainsti il

que
iin, idenridad que impide dimngulr el propio cuerpo det deln institucian,* Sitnarse
en Ios Ilmlws de In institucién ne significa carecer de lugar e ldvnlvdud 3in0 tener
una d o5 decin no eg ica sino posicidn gue
praduce una interfesenciu entre L istoria oncml que mude de munens determi-
mmle en b vida de los implicados, y las b Juales, Estas higtori
idunles —rel; de las s de puest nos remitan 4

AT igual Guo ea sis primeros meses de edud e lfio no distingue satee su propio cocrpo y
ol de In madre (&3 Interesante sustituir madm por isstitucidn). 1o mismo swesde con aguel que
reduce v identidad o bx do Tu inatitucion, Mempre croerd que no tiene imités: negard tn Joy de
To real, o sea. al padre. Ver el caso de las grillas, fos mitotes, las formas dle irsgredic las leyes
institucionades, cte,, en Edunrdo Remedi, Detrds del swrmulio.
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desleal a la que son sometidos. Es soswener ef deseo de 108 seres humanos de
pensat, no de caleulas, sino de cuestionar,

Sostencr el estilo es, siguicadoa Julia Kristeva, “[...] la valorizacidn de lo singu-
lar, de lo (ntimo, del arte de vivir, del gusto, del tiempo libre, del placer gratuito,

LA ISSTITUCION, UN ENTRECHUZAMITNTT D8 TEXTOS

ubicar la trama de lo que cuentan en las siguientes condiciones: “Se es lo que se
relata de uno; pero, por supuesto, siempre y cuando sc est€ dispuesto o aceptur gue
lo que se cuenta de uno (0 uno cuenta de si mismo), s dnica y exclusivamente una
fibula (gue p de decir lo indecible) que p es posible resque-
bragar™.e §i xélo s¢ tiene ascceso al yo por el discurso nirrativo, la relacion entre
narratividad y realidad no es de correspondencia o adecuacidn, sino que el relito
debe i como I ife 100 del funci i de Is memoria. La
memoria plasmads en el relato no s¢ sujeta 4 Jo vivido, sino que 1o recrea en
funcién de los contextos précticos en los que se sitdu el que cuenta
En este sentido, la identidad del yo —en nuestro caso de los docentes— se
fiesta como o d: idad que se i a partir de
I que o) yo cuentn do sf—sin perder de vista que este contarse sucede en distintos
momeatos— y de lo que otres unmmn de &1, Ademis, hay que considerar las
del i0n en que ¢l yose reluta, asf como Lus trans-
formaciones que se producen en los oyentes de ls narracion, Aclaremos: el yo que
cenuncia su subjetividad Ia configura de distint giin el enel
que habla y a quien se dirige.®
Esta situacion se enlaza y sc expresa en los sujetos institucionales que 2n su
actuar cotidino recrean redes de mlerunbjelmdud paralelas u [us fuerzas institui-
das, 1o una capacidad de contra ol pader, subjetivi-
dad que antes que nada debe entendesse como pertenencia a un lugar, a un lengoaje,
a una historia; es decir, 1os sujetos interpretan desde una experiencia y un saber
propios.
En este proceso y reconeciendo la depresion que viven gran parie de los docen-

esa de Lo intensificacién de su turey, la comp ia feroz por el sob 1
do mgn-do por csll‘mulos. Ins Tutinas 4 que los obligan, entre otros factores, el
de su acti , 1 un 10, etc., se trabaja en primer

término la rostauracion del narcisismo o del ideal del yo, antes de emprender el
verdadery analisis de su lugar, su trayectoria, su sctividad, que permita adeatrurse
en las resistencias y del'tmsal que los sujelos —en este caso los docentes— movi-

Tizan en su gueh el estilo del quehicer es permitiv
oten concepeidn de libertad, uquclln que pnwlcgu el =ry, principalmente, el ser
singufar frente a ln tivanin de la {fica" y In P

98 ), Kristeva (1987), Hivtarias de mmor, op. cif

M Ver Puul Ricosu (1988), £F discnrse de Ja accidn, Madid, Citedra

O Vor H. McEwan y K. Egan (comps.) (1998), La narritiva en la ensefanza, of aprendizage
v la investipacidn, Buonos Aires, Amorrorhs,
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Coda

ry g

La heterogeneidad es L base pari la idn insti
sostenida en tension entre Ja estructurn, la accién y Ia paslén Los \lnculos ahi

de la gracia, del ayer, de 1o lidico, del derroche, de Ia *parte maldita’, en definiti
va, de In lihertad como esencin del *ser en el mundo™, Apoderarse de esta re-vuelta
10 desacredita it posibilidad de la libertad en revuelia, mcﬁhxémdosc en el cspa»
cio politico que és encuentro con los otros, restitucidn de los di
Tugar fundante pnn uns actitud diferente respecto al poder y ul: sentido.

¥ de los e “implicar nl ;u|eu- hablante™ en Iy

mvcmgnc |6u. tnhajo sostenido on los hechos i dos desds
IER jetiva de prof y al Este nnéllsh —desclfmmlen»
0— no proviene de “las de la inteli iade los ", [...] sino de

las impresiones que provocan én los sujetos v del esfuerzo personal™. En esta
pridctica se sostiene lo sedialado por Proust: “[...] las verdades que ln inteligencia
capti directaments en medio de B luz son algo menos profundas, menos necesa-
rias que aguellas que | vida nos comunica aun a nuestro pesar o través de uni
impregion”, Esto nos remite n pensar que aquello que no hemos debido descifrar
0l con nuestro 1o que era claro aun antes de noso-
L0y, N0 NS pertenece.

En este vinoulo intrinseco ¢ indiseluble entre cultura y reveelta, en la implica-
ci6n del sujeto hablante, se abre la posibilidad de construir un nuevo imaginario:

Imaginario que se revels cada vez cos mayor fuerzn como unh purte esencial de
Buestea priquls ¥, principalmente, como ef smbito de exty version de I libertad [...]
Estamos vivos porque tonemos ung vida psiquics. La vida psiguicn cs este espacio
interior, este fuero mterior, gue nos pcnmlc rocoger los ataques del interior y del
exterior, los rausmas Icoldgheos y blold, las ialos y politicas.
Lo imngi los boliza, los fi los sublimi; Jos wabsjs; nos mantene

vivos, (De que imaginario se trata? Dy los lantasmis que el psicoandlisis analiza,,. 9%

El andlisis y la eseriturn de su priiclica ofrece a los maestros la hospitalidad o
Sus aMoTes, A sus insomnios, a los estados de crigis o de gracia, a las ciosis y
efectos; aportu un “plus de alma”.

® Julia Kristeva (1999), ¥ porversr de L revwelio, Méxion, 1o
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lndos dan cuerpo a ln institucidn y revelan Is exi tre un
¥ un mactocosmos como expresion de una armonfa conflictiva y global.

Nuestro lrabauo en su pupel dindmico consiste en dcsunx I especifico de 1al
o cual exp do Jas rel les caraa
cara en el encuentro entre do:. Ios vineulos gmpnlcs kudos. 1as alianzas coyun-
tnrales que se gestan, las de que se viven, lus histo-
s que se construyen o dun aconto a ls cstmcmu de la instituciin,

Las P jas observadas g der la indudable estabili-
dad de estos cunnmlos institacionales y.al mismo tizmpo, la multiphicidad de
acciones y pisiones que los animan: “Como un caldo de cultivo bujo cuyaapaten-
te tranquilidad byerve toda una serie de i i ¥ ficbres, asf por
las sociedudes mdltiples cornentes que shocan y s¢ separan sin que una ldgica
notable presids sus coreografins”, ™

Observar la institucion es destacur estas interacciones, su teatealidnd, el azar
de Jos ysus itos dramas o las grondes tragedias gue suscitan, los
pasiones que nucen y ¢l trabajo que sirve como telén de fondo: 1odo esto mncam.
ilustra, fos hilos delgados, pero la trama instinci
La solidéz, quizi, esté on sus menores pmcs.“

* Miche! Mulfesoli {19931, £ conncimienta ondinario, México, ox,
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Anexo. Sesion 12

Actividad 1

Cuento compartido
¢En qué consiste?

Los participantes forman un circulo. El facilitador comienza a narrar el cuento, posteriormente, el
participante que esta a un lado, continua la historia y luego el compafiero de al lado hasta que todos los
integrantes contribuyan a la creacion del cuento. Para ello deberan tener presente que todos los
integrantes del grupo deben participar aportando elementos para su construccion y respetar la estructura
de un cuento.

Materiales: dispositivo electrdnico para grabar audio.

Recomendaciones: Si el cuento se extiende demasiado, es importante que el facilitador muestre una
tarjeta con el mensaje de “preparar el final de la historia” para que los participantes vayan pensando un
final. Se recomienda grabar la narracién para que posteriormente los integrantes del grupo, puedan

escuchar lo que construyeron colectivamente.

Anexo. Sesion 13

Actividad 1
Cadaver exquisito

¢En qué consiste?

Los participantes, de manera individual, comienzan a escribir un texto en un papel, cuando terminan de
escribir uno o dos renglones, tendran que doblarlo de manera que el compafiero que escribira después,
solo vea el final del escrito para continuarlo. De manera que todo el grupo participe. Al final podran

leer el texto que construyeron colectivamente.
Materiales: papel Kraft, cinta adhesiva y marcadores.

Recomendaciones: Si el grupo es muy grande, pueden dividirse y escribir el texto en dos papeles. Al

finalizar, pueden juntarse en uno mismo.
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