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RESUMEN

Se realiza una experiencia académica con la colaboracién de siete
profesoras de idiomas de la facultad de Idiomas de la Universidad Auténoma
de Baja California en Ensenada. Se emplea una plataforma a distancia en
linea y se observa que resulta transparente para las usuarias. La experiencia
de reflexion se orienta mediante entrevistas, cuestionarios guias y un grupo
de discusion hacia la Reflexién Critica. Los datos obtenidos se analizan de
acuerdo con la Teoria Fundamentada utilizando un programa de cémputo
especificamente disefiado para tal efecto. A partir del analisis de los datos de
cinco instrumentos aplicados a las siete participantes (entrevista inicial,
diario, ensayo, diario compartido, grupo de discusién) se obtienen una serie
de categorias de analisis que permiten finalmente descubrir dos Meta
Categorias que llamamos Visién Externa y Visién Interna. En la Vision
Externa se clasifican aquellas aportaciones reflexivas de las participantes
correspondientes a una Cosmovisién Realista que se caracterizan por ser
impersonales, profesionales, técnicas, pertenecientes en general a un tipo de
reflexién propia de la Racionalidad Técnica. Por el contrario, en la Vision
Interna se clasifican aquellas aportaciones propias de una Cosmovisién
Contextualista , que se caracterizan por ser internas, criticas,
comprometidas, humanas, propias de una vision humanista y que reflejan
una Reflexién Critica. Otras aportaciones se localizan en puntos intermedios
en el continuo entre ambos extremos. Se concluye que es factible y sencillo
promover la reflexién critica en los docentes como parte de su formacién
permanente y se argumenta que este tipo de formacion produce docentes
criticos, reflexivos y participativos, ademas de que asumen el compromiso
social que implica la practica de la actividad docente.

Se presenta un modelo de sintesis que incluye los conceptos de
Cosmovisiéon Epistémica (Leal, 2004), Paradigmas sobre la Docencia
(Imbernén, 1994), la Visién sobre la docencia (Reta y Araya, 2005), La
Concepcién sobre la Formacion Docente (Loiola y Tardif, 2001) y la Reflexion



en sus modalidades de la Racionalidad Técnica (Contreras, 1999), Reflexion
en la Accion (Schén, 1992) y Reflexion Critica (Freire, 2005).

Se concluye que es posible utilizar la reflexion critica como medio de

formacion docente.



ESTUDAR NAO E UM ATO DE CONSUMIR IDEIAS,
MAS DE CRIA-LAS E RECRIA-LAS
Paulo Freire

Capitulo I

Introduccion



Introduccidén:

La formacion del profesorado universitario es un conjunto de
actividades muy complejo y dindmico que contiene dimensiones que
sobrepasan en mucho los aspectos meramente técnicos relacionados a
habilidades y destrezas necesarias para la imparticion adecuada de
contenidos de aprendizaje escolar. En ella intervienen un conjunto de
procesos, politicas, visiones, filosofias, creencias, concepciones, intereses,
valores, interpretaciones de la naturaleza humana, situaciones histdricas,
relaciones contextuales, y, en general, mucho mds que los aspectos técnicos
que tratan de presentar como Unicos puntos de interés algunas
aproximaciones mecanicistas que se corresponden con visiones acordes a
politicas actuales en las que se busca una docencia eficiente y eficaz, por
encima de una docencia comprometida y con una vision de corte mads
humanista.

La cosmovision epistemoldgica, entendida como la suma de las
creencias y supuestos de una persona, que influyen en el modo en que ella
se acerca al conocimiento (Leal, 2004), se refleja en las acciones que
realicen, en torno a lo educativo, las personas encargadas del disefio e
implementacién de planes y programas de estudio y en general, de lo
referente a la educacién. Esto incluye los programas de formacién del
profesorado.

En el pasado existido la propuesta de formar a los profesores como
meros “técnicos del ensefiar” y aunque en los espacios académicos esta
propuesta esta ya superada, en muchos casos practicos la formacién de los
profesores parece seguir relacionada con esta forma de ver las cosas.
Sostenemos que no es esta la Unica vision posible y, por el contrario,
creemos en la vision humanista del profesor, del educando y en general de
las relaciones que existen en los procesos de ensefianza, aprendizaje y; por
supuesto, la formacién de los docentes. Es posible concebir la formacién de

los docentes universitarios como producto de una serie de actos de reflexion.



De acuerdo con Gadotti (1998) es preciso que el profesor asuma su papel‘ en
tanto que profesional de lo humano, lo social y lo politico. Pero cabe hacer la
pregunta équé tanto el profesor se ve frente a estas cuestiones? équé
espacios reservamos para discutir sus funciones sociales? ¢Serd, como
sugiere Ferreira (2003), que en el dia a dia, en el traslado de una escuela a
otra, de una materia a otra, se ahoga tal reflexion, de manera que
acabamos sucumbiendo al sistema? Es decir, cabe preguntarse por la
realidad en la que vive su cotidianidad el profesor, en diversos contextos
sociales y politicos, ademas de econdmicos, tanto en niveles de educacién
basica como en el caso de la educacién media y superior. Cuando la realidad
obliga a ver lo inmediato por urgente, es muy poco probable que se disponga
de tiempo y energia para realizar un esfuerzo en direcciéon de pensar en lo
importante y trascendente. Cuando un profesor tiene que estar en un plantel
de las 7 de la mafana a las 6 de la tarde, atendiendo a cinco o seis grupos
de la misma materia, o de diversas materias, en cada uno de los cuales hay
mas de 40 estudiantes, es poco probable, por no decir imposible, que el
profesor tenga tiempo de pensar en algo mds que resolver su problema de
supervivencia inmediata, de ese dia, y no es razonable suponer que pueda
realizar ejercicios de reflexién hacia lo humano, lo politico o lo social de su
misién y participacion en el desarrollo social.

Es por esto que nos parece poco adecuada la idea de que formar al
profesorado universitario consista en realizar una serie de limpias y asépticas
acciones que lo transformen en un técnico altamente calificado y que
garanticen, por una parte su eficiencia y eficacia, y por otra, la
estandarizacién de los productos de su enseflanza. Consideramos prudente

recordar a Paulo Freire cuando dice:

...por lo que no me parece posible ni aceptable la posicion
ingenua, o, peor, astutamente neutra de quién “estudia”, ya
sea el fisico, el bidlogo, el socidlogo, el matematico o el

pensador de la educacién. Nadie puede estar en el mundo, con



el mundo y con los otros de manera neutral. No puedo estar
en el mundo, con las manos enguantadas, solamente
"comprobando”. [.....] Hay preguntas que debemos formular
insistentemente y que nos hacen ver la imposibilidad de

“estudiar” por “estudiar” (Freire, 2004, p 24)

1.1 Antecedentes sobre la formacion docente universitaria:

En el contexto internacional se considera que el profesor universitario
realiza, entre otras, tres funciones principales: docencia, investigacién vy
gestién (Perales, Sédnchez y Chiva, 2002). La funcién docente es una de las
claves fundamentales de la Universidad como institucion (Bravo, Loépez y
Garcia, 1995). Concordamos con Castro (2001) cuando establece que la
ensefianza universitaria, como tal, es una actividad compleja que requiere un
largo proceso de aprendizaje y, pese a estar ligada a su propia practica, no
se puede basar en la simple acumulacién de experiencias.

Es comin considerar el proceso de formaciéon docente como un
conjunto de sucesos que se puede dividir en dos etapas. Una primera etapa,
considerada formacion inicial y una segunda etapa conocida como formacion
permanente. Mientras que la formacion inicial se aplica sobre todo a los
docentes de carrera (es decir, a aquellos universitarios que estudian para la
docencia, mas que al conjunto de profesionistas de otras dareas del
conocimiento que se dedican de manera parcial o total a la docencia), la
etapa de formacién permanente suele ser considerada para todos.

Desde el punto de vista de la formacién inicial, Feixas (en Castro,
2005) resume tres etapas del desarrollo profesional. Inicialmente, la
principal preocupacion del profesor es el yo, es decir, qué imagen va a
proyectar, sus inquietudes, sus dificultades. Después el profesor pasa a una
etapa en que su preocupacion central es la ensefianza, como motivar, qué
metodologias y actividades resultan mas adecuadas. La tercera etapa se
centra en los estudiantes, sus dificultades, cémo ayudarles en su

aprendizaje, entre otros.



La formacion docente para el profesorado universitario como formacién
permanente, puede (y suele) llevarse a cabo mediante cursos disefados por
expertos y aplicados para el caso, o a través del intercambio de vivencias y
conocimientos con colegas de mayor experiencia, de la misma area del
conocimiento o de diversas areas, de la misma unidad académica o de
diversas unidades, de la misma universidad o de otras universidades, a
través de debates, seminarios, jornadas y congresos. (Perales, Sanchez y
Chiva, 2002; Bravo, Lopez y Garcia, 1995; Benedito, Ferrer y Ferreras, 1995;
Boronat, Castafio y Ruiz, 1999). Es preciso entender la formacién del
profesorado universitario como un proceso continuo, sistematico vy
organizado, de tal suerte que abarca toda la carrera docente.

La manera en que se conciba la educacién en su conjunto estard
directamente relacionada con la forma en que se conciba la formacién del
profesorado. De acuerdo con la idea que se tenga sobre el conocimiento en
general y la idea particular que tengan sobre los fines y funciones de la
docencia aquellos que se encargan de establecer y proponer las politicas de
formacién en los diferentes niveles e instancias en que esta ocurre, serdn los
programas de formacion docente que se apliquen. Entonces, la forma y el
tipo de formacion docente que se proponga en un determinado momento
histérico, en un pais, regién, universidad y facultad, depende en buena
medida de una serie de variables contextuales que sobrepasan los aspectos
meramente técnicos de la formacién, tanto en los contenidos de la misma
como en los mecanismos que se desarrollan e implementan para llevarla a
cabo (Caceres, 2003; Cano y Revuelta, 1999; Farrand, 1999; Fernandez,
2002; Garcia, 1999).

A continuacién, y sin que se trate de una lista exhaustiva, se
presentan diversas perspectivas que sobre la formacién docente del
profesorado universitario se tienen en algunos paises.

En Inglaterra y Gales, existen diversas iniciativas encaminadas a la
formacién de profesores principiantes y se les proporcionan también

actividades externas de induccién (Tickle, 1994) Estos programas varian de



dos trimestres hasta un afio. Algunos programas se basan en el
asesoramiento de una persona externa y otros por el contrario disponen de
una estructura interna completa para la formacién de los profesores. Es
frecuente que los profesores dispongan de una reduccién de carga docente
durante estos programas (Perales, Séanchez y Chiva, 2002).

En Holanda existe una amplia variedad de actividades de formacion,
fundamentalmente voluntarias, que abarcan desde cursos y seminarios en
los que se practica la ensefanza tradicional hasta talleres y foros de
discusién grupal en el que el aprendizaje colaborativo de los participantes es
mas importante (Wubbels, Creton y Hootmayers 1987).

En Estados Unidos, la mayoria de los programas de iniciacion para
profesores universitarios principiantes tienen una duracién de un afio con una
serie de estrategias que pretenden mantener a los profesores en el terreno
de la ensefianza. Entre estas estrategias destacan los grupos de apoyo
formados generalmente por profesores con amplia experiencia y en ellos se
destaca la figura del mentor. También se incluyen cursos de formacién para
estos Ultimos (Perales, Sanchez y Chiva, 2002).

En Canada se emplea tanto la atencién individualizada como los cursos
de formacién y la colaboracién entre pares. En algunos programas hay
ademads una oferta especifica para profesores principiantes (Pregent,

Fontaine y Wouters, 1997).

En Espafia, los programas de formacion de profesores se diferencian
en cuanto a su duracién y contenido; algunos duran desde poco mds de una
semana hasta los que abarcan una extensiéon de al menos dos cursos
escolares (Perales, Sanchez y Chiva, 2002). Estos programas pueden estar
bajo la tutela de los Centros de Profesores pero también en las Autonomias
directamente al cargo de las universidades (a través de los Institutos de
Ciencias de la Educacién). En general se sigue el modelo europeo de
formacion inicial y formacion permanente, aunque en la actualidad la
tendencia es a integrar todo el proceso como parte de la formacion

permanente (Imberndn, 1994).



En Cuba, los programas de formacion docente para docentes
universitarios favorecen a los que se basan en una metodologia de reflexion
en la que se incluyen las dimensiones de docencia, situatic’m socio-
profesional y personal (Bravo, Lopez y Garcia, 1995).

En Argentina existe una amplia variedad de ofertas de formacion de
profesores universitarios. Las que nos interesa destacar se basan tanto en el
area disciplinar del docente como en procesos de educaciéon continua.
Algunas de estas opciones preparan a los profesores en @mbitos como alta
competencia profesional, competencia didactica diferenciada en cuatro
niveles: capacidad de autorreﬂexién, habilidades sociales y comunicativas,
competencia para la planeacién y la creaciéon y habilidades analiticas y de
organizacion (Angelini y Angelini, 2000).

En México se han podido ubicar algunos rasgos que adopta la practica
docente a nivel superior, entre las que destaca la posicion tradicional-técnica,
en donde la tarea que asume el docente es la de "transmitir" conocimientos
de la disciplina que imparte (Miguel, Duefias, Garcia y Nava, 2001). Otro
rasgo que caracteriza a la practica de la docencia a nivel superior es la
reflexién sobre los procesos educativos en los que participan estos docentes.
Sin embargo, esta reflexion muy pocas veces se orienta hacia la
transformacién de la practica, dado que los objetos de la reflexiéon son mas
bien los aspectos instrumentales de Ia' misma (Miguel, Duefas, Garcia y
Nava, 2001). Esto es posiblemente, segin esos autores, una consecuencia de
la concepcién separada del desarrollo disciplinar y pedagdgico que se tiene
en la mayoria de las instituciones de educacién superior. En palabras de

Miguel, Duefias, Garcia y Nava,

..nos encontramos que en los ultimos afos las IES han
cambiado la oferta de formacién docente, de cursos aislados, a
cursos de posgrado en el marco de la tendencia descrita,
privilegiando todavia mas la formacion disciplinaria. Todo ello

se conjuga para explicar el hecho de que los intereses de la



formacion se ubiquen en el enfoque practico y técnico
preferentemente, dejando como una posibilidad lejana el
interés emancipatorio de su practica (Miguel, Duefas, Garcia y
Nava, 2001 p 95).

1.2 Contexto actual de la formacion docente

El fendmeno de la globalizacion y las politicas neoliberales que le son
asociadas, han tenido como una de sus consecuencias la generacién de
reformas en la educacion caracterizadas por la marca de una tendencia hacia
“lo eficiente y lo tecno-eficiente”, auspiciadas por los organismos
internacionales como el Banco Mundial, entre otros (Diaz Barriga, 2006).
Coincidimos con este autor cuando afirma que la responsabilidad ultima de la
puesta en practica de estas reformas corresponde a los gobiernos locales y
no a los organismos internacionales, e identificamos que bajo el lema de
impulsar la calidad, equidad y cobertura de la educacién, han sido
desarrolladas una serie de politicas que a la postre afectan el cohcepto del
trabajo docente en nuestro entorno (Diaz Barriga, 2006). Un ejemplo son
algunos acuerdos que senalaban que el incremento salarial de los docentes
debia estar vinculado directamente a sus resultados. Actualmente, el mismo
Banco Mundial reporta que el funcionamiento de los programas de incentivos
no dio los resultados esperados (Diaz Barriga, 2006).

Todos los @mbitos de nuestra vida estan afectados por actividades
cuyo ntcleo central se globaliza. De esta forma, la ciencia, la tecnologia, los
medios de comunicacion, los servicios financieros, el arte, el turismo, las
profesiones, la musica, la cultura, el deporte, la religion, los patrones de
consumo e incluso la actividad criminal, parecieran estar inmersos en estos
procesos (Graves, 2000), aunque “no todo el planeta estd incluido en el
sistema global, pero si sufre sus impactos de la misma manera” (Castells,
1997, p 9).

Una de las formas en las que se manifiesta el fenomeno de la

globalizacién es a través de las tendencias de homogeneizacion, la



desterritorializaciéon de la produccién, la pérdida del poder relativo de ‘Ios
estados nacionales y el predominio de los fines y valores del mercado en las
acciones y relaciones sociales. En sus repetidas intervenciones sobre las
economias latinoamericanas, el Banco Mundial ha propuesto como fo‘rma de
superar los obstaculos al desarrollo de la regién, entre otras, la necesidad de
grandes inversiones en infraestructura, de modificar las tasas de ahorro
nacionales, aumentar las exportaciones, mejorar las recaudaciones
tributarias y realizar una reforma profunda del sistema docente (Bello,
2003).

No todo el mundo concibe los procesos de globalizacién en esos
términos. Por ejemplo, Pasillas (2005) al hacer referencia de los procesos de
globalizacién y las politicas neoliberales establece que lo que se globaliza en
realidad son los intereses de los grupos imperantes a nivel mundial. El
mismo autor hace ver que el surgimiento de las politicas neoliberales
impactan directamente en la educacién a través de su control en la
distribucion de presupuestos, regulacién de los salarios de los docentes y
generacion de apoyos econémicos selectivos.

En consecuencia, vivimos profundas transformaciones. Existe una
crisis en la sociedad. A manera de sintesis, se puede apuntar, con relacién a
las tendencias en el mercado de trabajo, que existe una escasez de trabajo
formal estable (es decir, con duracién contractual indeterminada)‘; tendencia
a la desalarizaciéon y aumento del empleo auténomo; flexibilizacién,
polivalencia, precarizacion. La escuela tradicional es disciplinadora,
homogeneizadora, estandarizadora, regulatoria, burocratica, formal vy
formalizadora porque su misién es civilizadora. Estos objetivos estan en el
centro medular de la propuesta escolar tradicional y explican por si solos
toda la légica de la institucion escolar tradicional de los tiempos recientes.

Es posible tener otra racionalidad aparte de aquella que busca formar
hombres disciplinados, previsibles, previsores, obedientes a las reglas,
respetuosos de la autoridad, respetuosos de las tradiciones y soluciones
estandarizadas; hoy es completamente obsoleto y se deberia encontrar fuera



del contexto de la demanda social. Pese a ello, la escuela tradicional insiste
en tenerlo como objetivo, como meta y como finalidad.

En el dmbito concreto de nuestro pais, los fendmenos globalizantes y
las politicas neoliberales se reflejan también directamente en la concepcién
que sobre la didactica se tiene por parte de las autoridades de educacién.

De acuerdo con Diaz Barriga (2006) el Banco Mundial establece una
serie de recomendaciones educativas en la década de los noventa, con base
en la desconfianza en la labor del docente, en las que se privilegia el apoyo a
la produccién de materiales didacticos y la edicién de textos, mientras que la
formacién docente pasé a segundo plano. Pareciera que la apuesta apuntaba
a que el simple hecho de enfrentar a los estudiantes con estds materiales
didacticos y textos, muy bien elaborados, garantizarian de alguna manera
por si solos, constituirse en un factor importante en el aprendizaje de
aquellos. Esta postura cae en contradicciones tan extremas como la que
apunta el mismo autor al sefialar que en México los planes de estudio se
centran (al menos en el discurso) en un modelo constructivista y se pide a
los docentes que se cifian a los contenidos establecidos en dichos planes,
dado que los alumnos seran evaluados a través de instrumentos
estandarizados en funcién de dichos contenidos, de tal suerte que en la
ensefianza se impulsa el constructivismo, mientras que en la evaluacion del
aprendizaje se mide la capacidad de memorizacién con base en tales
examenes estandarizados (Diaz Barriga, 2006).

Uno de los mecanismos que se han utilizado ampliamente como vias
para la formacién permanente de los docentes son los cursos. Con relacion
al uso de los cursos como instrumentos para la formacion de profesores, hay
guienes son menos optimistas. Por ejemplo Garcia (1999), hace un recuento
de los resultados poco satisfactorios obtenidos en el sistema espafiol de
formacién de profesores de educacién basica en los Centros de Profesores
por medio de cursos, seminarios y talleres. De acuerdo con este autor, las
principales causas de los poco alentadores resultados obtenidos obedecen a

la predominancia de cursos de corta duracién, con la legitimacién
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correspondiente mediante el certificado de asistencia, la asistencia habitual
limitada generalmente a dos actividades de corta duracion durante los
cursos, el predominio del concepto del profesor individual y su tratamiento
como individuo aislado en los mismos cursos, el predominio de la motivacién
extrinseca (acumulacién de puntos) y la escasa formacion permanente de los
asesores, entre otros. En términos generales se acusa una falta de
profundizacidén conceptual y la carencia de ejercicios de reflexién, dejando al
docente con el compromiso de cumplir solamente con uné memoria
pormenorizada de sus actividades durante el proceso de formacion.

Otros autores destacan, al mencionar los resultados de la influencia
que tiene en el aula la formacién de los docentes en uno de los centros de
formacion de profesores en Espafia, en los que se privilegia la actividad en
grupos de colaboracién, que son pocos los grupos que dedican tiempo al
analisis y descripcion de su practica, al debate en profundidad de la misma y
a la apropiacidn de las metas por parte de sus componentes (Martinez, 1994,
p 145).

Pero pareciera que cada vez que tenemos por alguna razén la
posibilidad de contribuir en la formacién de los docentes, nos empefiamos en
mantener un modelo de formacién que ha demostrado ser muy poco
productivo, y cuyos resultados son inferiores a las expectativas que
despierta. Tratar de formar a los profesores a partir de cursos en los que
aprenden y reaprenden primordialmente a ser receptores pasivos de un
conocimiento acabado, acritico y alienante, en donde lo mas facil es perder el
interés por lo nuevo y caer en el tedio de lo conocido, y lo mas dificil es
producir cambios en la estructura mental del conocimiento y en la
personalidad humana del receptor, que pasa de este modo, de acuerdo con la
postura freiriana, de ser sujeto, a ser objeto de la educacién. ¢Coémo
podemos suponer que un profesional de la educacidén que es formado en este
tipo de ambientes se desempefie de una forma diferente?, {qué nos hace

pensar que un individuo al que se ensefia a descontextualizar los
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conocimientos que adquiere de las realidades que vive, logre precisamente la
unificacion del conocimiento con el mundo real en el caso de sus aprendices?

Una formacion docente cada vez mads practica, pragmatica eficiente y
eficaz, acorde a las exigencias de competitividad globalizada, produce y
producird docentes cada vez mas lejanos de un ideal humano de armonia
entre lo ético, lo estético y lo ontoldégico. Por ese camino tendremos como
resultado de su transito por las escuelas, a individuos que podran ser
insertos, en el mejor de los casos, en el mercado laboral, pero también mas
con caracter desechable, temporal, prescindible; cada vez mas lejanos a la
utopia del ciudadano feliz, justo y democratico al que podriamos aspirar. En

este sentido cabe citar las aportaciones de Giroux:

En la vision del mundo de los tradicionalistas, las escuelas son
simples lugares donde se imparte instruccion. Se ignora
sistematicamente el hecho de que las escuelas son también
lugares culturales y politicos, lo mismo que la idea de que
representan areas de acomodacion y contestacién entre grupos
culturales y econdémicos con diferente nivel de poder social.
Desde la perspectiva de la teoria educativa critica, los
tradicionalistas dejan de lado importantes cuestiones acerca de
las relaciones existentes entre conocimiento, poder y
dominacion” (Giroux, 1990, en Valdés Cifuentes, 2000, p.
241).

En opinion de algunos autores, se comenta que en general los
profesores se preocupan con demasiado entusiasmo de métodos y técnicas
didacticas, como si la educacién pudiera mejorar con solo metodologias de
ensefianza. Sin querer minimizar la importancia de estas metodologias, se

sobreestiman cuando se utilizan como substitutos del conocimiento de base

conceptual que las respalda y sustenta.
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De acuerdo con Gadotti (1998) en los cursos de formacién de
profesores se tiende a pensar en un educador pasivo, apolitico, técnico, sin
preocupaciones sociopoliticas, como un ser totalmente desvinculado de la
realidad en que se inserta. De esta forma se le capacita en habilidades de
supervision, orientacién, administracién, inspeccién y planeacién con
connotaciones totalmente tecnicistas bajo un barniz de supuesta objetividad
(Ferreira, 2003).

Sin embargo, como apunta muy acertadamente Rosa (2000), la
formacién de un profesor, como profesional de la educacion, no se inicia,
contrario a lo que se imagina, cuando ingresa a un curso de formacién de
profesores, sino desde el primer dia en que ingresa a una escuela como
alumno. Sus representaciones y significados de la educacién, vividos como
estudiante, son mucho més influyentes en su vida profesional que las teorias
que estudie en el proceso de su formacién como docente (Ferreira, 2003).

Gadotti (1998) propone que, para ser realmente un profesional de la
educacién se debe de ser primero “irrespetuoso” consigo mismo. En

palabras el propio autor:

Es preciso ser irrespetuoso, inicialmente, consigo mismo, con la
pretendida imagen de hombre educado, de sabio o maestro.
Es preciso ser irrespetuoso también con esos monumentos de
la pedagogia de la teoria de la educacién, no porque no sean
monumentos, sino porque practicando la irrespetuosidad es
que descubrimos que los podemos amar o que los debemos
odiar. Estas circunstancias nos permiten repensar lo
establecido y repensar la propia educacién. El educador, al

repensar la educacién, repiensa también la sociedad"(Gadotti,

1998 p. 71).
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1.3 Planteamiento del Problema

Los métodos tradicionales de formacion de profesores tienden a formar
a los profesores a partir de cursos en los que aprenden y reaprenden
primordialmente a ser receptores pasivos de un conocimiento acabado,
acritico y alienante, en donde lo més facil es perder el interés por lo nuevo y
caer en el tedio de lo conocido y lo mas dificil es producir cambios en la
estructura mental del conocimiento y en la personalidad humana del
receptor, Al ser asi, el profesor pasa de este modo, de acuerdo con la
postura freiriana, de ser sujeto, a ser objeto de la educacién. éCédmo
podemos suponer que un profesional de la educacién que es formado en este
tipo de ambientes se desempefie de una forma diferente?, iqué nos hace
pensar que un individuo al que se ensefia a descontextualizar los
conocimientos que adquiere de las realidades que vive, logre precisamente la
unificacién del conocimiento con el mundo real en el caso de sus aprendices?
Si se reconoce que la actividad del docente en tanto que persona formadora
de personas tiene implicaciones en mucho mas que lo meramente técnico de
la materia que ensefa; si se considera en diversos foros la necesidad de
promover la reflexion del docente no solo sobre su practica, sino alrededor
de su practica, y sobre las conexiones, contexto, influencias,
determinaciones, condiciones e interacciones sociales que implica, parece
razonable entonces proponer la existencia de espacios de reflexién, asi como
disefios de experiencias que puedan ser vividas en estos espacios, en donde
los docentes puedan realizar ejercicios y vivencias tales que les permitan

profundizar en el pensamiento relacionado con su quehacer, de una forma

mas completa y quizds mas profunda.

1.4 Preguntas y supuestos de investigacion
La pregunta de investigacién que formulamos puede enunciarse como:
¢Cudles son y cdmo son los procesos de reflexion docente sobre la practica

docente en una experiencia de formacién de profesores orientada hacia la
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reflexion critica y qué aspectos contiene que contribuyan a conocer cudles

son y como se desarrollan esos procesos?

1.5 Objetivo
e Explorar a profundidad los procesos de reflexidon sobre la practica
docente en una experiencia de reflexidn critica como posibilidad de
formacion de profesores, que contribuya a conocer cudles son vy
como se desarrollan esos procesos.

e Contribuir al conocimiento sobre los procesos de formacion

docente.

1.6 Justificacion de la investigacion

Los educadores precisan constantemente cuestionar para repensar y
revisar sus practicas, sus creencias mas intrinsecas, dado que de acuerdo
con Freire (2002), la educacién nunca es neutra. O se educa para el silencio
y la sumisién, o se educa como intento de dar la palabra y proponer por
medio de ella la liberacion. Posiblemente uno de los tesoros que le
quedan a la escuela en tanto que organizacién social, es su capacidad de
albergar almas contestatarias. Esto deberia ocurrir particularmente en las
universidades publicas. Es en este sentido en el que consideramos que los
educadores tienen el papel politico de problematizar la educacién buscando
los por qué y para qué de las practicas, contenidos y métodos que aplican en
su desempefio profesional. En ocasiones, el educador en nuestra sociedad,
ha pasado de ser un actor social de primer orden, a ocupar un puesto
secundario en el que muchas veces, quizads las mas, juega un papel de
agente transparente ante los embates del sistema. Es poco frecuente que se
cuestione el por qué o para qué de las acciones que hace, o de las que no
hace; las razones y justificaciones, los origenes y beneficiarios de las
acciones que pide que hagan sus alumnos, o de las que evita que |os mismos
hagan. No es comUn gque se pregunte si la sociedad que tenemos es la que

gueremos tener y casi nunca se detiene a pensar en el porcentaje de
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contribucién que su accion, o pasividad, ha tenido en la construccién de esta
sociedad. El para qué de la actividad que como creadores de futuros tienen
en sus manos en el momento presente. Siendo asi, de acuerdo con Ferreira
(2003), el papel del profesional de la educacién necesita ser repensado.

Podemos preguntarnos icomo puede un educador asumir un papel
dirigente en una sociedad si toda su formaciéon se resume a unos pocos
conocimientos de métodos y técnicas pedagdgicas, cémo puede una nacién
esperar que sus nuevas generaciones sean formadas para el progreso y el
desenvolvimiento de la justicia en lo econémico y social si sus educadores se
limitan a contemplarse a si mismos como técnicos especializados que son
so6lo capaces de aplicar técnicas terminadas e importadas de otras latitudes y
momentos histdoricos? ésera este el camino para lograr la pretendida y
mencionada reforma que la educaciéon puede ofrecer a la sociedad?

Creemos que cuando se logra producir un pensamiento critico en el
profesor, cuando se logra establecer un proceso de reflexion en el que se
cuestionen mas alld de lo meramente superficial y mas alld del campo del
credencialismo, con premios y privilegios para los mas y mejor alineados,
cuando en fin, se logra establecer un proceso de formacién docente en el
ejercicio de la profesién, es muy comun que la reflexién critica se reduzca al
ambito de lo meramente técnico, lo cual nos deja lejos de los ideales de
generacion de agentes intelectuales transformadores de nuestras sociedades.
Mas aun, requerimos, de acuerdo con Diaz (Diaz, 1993, en Rodriguez y
Bernal, 2001) de un Intelectual de la Educacién que se diferencie del
Profesional de la Educacién, en tanto que sea capaz de realizar un trabajo
intelectual productivo, a diferencia del meramente reproductivo.

De esta forma, en la logica social de la reproduccién del discurso
educativo, pueden quedar empantanadas las actividades intelectuales de la
masa critica de profesores y profesoras que realizan, en el mejor de los
casos, cuestionamientos sobre aspectos técnicos de su actividad, pero en
menos ocasiones incursionan en el campo intelectual de la educacién, como

productores de conocimiento (Rodriguez y Bernal, 2001).
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Y si esta situacién es poco reconfortante en el dmbito de la educacién
en general, lo es mucho menos en el terreno de la docencia universitaria en
la que, por su caracter precisamente universitario, se esperaria encontrar
una mayor prevalencia del factor critico y contestatario del docente que tiene
frente a si a la sociedad a la que sirve y de la que se sirve, para contribuir a
la formacién de los individuos que se integrardn en los niveles mas altos de
la cultura de esta misma sociedad. Estos individuos son quienes
contribuirén, por lo mismo, a su mantenimiento y perpetuacién, o al logro de
los cambios sociales y politicos que la misma sociedad demanda y que,
quienes ocupan los niveles menos favorecidos de la misma, esperan ver
realizados por aquellos que han conquistado los niveles superiores del
conocimiento humano.

Triste es sin embargo constatar que en algunos casos, quizas
demasiados, el modelo de formacién apatico, desinteresado, tecnécrata y
apolitico que han tenido los docente en el campo de su formacién
profesional, lo han permeado también, con mas eficiencia de |a que pudiera
uno desear, en sus propios egresados.

La contribucién que este estudio pretende aportar esta encaminada a
poner en practica otra manera de formacién docente que permita hacer un
analisis mas critico de la propia actividad docente del profesor, en donde se
tome en cuenta el entorno social y politico en el que realiza su labor y sobre
todo, que se haga desde una reflexién critica que le otorgue una
caracterfstica direccional (teleolégica) al proceso de reflexién sobre lo que

hace y sobre lo que no hace el profesor universitario.
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Cambiaria todo lo que sé,
por la mitad de lo que ignoro.

René Descartes

Capitulo II

Fundamentacion Teorica
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2 Fundamentacioén Teoérica:

La visién epistémica que se tiene se refleja en el concepto que se
defiende sobre la formacién docente y sobre la educacion en general.
Existen diversos conceptos, clasificaciones y formulas para interpretar el
pensamiento que al respecto tienen o han tenido los diferentes tedricos que
lo han desarrollado. Sin embargo, y a riesgo de resultar reduccionista,
podemos decir que finalmente estas clasificaciones forman diversos tonos de
grises en el continuo que tiene por extremos, por un lado la vision
mecanicista de la educacion y como contrapunto, en el otro extremo, la
visién humanista de la educacién.

En este capitulo se presentan fundamentos relacionados a la formacién
de los docentes en general y la formacion de los docentes universitarios en
particular. Se discute la posicion de diversos autores en torno a la
concepcidn epistemoldgica del profesor y se hacer referencia a las estrategias
y aproximaciones metodolégicas que soportan la propia aproximacion
metodoldgica de esta investigacion. El capitulo finaliza haciendo una revision
de algunos conceptos importantes en torno a la reflexion como practica de
formacion de profesores. bajo esta perspectiva se comenta sobre la
aproximacién a la reflexién desde la racionalidad técnica, la reflexién en la

accidén y se concluye con la reflexién critica.

2.1 La Formacion Docente

La formacion docente puede ser entendida como el conjunto de
procesos, saberes, actitudes y valores que hacen que un individuo sea apto
para ejercer la profesion docente. Esta formacién esta relacionada con el
concepto de formacién permanente, en la que se incluye tanto la educacion
gradual de cualquier individuo en edad adulta como la formacién inicial en
alguna disciplina en concreto (Imbernén, 1994, p12). De acuerdo con
Imbernén (1994) en tiempos recientes se puede ver en la literatura
especializada que la educacién de adultos ha sido objeto de una atencién

destacada, mientras que la formacién permanente del profesorado no ha
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tenido este tratamiento. En general son pocos los estudios enfocados a la
formacién permanente del profesorado en ejercicio, y son mas los que hacen
referencia al problema de la formacion inicial. Consideramos que la
formacion permanente del profesorado en ejercicio es al menos tan
importante como la de las etapas iniciales. Dave (1979, p42) describe a la
formaciéon permanente como un proceso que busca la consecucion de un
desarrollo personal a lo largo de la vida de los individuos, con la finalidad de
mejorar tanto su calidad de vida como la de la comunidad en la que se
desempefian.

La formacién del profesorado ha sido abordada desde diversas dpticas
a través del tiempo. De acuerdo con Imbernén (1994, p24) la constante que
ha prevalecido a lo largo de al menos los Ultimos veinte afios ha sido la
provisionalidad. A pesar de ello, podemos hablar de diversos paradigmas
que han influido en los modelos de formacién de profesores. De acuerdo con
el modelo que se adopte en torno a la educacién en general y a la docencia
en particular, estara el disefio del programa de formacién docente que se
disefie o adopte. Entre los paradigmas que se han utilizado en este sentido
se cuentan el presagio-producto, proceso-producto, mediacional, contextual
o ecoldgico, social reconstruccionista y el personalista, entre otros. Mas
adelante se tendrd una descripcidén de cada uno de ellos. Una visién sobre la
formacion docente parece centrarse en el modelo de competencias (Reta y
Araya, 2005), propias de un ejercicio profesional, lo que implica un supuesto
que establece la existencia de una serie de conductas que deben ser
alcanzadas en el proceso de formacién de los docentes, de tal suerte que
lleven a garantizar el logro de resultados efectivos, lo que equivale a decir
que el proceso de formacién del docente le permitirda alcanzar habilidades
para lograr mejores resultados, una vez terminado su proceso de formacién.
Esta vision es mecanicista y puede propiciar que se deje de lado la reflexion
y el proceso metacognitivo que de una manera implicita o explicita cada
individuo, de forma consciente o inconsciente, debe ir realizando a lo largo

de su vida profesional, mientras se mantiene en contacto con la ensefianza.
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Esta visién de formacién docente omite también la posibilidad de que el
docente sea un actor relevante en el cambio social de su entorno de
influencia (Reta y Araya, 2005). Al restringir al docente al ambito
meramente académico y, mas propiamente técnico, lo desvincula de la
realidad social en la que se encuentra y le impide, en buena medida, ver y
observar su entorno y, sobre todo, verse, conocerse y comprenderse como
agente capaz de influir directamente en los procesos de cambio q'ue pueden
darse mediante el proceso educativo. Los programas de formacidén docente
en el espacio de la formacién continua, suelen acogerse a esta légica con
base en la cual se ofertan cursos de duraciones diversas en los que se
promete al docente que al término del mismo serd capaz de realizar tal o
cual técnica con una u otra habilidad, generalmente comprobables mediante
conductas observables. Esta visidn se entiende por profesionalizante (Reta y
Araya, 2005).

Al realizar una revisién de la propuesta de formacién docente en el
contexto socio-histdrico-politico actual, es claro que en los Gltimos tiempos el
discurso pedagdgico didactico se ha visto influido por la idea de “formar
docentes reflexivos”. Este discurso se encuentra presente en las propuestas
de reforma educativa de la mayoria de los paises de la region de
Iberoamérica que conjuntan diversas tematicas ademas de la reflexion del
profesor, muy relacionadas entre sf,

Destacan entre ellas, por ejemplo, la de profesionalizacién, de la
autonomia del docente, del profesor como investigador en su practica, de los
profesores como intelectuales reflexivos, entre otras (Reta y Araya, 2005).
Estas categorias han sido abordadas desde muy diversos angulos
dependiendo del punto de vista de los sectores que las abordan. Es decir,
puede entenderse por “docente reflexivo”, por ejemplo, una gama de
posibilidades que abarcan desde el docente que hacer reflexién sobre la
técnica que aplica, para ver si el resultado es lo suficientemente eficiente y
eficaz como para adoptarla, pero sin rebasar nunca el limite de lo meramente

pragmatico y técnico, sin incursionar para nada en aspectos de orden

21



politico, ético y en general, humanista. También puede entenderse bor
“docente reflexivo” aquél que comprende la ensefianza como una actividad
comprometida con la posibilidad de liberacién, como una actividad capaz de
producir cambios en el aprendiz y en el ensefiante que los potencien a ambos
a un nivel de humanizacién cada vez mayor. Como aquél que considera a la
ensefianza como una responsabilidad social ineludible, independientemente
de que la asignatura que ensefie sea tecnoldgica o humanista. Entonces por
ejemplo, hay interpretaciones desde el punto de vista progresista, mientras
que las hay también desde una éptica reformadora o desde una visién
técnica. Cada una de ellas otorga un matiz particular a la forma de
interpretarlas y esto ha conducido a que en muchos casos se pierdan de vista
los significados y condiciones originales de las mismas (Reta y Araya, 2005 ).

Cuando se defiende la perspectiva mecanicista, se hace ver que el
conocimiento tedrico no tiene mas que un valor técnico instrumental, que
compete a la formacién de habilidades técnicas y operativas, con lo cual el
proceso de formacion del docente se concibe como un proceso de induccién
cientifica y sistematica en la practica, en donde no es necesaria la generacion
de nuevo conocimiento, sino mas bien el proceso imperante es el de
reproduccién del conocimiento, en donde se obtienen las habilidades para
una intervencién técnica eficiente y eficaz. En esta vision, el conocimiento
cientifico no es necesario, es suficiente con dominar las rutinas de su

implementacion (Reta y Araya, 2005).

2.1.1 La concepcién epistemoldgica del profesor.

En funcién del concepto que cada docente tenga de lo que es el
conocimiento, serdn el disefio de las actividades y la realizacién de las
mismas que ponga en marcha en el aula, con la intencién de contribuir a
generar, construir o transmitir (dependiendo de este mismo concepto de
conocimiento) el aprendizaje en sus alumnos.

En este sentido, Loiola y Tardif (2001) han definido las "concepciones

educativas” como el conjunto de experiencias directas en la ensefianza,
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reportadas por los profesores que se inician en la docencia universitaria.
Estos autores han obtenido informacion a partir de entrevistas realizadas a
docentes universitarios que se inician en el trabajo académico. Para ello
cuestionan a los profesores con preguntas tales como (Qué es lo que
entiendes por ensefianza? También, por otra parte, Grandtner (2007), se
pregunta ¢Cudles son las concepciones de los profesores universitarios sobre
la ensefianza y el aprendizaje? {Qué relacién se puede establecer entre las
concepciones de la ensefianza y el aprendizaje y la practica de la ensefianza?
¢Qué relacién existe entre el contexto disciplinario y entre las concepciones y
préctica de la ensefianza y el aprendizaje de los profesores universitarios?
Por su parte, Pratt (Pratt, 1992, citado por Grandtner, 2007) establece una

definicion de lo que se entiende por Concepcidn, como:

Concepciones son creencias especificas asociadas con
fenémenos mediante los cuales respondemos a situaciones que
involucran esos fenémenos. Formamos concepciones de
virtualmente todos los aspectos de nuestro mundo percibido, y
en su caso, utilizamos estas representaciones abstractas para
delimitar algo de, o en relacién con, otros aspectos de nuestro
mundo. En efecto, vemos el mundo a través de los lentes de
nuestras concepciones, interpretamos y actuamos de acuerdo
con nuestro entendimiento el mundo. (Pratt, 1992 en
Grandtner, 2007, p 22) (traduccién libre)

A partir del analisis de las respuestas a estas preguntas, siguiendo la
mecanica de la Teoria Fundamentada, Loiola y Tardif (2001) han podido
establecer cuatro concepciones o “teorias de la enseflanza” que son: la
teoria de la transferencia, que trata el conocimiento como una mercancia que
puede ser transferida de un recipiente a otro; la teoria del modelado, que
considera la ensefianza como un proceso de modelado que forma a los

estudiantes a partir de un esquema predeterminado; la teoria del viaje, que
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trata al sujeto como un terreno a ser explorado y por Ultimo, la teoria del
crecimiento, que pone atencion en el desarrollo intelectual y emocional del
estudiante. De acuerdo con Freire (2002) podriamos identificar las dos
primeras como parte de la concepcion bancaria de la educacion.

Por su parte Dunkin encuentra relacién entre el concepto de ensefianza
sostenido por el profesor y el tipo y clase de aprendizaje que promueve en el
educando (Dunkin, 1990, citado por Loiola y Tardif , 2001). De esta
manera, identifica cuatro elementos con relacién a las teorias o concepciones
de la enseflanza. Ellas son: estructura del aprendizaje, motivaciéon del
aprendizaje, desarrollo e independencia de la actividad de aprendizaje y
establecimiento de relaciones interpersonales conducentes al aprendizaje.
Dunkin afirma que dependiendo de las concepciones mono o0
multidimensionales que los profesores tengan de la ensefianza, sostendran
diversas combinaciones de estos cuatro elementos. En general puede
afirmarse que las concepciones de la ensefianza que tengan los profesores se
veran reflejadas en las estrategias docentes que aplicaran en el aula.

Como resultado de su analisis, Loiola y Tardif (2001) establecen seis
categorias o concepciones de la ensefanza, por parte de los profesores
entrevistados. La ensefianza como presentacion de informacion, en la que el
profesor se limita a presentar los contenidos cientificos establecidos en el
programa de estudios. La ensefianza como transmision de la informacién (del
profesor al estudiante), en donde se practica la docencia tradicional. Se
destaca la actitud pasiva del estudiante y la voz cantante del profesor. La
ensefianza ilustracién de la aplicacién de la teoria en la practica, en donde el
docente realiza actividades muy semejantes a la anterior, salvo el intento de
presentar ejemplos relacionados con la actividad prdctica. La ensefianza
como desarrollo de la capacidad de un experto, en donde el docente busca
obtener resultados que justifiquen consideraciones del tipo “el estudiante
serd capaz de...". La ensefianza como la exploracién practica de las formas
de comprender a partir de una perspectiva particular, en donde el docente

asume una postura que busca que el estudiante logre un aprendizaje

24



considerado como un proceso interpretativo de la comprension de la reaiidad
en consideraciéon de procesos dialécticos sujeto-contexto. Finalmente, /a
ensefianza como una forma de comprender fos cambios conceptuales, en
donde el profesor, los estudiantes y los contenidos se integran en un solo
sistema y el aprendizaje representa efectivamente el cambio en una persona.
(Loiola y Tardif, 2001. pp 317-318). Nos parece claro que las tres primeras se
identifican con otros tantos niveles o estadios de docencia bancaria, en el
concepto de Freire (2002), mientras que la Ultima se aproxima mas a una
concepcién critica.

Las diversas formas de concebir el conocimiento, y por ende la
docencia, han sido tipificadas en una serie de paradigmas que asocian la idea
que el docente tiene del qué y el cdmo de la ensefianza y el aprendizaje. Al
respecto, Henriquez (2002) presenta al menos diez paradigmas, que son:
Presagio Producto, que centra su atencién fundamentalmente en las
competencias que debe tener el docente. ElI de Proceso Préducto, que
destaca la importancia que tiene el acto mismo de la ensefianza (proceso) y
la influencia que esta ensefianza ejerce sobre el aprendizaje que tengan los
alumnos (producto). El paradigma Mediacional, en el que el docente es
visto en su justa dimensién humana, en el sentido de que son estimuladas
sus capacidades de pensamiento. El Contextual o Ecolégico, en donde el
aula es considerada como nicho de investigacion convirtiendo al docente en
un investigador critico y activo frente al fendmeno educativo. El paradigma
del Pensamiento del Profesor, que favorece la concepcion del profesor visto
como un mediador del aprendizaje. En él se promueven estudios que tratan
de desentrafiar el pensamiento del profesor. El paradigma Académico, que
resalta la necesidad de que los profesores dominen a plenitud los contenidos
de su especialidad. El Tecnoldgico, que percibe al profesor como un técnico.
El Personalista, en el que su punto de atencién es la persona como un todo.
El Practico, que se basa en el aprendizaje por la experiencia y la observacién,
y finalmente, el Social Reconstruccionista, en el que la educacién no se

concibe como una mera actividad de analisis técnico y practico, sino que
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incorpora un compromiso ético y social de blsqueda de précticas'educatiVas
y sociales mas justas y democraticas.

Por su parte, Imbernén (1994) identifica primordialmente el Presagio
Producto, el Proceso-Producto, el Mediacional y el Contextual o Ecoldégico. El
mismo autor menciona que a partir de la década de los sesenta, la formacién
del profesorado ha seguido una tendencia cambiante, sobre todo en razén de
la presencia de la psicologia del constructivismo, y visualiza el futuro de la
formacién docente a consecuencia de la formacién recibida por la mayoria del
profesorado actual, es decir, los docentes seran formados de manera
semejante a como se han formado los formadores; Yy en general en un
modelo que tiene en cuenta el contexto, un modelo de formacion que
pretende, por una parte, facilitar la obtencion de una serie de competencias
genéricas y por otra tratar de adquirir destrezas no conductuales que
posibiliten la eleccién, la toma de decisiones, por parte del profesor, del
comportamiento mds adecuado - ya bien docente o no - ante cada situacion.

En una recopilacién de los estudios recientes sobre las concepciones
de los profesores sobre la ensefianza, que abarca un periodo desde 1995
hasta el 2002, Grandtner (2007) reporta la existencia de al menos seis
categorias, no jerarquicas, de concepciones de ensefianza. Estas son, la
difusién de la informacion; la transmisién del saber y las actitudes en la
catedra de referencia de las disciplinas; facilitar la comprensién; cambio de la
vision del mundo; motivar el aprendizaje y favorecer el desarrollo de las
personas. También Hativa (Hativa, 2000a, citado por Grandtner 2007),
afirma que las aproximaciones pedagoégicas son determinadas principalmente
por la concepcién que los profesores tengan de la ensefianza.

Chehaybar (2001) reporta como resultado de una encuesta aplicada a
docentes universitarios mexicanos, que cerca de la mitad de los profesores
conciben la docencia como “una transmisién de conocimientos para la
formacién de futuros profesionales”. Esta forma de pensar la docencia parte
de la base de concebir el conocimiento como algo que puede ser transmitido.

Asi mismo, la autora reporta que la formacién docente es concebida por ellos
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como “una forma de prepararse para el dominio y la actualizacién eﬁ la
disciplina que se imparte”. La forma de concebir la docencia tendrd una
implicacién directa en la forma de actuar durante la misma.

Para que un docente pueda hacer conciencia de su ubicaciéon en
relacién a los paradigmas sobre la docencia, requiere, por un lado, conocer
los fundamentos teéricos de los mismos, y por otro, comprender los
conceptos y principios filosdficos de la educacién en general. Sin embargo,
posiblemente lo mas necesario es ser capaz de “verse” con ojos criticos.
Conocerse y ubicarse en términos de su postura personal frente a los
paradigmas sobre la docencia y establecer juicios de valor que le permitan
decidir sobre esta posicién. Para lograr esto, resulta necesario realizar una
serie de actos de reflexion en los que sea posible hacerse preguntas que
rebasan con mucho los aspectos técnicos o instrumentales de la didactica.
2.2 La reflexion como medio de formacién docente

El empleo de la reflexion como parte fundamental en las estrategias de
formacion docente es una opcién que debe ser considerada. Esto estd
ocurriendo en el discurso educativo actual. Al respecto Imbernén (1994)
dice que la formacion permanente del profesorado deberd de apoyarse
fundamentalmente en “analisis, la reflexion y la intervencion en la practica
pedagdgica del profesor en ejercicio, mediante procesos de reflexién, analisis
e investigacion” (Imbernén, 1994, p 8). En este sentido, el mismo autor
sefiala, entre los objetivos fundamentales de la formacién permanente del
profesorado, “el estudio, experimentacién y reflexién sobre la propia practica
docente y su coherencia pedagdgica a la luz de las nuevas aportaciones
cientificas” (Imberndén, 1994, p 39). En otra parte, el mismo autor sefiala
que el verdadero trabajo del docente en proceso de formacién permanente
serd aquel en el cual logre la concrecién de lo adquirido mediante un trabajo
de asimilacién y de reflexion personal que le permita ajustarlo a su realidad
cotidiana (Imberndén, 1994, p 44). En definitiva, “se busca lograr un mayor
nivel de reflexién en la formacion inicial y en la formacion permanente una

mayor reflexién sobre la practica en el propio puesto de trabajo” (Imbernén,
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1994, p 48). También hace ver que en la mayoria de los estudios sobre
formacién docente se destacan tradicionalmente tres componentes, el
componente cientifico, el psicopedagdgico y el cultural. Sin embargo, hace
mencion de que en su opinidén, serd necesario destacar un cuarto
componente, que es el de la reflexién sobre la propia practica, al que
atribuye importancia en la conformacién de los ejes fundamentales de la
formaciéon y contribuye a “entender la profesién de ensefiar” (Imberndn,
1994, p 53).

Una de las preguntas que esta permanentemente en el aire cuando se
habla del uso de la reflexiéon en los procesos de formaciéon docente hace
referencia a cuales son las posibilidades y limitaciones para que se realicen
practicas docentes reflexivas. Es decir, el lugar real que ocupa la reflexion
en la practica concreta en las instituciones. Esta practica docente ha sido
definida como “el trabajo que el docente desarrolla cotidianamente en
determinadas y concretas condiciones histéricas e institucionales de
existencia y que posee una significacion tanto personal como social” (Achilli,
1997, en Reta y Araya, 2005).

Grandtner (2007) propone que las concepclones del profesor sobre la
ensefianza deben ser consideradas como elementos de reflexién y de accion,
encaminadas al desarrollo pedagdgico. Para ello, considera que el
cuestionamiento de las concepciones personales del profesor, es el punto de
partida.

Diversos autores coinciden en proponer la practica reflexiva de los
profesores universitarios como mecanismo necesario para que, en la medida
en que el mismo profesor tenga conciencia de su propio aprendizaje, pueda
comprender mejor el aprendizaje de sus alumnos (Dailleurs, Entwistle y
Walker, 2000 citado por Grandtner 2007). McAlpine y Weston (McAlpine y
Weston, 2000 citado por Grandtner 2007), proponen también instaurar la
reflexion como mecanismo para desarrollar los procesos metacognitivos que

permitan transformar la experiencia y los conocimientos del profesor en un
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saber sobre la ensefianza. Es evidente que recomiendan una formacion en
consecuencia con este propdsito.

De acuerdo con Grandtner (2007), la practica reflexiva puede preceder
a la formacion pedagdgica, pero puede también ofrecer la oportunidad para
el profesor de transformar la reflexién en una investigacion rigurosa. La
practica reflexiva puede alimentar una préctica de investigacion cientifica.

Lo anterior obliga a pensar que para dar una interpretacién v
comprender el alcance y significado que tiene la reflexién docente en nuestra
realidad, es necesario situarse en el marco tedrico ideoldgico y politico en el
que se realiza esta reflexién y por el que cobra significado. La profusion de
discursos relacionados a las virtudes y ventajas de la reflexion de los
docentes pareciera obedecer mas a razones de la I6gica neoliberal que a
razones del orden pedagdgico-didactico. De acuerdo con Reta y Araya,
parece ser que una vez superadas las lineas argumentativas iniciales, lo que
en realidad se estd proponiendo es una descentralizacién (centralizada) en la
que, por un lado se delega la gestidn financiera y alguno de los aspectos
administrativos a los estados y municipios, a la vez de que por otro se
centralizan ain mas las funciones mediante las que se ejerce un control
ideoldgico, como el sistema de evaluacién centralizado y los contenidos a
ensefiar, entre otros, en donde nunca se considera como posibilidad la
creacién de contenidos locales o regionales, que permitan elaborar
curriculums locales acordes a situaciones vivenciales concretas (Reta y
Araya, 2005). Es en este contexto en el que es licito preguntarse éson
posibles los procesos de reflexién de los docentes? éen qué consisten estos
procesos de reflexién? {a donde conducen?

La reflexién critica del docente en la préactica implicaria reconocer en
los docentes un papel activo y critico, con capacidad de idear y formular los
propésitos y finalidades de su trabajo, tales que permitan también ser
generadores de propuestas tanto en el dmbito académico como ser participes
de la misma organizacidn institucional, con las implicaciones sociales y

politicas que ello contiene (Reta y Araya, 2005).
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En muchos casos, la propuesta discursiva de la reflexiéon docente se
circunscribe sélo a la propia practica y pierde por ello de vista que la practica
de la enseflanza es una practica social y por lo mismo obedece a un niimero
amplio de factores y no puede ser reducida a las acciones del aula, sino que
tiene implicaciones sociales, politicas y econémicas (Reta y Araya, 2005).
Desde la perspectiva de la dimensién de las condiciones institucionales de la
formaciéon docente podemos citar a Rockwell quien dice “en cada ambito
institucional y de manera continua, son determinados sujetos los que se
apropian diferencialmente de las cosas, conocimientos, costumbres, usos,
espacios, instituciones; se apropian también, sin necesariamente creer en
ellas o consentirlas, de las reglas del juego necesarias para
sobrevivir” (Rockwell, 1983, en Reta y Araya, 2005).

Desde luego que en el ambito universitario la reflexion de los docentes
puede gozar de condiciones mucho mas favorables que en otros ambitos
académicos. La autonomia universitaria y la libertad de catedra son dos
instituciones sobre las que descansa esta posibilidad. A pesar de esto, una
nueva “politica de transparencia” y una “cultura de evaluacién”, en la que es
preciso acostumbrarse a “rendir cuentas”, parece estar siendo usada como
elemento de fiscalizacion en el terreno de la docencia universitaria,
particularmente en la universidades publicas, de tal suerte que permite guiar
la reflexiéon de los docentes hacia terrenos mas técnicos que humanistas,
mas eficientes que necesarios, mas eficaces que comprometidos. En muchos
de los casos la reflexién de los docentes se logra sélo en el campo
instrumental, y se ve con malos ojos, por parte de las autoridades, la mera
pretensién de intervencion de los docentes en algunos campos de la
administracién institucional reservados, por lo general, para ciertos grupos de
individuos que han hecho suyo el poder. Existe mas posibilidad de
intervencién en el campo de los contenidos curriculares y esta intervencion
de los docentes suele favorecerse, al menos en universidades publicas en
nuestros paises, a través de cuerpos colegiados. Dista mucho de ser esta

posibilidad lo suficientemente arraigada y madura como para mostrarse
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satisfecho por el estado de la cuestién en nuestros dias. Resta mucho
trabajo por hacer.

En donde quizds es mas favorecido el proceso de reflexién en los
docentes es al interior del aula, lo cual no significa que se deba de realizar la
reflexidn sélo con relacién a lo que ocurre en el interior del aula. Cuando el
docente se encuentra en el aula, estd en el sitio en el que ocurre la relacion
docente-discente con toda su riqueza y en toda su problematica. Es en el
aula en donde el profesor debe resolver sus situaciones reales. Es en el aula
en donde el profesor logrard o no sus propdsitos. En realidad es en el aula
en donde el profesor asume su rol profesional y lo expresa en conjunto con
su capital cultural, estableciendo las relaciones politicas y sociales con los
estudiantes, quienes establecen a su vez relaciones Y negociaciones tanto
entre ellos como con el profesor. En este ambiente del aula es también en
donde se reproducen las caracteristicas especificas de la cultura hegemonica,
y es en este ambiente del aula en donde el profesor se verd impulsado a
reflexionar sobre su quehacer, su cémo, e, idealmente, sobre sus qué, por
qué y para qué. Es en este espacio del aula en donde se puede cristalizar la
labor del docente critico que busca analizar, en conjunto con sus alumnos, las
situaciones de vida que la cotidianidad le presenta, tanto en el marco de lo
local, como desde una perspectiva global; tanto desde una visién temporal
actual, como desde una perspectiva histérica que explique las razones de las
causas, Yy no solo se limite a las resefias de los hechos. Sin embargo,
persiste el concepto instrumental o técnico de la actividad docente. Es por
esto que es también en este espacio del aula donde se puede dar la rutina, la
repeticion, la. reproduccién acritica y desinteresada, sometida por la
necesidad de supervivencia, aniquilada por la falta de espacios vy
oportunidades. No pueden sobrepasarse los limites impuestos en los
contenidos previamente disefiados por los expertos. Es de esta manera que
resulta muy disminuida su posibilidad de reflexionar sobre qué ensefiar, para
qué ensefiar y como ensefiar. En el caso de muchos de los programas de

formacién a lo largo del ejercicio de la funcién docente, el énfasis estd puesto

31



en encontrar estrategias para mejorar la ensefanza en lugar de en. la
generacion de conocimiento. La generacidon de este conocimiento en un
docente reflexivo critico tiene que ver con su acercamiento a las teorias del
estado del arte docente, pero tiene mucho que ver también con el rescate de
su experiencia y la experiencia de sus compaferos y sobre todo, con la
posibilidad de reflexionar tanto de manera particular como colectiva sobre
estos temas (Reta y Araya, 2005). Las propuestas didacticas innovadoras
son muy buenas, las estrategias didacticas son muy Uutiles, pero no deben ir
en detrimento de la construcciéon de conocimientos, puesto que serad esta
funcion la que permitird al docente la reflexion y a partir de alli la
reconstruccidn de las practicas (Reta y Araya, 2005).

Retomamos la pregunta, entre otras, formulada por Reta y Araya
(2005): ¢éCdmo se debe o se puede formar un docente reflexivo critico?

Para tratar de dar respuesta a estas preguntas, haremos un analisis,
siguiendo a Contreras (1999) de tres modelos con los que se pretende
entender el oficio de ensefar. Estos son el experto técnico, la reflexién en la
accién y finalmente la reflexion critica.

2.2.1 La Racionalidad Técnica

Diversos autores, entre ellos Schén (1992) han sefalado el modelo de
reflexion dominante como el de la racionalidad técnica. El principio
fundamental de la racionalidad técnica es que la practica profesional tiene
por objeto la solucién instrumental de problemas a partir de la aplicacién
racional de conocimientos tedricos y técnicos previamente disponibles y que
provienen de un proceso de investigacién cientifica, entendida ésta ultima
como la investigacion que puede hacerse desde la 6ptica positiva. Bajo esta
perspectiva Schein (1973) (citado por Schén, 1992) admite tres
componentes esenciales en el conocimiento profesional. La primera es una
componente de ciencia o disciplina béasica, sobre la que se fundamenta y
desarrolla la propia practica. La segunda se refiere a la ciencia aplicada o de
ingenieria, que tiene que ver con la obtencién de los procedimientos

cotidianos tanto de diagndstico como de solucién de problemas. Finalmente,
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una componente de habilidad y actitud que se relaciona con la actuacfién
concreta para dar atencion y servicio al cliente, empleando para ello los
componentes anteriores de ciencia basica y aplicada.

Entonces, los ensefiantes que conciben este modelo de actuacién
profesional, la asocian con la idea del dominio técnico que pongan en practica
ante la necesidad de dar soluciones concretas a problemas asociados a su
actividad. Es decir, en conocer aquellos procedimientos que resultan
adecuados para la solucién de problemas de ensefianza y la aplicacion
inteligente de los mismos. El grado de pericia estarda asociado al
conocimiento de métodos y técnicas de ensefianza, el dominio de
procedimientos de gestién (principalmente en el aula) y el manejo de
técnicas de evaluacion del aprendizaje. Todos estos conocimientos, si bien se
obtienen en alg-una medida a partir de la practica, tienen su fundamento en
conocimiento pedagdgico disponible como producto de la investigacién de los
expertos. FEs mediante la formacion, como los profesores acceden al
conocimiento de métodos de ensefianza, materiales curriculares, técnicas de
manejo de grupos, manejo de problemas de disciplina y de conflicto, técnicas
de evaluacién y otros, que son elaborados por los especialistas (Contreras,
1999). .

Los docentes concebidos bajo este modelo, no se considera que
posean las destrezas para la elaboracién de técnicas, sino solo para su
aplicacién (Contreras, 1999). Desde luego, la separacién jerarquizada entre
técnicos y expertos, supone una dependencia de los primeros con relacion a
los segundos. El supuesto subyacente es que el conocimiento pedagdgico
disponible debe ser gufa de la préactica, dado que permite tanto el
reconocimiento de los problemas, como los elementos para la solucion de los
mismos.

Se parte del principio de que conocemos con claridad cuales son los
resultados deseados asi como el camino para acceder a ellos. Sin embargo,
tal como han establecido diversos autores (Halliday, 1990; Schoén, 1992;

Contreras, 1999), la practica docente tiene la caracteristica de ser un
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enfrentamiento con situaciones problematicas en las que hay la conﬂuen.cia
de multiples factores, lo que hace dificil que se pueda apreciar con claridad
un problema concreto que coincida con las categorias establecidas en
situaciones para las que se dispone de tratamientos preestablecidos. En
palabras de Contreras (1999), el problema es que no tenemos un
“problema”, en los términos en que la racionalidad técnica los concibe. En
general no se trata de situaciones estandarizadas que permitan la aplicacién
estandarizada de respuestas.

Los profesores deberan entender las situaciones en los contextos
especificos en que se presentan y en la singularidad que muestran y en
consecuencia deben tomar decisiones que no siempre reflejan haber decidido
una actuacién que se dirige a un fin, sino mas bien, mantener abierta la
interpretacion a diferentes posibilidades y finalidades; encontrar respuestas
singulares y a veces provisionales, a casos que no se habian previsto ni
imaginado.

Por otra parte, como ha senalado Contreras:

"Aquellos profesores que entienden que su oficio
consiste en la aplicacion de destrezas para lograr determinados
aprendizajes, tienden a resistirse al analisis de circunstancias
que sobrepasan la forma en que ya han dado por entendido su
oficio. No aceptardn como parte de su compromiso profesional
lo que sobrepase los limites de la accién instructiva, ya que es
en fla limitacion de este contexto en donde tienen mas
oportunidades de definir de una forma rigurosa y concreta la

situacion” (Contreras, 1999, p70).

Elliott (Elliott, 1991, en Contreras, 1999) ha denominado “experto
infalible” a aquel tipo de profesor que tiene en mayor valia el rigor que la
relevancia. Este experto infalible no se preocupa por desarrollar una vision

global de la situacién en la que se encuentra sino que la comprende desde el
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conjunto de categorias que obtiene a partir del conocimiento especializado
gue posee.

Sin embargo, es facil comprobar que en la vida cotidiana abundan
ejemplos en los que podemos descubrir que contamos con un conocimiento
tacito, implicito, sobre el que en realidad no ejercemos ningln control
especifico. Hay muchas cosas que hacemos, que no sabemos cuando
aprendimos a hacer y que no pensamos siquiera que hacemos. Realizamos
muchas acciones de forma espontanea, sin detenernos a pensar en ellas
antes de hacerlas. Las hemos interiorizado de tal suerte que resulta
imposible que hagamos una descripcion del conocimiento que revelan
implicitamente estas acciones y en la mayoria de las veces ni siquiera somos
conscientes de que las hemos aprendido a hacer. Solo nos descubrimos
haciéndolas. Estas son las situaciones en las que el conocimiento no
antecede a la accién, sino que se encuentra en la accion misma. En opinién
de Schén, no hay nada que nos haga sospechar que nuestro “saber cémo”
esté estructurado a partir de una serie de reglas precisas generadas
previamente a la accién y que' ponemos a funcionar como producto de
decisiones. En estas situaciones el conocimiento no se aplica a la accién sino
que esta implicito en ella. Por ello, de acuerdo con Schén, es conocimiento
en la accién. '

2.2.2 La Reflexiéon en la Accion

Por otra parte, existen también una serie de situaciones en las que a
parfir de una accién, se nos provoca una cierta sorpresa que nos hace salir
de la situacién habitual y como consecuencia pensamos sobre lo que
hacemos, o incluso, pensamos mientras hacemos lo que hacemos. A esta
forma de pensamiento es a lo que Schén llama reflexion en la accién.
(Schén, 1992; Contreras, 1999). Basicamente hace referencia a la idea de
que, si bien es cierto que un profesional siempre puede reflexionar sobre su
conocimiento implicito en la practica una vez que la ha concluido y se detiene
a pensar sobre lo que ha realizado y las consecuencias que puede tener

sobre lo que realizard mas adelante en otra ocasién similar, hay también
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ocasiones en las que podra estar reflexionando sobre la practica en. el
momento en que la estd realizando. En estas ocasiones es cuando resulta
mas evidente que se han puesto en ejercicio una serie de recursos
profesionales que no pueden abarcarse como parte de un repertorio de
recursos técnicos o de determinadas reglas preestablecidas para la toma de
decisiones (Schén, 1992) . Por el contrario, son estos momentos en los que
se requiere por parte de los profesionales, de la creacién de nuevas maneras
de actuar, no previstas con anticipaciéon y que permiten llegar a la solucién de
la situaciéon. De esta forma, los profesores pueden estar en procesos de
reflexion en la acciéon inmediatos cuando hay que atender a un cambio
especifico durante una clase (por ejemplo), pero también estos procesos
pueden ser mas prolongados y pueden durar incluso todo un curso cuando se
trata de integrar a un estudiante que se encuentra aislado o relegado en el
grupo (Schoén, 1992). Estos procesos de reflexién en la accidon son los que
convierten al profesor, de acuerdo con Schén, en un “investigador en el
contexto de la practica”. Situaciones como estas son las que permiten al
profesor actuar de forma independiente y creativa, ya que no esta sujeto a
teorias o técnicas establecidas de antemano y es aqui cuando el docente
puede poner en practica su capacidad “artistica” para dar tramite a la
situacién problematica en que se encuentra.

Plantearnos el problema de esta forma, no significa que la solucién es
distinta; significa que el problema es distinto (Contreras, 1999).

Al ver el problema desde este otro punto de vista, lo que sucede es
que la practica docente no se circunscribe ya solamente a la solucion de
problemas de acuerdo con fines definidos, mediante técnicas especificas
producto del conocimiento cientifico, sino a la reflexién sobre los propios
fines de la practica, sus significados, sus caracteristicas concretas en
situaciones concretas, complejas y conflictivas. En palabras de Schén, “qué
problemas merece la pena resolver y qué papel desempefiar en

ellos” (Schén, 1983, p.130).
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En la medida en que los propios procesos de reflexién en la accién y el
replanteamiento de la situacién problemética sobre la que se reflexiona,
produce una reconsideracién de los fines a los que se dirige la practica o la
postura o rol propio de quien reflexiona en la organizacién, estos procesos de
reflexién terminan siendo fuente a su vez de nuevos conflictos vy
replanteamientos, con respecto a las limitantes que para la comprension y la
accion ponen las mismas instituciones. Es por esto que el mismo Schén
reconoce que la reflexion en la accién no se acomoda facilmente a
estructuras burocratizadas y controladoras que contienen metas definidas al
margen de problemas concretos y reales a los que se enfrentan los docentes
en la practica. Por término general, los problemas que demandan reflexion
por parte de los profesionales, y en concreto por parte de los docentes en
ejercicio, son aquellos para los que no existe solucién preestablecida.

El profesional reflexivo, visto desde esta perspectiva, entiende que
forma parte de la situacién. Por ello, de acuerdo con Schén (1983), la
practica profesional como didlogo reflexivo con la situacién, implica también
un didlogo con el contexto en un sentido mas amplio que el inmediato a la
accion. La practica reflexiva implica ademds del dominio de un conocimiento
especializado que se hace explicito durante las situaciones inesperadas a que
se enfrenta, la presencia de un sistema de valores y de creencias que
también se empieza a hacer explicito, a desarrollar significados y a redefinir
sus propios limites cuando es necesario tomar decisiones que salen de lo
cotidiano, o que superan los limites de lo que se considera aceptable, cuando
se toma en consideracién el alcance social de sus propias acciones o cuando
se da la situacion de conflictos morales en el campo valoral, para los que
resultan insuficientes los criterios que se poseian con anterioridad
(Contreras, 1999).

Es evidente que las situaciones de practica profesional en donde
resultan enfrentamientos a situaciones inciertas, efectos ambiguos o
conflictos de valor, no pueden ser reducidas a mecanismos simples de

aplicacion de técnicas o de reglas o métodos preestablecidos de decisién o de
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disefio. Es evidente también que en la practica profesional de la docencia
este tipo de situaciones son cotidianas e impredecibles. Ademas es muy
probable que sea la solucidn de este tipo de situaciones no estandarizadas
las que tengan mayor impacto y mayor valor finalmente en el proceso
educativo de las personas. Bajo esta perspectiva, la reflexién se entiende
“como el modo de conexion entre el conocimiento y la accién en los
contextos practicos, en vez de la derivacién técnica, el disefio y la
racionalidad de las reglas de decisiones segun concepciones positivistas
(andlisis de datos, reglas de inferencia, comprobacion de hipodtesis,
etc.)” (Contreras, 1999, p. 82).

La propuesta de Schén rebasa la idea de la existencia del pensamiento
no rutinario en el profesor reflexivo. Es una propuesta mas compleja que
puede resumirse, de acuerdo con Contreras, en cuatro grandes lineas. Los
ensefiantes reflexivos son aquellos que elaboran comprensiones especificas
en el propio proceso de actuacion; este proceso incluye desde la deliberacion
sobre lo educativo de las diversas situaciones, la meditacion sobre las
finalidades, la realizacion de acciones practicas consistentes con las
finalidades y valores educativos y la valoracion argumentada de los
procedimientos y consecuencias. Ello conduce al desarrollo de cualidades
profesionales que tienen que ver tanto con la construccion de un
conocimiento profesional especifico como con la capacidad para
desenvolverse en situaciones conflictivas o problematicas que conforman una
proporcién importante de la préactica profesional. En términos aristotélicos,
la perspectiva reflexiva de los docentes se refiere a la capacidad de
deliberacién moral sobre la ensefianza (Contreras, 1999, p 101)

En concreto, para Schén parecen ser las dificultades presentes en los
casos practicos o las sorpresas implicitas en algunos de ellos (bien por que
desconciertan o bien por que resulten contradictorias) los motores de la
reflexién. Una vez iniciada, es a partir de la misma que los profesionales

practicos (que estan en la préctica) hacen surgir su saber y lo aplican a la
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situacién concreta con intencién de resolver la situacién probleméfica
(Contre(as, 1999).

2.2.3 La Reflexién Critica

El uso del concepto de “profesional reflexivo” aplicado concretamente
a los docentes, ocurre con demasiada frecuencia, y el hecho de que su
significado original haya sido cambiado o ha desaparecido obedece a razones
que rebasan el mero fendmeno de la casualidad. En opinién de Smyth
(1992), el uso indiscriminado del concepto de docente como profesional
reflexivo tiene un importante papel en los procesos de legitimacién en las
reformas educativas que se presentan en la actualidad. Pensar a la
ensefianza como un proceso de reflexién y concebir al enseflante como un
profesional reflexivo goza de muy buena aceptacién en el mundo de la
academia y produce un efecto contrario a la intencién que tuvo en su origen.
La concepcion instrumental y técnica de la ensefianza ha encontrado en ella
una nueva forma de aceptacidn, al disfrazar de reflexiva su accién impersonal
y fria. De esta forma, el razonamiento técnico se “viste” de actividad
reflexiva y a través de esto se reconstruyen los procedimientos lineales de
resolucion de problemas (Ross y Hannay, 1986, citado por Contreras, 1999).

Es de esta forma como, de acuerdo con Smyth, (en Contreras, 1999),
la aparente defensa de la nocién de reflexién como modelo de |a practica
docente tiene en realidad visos tales que favorece que se responsabilice de
los problemas estructurales de la ensefianza a estos mismo docentes
reflexivos que pretende defender. La imagen de la reflexién como practica
individual y la demanda para que los docentes sean cada vez mas reflexivos
con relacion a su préctica lleva a suponer que ellos son los responsables para

resolver los problemas de la educacion (Contreras, 1999).

"Individualizar el problema de la calidad de las escuelas
a base de dejar que cada ensefiante individualmente reflexione
sobre su practica es pasarles a ellos un instrumento que

muchas veces se les volverd en contra en la blsqueda
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desesperada de qué es lo que va mal en la ensefianza.
Etiquetando el problema de esta manera (esto es: la necesidad
de que los docentes sean mas reflexivos sobre su ensefianza),
lo hemos aislado de forma elegante. Retratar los problemas a
los que se enfrentan las escuelas como si se debiera en alguna
medida a una falta de competencia por parte de los docentes y
de las escuelas y como si fueran resolubles por parte de
individuos (o grupos de profesores), es desviar eficazmente la
atencién de los problemas estructurales reales que estan
profundamente incrustados en las desigualdades sociales,
econémicas y politicas” (Smyth, 1992, p. 287, en Contreras,
1999, p. 102).

Esto pone de manifiesto que el problema no esta ya solo en relacion
con la idea de recuperar al ensefiante como profesional reflexivo, dado que el
mismo principio de la reflexion puede ser usado para fines opuestos. La
cuestion serd mas bien preguntarse sobre qué tipo de reflexiones se quiere
promover, qué es lo que se somete a materia de analisis reflexivo,
preguntarse si es posible concebir la reflexién como un proceso de
incorporacion de la conciencia sobre las implicaciones sociales, econémicas y
politicas de la practica docente con la finalidad de trascender las visiones
reduccionistas de la reflexion que no rebasan las acciones mas inmediatas
del aula.

La reflexiéon en la accion propuesta por Schén puede ser interpretada
como una idea de reflexidon realizada por los profesores, de manera individual
y solo sobre aquellas cosas que estd en mano de los mismos profesores
cambiar de manera inmediata. Dicho de otra forma, la reflexién en la accién
parece estar encaminada mas a una reflexion “ampliada” pero que se
mantiene en el tenor de lo técnico. En opinién de Liston y Zeichner (1987)
(citado por Contreras, 1999), el propio Schén no ignora el componente

institucional de la préactica profesional y la enmarca en el contexto de cuatro
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referentes que se relacionan con el lenguaje, medios y repertorios que
emplean los docentes; los sistemas apreciativos o de valoracién de los que se
valen para la identificacién de las situaciones problematicas asi como las
mismas conversaciones reflexivas; los sistemas de comprensién general con
los que se da sentido a los mismos fendmenos y las definiciones de rol que
enmarcan sus tareas y su posicién institucional. La critica de Liston Y
Zeichner se encamina sobre todo en el sentido de que Schén desestima la
importancia que deberia de tener en la reflexién el analisis y transformacién
de esas mismas cuatro componentes. Esto ocurre, seglin ellos, en tanto que
Schén no estaba planteando un proceso para el cambio institucional y social,
sino sdlo centrado en las practicas individuales.

En realidad no parece tan facil determinar si realmente Schén esta
proponiendo o no un modelo de cambio (Contreras, 1999), lo que si parece
claro es que aunque apoya para que los profesionales ayuden a que los
discursos que presentan los andlisis de las diferencias ante los problemas
sociales sean mas reflexivos, no defiende un contenido concreto para este
andlisis como resultado de un compromiso y responsabilidad publica de estos
profesionales. Lo anterior resulta particularmente relevante cuando se
descubre que en realidad en la propuesta de la reflexién en la accién no hay
ninguna posicion tomada con relacién al compromiso social de los
ensefiantes. En otras palabras, cabria quizas la pregunta de hasta qué punto
tiene sentido que nos sometamos a un proceso de reflexién en la accién si no
nos cuestionamos sobre la accién que la reflexiéon (o su ausencia) tiene o
puede tener en el devenir de la situacién social concreta en la que nos

encontramos. En palabras de Contreras:

"Lo que estd aqui en duda es si los procesos reflexivos, por sus
propias cualidades, se dirigen a la conciencia y realizacién de
los ideales de emancipacion, igualdad y justicia, o si, de la
misma manera, al no definirse respecto al compromiso con

determinados valores, podrian estar al servicio de la
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Justificacion de otras normas y principios vigentes en nuestra
sociedad, como la meritocracia, el individualismo, la

tecnocracia y el control social” (Contreras, 1999, p. 110).

De esta manera, si los profesores se limitan a reflexionar sobre la
forma en que asimilan y entienden su trabajo comprendido sélo como los
procesos del interior del aula, sin cuestionar las perspectivas vigentes y
ademas lo hacen en forma aislada del resto de sus companferos, dificilmente
se puede esperar que incluyan en su reflexién, a manera critica, los valores y
principios que la misma escuela legitima.

A esta altura es necesario acotar que, por otra parte, la escuela no
puede ser considerada como una institucién homogénea que tenga intereses
y valores absolutamente coherentes. Por el contrario, la escuela es una
institucion compleja y producto de su propia historia, asi como de los
intereses de las clases hegemodnicas que la gobiernan. Es preciso tratar de
entender de qué manera los docentes pueden manejar los proceso de
interaccion entre sus intereses y valores y los conflictos que la escuela
representa, con la finalidad de entender mejor los procesos de reflexion
critica que pueden generarse en la misma instituciéon educativa.

Freire (2004) menciona que la reflexion critica sobre la practica
contiene una exigencia de relacién entre la teoria y la practica, en caso
contrario la teoria se transforma en palabreria y la practica en mero
activismo. Se concibe el acto docente como un binomio docente-discente que
forma parte de un ciclo formador-formado durante el mismo proceso.
Considera que quien forma se forma y re-forma al formar, asi como también
quien es formado se forma y reforma a su formador. Desde esta perspectiva
dialéctica, es dificil concebir que un profesor se vuelva critico si es mecanico-
memorizador; serd mucho mas un “repetidor cadencioso” de frases e ideas
inertes que un desafiador (Freire, 2004). Por el contrario, cuando vivimos en
plenitud la prdctica de la ensefianza y el aprendizaje (mutuos, simultdneos,

multiples), participamos, en palabras de Freire, “de una experiencia total,
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directiva, politica, ideolégica, gnoseoldgica, pedagdgica, estética y ética,.en
la cual la belleza debe estar de acuerdo con la decencia y con la
serenidad” (Freire, 2004, p. 9).

En otra parte, el mismo autor nos dice:

"El pensar acertadamente sabe, por ejemplo, que no es
a partir de él, como un dato dado, como se conforma la
practica docente critica, sino que sabe también que sin él, esta
no se funda. La practica docente critica, implicita en el pensar
acertadamente, encierra el movimiento dindgmico, dialéctico,
entre el hacer y el pensar sobre el hacer. E/ saber que
indiscutiblemente produce la préctica docente espontanea o
casi espontanea, “desarmada”, es un saber ingenuo, un saber
hecho de experiencia, al que le falta el rigor metddico que
caracteriza a la curiosidad epistemoldgica del sujeto. Este no
es el saber que busca el rigor del pensar acertadamente. Por
eso es fundamental que en la préctica de la formacién docente,
el aprendiz de educador asuma que el indispensable pensar
acertadamente no es una dadiva de los dioses, ni se encuentra
en los manuales de profesores que intelectuales fluminados
escriben desde el centro del poder, sino que, por el contrario,
el pensar acertadamente que supera al ingenuo tiene que ser
producido por el mismo aprendiz en comunién con el profesor
formador. Por otro lado, es preciso Insistir otra vez en que
tanto la matriz del pensar ingenuo como la del critico, es la
propia curiosidad, caracteristica del fenémeno vital. {i) Lo
que hay que hacer es posibilitar que, al volverse sobre si
misma, a través de la reflexién sobre la practica, la curiosidad
ingenua, al percibirse como tal, se vaya volviendo critica.

Es por eso que el momento fundamental en la formacion

permanente de los profesores, es el de la reflexién critica sobre

43



la practica. Es pensando criticamente la practica de hoy, o la

de ayer, como se puede mejorar la préxima” (Freire, 2004,

pi3).

En el concepto de Freire, una de las principales tareas de la practica
educativa critica es propiciar las condiciones para que tanto los educandos
entre si, como los educandos con el profesor, puedan ensayar la experiencia
profunda de asumirse; asumirse como ser social e histérico, como seres
pensantes con capacidades, habilidades, fortalezas y debilidades que pueden
ser potenciadas unas y remediadas otras para lograr ser cada vez mas seres
humanos. Esta tarea educativa se ve beneficiada si el docente es capaz de
realizar una reflexion critica. De acuerdo con este autor, el aspecto de la
identidad cultural, de la que forma parte tanto la dimension individual como
de clase, de cada uno de los educandos, y que transita por el respeto
absoluto, fundamental en la practica educativa progresista, no puede ser
desdefiada. Tiene que ver precisamente con esa asuncion de nosotros, por
nosotros mismos. Esto es precisamente lo que el puro adiestramiento del
profesor no puede hacer, pues lo pierde en la estrecha y pragmatica visién
del proceso como un proceso técnico y técnicamente mejorable.

Las visiones reflexivas que se consideren superiores a estas “intrigas”,
realmente trabajan en favor de los obstaculos (Freire, 2005). Si realmente
queremos ser participes de la construccion de una sociedad menos fea y
menos agresiva que la que tenemos, en la cual realmente podamos ser
nosotros mismos, deberemos ser participes de una solidaridad social que
transite por la practica de la formacién democratica. En palabras de Freire
“El aprendizaje de la asuncion del sujeto es incompatible con el
adiestramiento pragmadtico o con el elitismo autoritario de los que se creen
duefios de la verdad y del saber articulado” (Freire, 2005, p14 , cursivas en
el original).

Si para nosotros resultara claro que fue aprendiendo como percibimos

que es posible la ensefianza, entenderiamos con mayor facilidad Ila
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importancia que para el aprendizaje tienen las experiencias informales en‘las
calles, en los parques, en el trabajo, en los salones de clase y los patios de
las escuelas durante los recreos, en donde los diferentes gestos de alumnos
y maestros, personal administrativo, padres de familia, se cruzan con una

gran carga de significacion.

"Al pénsar sobre el deber que tengo, como profesor, de
respetar la dignidad del educando, su autonomia, su identidad
en proceso, debo también pensar, como ya sefialé, en cémo
lograr una practica educativa en la que ese respeto, que sé que
debo tener para con el educando, se realice en lugar de ser
negado. Esto exige de mi una reflexion critica permanente
sobre mi practica, a través de la cual voy evaluando mi actuar
con los educandos. lo ideal es que, tarde o temprano, se
invente una forma para que los educandos puedan participar
de la evaluacion. Es que el trabajo es el trabajo del profesor
con los alumnos y no del profesor consigo mismo” (Fréire,
2005, p.21).

La reflexién critica de la practica docente, entendida de esta forma,
conlleva la necesidad de una serie de virtudes o cualidades sin las cuales
resulta imposible tanto la misma practica reflexiva como el respeto al
educando, entendido en su sentido amplio. Estas cualidades o virtudes no
nos son otorgadas por nuestro buen comportamiento como producto de
premios a nuestro desempefio docente, ni tienen que ver con aspectos de
eficiencia y eficacia. Son construidas por nosotros mismos al imponernos la
tarea de disminuir la distancia entre lo que decimos y lo que hacemos. De
esta forma, no resulta posible hablar de respeto a la dignidad del educando,
si lo trato con desprecio o con aires de superioridad; no puedo hablar de
respeto al educando si el testimonio que doy con los hechos es el de

irresponsabilidad, el de quien no cumple con su deber, el de quien no prepara
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u organiza el material para su prdctica, el de quien no lucha por sus derechos
y no protesta por las injusticias (Freire, 2004).

En este capitulo hemos analizado diferentes perspectivas que sobre la
docencia y sus implicaciones sociales, politicas y econdmicas tienen estas
mismas perspectivas. También algunas de las diferentes concepciones
epistemoldgicas que pueden tener los profesores. Asi mismo, diferentes
formas de concebir la reflexién como elemento o mecanismo que permita la
colaboracién con la formacién permanente del docente.

La escuela como institucién y la docencia como prdctica encaminada a
mantener y perpetuar el estado de la situacidn social y politica imperante, se
inclinara sin duda hacia las perspectivas mecanicistas que permitan canalizar
las aspiraciones "reflexivas" de docentes y académicos en geheral, hacia
cauces que resulten "quimicamente puros" y en los que sea facil ahogar de
manera casi natural todo tipo de intento de cambio o de liberacidn tendiente
a modificar la distribucién actual de la riqueza, tanto econdémica como
intelectual, asi como hacia un cambio en el equilibrio del poder. Sera
concibiendo a la educacién como una actividad técnica, al conocimiento como
una moneda de cambio y al docente como un técnico especializado como se
pretenderd mantener y perpetuar el statu quo. También, de forma sutil y no
siempre facil de identificar, puede utilizarse la misma idea de fomentar la
reflexion del docente como una herramienta que se revierta en contra del
mismo profesor reflexivo y de esta manera sea convencido de la
responsabilidad que tiene sobre las diversas situaciones que se viven en
nuestra sociedad, sin permitirle al mismo tiempo, esgrimir herramientas y
aciones que le permitan modificar estas situaciones. De esta forma se
endosa el problema y se deja sobre los hombros de un sector identificado.
Asi es posible también manipular los instrumentos de control que sobre los
educadores se aplican por parte de los centros de poder. Recordemos que
los educadores tenemos la posibilidad contestataria. Esto es particularmente
cierto en las universidades auténomas publicas en nuestro entorno

Iberoamericano. Es por ello que consideramos de vital importancia fomentar
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la reflexion critica, mas alla de la reflexién en |a accion, propuesta por Schén,
en la medida en que la reflexién critica incluye a la reflexién en la accién,
pero le aflade una visién y un compromiso teleoldgico; le da una finalidad,
una orientacion, le permite asumir una postura que debe ser, en nuestra
opinién, en favor de mejorar las condiciones de igualdad y justicia que

imperan en la actualidad.
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El transcurso del proceso educativo
se parece mas al vuelo de una mariposa
que a la trayectoria de una bala

Jackson,

Capitulo III
Metodologia
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Se inicia este capitulo con la descripcién del grupo de profesoras
participantes en la experiencia de reflexién critica. Ellas fueron alumnas de
la materia Formacién del Docente, que formaba parte del curriculum de la
Licenciatura en Docencia del Idioma Inglés (actualmente Docencia en
Idiomas) impartido en la Facultad de Idiomas de la UABC en Ensenada. A
continuacién se hace una descripcién del curso mediante el cual se puso en
practica esta experiencia. Este curso no contaba con una carta descriptiva
formal para su realizacién, sino GUnicamente con la descripcién general de sus
objetivos. Los objetivos del curso resultaron muy adecuados para utilizarlo
como medio para poner en practica la experiencia de reflexiéon critica
deseada como motivo de esta investigacion. Por las caracteristicas de la
materia, por la modalidad semiescolarizada y por las caracteristicas
particulares del docente y de las alumnas, el curso se realizd a través de una
plataforma a distancia mediante redes de computo. Las alumnas se
mostraron interesadas en aprender a utilizar esta plataforma, como valor
agregado a su participacién en la materia. Por ello, a continuacién se hace
una descripcion del sitio WEB y de las caracteristicas del curso en el mismo.
El siguiente punto tiene relacién con los intrumentos de obtencién de los
datos. Se hace una referencia al instrumento en particular (entrevista,
diario, ensayo, grupo de discusién) y se hace una descripcién de la forma en
que se aplico y se obtuvieron los datos. El capitulo finaliza con el tema de
Teoria Fundamentada, por ser esta la modalidad metodolégica que se siguid
durante toda la investigacién. Se describen los principales componentes de
esta aproximacioén tedrica, se explica la forma en que se puso en practica y
se ejemplifica el uso de programas de computo especializados en el analisis
de datos cualitativos (HyperResearch); de todo lo cual se desprenden los

datos obtenidos en esta investigacién.
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3.1 Participantes

En esta experiencia se conté con la colaboracién de siete profesoras de
la entonces Escuela de Idiomas (Hoy Facultad de Idiomas) de la Universidad
Auténoma de Baja California (UABC) en el campus Ensenada.

Para invitar a participar en la experiencia de reflexién que se tenia
disefiada para esta investigacién, se realizd una invitacion abierta a los
profesores de la Escuela de Idiomas. Acudieron a una pldtica inicial un
nutrido grupo de profesores y profesoras de la Escuela. En esta platica se les
invitd a participar en una experiencia en la que se tendria la oportunidad de
reflexionar sobre la propia practica docente. Después del entusiasmo inicial,
fueron pocos los profesores que se presentaron a una segunda sesién. Esto
ocurre con frecuencia en nuestro medio académico. Muchas veces los
profesores se muestran entusiastas con alguna idea que promete innovacién
o algln tipo de cambio. Sin embargo, una vez reiniciada la rutina de trabajo,
el entusiasmo deja lugar a la realidad y el profesor descubre que en la
mayoria de los casos no tiene tiempo suficiente para dedicarse a aquella
propuesta innovadora o al menos aparentemente interesante, y retorna a su
posicién de equilibrio, en la que contintia ejerciendo su labor de la manera en
que acostumbra a hacerlo. .

En vista de lo anterior, se aprovechd la existencia de un curso de la
Licenciatura en Docencia del Idioma Inglés, de la misma Escuela de Idiomas,
en la que habia inscritas una serie de personas, como parte de las materias
curriculares de la licenciatura mencionada y se opté por retribuir la
colaboracion de los participantes en la experiencia de reflexién mediante el
otorgamiento de los créditos correspondientes a esta materia. Esto pudo ser
asi debido a que el objetivo general de la materia resulté plenamente
compatible con el objetivo de la investigacion.

A partir de este momento se contd con la colaboracion de siete
profesoras de la Escuela de Idiomas, formalmente inscritas como estudiantes

de la Licenciatura en la Docencia del Idioma Inglés,
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Los miembros del personal académico de la Facultad de Idiomas de la
UABC eran en cierta forma profesores universitarios atipicos. La Facultad de
Idiomas tuvo sus inicios como Centro de Idiomas, en donde se ofrecian
cursos de idiomas al publico en general y a los estudiantes de los diversos
niveles educativos de la propia Universidad. Estos cursos, a pesar de tener
peso curricular en algunas ocasiones, no siempre eran considerados como
materias formales de los planes de estudio de las licenciaturas, sino que se
clasificaban en categorias tales como las de FEducacién Continua 0
Capacitacion. Esto tuvo como consecuencia que no todos los profesores del
Centro de Idiomas contaran con el nivel de licenciatura, a diferencia de lo
que ocurre con cualesquiera de las demas facultades de la Universidad, sino
que algunos de ellos eran profesionistas de otras areas del conocimiento;
otros (los menos), de alguna profesién directamente asociada con la
educacion y algunos més que contaban con algin tipo de diplomado o
capacitacion especial que los facultaba como docentes del idioma.

Para el momento en que se realizé la experiencia de reflexion que se
refiere en esta investigacién, las profesoras participantes formaban parte a la
vez del cuerpo académico de la Facultad de Idiomas (eran profesoras en
servicio) y se encontraban cursando la Licenciatura en Docencia del Idioma
Inglés, algunas como primera licenciatura y algunas de ellas como segunda
licenciatura. Sin embargo, todas ellas contaban con amplia experiencia como
docentes de idiomas.

Las siete profesoras que colaboraron de esta manera con la
investigacion conforman un grupo a la vez diverso y particular. Hay entre
ellas personas que cuentan con preparacién profesional en campos tan
diversos como la enseflanza (Normal de Maestros), la administracién, las
ciencias naturales y la capacitacion en la docencia de idiomas. Muchas de
ellas son madres de familia. Todas ellas se encontraban cursando el tltimo
semestre de la Licenciatura en Docencia del Idioma Inglés. Casi todas ellas
formaban parte del cuerpo de profesores de la Escuela de Idiomas y algunas

dedicaban su tiempo laborable en su totalidad a la docencia, mientras que
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otras tenian ademas otra actividad. El grupo resulté heterogéneo, con lo que
gand en riqueza y permiti6 que la experiencia de reflexién se realizara
partiendo de muy diversas Opticas personales y desde posturas
epistemoldgicas diversas. Algunas de ellas son més criticas, mientras que
otras son md&s conservadoras. Tampoco en relacién a la edad de las
participantes existe homogeneidad. También se conté con la riqueza de
disponer de la colaboraciéon de personas que actuaban simultineamente
como profesoras y como alumnas, lo que dié al grupo de colaboradoras una
categoria ambivalente de alumno y docente simultaneamente. Esta
caracteristica permitid, como se podra ver més adelante, realizar reflexiones
en términos de la calidad de alumno en la que se ubicaban durante la
experiencia, con relacion a la forma en que realizan ellas mismas su practica
como docentes. En otras palabras, se podian ver a si mismas como docentes
desde su misma posicion de alumnas. Todo ello contribuyd a que la
experiencia resultara particularmente rica en aportaciones y variedad de
contenidos.

3.2 Curso Formacion del Docente

Para esta experiencia se utilizd el curso Formacién del Docente. Este
curso formé parte de la curricula de la Licenciatura en Docencia del Idioma
Inglés, de la Facultad de Idiomas de la Universidad Auténoma de Baja
California, en Ensenada. Se tratd de una materia optativa, que no contaba
con una carta descriptiva completa, sino sélo con el enunciado de los
objetivos generales del curso. Como objetivo general del curso se buscaba
“proporcionar al futuro maestro los elementos tedricos y practicos necesarios
para incursionar en el campo de la capacitacion de maestros del idioma
inglés” El proposito es preparar en técnicas y métodos para ser un
capacitador eficiente y eficaz.

En los objetivos se lee, como Objetivo General del Curso, en sentido
formativo: “Al término del curso el alumno: Habra desarrollado su capacidad
de andlisis y pensamiento critico mediante la observacion y la reflexién de lo

que acontece en el salén de clase, de sus experiencias de aprendizaje
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presentes y pasadas, enfatizando el respeto a las diferentes formas de
pensamiento y accion” También, en sentido informativo: “El alumno sera
capaz de: Disefiar e implementar estrategias e aprendizaje en la ejecucion de
programas formales, individuales o sistematizados para apoyar Ila
capacitacion y el desarrollo profesional de maestros que inician la practica
docente en el area del idioma inglés o de aquellos que deseen actualizacion”
La visiéon en la que se enmarca este panorama es bastante cercana a
la descrita en el terreno de lo tecnico-eficiente. El punto que sirvié de
asidero para la presente investigacion es el referente a la “reflexién critica”
mencionada en el objetivo y a través de ello se trazé un esquema que
permitiera realmente a los participantes incursionar, a su manera y desde la
Optica de cada uno de ellos, en esta posibilidad de reflexién. Una parte muy
importante de esta investigacion consiste en tratar de descubrir las diversas

interpretaciones que al respecto tuvieron las profesoras participantes.
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Figura 1. Informacion general en el sitio WEB sobre el curso de Formacién Docente
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Para propiciar lo anterior, se realizaron entrevistas iniciales.
Posteriormente, durante el curso, se solicitd a las participantes que
escribieran ensayos a partir tanto de algunas preguntas guia como a partir
de su reflexion sobre lecturas colocadas ex profeso en el sitio del curso. Las
preguntas contenidas en los cuestionarios guia a lo largo del curso tuvieron
siempre un matiz que permitiera interpretarlas como preguntas de
sensibilizacion, tedricas o practicas. También formé parte del curso una
reunién presencial en la que se trabajé como grupo de discusién. El objetivo
teleolégico que se pretendié fue siempre en la direccién de la reflexién
critica.

3.3 Procedimiento

En este apartado se hace una descripcién del procedimiehto seguido
en el desarrollo de la investigacién. Se pretende explicar en detalle lo que se
realizé, asi como la aplicacién que se dio en el campo a cada una de las
herramientas e instrumentos de recoleccién de datos.

La experiencia se realizé6 de manera semi-presencial (mixto a distancia
y presencial) y con asistencia de tecnologia. Para ello se empled un sistema
de educacion a distancia en la Red mediante el cual se realizaron
experiencias de comunicacién personal y grupal entre participantes y
profesor entre las participantes entre si; se entregaron trabajos y tareas, se
realizé trabajo colaborativo de grupo y se proporcionaron materiales de
lectura y referencia a las participantes. Ademads, la experiencia se
complementd con entrevistas y con cuatro sesiones presenciales (una cada
mes) en las que las participantes pudieron establecer contacto personal entre
ellas y con el profesor. La ultima de estas reuniones fue organizada a
manera de grupo de discusion.

Sitio WEB

El curso con el que se implementd esta experiencia es el curso de
Formacion del Docente. La modalidad de docencia para esta materia era

semiescolarizada y a distancia. Todo ello nos motivé a utilizar un sitio WEB,
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con un sistema de educaciéon a distancia de licencia libre (GNU) y fuente
abierta (Open Source) llamado Moodle. La idea de su empleo fue compartida
tanto desde la perspectiva de la investigacién como a sugerencia de las
mismas participantes a quienes resultdé atractiva la idea de incursionar en
esta tecnologia. En este sitio cada participante contaba con una cuenta y
clave de acceso de manera que pudiera acceder a los contenidos del curso. A
través de este sitio se realizé la comunicacién tanto grupal como personal
entre las participantes y el profesor asi como entre las participantes entre si.
Ademas de ello, existieron cuatro reuniones presenciales (una cada mes) en

las que se reunieron las participantes y el profesor.
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Figura 2. Punto de ingreso al curso de Formacion del Docente
En el sitio WEB se manejaron trabajos, cuestionarios, lecturas, foros
de discusion y ligas a sitios de interés, encaminados a favorecer la reflexién

de las participantes. También en él pudieron ser depositadas las
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aportaciones escritas que fueron solicitadas a las participantes por parte del
profesor de la materia.

Una vez que las participantes ingresaban al sitio, encontraban una
pantalla con una distribucion de tres columnas. (figura 3). Las dos
culumnas laterales contienen informacion relativa a la administracion del
curso (por ejemplo, quiénes estan en ese momento en linea, un calendario,
cuales son los eventos programados préximos a la fecha de ingreso de la
participante a visitar el sitio, quiénes son los participantes del curso, etc). En
la columna central se encuentran propiamente los contenidos y puntos de
interaccién del curso. En esta columna central, las participantes podian
localizar y obtener las lecturas, presentaciones ofimaticas, archivos sonoros
Y, en general, los materiales con los que trabajaban en el curso.

También en esta columna las participantes encontraban los puntos
para ingresar a los foros de discusion (Diario Compartido), asi como los

puntos para que hicieran entrega de sus contribuciones por escrito (tareas).
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Figura 3 Se muestra el interior del curso con algunas entradas; una para

el Diario

Compartido (foro de discusién); un punto para subir aportaciones personales (Diario Personal)
y el punto para obtener un cuestionario guia para realizar un escrito a partir de la relexién
critica
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Figura 4.- Aspecto de la ventana de ingreso al Foro de discusién del Diari Compartido

Obtencion de los datos

La adquisicién de los datos para esta investigacién se realizé aplicando
los instrumentos, entrevista, diario, ensayo y grupo de discusién, asi como
las reuniones presenciales mensuales y todos los materiales aportados por
las participantes en el sitio WEB. En la Tabla I se explica el 6rden cronoldgico
en el que se aplicaron estos instrumentos.

Dado que la metodologia general del estudio fue Teoria
Fundamentada, esto proporcioné la libertad de crear, adecuar y redisefiar
algunos de Iqs instrumentos (por ejemplo, se disefiaron cuestionarios que
fueron colocados en el sitio WEB para ser atendidos por las profesoras
participantes, con base en los resultados obtenidos a partir de otros
instrumentos), lo cual hace a la vez diverso y complejo el universo de la
obtencion de los datos. A continuacion se describe el procedimiento para el
caso de cada uno de los instrumentos.

Entrevistas

La entrevista es mas que una herramienta de recoleccion de datos

cualitativos. En palabras de Sierra, la entrevista proporciona un excelente
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instrumento para combinar los enfoques practico, analitico e interpretativo,
implicitos en todo proceso de comunicar (Sierra, 1998). Pese a que la
entrevista tiene sus origenes como una aplicacidon periodistica, con visos en
sus origenes mas de arte que de técnica, a partir de los afios 30 del siglo XX
ha ido incorporandose a la investigacion cualitativa. Actualmente se
distinguen varios tipo de entrevista. Por ejemplo, de acuerdo con Sierra,
(1998) se pueden distinguir al menos siete tipos de entrevistas. Estas son;
Entrevista clinica, entrevista no directiva, focalizada, con preguntas abiertas
no organizadas, estructurada y con preguntas cerradas.

Cualesquiera que sea la clasificacibn que podamos dar a una
entrevista, en ellas existen generalmente una serie de componentes que les
son comunes. Por ejemplo, en las entrevistas se podran establecer
elementos de la entrevista, entre las que se encuentran las fuentes, los
mensajes, el canal mediante el que la entrevista es llevada a cabo, y desde
luego, el emisor y el receptor del mensaje. Suelen ser barreras comunes a
cualquier tipo de entrevista, aquellas que puedan surgir por diferencias por
semantica, por el clima psicolégico que se genere y en términos amplios, por
aspectos del contexto y la situacion en que la entrevista se realice.

En general las formas hibridas son frecuentes en la investigacién
cualitativa. De esta forma, por ejemplo, se puede considerar que la
entrevista enfocada, en la que existe predeterminado un tema o foco de
interés, hacia el que se orienta la conversacion y a partir del cual muchas
veces se ha seleccionado al sujeto de la entrevista, es mas una técnica que
un arte, mientras que la entrevista en profundidad, que es de caracter
holistico, en el que el objeto de investigacién suele estar constituido por la
vida, experiencias, ideas, valores y estructura simbdlica del entrevistado en
el momento y lugar de la entrevista, puede ser visto mas como un arte que
como una técnica. Ambas pueden combinarse para obtener una entrevista
semi-estructurada en la que, a pesar de contar con un tema central e incluso
con un grupo de preguntas preestablecidas, es posible obtener informacién

que “sale al paso” en la conversacidn con el entrevistado y que puede tener
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que ver mucho mdas con su escala de valores o su estructura simbdlica, por
ejemplo, a pesar de ser estos elementos supuestamente presentes solo en la
forma de entrevista a profundidad. En este sentido, podriamos decir que
la entrevista semi-estructurada puede ser considerada en parte una técnica
pero que no deja de poseer un cierto componente de arte que permita al
entrevistador tomar ciertos derroteros que resulten de interés y que
permitan aumentar la cantidad y la calidad de la informacion que obtiene del
entrevistado. Recordemos que, como dice Sierra, “Entrevistar significa entre
ver, ver uno al otro” (Sierra, 1998 p. 282).

El mismo autor establece algunas caracteristicas propias de la
entrevista como sistema de comunicaciéon. Por resultar particularmente
importantes en la colecta de datos de este trabajo, las mencionamos con
detalle. Por una parte, toda entrevista involucra una conversacién. Esto
implica que las capacidades y habilidades que como conversadores tengan
tanto el entrevistador como el entrevistado, seran componentes importantes
del resultado que se obtenga de la entrevista. Asi, un entrevistador habil en
el manejo de una conversacidn, podra obtener, probablemente, mas y mejor
informacion de un entrevistado parco, que el caso a la inversa. Ademadas de
ser evidentemente una conversacion, en ella existe un elemento de
asimetria., La postura del entrevistador y el entrevistado es asimétrica.
Generalmente adopta un plano superior el entrevistador por sobre el
entrevistado. Esto puede resultar particularmente notorio cuando el
entrevistador juega un rol que de alguna manera coloca en un estado de
dependencia al entrevistado. Por ejemplo, si el entrevistador es un profesor
y el entrevistado un alumno, este elemento de asimetria es muy evidente.
Lo mismo ocurre si el entrevistador ocupa algin lugar jerarquicamente
superior al entrevistado (una posicion mas alta en el organigrama
insitucional, por ejemplo); la asimetria seré& mas acusada. Cuando se
combinan ambas situaciones, la sensacién de asimetria de algunos de los

entrevistados puede ser mayor. En todo caso, es un elemento que es
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necesario considerar, y en este trabajo en particular resulta muy importante
como se vera mas adelante.

Entre los elementos a considerar en la entrevista estd también el
destinatario. Cuando se realiza la entrevista, ademas del entrevistador y el
entrevistado, se debe tomar en cuenta la figura del destinatario. Finalmente
épara quién o ante quién estd hablando el entrevistado? En primer lugar
frente a quien lleva a cabo la entrevista, pero detras de este, puede haber un
plblico reconocible que puede resultar intimidatorio. Por ejemplo, esto
resulta particularmente importante si el entrevistado es un profesor que sabe
que los lectores finales de la entrevista pueden ser sus alumnos o sus
colegas.

Jugarad un papel muy importante también en la entrevista el referente
o tema sobre el que verse la conversacion. En este sentido ocurre algo muy
semejante a lo que describimos cuando hablamos de la asimetria. La
posicién de un profesor entrevistado sera muy distinta si se esta hablando de
su forma de dar clases que si se habla de cualquier tema coloquial o que no
tenga que ver de manera directa con su quehacer profesional. El tema
puede ser considerado “escabroso” o dificil de tratar cuando se conjugan,
como es el caso de este trabajo, una posicién de marcada asimetria y un
referente que tiene que ver directamente con el entrevistado y en donde
facilmente el profesor (las profesoras) entrevistadas pueden haberse sentido
vulnerables.

El cédigo es otro de los elementos que conforman una entrevista. Por
cédigo entenderemos tanto el lenguaje especifico que se esta utilizando
como el contenido simbdlico del mismo. En este sentido, cuando una
profesora habla de temas que considera que son en cierta forma favorecidos
por el entrevistador (i.e. constructivismo y sus variantes), puede verse
influenciada por el uso de un cierto cédigo especifico del lenguaje técnico que
le haga verse mas enterada del tema. También en el uso de expresiones

coloquiales se encuentra un gran contenido simbdlico en el cédigo empleado.
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El mensaje es otro elemento importante en la entrevista. Por Qna
parte el mensaje que el entrevistado ve o cree ver en el desarrollo de la
entrevista y por otra parte el mensaje que en términos generales esta
dispuesto a emitir mediante el desarrollo de la misma entrevista. Ambos
mensajes pueden ser desde muy similares hasta tremendamente opuestos,
dependiendo de los casos.

Finalmente, pero no de menor importancia, el medio y el lugar a
través del cual se realiza la entrevista es un elemento mds en su
conformacién. A pesar de que la entrevista sea llevada a cabo frente a
frente, se realizo en diferentes lugares, dadas las circunstancias de este
estudio. Estos sitios variaron desde una oficina, hasta un aula, en un caso la
casa particular del entrevistado y en otro la casa particular del entrevistador.
En todos los casos se utilizé una grabadora de voz.

El conjunto de estos elementos debe ser tomado en cuenta a la hora
de hacer un analisis e interpretacion de los resultados de las entrevistas.

A las profesoras participantes se les solicitdé su colaboracién para
participar en una entrevista, que se denomindé entrevista inicial. Esta
entrevista se realizé de acuerdo a una guia de entrevista que ya se habia
piloteado con anticipacion y que se muestra en el Anexo 1.

La entrevista fue grabada mediante una grabadora digital Sony icd-
pl110 y el archivo sonoro de cada entrevista se traspasd a la computadora
mediante el software apropiado para ello. Los archivos sonoros asi
almacenados en la computadora se reprodujeron y se transcribieron a
archivos de texto en la misma computadora. Se conservan de esta forma los
archivos originales de audio y las transcripciones en el equipo de cémputo.
Posteriormente, estos archivos transcritos han sido analizados mediante
software apropiado para el analisis de datos cualitativos (HyperResearch).

Las preguntas guia de la entrevista estaban pensadas para contribuir a
la reflexion por parte de las profesoras. Debido a las caracteristicas
individuales de cada una de las colaboradoras, las respuestas dadas a estas

preguntas abarcan un abanico amplio de modos de pensar, formas e ver la

61



propia actividad profesional y formas de ver en general la educacion y al
mismo ser humano.

Las entrevistas no fueron realizadas en el mismo sitio ni bajo las
mismas circunstancias en cada uno de los siete casos. En algunos casos fue
realizada en la oficina del entrevistador, lo cual tiene cierta carga vy
connotacion de ubicacion del entrevistado en “terreno desconocido”. Otra de
las entrevistas fue realizada en el domicilio de una de las participantes, quien
amablemente accedié a respondernos debido a que tenia algunos problemas
de salud. Otras de las entrevistas fueron realizadas en “terreno neutral”,
como un aula de alguna de las facultades de la universidad. En uno de los
casos, la entrevista fue realizada en la oficina de la entrevistada.

A pesar de que en el Anexo I se muestra la guia completa de la
entrevista, es pertinente sefialar aqui que el tipo de preguntas realizadas en
ella corresponden con las que reportan Grandtner, (2007) y son del tipo ¢Qué
es la docencia? ¢Qué es y como ocurre el aprendizaje? o éEn qué consiste ser
profesor?. Es notable cdmo este tipo de preguntas producen desconcierto en
la mayoria de las entrevistadas. Esto hace pensar que es posible que algunas
de aquellas cosas que por estar continuamente presentes en nuestras vidas,
y en particular en nuestra actividad profesional, dejan de ser “visibles”
debido precisamente a esa omnipresencia cotidiana. De esta forma, aquello
que se puede suponer muy evidente, en realidad no lo es y a través de
preguntas tan sencillas como estas, sobre lo cotidiano, se descubre que las
personas tenemos poca costumbre de cuestionarnos sobre ello. También se
observa que a través de la formulacion de estas preguntas, es posible lograr
que el entrevistado realice una actividad de reflexién sobre el tema que,
quizds, de otra forma no hubiera hecho. Cuando la reflexién adopta una
caracteristica teleoldgica, se transforma en una reflexiéon critica sobre la
actividad profesional.

Diarios

Dadas las caracteristicas de trabajar en linea en un sitio en la Red, se

pudo disponer de herramientas que se encuentran en estos lugares. Una de
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ellas fue la posibilidad de generar un espacio en el que las participanltes
pudieran subir archivos electronicos con escritos personales de las
participantes de manera tal que pudieran ser vistos solo por ellas y por el
moderador de la experiencia, pero no asi por las demas compaferas.

Otro de los instrumentos que fue posible emplear gracias a las
caracteristicas del sitio WEB, fueron los Foros de Discusidon. En estos se
establecio lo que denominamos “Diario Compartido”. En este diario
compartido se escribian las cosas que se deseaban expresar, pero a
diferencia del diario personal, los contenidos de este apartado podian ser
vistos por todas las participantes.

Se solicitd a las participantes que escribieran un diario en donde
registraran lo que consideraran pertinente durante la experiencia. Por la
naturaleza de la experiencia se establecieron dos categorias de diario; un
diario personal y un diario compartido. Dada la facilidad de uso del sitio
WEB, el diario compartido se establecié como un foro de discusién al que
tuvieran acceso todas las participantes y en donde pudieran opinar, escribir,
compartir, discutir y cualquier otra forma de intervencién pero de manera
publica. La segunda versién del diario fue un diario personal. Este diario
serfa realizado de manera personal y no se determind ninguna directriz
previa para su ejecucién. Se dejo en total libertad a las participantes para
que escribieran en ese diario lo que consideraran digno de ser incluido en el y
que a su vez consideraran producto de su ejercicio reflexivo. Posteriormente
se proporciono a las participantes un cuestionario conteniendo preguntas del
tipo éPor qué me dedico a la docencia? ¢éQué necesidad tengo de mejorar?
¢Qué actividades del aula me resultan mas agradables? No se solicité la
respuesta a este cuestionario como una actividad del curso, sino que se
solicité su lectura para servirse de ella como de una guia orientadora. Sin
embargo, en dos de los casos fue resuelto como si se hubiera tratado de una
actividad escolarizada. En algunos casos se integraron participaciones
producto de este cuestionario como parte del diario compartido En otros

casos las participaciones sobre este cuestionario fueron integradas en el
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diario personal. Tanto las intervenciones del diario compartido (foro de
discusion) como las del diario personal (escritos individuales) fueron

analizadas siguiendo la metodologia de la Teoria Fundamentada.

Ensayos

Al inicio de la experiencia se solicitd a cada una de las participantes
que escribieran un ensayo. Este ensayo inicial fue un escrito de tres a cinco
cuartillas en el que las participantes expusieron su filosofia de ensefianza y
de aprendizaje y se pretendia que explicaran de manera general por qué
hacen lo que hacen en el aula. Para este ensayo se les proporciond un
cuestionario guia, con la intencion de que emplearan las preguntas de dicho
cuestionario como motivos de reflexién, no para que respondieran al
cuestionario como tal. Las participantes tienen costumbre de escribir
ensayos como parte de su trabajo académico en la Licenciatura que cursan,
por lo que los trabajos recibidos de parte de todas ellas fueron muy bien
elaborados y permitieron tratarlos como una rica fuente de informacién. Esta
riqgueza se debe tanto a los contenidos mismos de los ensayos, como a la
diversidad de personalidades y criterios que reflejan. El grupo, como ya se
menciond, gand en riqueza al ser heterogéneo. Mediante el analisis de este
escrito se exploraron las principales ideas reflejadas en ellos, tales que
permitieron, en conjunto con los demas datos, tener una idea de la vision
epistémica de cada una de las participantes.

Grupo de discusion

Una técnica para recabar informacién cualitativa es el Grupo de
Discusién (en inglés focus group), que en palabras de Russi (1998), mas que
una técnica propiamente dicha es un “paquete técnico”, dado que posibilita al
investigador a adquirir informacion de diversas formas y con diversos
enfoques. De manera general, en el grupo de discusién se trabaja para
lograr la reduccién critica de los contenidos en un discurso pertinente, que se
produce como un discurso grupal. De alguna manera, el trabajo en el grupo

de discusién puede ser similar a un proceso de simulacién. Durante el
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devenir de las sesiones del grupo de discusién, el habla individual trata.de
acoplarse al sentido social del grupo. De esta forma podemos hablar de un
consenso o de su busqueda. De esta forma, el grupo se transforma en una
“fabrica de discursos” (Russi, 1998) que a la postre conforman uno solo (el
discurso del grupo de discusion en si). En este proceso, los discurso
individuales chocan y se entremezclan y son empleados por unos y por otros
para desembocar finalmente en el discurso propuesto por el grupo.

En general en un grupo de discusidn existe un moderador que debe
dar lugar a la generacién de los diversos discursos individuales, a la mezcla y
encuentro (y desencuentro) de los diversos discursos, debe preocuparse por
dar la palabra a todos y por no darla en exclusiva a ninguno, debe procurar
que se aborden los puntos o temas que le interesa que se traten en el grupo,
pero a la vez no debe ser directivo ni coercitivo en la moderacidon del grupo.

Desde el punto de vista epistemoldgico, el grupo de discusién puede
ser considerado de diversas formas. Russi (1998) retoma tres ejemplos de
Ibafiez (1992), que son el voto, la opinién publica y el de asamblea. Para el
tipo de investigacién que se realiza en este trabajo se emple6 el modelo de la
opinién publica. Esta se construye a partir del didlogo vy los grupos de
discusién son sobre todo una serie de dispositivos conversacionales (Russi,
1998) por lo que resultan en una herramienta idénea para producir discursos
entre un grupo de personas.

Para evitar que se saturen los canales de comunicacion posibles entre
los participantes del grupo de discusion, es importante evitar que sea muy
numerosos. Por lo general se recomienda que no supere a las diez personas,
lo que permite que exista un equilibrio entre las intervenciones de todos los
miembros y no haya una abundancia de informacién fluyendo en un
momento dado, tal que pueda transformarse en mero ruido.

Con relacién al tiempo de duracion de las sesiones, se recomienda
generalmente un promedio de 90 minutos a dos horas como maximo (Russi,

1998; Buendia , Colds y Hernandez, 1998), durante los cuales es tarea del
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moderador comprobar que todos los participantes hacen uso de la palabra y
que ésta no es monopolizada por ninguno de ellos.

En todo grupo de discusiéon existen redes primarias formadas por
parentesco, amistad, vecindad de trabajo, etc. Sera necesario establecer el
tipo de relacion que se da al interior de estas redes. Por ejemplo, si el grupo
contiene empleados y jefes, generalmente se produce una situacién
asimétrica y serd funcién del moderador poner orden en ello. Por otra parte,
si las relaciones son simétricas, el resultado es un grupo neutral. El
investigador deberd poner atencién a este tipo de formas de relacién al
interior del grupo.

De las reuniones mensuales que se tuvieron con las participantes, se
dejé la dltima para trabajar en ella un grupo de discusién. La intencidn fue
utilizar esta herramienta para producir un “cierre” de la experiencia de
reflexion, de manera que las participantes pudieran intercambiar
dialégicamente puntos de vista, experiencias y resultados de su
participacién. Para el grupo de discusion se utilizé una guia conteniendo ¢De
qué forma interviene o afecta la idiosincrasia personal en la forma de
impartir nuestras clases? ¢Cdmo califican ustedes las ideas de Freire sobre la
Educacién Bancaria? ¢Y sobre la Educacién Dialdgica?, entre otras (El
cuestionario guia completo se puede ver en el Anexo II). EI grupo de
discusion se llevo a cabo en el aula del Instituto de Investigacién y Desarrollo
Educativo, de la Universidad Autonoma de Baja Califérnia (IIDE) en un
viernes en la noche a sugerencia de las mismas profesoras y cuando todas
las participantes habian terminado con sus labores y disponian de tiempo
para dedicarlo a esta actividad. Ademas, al finalizar el trabajo del grupo de
discusion se tenia programada una comida por cooperacién en donde cada
una de ellas habia aportado algin platillo y se habian puesto de acuerdo
previamente sobre que llevar cada quién. Con esto queremos hacer constar
que el ambiente ese dia resultaba bastante festivo. Por una parte se concluia
un curso de la licenciatura (para la mayoria de ellas el Ultimo), por otra parte

se conclufa con el proceso de la experiencia de reflexién programada para
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ese curso y finalmente se terminaba una semana de labor con la perspectiva

de un rato de convivencia agradable

Tabla I Explicacién del orden cronoldgico en el que se aplicaron los instrumentos de

obtencion de los datos.

P P P
r r r
e e e
s s s
e e e
n n n
C c C
i i= i
a a’ a
I | |

3.4 Teoria Fundamentada.

La aproximacién general al objeto de estudio fue desde la Teoria
Fundamentada (Glaser y Strauss, 1967). La Teoria Fundamentada se
refiere a aquella que se desarrolla a partir de un corpus de datos.
Retomamos de la Teoria Fundamentada la aproximacién que propone la
creacion de teoria a partir de un andlisis de los datos que permitan la

construccion de categorias conceptuales y sus propiedades, la generacién de
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hipétesis o supuestos que nos sean de utilidad en la explicacién de ‘Ias
observaciones y, en la medida en que sea posible, buscar una integracion de
los resultados. En este sentido, concordamos con Dick (2005) cuando
establece que el “corazon del trabajo consiste en la comparacion”. Al
principio se realizan comparaciones entre entrevistas y de esta forma surge
la teoria rapidamente (Dick, 2005). Posteriormente la comparacion es de
datos contra teoria. Los resultados de esta comparacion son codificados y a
partir de ahi surgen las categorias.

3.4.1 Microanalisis de los Datos:

El microanalisis se define como el analisis detallado linea a linea que
se realiza al principio del estudio para generar las categorias iniciales asi
como sus propiedades y dimensiones, y para sugerir la relacion entre las
categorias; una combinaciéon de cédigo axial y coédigo abierto (Strauss y
Corbin, 1998). El coédigo abierto es aquel que se obtiene al realizar la
codificacién directamente de los datos. Un tipo de cddigo abierto es el
llamado cdédigo in vivo, en el cual se emplean textualmente las palabras del
colaborador (entrevistado, texto, etc.). El cédigo axial es aquél que surge
posteriormente a la codificacién en cdédigo abierto y que se caracteriza por
tener una linea o eje tematico que lo conduce.

Este analisis tiene la finalidad de permitir la emergencia de conceptos
desde los datos, mismos que seran parte de las categorias. En realidad, el
microanalisis no es ni estructurado ni rigido, sino que se desarrolla de
acuerdo con las caracteristicas propias tanto del investigador como de la
investigacion. Incluye tanto la generaciéon y manejo de cddigo abierto como
el cédigo axial.

Otra importante funciéon del microanalisis es la de conceptualizacidn y
clasificacién de eventos, actos, sucesos, etc., en donde las categorias que
emergen son los fundamentos de la teoria en desarrollo. Dos funciones
badsicas mas: son la de clasificacion y la formulacién de categorias; en la
primera, el objetivo es agrupar los conceptos de acuerdo con sus

propiedades sobresalientes, es decir, similitudes y diferencias. No sélo nos
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preguntamos qué estd sucediendo en un sentido descriptivo, sino también
cdmo ese incidente se compara dimensionalmente a lo largo de propiedades
relevantes con otros sucesos identificados. Por su parte la formulacién de
categorias resultan ser los elementos bdsicos en la construccién teérica
posterior,

También es funcién importante del microandlisis la realizacién de
comparaciones y comparaciones tedricas. Las primeras son importantes
porque nos permiten identificar variaciones en los patrones que muestran los
datos. Algunas veces las diferencias son muy visibles en los datos, en otras
ocasiones se requiere el muestreo tedrico. Con respecto a las comparaciones
tedricas, a diferencia de las comparaciones constantes, constituyen un
instrumento esencial subsidiario para generar preguntas y descubrir
propiedades y dimensiones que pueden estar en los datos. Las
comparaciones tedricas son un elemento esencial de nuestro método de
construccién de teoria y es una de las técnicas importantes que empleamos
en el microanalisis.

La elaboracién de hipétesis preliminares es otra de las funciones del
proceso del microandlisis. Inicialmente estas hipdtesis se construyen muy
crudamente, posteriormente son establecidas mucho mas precisamente.
Finalmente, otra funcién de este anélisis detallado de los datos es el examen
de origen, que permite al investigador examinar con atencién para distinguir
lo que se asume que se estd tomando de los datos para constatar que
realmente sean emergentes de los mismos y no producto de la
interpretacion.

De esta manera, la contribucion del microanalisis al proceso analitico
destaca en tanto que favorece un andlisis detallado, necesario para iniciar el
proceso de investigacién y ademas permite descubrir las relaciones
existentes entre los conceptos. El proceso de microanalisis nos permite
evitar el codificar en exceso, dado que no se pretende que el investigador
codifique cada bit de datos, palabra por palabra, en cada documento. Mds

bien, el investigador aprende a buscar a lo largo de una entrevista o
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cualquier otro tipo de dato, para obtener materiales potencialmente
interesantes o relevantes.

Las comparaciones tedricas estdn definidas como la herramienta
analitica utilizada para estimular el pensamiento sobre las propiedades y
dimensiones de las categorias (Strauss y Corbin , 1998). Se trabaja sobre
todo con conceptos, mas que con datos especificos o con casos. En realidad
no es el incidente especifico lo que resulta relevante, sino lo que el incidente
simboliza o representa. El punto méas importante aqui, posiblemente sea el
ser sensitivo al nimero y tipo de propiedades que pueden pertenecer al
fendmeno del que se esté tratando, que de otra forma quizés no se habrian
notado o se habrian notado mucho mas tarde.

Cabe hacer mencién también que cuando hacemos tanto preguntas
como comparaciones tedricas, no estamos haciendo uso de las respuestas
que obtenemos, ni de las propiedades y las dimensiones que identificamos
como si fueran datos, sino que estamos utilizando todas ellas como
herramientas que nos auxilian a entender mejor los datos que tenemos
frente a nosotros. Ademas de las comparaciones tedricas, las comparaciones
pueden ser de incidente a incidente.

Son datos en la Teoria Fundamentada, los resultados de entrevistas,
las notas de observacién de campo, los videos, diarios, memos, manuales,
catalogos, otras formas de materiales escritos o pictéricos. La experiencia
propia no se considera parte de los datos.

3.4.2 Herramientas analiticas

Las Herramientas analiticas son técnicas e instrumentos utilizados por
los analistas para facilitar el proceso de codificacién, La forma de construir
teoria no es sélo trabajar con un caso Unico, después proceder a otro caso y
tratar asi casos separados. Mas bien buscamos conocer qué es lo que este
caso particular nos ensefia con respecto a otros casos.

El propdsito de las herramientas analiticas es en primer lugar servir de

director al pensamiento del investigador de tal suerte que lo dirijan fuera
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tanto de los confines de la literatura como de los de la experiencia personal y
de esta forma pueda estar centrado en lo que emana de los datos.

Al realizar lo anterior, el investigador podra centrar su atencién en lo
que realmente esta en los datos y de esta manera no tomar nada por hecho.
También permite clarificar y eliminar posturas asumidas por los informantes.
Esto permite escuchar lo que estan diciendo las personas y de esa forma se
puede evitar “dejar pasar un diamante entre la escoria” de alguna pieza
clave de informacién que de otra forma o no habria visto con claridad o se
habria visto hasta mucho mas adelante (Strauss y Corbin , 1998).

El uso de las herramientas analiticas de alguna manera fuerza al
investigador a realizar preguntas y por tanto a obtener respuestas aunque
estas sean provisionales, propicia el etiquetado provechoso de conceptos y
permite descubrir las propiedades y las dimensiones de las categorias.

3.4.3 Preguntas

La forma de moverse a través del microanadlisis es mediante la
formulacién de preguntas, algunas de ellas son generales mientras que otras
son muy especificas. Las preguntas aqui se definen como un procedimiento
analitico para abrir una linea de indagacién y dar direccién al muestreo
tedrico (Strauss y Corbin, 1998). Las preguntas mas importantes al inicio de
una investigacion son del tipo éQuién? éCuando? (Qué? éComo? éPor qué?
El responder a este tipo de preguntas permite adentrarse en profundidad en
el contenido y significado de los datos.

De esta forma, el hacer preguntas es uno de los elementos de analisis
mas poderosos que la Teoria Fundamentada pone al alcance del investigador.
Las preguntas pueden ser de varios tipos, entre las que destacan los
siguientes (Strauss y Corbin, 1998).

Preguntas de sensibilizacién: Son preguntas como &Qué estd
sucediendo aqui? {Qué actores estan involucrados? ¢Cémo definen los
actores la situacion? ¢Qué es lo importante para ellos? éQué estan haciendo
los diversos actores? Este tipo de preguntas permite al investigador hacerse

sensible al contexto en el que se desenvuelven los actores de la situacion
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estudiada. Al responder estas preguntas estaremos “viendo la situacién” éon
los ojos del otro. Por otra parte, si nos preguntamos qué es lo que estd
sucediendo, alejamos la posibilidad de interpretar a priori el significado de los
sucesos. Estas preguntas buscan que estén significando los datos.

Preguntas tedricas: Son preguntas del tipo ¢Cémo se comparan y se
relacionan los diversos aspectos involucrados? ¢Qué sucederia si...? éCémo
cambian los eventos y las acciones en el tiempo? Responder a este tipo de
cuestionamientos nos permite ver tanto procesos como variaciones de los
mismos y la forma de realizar conexiones y relaciones entre los mismos.

Preguntas practicas y estructuradas: Son preguntas que tienen
por finalidad proveer direccién al muestreo de los datos. ¢éQué conceptos
estdn bien desarrollados y cudles no? {Cuédndo y cémo haré yo para utilizar
los datos en mi teoria en desarrollo? éQué tipo de permisos necesito? {Qué
tanto tiempo me llevara?

Preguntas Guia: Son Utiles para servir de guia a las entrevistas y al
analisis. Estan basadas en la teorfa desarrollada y cambian con el tiempo, de
acuerdo a los cambios tanto de la teoria misma como del contexto.
¢Consideras que aplicas la idea de “dar la palabra” cuando ensefias idiomas?
éPuedes definir tu docencia como dialdgica?

3.4.4 Codificacién:

La codificacién es un proceso analitico indispensable para la
identificacién de conceptos que son las piezas de construccién de la Teoria
Fundamentada. Existen al menos dos tipos generales de codificacién. La
codificacion de codigo abierto y la codificacién axial.

Codigo abierto: El cddigo abierto es el que se obtiene a raiz del
proceso analitico a través del cual los conceptos se identifican y sus
propiedades y dimensiones se descubren en los datos. Un fendmeno se
define como “Ideas centrales en los datos, representados como conceptos”,
La codificacién tiene por objeto la generacién de conceptos, entendida como
la representacion abstracta de un evento, objeto o interaccién. Un concepto

se define como un fendmeno etiquetado.
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Si nuestra imaginacion difiere de las formas usuales o estdndar de
pensar acerca de las cosas y somos capaces de ver objetos, eventos vy
sucesos de forma nueva, entonces somos capaces de crear explicaciones
tedricas nuevas. La conceptualizacion es un arte que incluye creatividad,
pero es un arte que puede ser aprendido. El nombre del concepto o etiqueta
debe ser sugerido a partir del contexto en el que el evento es localizado.

Es importante sefalar que en el proceso de codificacién para la
obtencién de los conceptos, no se realiza la codificacion a lo largo de un
documento completo, se etiquetan los eventos y luego se regresa a realizar
un analisis mas profundo, de hecho las etiquetas son el resultado del andlisis
detallado de datos realizado a profundidad.

Codigo Axial:

Es un proceso que permite relacionar las categorias con sus sub-
categorias. Recibe el nombre de axial debido a que la codificacién ocurre
alrededor de un eje de una categoria uniendo categorias a nivel de sus
propiedades y sus dimensiones. El propdsito principal de la codificacién axial
es la de reensamblar los datos que fueron fracturados durante la codificacidn
de cddigo abierto. En la codificacién axial las categorias se relacionan con
sus sub-categorias para formar una explicacién mdas precisa y completa del
fendémeno.

3.4.5 Memorandums: (Memos)

Es el record del investigador sobre el andlisis, interpretaciones,
preguntas y direcciones a través de la colecta de datos. En los
memorandums es en donde podremos escribir las preguntas que nos
formularemos y sus respuestas, las hipdtesis, las propuestas tedricas que
establecemos y en general, los elementos de construccién y guia de la
investigacion que se realizaran mds adelante y daran sentido a las acciones
del investigador.

3.4.6 Categorias:

En Teoria Fundamentada, las categorias se descubren a partir de los

conceptos codificados de los datos analizados. Algunos conceptos pueden
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ser agrupados bajo conceptos de mayor grado de abstraccién, con base en su
habilidad de explicar lo que estd sucediendo. Estos conceptos de mayor
abstraccion son las categorias. El agrupar conceptos en categorias permite
disminuir el nimero de unidades de anélisis, ademas las categorias tienen un
poder analitico porque tienen el potencial de explicar y prevenir.

Las categorias son conceptos, derivados de los datos que a su vez se
fundamentan en los fenémenos. Los fendmenos son ideas analiticas
importantes que emergen de los datos. Las categorias deben ser nombradas
de forma diferente a los fenémenos, con la finalidad de evitar confusién,
dependiendo de la perspectiva del andlisis, foco de la investigacién, y, mds
importante, el contexto del investigador. Responden a la pregunta éQué estd
sucediendo aqui?

Algo importante a recordar es que una vez que los conceptos
empiecen a acumularse, el analista debera empezar el proceso de agrupar en
categorias bajo términos mas explicativos y abstractos, de manera que se
reduzcan los elementos de andlisis sin perder claridad y profundidad, sino al
contrario, ganando capacidad explicativa.

Finalmente es importante destacar que es necesario y Util desarrollar
categorias en. términos de sus propiedades y dimensiones. Para ello
entenderemos por propiedades de las categorias las caracteristicas generales
o especificas de los atributos de una categoria y por sus dimensiones la
localizacién de la propiedad a lo largo de un intervalo continuo. Por ejemplo,
Volar, puede variar en términos de alto o bajo, a lo largo de la propiedad de
altura; lento o rapido, a lo largo de la propiedad de velocidad; largo o corto a
lo largo de la propiedad de duracién (Strauss y Corbin , 1998).

Cada categoria tiene usualmente mas de una propiedad que atribuirle.
Notese que cuando el andlisis agrupa los datos en patrones de acuerdo con
ciertas caracteristicas definidas, debe entenderse que no todo evento, objeto,

suceso o persona sigue ese patrén completamente.
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3.4.7 Uso de la Tecnologia de CoOmputo en el proceso de analisis

En esta investigacion se empleé tecnologia de cémputo durante el

microandlisis de los datos. Para ello se hizo uso del programa de cémputo

HyperResearch V 2.6.1 que permite, entre otras cosas, realizar la codificacion

del cédigo abierto, generacion del cddigo axial, generacién y manejo de

memorandums, combinacion de cédigos en forma de mapas conceptuales. El

programa tiene también la capacidad de generar reportes o informes de los

contenidos que pueden ser organizados selectivamente.

A continuacion se

presentan algunas imdagenes que permiten visualizar la forma en que se

realizaron las codificaciones, asi como la generacion de memorandums y en

general, el manejo de los datos.

Help = marog:27PM i @
primer ensayo.txt h
Font Setings... |
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Select Cases v | = . T. lLof 1
iy ,I,,s,"f!',“ Ly = _{Mmer Codelist (36 total codes) stk o
@ 1 g oY acensejar
e Mine ke relaciones
+ relsciones — e Eemparar
releciones conecimiento
awerir construccion conceptual .
contestar relaciones
creencia
| criticar
| definir
| demostrar
deseo
determinable
determinante
.| | diferencia
| Codes Selected:  None discernimiente
1 duda
&) 3 of 3 [SelectCodes v Ego
escuchar
EVImAnnnlnlinn EWW!DUHE | externo
o 21 | imitar
oL ] = ] e
. vicio i
La profesora establece relaciones B i sugernir

entre dos conceptos que es coman |
tomar como una especie de
"mancuerna” inseparable, aunque
en la realidad, la mayor parte de las
vees, se trata de dos procesos
complejos y, en el mejor de los
casos, relacionados a través de

una relacion causa efecto |

observar
oposicion
pensamiento
percepcion
preguntar
razonamiento
relaciones
remembranza
Tepresentaciones
sugerir

vision interna
vivion externa

=7 Code Description

|
OV :relaclones 7

/ ﬁm:play Codes (n Context

establecido el vinculo filolégico |*
entre aprender y ensefiar.
Segun este lingliista, aprender E
seria “asir mentalmente” (p. |
69), mientras que enseiar
vendria a ser "sefialar o
distinguir mediante una sefial”,
lo que en implicitamente, dice

el autor, nos lleva a “marcar la
mente” (p. 256). Este
acercamiento etimolégico a

dos de los conceptos mas
importantes del mundo de la
educacion nos sugiere que en
ambos casos, se trata de que

la mente de alguien, o de méas
de un solo alguien, quede |
marcada. Asi pues, desde sus |
inicios como vocablos, quien
aprendia quedaba marcado
mentalmente porque decidia

asir algo, algo que le habia
resultado significativo, como se
diria en actualidad. Por otro
lado, queda claro también que
quien ensefiaba, marcaba, para |
bien o para mal. Y esta marca

nndia v nuarda nlacmarca

v

Figura 5. Pantalla general del sistema de analisis de datos cualitativos HyperResearch
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El sistema HyperResearch (HR) es mds que un programa de
analisis. Podemos decir que la idea de un sistema de anadlisis le
describe mas completamente. En la pantalla general del HR (Figura 5)
se pueden apreciar los componentes del sistema. En la porcion superior
se encuentra una linea de comandos. En la zona superior izquierda se
localiza la consola principal del sistema. En ella destacan elementos
como el nombre y numero de casos de que consta la unidad
hermenéutica o de trabajo que se estd analizando. Debajo de ella, del
lado izquierdo, estéa la ventana en donde es posible escribir los
memorandums. A la derecha de ambas, en sentido vertical, se localiza
la lista de cddigos activos en el estudio abierto y en la parte inferior, un
espacio para describir a cada cddigo que lo requiera. Finalmente, en el
extremo derecho, una ventana con dos columnas. La primera contiene
los cédigos seleccionados en el andlisis del texto en cuestion y en la
segunda se encuentra el texto que esta siendo analizado. El sombreado
de color corresponde a la porcion de texto que se tomé en consideracion
para la creacion del coédigo. En la siguiente figura se describe a detalle

la consola principal.

e0e T1Diarios
Cases Selected: All Cases E
1 of 1 |SelectCases w
< 1 o Untitled
Code NameSource Type Reference <4
4 | horario diario 2.txt TEXT 72,144 |
+| Nocompart diariof .txt TEXT 132,179 |
| no hubo cla] magui | .txt TEXT 131,169

diariol Axt TEXT 271,337
271,337
353,441

76,99

na compart]
| no congenid
no reciben
alurmnos pa

TEXT
TEXT
TEXT

diario| Axt
diariol ixt
DClaudial txt

B

)

Codes Selecte _t_)d_e_s =
7 of 7 ISeIcchodus v

Consola principal del sistema HR en donde se destacan: 1) lista de cddigos

@on

i)

View Annotation [ View Source

(

P

Figura 6.
empleados en el texto actual. 2) Texto que se estd analizando. 3) Nimero de cddigos

seleccionados. 4) Sefial de existencia de memorandum para ese cédigo.
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El sistema HR cuenta con herramientas para realizar un analisis
grafico de las elaciones entre cdédigos, lo cual resulta una herramienta
particularmente atil para visualizar las categorias emergentes que

pueden ser asociadas a conjuntos de cédigos.

De O 6 Co@eDMap 7

F7:

4
a
a
3
-]
=

B

) >

identidad

construccion conceptun)

Figura 7. Ejemplo de mapa conceptual en el que se manipulan los cédigos como

conceptos.

De esta forma se obtienen agrupaciones, tendencias, lineas, ejes
en una palabra que permiten la creacion de codigos axiales, de los
cuales surgen mas adelante las categorias.

Los mapas conceptuales generados en HR son elementos
dindmicos que asocian a la vez el mapa en si, con los cddigos que
conforman los conceptos del mapa, pero también se cuenta en todo
momento con la posibilidad de asociar los cédigos, por ejemplo, con los

memorandums que fueron generados durante la codificacion, asi como
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referirlo al texto fuente a partir del cual fue realizada la codificacion.

La siguiente figura pretende mostrar esta caracteristica.

" @ HyperRESEARCH File Edit Cases Sources Codes Reports Hypothesis Windows Help T mar0s:36PM i @
000 Reflexidn ) O () Code List Editor [aHala) primer ensayo.txt i

ases Selected: All Cases 7] r Apply Cod 71| Page Number — ?'
o II Edit Code ¥ pily € [7] G lof 1 B | I‘o_n_l__!r:llmil 2]

L of 1 [SelectCases + Master Code List (36 total codes)

a1 o ov aconsejar Licenciatura en docencia del
‘:“’:':‘:'“' pruarde. inglésFormacién docenteO. m
i il — Valdivia - Febrero 2006En su
| | contestar Breve diccionario etimolagico
| creencia 3
| L L evutear L de la legua espaiiola, Guido
606 e CodaMap ST Gémez Da Silva (1988) deja
| establecido el vinculo filolégico
demastrar entre aprender y enseiiar.
Segun este lingiista, aprender
e seria “asir mentalmente” (p.
faer 69), mientras que ensefiar
i vendria a ser “sefialar o
distinguir mediante una senal”,
lo que en implicitamente, dice
GonaTueEivG n;,r;-;,:]l..., ! el autor, nos lleva a “marcar la
mente” (p. 256). Este
acercamiento etimoldgico a
dos de los conceptos mas
importantes del mundo de la
sugerir educacion nos sugiere que en
ambos casos, se trata de que
la mente de alguien, o de méas
de un solo alguien, quede
marcada. Asi pues, desde sus
inicios como vocablos, quien
aprendia quedaba marcado
mentalmente porque decidia

s

— >

QA7

ImleB can!

identidad

cir alan alaa s ln hahin

-
i A ®nisnlav Codes In Fontext

Figura 8.- Ejemplo en el que se muestra la relacion entre el cédigo sugerir, el texto fuente
desde el que se codifico y el concepto seleccionado en el mapa conceptual pertinente.

Finalmente, pero no menos importante, es la capacidad que tiene
el HR para generar reportes a partir del conjunto de la informacidon
analizada. Estos reportes pueden obtenerse principalmente en dos
versiones. Una version de hiper-ligas, para ser analizada directamente
en la computadora, en donde existe una serie de elementos que son
“activos” (cuando se posiciona el cursor del ratéon encima de ellos, al
hacer click, nos trasladan directamente al texto fuente original). La otra
version es texto para ser impreso. Ambas versiones de reporte puedes

ser realizadas tomando como base el “cédigo”, esto es, se realiza el
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reporte en funcion del o de los cddigos que se han seleccionado, o bien
puede ser con base en el “caso”, es decir, por ejemplo, con base en el

nombre del caso.

00 . R

Repaorts are based on the currently selected cases IT]
and codes. View or change these using the Select T
Cases and Select Codes commands under the

| Cases and Codes menus.

~— Source Types to Include

E Text [_|Image ] Movie ) Theme

~— Report Elements to include ——

g Hyperlinks g Master Case List
™ case Name [ List of Selected Cases
g Code Name g Case Selection Criteria
E Code Type g Master Code List

g Code Reference g List of Selected Codes
g Source Name g Code Selection Criteria
g Caode Frequency g Master Source File List
™ source Material
g Annotations

— Sort ReportBy —
8 Case Name (7) Code Name

€ Cancel ) ( Export... ) m

Figura 9.- Ejemplo de la pantalla generadora de reportes.

Esta capacidad de recuperacién de la informacion a partir de
diferentes herramientas del mismo sistema (mapa conceptual, diversos
tipos de reportes, cédigos, memorandums), lo hacen especialmente
indicado para trabajar con una metodologia como la de la Teoria
Fundamentada, en donde es comun ir a los datos varias veces durante
el proceso de investigacion.

La siguiente figura muestra una pantalla de salida de un reporte
en el que se selecciond la opciéon nombre del caso. En este ejemplo, el
reporte se realizd sobre todas las entrevistas (los siete casos, mas un
resumen general) y al presionar sobre una de las ligas activas, se

accede al texto original y al cddigo especifico utilizado en ese momento.
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8o0e HRTEMPLIMP. /'@ & & 6.txt

Page Number [Q1 2 of 8 !’n_ni}eulngs... | q:ag'lN:'mh:r 5 [ = - — flﬂ

Case Code Frequency Type Reference Sourg — — _ T

ECIRef _inicio 1 TEXT 223 6.txt 1.- aja .

Source Material: definir 6.-pues eee educacién esss |

Entrevista al:‘ creencia todo, loo lo que pudiéramos, E
vision interna | aprender durante nuestra vida,

Source Annotation: no nada més académicamente,

eee, incluso hasta
ECIRef _definir 8 TEXT 518758  6.ixt espiritualmente todo, este,

todo, este lo que nos pueda
ayudar a a progresar, aaa
sUperarnos como persona,
1.-aja OK y por ejemplo para

Source Material:
pues eee educacion esss todo, loo lo que pudiéramos, aprender duran|
eee, incluso hasta espiritualmente todo, este, tedo, este lo que nos pt

persona, L IR ;
que ti jqué viene siendo la
Source Annotation: Cuando se le pregunta a la profesora sobre la edu¢ docencia?
que se rata de un sinénimo de docencia o de aprendizaje. En este caf 9efinir 6.- la docencia es eees ee para
aprendizaje tiene aspectos en lo cognitivo pero también, a diferencia d ViSion interna | yo, para mi, como profesora es
creencia la manera en que yo pudiera

ECIRef creencia 8 TEXT 518,768  6.txt gular
Source Material: 1.-mmj
pues eee educacion esss todo, loo lo que pudiéramos, aprender duran ?"a ot‘ras personas

~mmj

eee, incluso hasla espiritualmente todo, este, todo, este lo que nos pi

persona, 6-para que pudieran ee lograr

sus propositos, de estudio, en
este caso pues académico,
pero no siempre es académico
dentro del salon de clases

Source Annotation: Domina el campo de las creenclas. Cada vez me ¢
es el que finalmente determina el accionar de los docentes.

ECIRef _definir 8 TEXT 31,1159 6.txt 1.-aja
Caiivan Mntarinl 6.- hay muchas otras cosas
: T W HDi:p!w Codes In Eunl?;lm o nragantan 3

Figura 10.- Muestra de una pantalla de salida de un reporte de HR. En este caso se muestra la

salida de un reporte seleccionando la opcién por nombre del caso.

La siguiente figura corresponde a un reporte en el que se
selecciond la opcidn de coédigo. Dado que se encontraban seleccionados
todos los cédigos al momento de hacer el reporte, se obtiene una lista
de todos ellos, en los diferentes escritos en los que fueron utilizados.
Este reporte, a diferencia del anterior, que constaba de 8 paginas,
consta ahora de 38 paginas. Al seleccionar cada una de las ligas
activas, se puede acceder al texto original a partir del cual fueron

codificadas.
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Display Codes In Context FP

Figura 11.- Muestra de una pantalla de salida de un reporte de HR. En este caso se muestra la

salida de un reporte seleccionando la opcién por cédigo.

La combinaciéon de estos elementos, otorgan al investigador la
capacidad de manipular mucha informacién, muchas veces, desde
muchos puntos de vista. Todo ello es particularmente valioso cuando se
trabaja con una metodologia que obliga a acudir de la teoria a los datos

un numero muy alto de veces, como es el caso de la Teoria

Fundamentada
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éPara qué repetir los
errores antiguos,
habiendo tantos errores
nuevos que cometer?
Bertrand Russel

CAPITULO 1V
Analisis

de Resultados
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4 Analisis de resultados:

En este capitulo se realiza un analisis de los datos y de ahi se pasa a
los resultados obtenidos. La organizacién de este andlisis sigue la ldgica de
la existencia de los diversos instrumentos empleados para obtener los datos.
Se inicia el analisis a partir de los datos de los instrumentos individuales, de
los siete casos; posteriormente se realiza el analisis de los dos instrumentos
colectivos.

Con la finalidad de clarificar el seguimiento de la informacion, se han
ennumerado a las participantes como P1, P2, P3, y asi, sucesivamente, hasta
P7. Cuando se haga mencién en este capitulo a ejemplos extraidos de las
aportaciones de las diferentes participantes, serdn identificadas siguiendo
esta nomenclatura, independientemente de si el material proviene de un
ensayo, entrevista, diario o cualesquiera de los demas instrumentos de

reoleccién de datos empleados en este estudio.

4.1 Instrumentos individuales

Los instrumentos de obtencion de los datos empleados en esta
investigacion se pueden clasificar en dos grupos en atencién a sus
caracteristicas. El primero, instrumentos individuales, que se aplicaron a
cada una de las siete participantes. Entre ellos estdn Entrevista, Diario y
Ensayo. El segundo, instrumentos colectivos, en donde las participantes
colaboraron espontdnemente (Diario compartido) o de forma inducida (Grupo
de discusidén), En este primer apartado se presentan los resultados de los
instrumentos individuales entrevista, diario y ensayos que cada una de las

participantes aportd a la experiencia.

4.1.1 Entrevistas
Como resultado de las entrevistas se obtuvo un material de enorme

variedad y riqueza. Dadas las caracteristicas tan diferentes de las
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participantes y partiendo del punto de vista de respeto absoluto a la forma
de pensar de cada quién, se pueden presentar los resultados de muy
diversas formas.

A partir del analisis efectuado con el programa de computo para
andlisis de datos cualitativos HyperResearch se realizé una codificacidn de las
transcripciones de las entrevistas, empleando cédigo abierto y cddigo axial,
de acuerdo con la Teoria Fundamentada. La codificacion asi obtenida se
ordend posteriormente en categorias y se realizé un analisis de estas
categorias. Del total de cdédigos establecidos inicialmente (37 cdédigos de
cddigo abierto para el instrumento Entrevistas) se seleccionaron aquellos que
se identificaron con una linea o tendencia reconocible, surgida a partir de la
misma informacién transcrita de las entrevistas y de los propios cdédigos
abiertos, conformando el grupo de cédigos axiales, de los que surgen
finalmente las categorias. En el caso de las Entrevistas, de los 37 codigos
abiertos iniciales se establecieron ocho codigos axiales, que son
Conocimiento, Construccién Conceptual, Creencia, Critica, Determinable,
Determinante, Juicio, y Oposicién. Finalmente, a partir de estos cédigos y del
analisis de los memorandums adscritos a las citas de los textos de las
entrevistas transcritas a las que estos cddigos hacen alusién, asi como
después de haber realizado la revision del resto de los instrumentos, surgen
dos grandes categorias bajo las que se pueden agrupar. Estas Categorias son
Visién Interna y Vision Externa. Por Visidon Interna entendemos aquello que
tiene que ver con una posicién, por parte de la profesora, en la que pone su
persona como parte o como centro de la reflexion. Es decir, es una reflexion
que surge desde el ser individual y en el que estd inmersa e implicita la
personalidad, contexto, situacion, idiosincracia, conocimiento, creencia y en
si, una posicién holistica. Por otro lado, entendemos por Vision Externa,
aquellos elementos de reflexién en los que la profesora actia “técnicamente”,
es decir, de forma impersonal, mas bien fria, “profesional”, es la voz del

experto que trata de lo educativo de manera formal y solo formal,
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“quimicamente pura”, pero en donde estd ausente o se pretende apareni:ar
que lo estd, la persona que vive bajo la piel de quien realiza la reflexion.

En este entendido y por razones de volumen de la informacién, se
presentan los resultados a partir del nivel de Cobdigo Axial para el
instrumento individual Entrevista. Las categorias Visién Interna y Vision
Externa se analizan posteriormente una vez que se han revisado los datos en

su conjunto

4.1.1.1 Conocimiento:

Una de las caracteristicas que se encontré con frecuencia fue la
asociacion del concepto conocimiento con el de educacién. El conocimiento
se consideré como un centro del proceso de ensefianza y aprendizaje y en
ocasiones se mostré el concepto de que el aprendizaje se concibe
predominantemente como cognitivo o de lo cognitivo. También en aspectos
relacionados con la apreciacién que el docente tiene del estudiante, resulto
abundante la asociacion entre la forma de establecer un criterio de madurez
del estudiante con el grado de conocimientos que pueda tener en un

momento dado.

La enseflanza pues, e e la ensefianza pues, uno como
profesor pues, siempre procura dar lo mejor de si, ee
esss el compartir , conocimientos, esa es la enseflanza

mas que nada (P4)

Pues es un proceso, el aprendizaje es un proceso
este..... ehhh... que... mmmmm ehhhh. que el alumno
ve conforme va madurando va este adquiriendo esteee...
pues habilidades, capacidades, conocimientos, este.....
en diferentes momentos, es ciclico y ademas es este...

es como una espiral.(P2)
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Una caracteristica que es pertinente tratar de manera especial fue' la
tendencia en la gran mayoria de los casos, a concebir el conocimiento como
una especie de moneda de cambio que es preciso poner en juego en el
proceso docente. Al hablar de educacion (la pregunta trataba de hacer
reflexionar sobre el concepto general que la docente pudiera tener sobre
educacion), casi sin variacién se asocié la idea de educacién con la actividad
docente y esta a su vez con la de transmision de conocimiento. Es decir,
pudiera parecer que la educacién tiene conceptualmente cierta sinonimia con
la docencia en la cosmovisién de las docentes participantes. La “transmisién”
del conocimiento, de quien lo posee a quien lo necesita, hace ver que este
conocimiento es de alguna manera concebido como algo transferible por
voluntad propia. Destaca también la visién del docente como un técnico

especializado en la actividad qué desempena.

La ensefianza en qué consiste..... consiste en...... pues
en conocer quienes son los estudiantes cudles son sus
intereses, sus necesidades, y el poder entonces adaptar
las técnicas y la metodologia este adecuada para poder
llegar a ellos para poder hacer que ellos puedan este

pues aprender o sea recibir lo que necesitan. (P4)

En una ocasidén, una de las entrevistadas presentdé su su idea de
conocimiento conceptualmente como transferible y a la vez mezclé la idea de
conocimiento con conceptos relacionados a habitos y estrategias,
considerados también como algo transferible de una forma mas o menos
mecanica, y como parte de la labor esperada por parte de quien practica la

docencia.

... yo puedo estar seguro de que el alumno aprendio
cuando de alguna forma logré que cambiara los

conceptos que el tenia y ya esta practicando los que yo
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le cambié, los que yo le meti, .......incluye formar y
obtener las etapas, si vamos hablando de los nifios, de
los adolescentes, crearles habitos, ayudarlos a a que
usen estrategias para descubrir cosas, adquirir
conocimientos, mmm ayudarlos a a que vayan a a
creando esa curiosidad de querer saber mas, que hay

mas que mas hay en en general asi (P2)

Finalmente, es también interesante analizar el cédigo de conocimiento
en relacion con la interpretacién que las profesoras dan a la importancia que
tiene para ellas el saberse en posesion de dicho conocimiento. Se considera
como algo por descontado que el docente es poseedor del conocimiento y se
da un valor especialmente alto a la necesidad que tiene el docente de
mantenerse “al dia” en el conocimiento de su disciplina. Esto se materializa
en las entrevistas también de forma tal que deja ver con claridad que se
concibe al conocimiento como una “mercancia” de alto valor y que es preciso

mantenerla actualizada.

...bueno, eee cuando uno empieza, uno empieza con
objetivos, metas a alcanzar, uno le ofrece al alumno,
mira al terminar tu curso, tu vas a poder hacer esto,
esto, y esto, vas a poder hacer preguntas en presente en

pasado y en futuro,....(P7)

...lo que él sabe ,eeeee el profesor conoce, sabe de su
materia, y sabe como transmitir ese conocimiento, y
como lograr que el alumno haga y sepa hacer lo que él
sabe, ....(P4)

Por descontado que la posesion de esta “mercancia” (se le da este

calificativo dado que es tratable como moneda de cambio), imprime al
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poseedor (el docente) un grado de superioridad implicita. Surge con
frecuencia la idea del poseedor de conocimiento como experto. En general,
la posesion de conocimiento es deseable e incluso se emplea en algunos
casos como elemento de juicio para “medir” de alguna manera la “calidad”

del docente.

he tenido excelentes maestros que dan esa aaa
descripcion de lo que es un profesor es una peréona
creativa, ingeniosa, ocurrente, eeee que sabe y sabe
como como hacerte saber como alumno, lo que él
sabe ... (P4)

4.1.1.2 Construccion Conceptual:

Como producto de las preguntas de la entrevista, Ias‘ profesoras
elaboran y argumentan alrededor de algunos de los temas que se tratan en
la misma y a partir de diversos cédigos abiertos (por ejemplo, concepto de
alumno, aprendizaje, ensefianza, evaluacidn, etc) se formuld el cédigo axial
de Construccion Conceptual. Es por esto que en este cdédigo no estdn
incluidas las aportaciones de las profesoras sobre un tema en particular, sino
que se pretendid cubrir con €l las diferentes construcciones conceptuales de
las profesoras participantes.

Asi, una de las profesoras colaboradoras elabora sobre la pregunta
referente a su concepto de alumno como una persona que requiere ante todo
un trato humano y que es posible e incluso muy frecuente aprender de él.
En otro caso la profesora hace referencia al aprendizaje e incluye en él la
idea del principio de actividad por parte del estudiante de manera que deje

de ser un ente pasivo.
....primeramente, y es una persona que tanto pueden

recibir de mi, cuanto pueden aportar a mi, bastante en

todo, también no nada mas académicamente, yo he
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aprendido mucho de mis alumnos eeste ee yo me
involucro, yo me doy cuenta de que yo me involucro con
los alumnos, hasta en ciertos casos, de una manera muy

personal a mi...(P1)

Otro caso es el de una profesora que, a diferencia de la mayoria,
elabora con relacion a la idea de educacién y no se limita a tratar aspectos de
la esfera de lo cognitivo, sino que concibe la educacion en términos generales
como algo mas holistico y mds humano. Destaca en este punto que la idea
que la profesora manifiesta sobre lo que en su concepto es un alumno,
incluye la participacion activa del mismo en el proceso educativo, entendido
no sélo como que el alumno sea activo en el aprendizaje, sino participativo

en el disefio, administraciéon y decisiones que sobre lo educativo se puedan

tomar.

.. brindarles a los estudiantes diferentes formas para que
ellos se puedan formar..... en general, ho nada mas en
la transmisién de conocimientos sino, diferentes este...
maneras para ayudarse... ayudarlos a encontrarse a si
mismos no, y y para mi también la educacion es eso es
adquirir experiencias que que me puedan dar este...
formas de de de gozar la vida.... jejeje en cierta forma
no, de de saber lo que me gusta, lo que quiero, lo que
disfruto haciendo, y tratar de hacerlo, entonces, el
conocer, el el exponerme a (diferentes este...

experiencias, pues este creo que eso es educar (P2)
Una postura diferente toma una profesora que considera el aprendizaje

fuera de su control, como algo que ocurre en otro lugar y por tanto no es en

ella misma. Esto hace que no pueda controlarlo.
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...entonces si creo que el aprendizaje, esta del otro lado
no del lado del docente si creo que puedo, tener cierta
incidencia en en mostrar lo que pues loo que estoy
tratando de lo que estoy tratando de que aprenda
puede ser interesante pero no esta en mi cancha, ee los
goles estan del otro lado, todo eso no? la pelota esta del

otro lado nada mas. (P1)

Finalmente, una profesora, después de dar una respuesta automatica,
por decirlo de alguna manera, a una de las preguntas de la entrevista,
parece reaccionar y elabora una respuesta a un nivel de mucha mayor
profundidad y en la que practicamente contradice lo que dijo en la respuesta
anterior,

En términos generales, lo que resulta de interés para este estudio es
hacer constar que a lo largo de todas las entrevistas, a pesar de posiciones
muy diversas de las profesoras participantes con relacion a los temas
tratados en las preguntas, se produce un proceso de elaboracién conceptual
profundo cuando se les cuestiona sobre temas que son, al menos
aparentemente, cotidianos (sobre la educacion, el aprendizaje, la evaluacion,

la misma docencia).

4.1.1.3 Creencias:
Muchas de las respuestas que las profesoras dan durante las

"

entrevistas comienzan con la frase “Yo creo que...” Estas creencias sobre la
educacién, la docencia, el aprendizaje, el alumno, la evaluacién, y muchas
otras, son probablemente causantes de que el docente actlie de una manera
determinada. Cuando estas creencias son puestas en tela de juicio, por
ejemplo, a través de un acto de reflexion critica, en algunas ocasiones
pueden ser presentadas por el docente como vistas desde un nuevo angulo.
Podriamos decir quizas, nuevas creencias. En otras ocasiones, por el

contrario, la idea de “criticar” o reflexionar criticamente alrededor de sus

90



creencias es rechazada de manera automatica e incluso, en alguna ocasion,
de manera violenta.

A manera de ejemplo, en uno de los casos la profesora participante
expone una serie de “funciones del profesor” y es posible darse cuenta de
que estas funciones del profesor son funciones del profesor porque ella cree
firmemente que lo son, dado que no tiene ni argumentos ni referencias para
sostener este punto de vista cuando se le cuestiona al respecto. No se trata
aqui de hablar de coincidencias o no, de puntos de vista sobre un tema u
otro, pero si es notable que no existen argumentos de soporte frente a lo que
se define como evidente.

Surgen ideas muy interesantes alrededor del corpus de creencias en
algunos de los casos. Por ejemplo, hay quién dice que existe una relacién
velocidad-confianza en el aprendizaje. A mayor confianza en si mismo, el
alumno desarrolla mayor aprendizaje y aprende mas aprisa. También por
ejemplo, en otro sitio se asegura que si un alumno no lee periddicos o no ve
noticias, este alumno no puede ser capaz de discutir. Otras personas
consideran que es posible tener un concepto sobre la evaluacién diferente al
propio, pero no parecen mostrarse muy inclinadas a aceptarlo.

Por ejemplo, con relacion a la evaluacién, encontramos que alguna de
las profesoras considera que tiene un concepto personal de evaluacién y
también que cree que cada persona tiene una concepcién individual al
respecto.

Las creencias personales al respecto de lo educativo parecen gravitar
de manera determinante en las definiciones de conceptos que las profesoras
participantes parecen generar al momento de la entrevista. A pesar de que
se confronta a la profesora con la idea de que existe un corpus tedrico de
conocimiento sobre el aprendizaje o sobre la evaluacién (por ejemplo), y a
pesar de que (muy seguramente) ella lo conoce, en el momento de la
entrevista, aunque se le solicita que hable al respecto, prefiere mantenerse
en el campo de las creencias (yo creo que...) y de alguna manera parece que

pretendiera ignorar la existencia de lo anterior.
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Son comentarios muy frecuentes en las entrevistas, aquellos del ti‘po
"yo creo que la evaluacién estd muy desacreditada...”, “no creo que..... Con
argumentos de este tipo, se establecen declaraciones, por ejemplo, sobre
quiénes son mejores candidatos a reflexionar que otros y esta candidatura
descansa sobre todo en status y en nivel cultural.

Otra caracteristica que aparece con alguna frecuencia en alguna de las
profesoras participantes es la creencia de que los alumnos con los que
interactia estdn directamente “a su cargo” y son por lo tanto parte de su
deber y responsabilidad de una manera mucho mas personalizada que
aquella que podria esperarse en un trato profesional. Si se le cuestiona al
respecto, se puede descubrir que en realidad la profesora no se pregunta si
esto es asi o no lo es. Simplemente lo cree firmemente. Quizds se deba a
que mucho del trabajo profesional de esta participante es a nivel primaria y
sienta esa necesidad de responsabilizarse de los nifios. ‘

4.1.1.4 Critica:

Conforme la entrevista avanza, algunas antes y otras después, es
posible ir descubriendo una cierta tendencia a la critica por parte de las
profesoras colaboradoras. Los temas sobre los que se ejerce la critica son
variados, pero algunos de ellos dominan. Por ejemplo, es muy frecuente la
critica a los sistemas de evaluacion del aprendizaje que estén establecidos.
Una de las profesoras establece una critica franca y frontal al examen oficial.
Menciona incluso que ella se toma la libertad de modificarlo porque lo
considera demasiado dificil. En otra parte, hace ver que los examenes que
utilizan en la Facultad de Idiomas, tanto para hacer la evaluacién formativa
como para realizar la evaluacién sumativa, son utilizados en su concepto, de
manera institucional, como instrumentos de terror sicoldgico. Otra
profesora, al ser cuestionada sobre su concepto de evaluacién ({Qué es la
evaluacion?), hace toda una critica al sistema de evaluacién imperante,

.....Yy son examenes que, que necesitan incluso ser ee
remodelados digamos, este son muy, muy dificiles, yo

he cambiado ciertos ejercicios, porque son de un nivel
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mucho mas alto del que ellos puedan comprender,.....

(P4)

...Si es una pre.. es una parte que desgraciadamente es

adonde nos empujan en nuestro sistema ...(P1)

En un segundo nivel, por declararlo de alguna manera, se establece
una critica hacia personas. Por ejemplo, se critica a “profesores chambistas”
que trabajan sdélo por €l salario, aquellos que de alguna manera parecen
estar alejados de la “"norma” que ella tiene sobre la ideal de un buen
maestro.

Asi mismo es criticado el sistema educativo en general y en forma
abstracta, pero también concretamente las condiciones bajo las que se ve en
la necesidad de laborar. Ella es profesora de una preparatoria y entre las
cosas que hace ver repetidamente en la entrevista es, por una parte el
tamafio de los grupos, que considera excesivo, y por otra parte la
incongruencia entre el discurso oficial y las posibilidades de desarrollo real de

sus clases.

...y nuestros sistemas decimos son sistemas educativo
integrales pero no es cierto, no [lo cumplimos, se
pretende y en el papel esta, y juran y perjuran pero no
es cierto y no es cierto porgque no tenemos el tiempo
suficiente, tenemos demasiados alumnos por grupo, y

esto esto demerita... (P6)

...bueno yo la Unica la uUnica desventaja o impedimento
les dan los apoyos suficientes para poder desarrollarios,
se les exige excelencia, se les exige calidad, cuando

vemos que todas las corrientes, todas las estrategias
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todas las técnicas de aprendizaje, dicen que para tener
un maximo aprovechamiento el salon no debe tener mas
de treinta alumnos con las reglas que ya sabemos y las

rompemos de la manera mas..... (P1)

En tercer lugar, la critica soli6 recaer en aspectos directamente
relacionados con los confenidos de los cursos que ofrecen en su trabajo o a
los cursos de idiomas en general. Por ejemplo, es frecuente la critica en
direcciéon de la “ineficiencia” de los cursos de inglés, en términos generales,
sin especificar en qué centro educativo, que logran predisponer
negativamente a los estudiantes cuando llegan a las aulas de la Facultad de
Idiomas. En este sentido, la critica también se enfocé en la actitud pasiva
del alumno, llegando en ocasiones a lo que podriamos considerar lugares
comunes tales como hoy en dia los alumnos no son....... porque no son como
anles que.......

Finalmente, en una de Ilas entrevistas, se critica el mismo
procedimiento al que estan siendo expuestas, Es decir, la profesora critica la
misma experiencia de reflexion en la que esta colaborando y parece querer
dejar claro que ya no esta en situacién o en posicion de aprender cosas y
novedades. Parece decir que cada cierto tiempo, ocurre algin fenémeno en
el que alguien decide realizar alguna innovacién y que en ocasiones
anteriores, a lo largo de su formacién profesional, ya ha estado sometida a

“experimentos” que finalmente “no dejan nada en claro”.

4.1.1.5 Determinable:

Existen algunas cosas, al interior de su practica docente, en donde las
profesoras consideran claramente que pueden tomar decisiones categéricas y
hacer y deshacer sin necesidad de consultar nada a nadie. A pesar de que
no son muchas las citas en este sentido, la importancia de la categoria
parece justificar su existencia. Por las caracteristicas propias de la

metodologia empleada en este trabajo, es muy posible que un mismo corpus
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de informacién sea tratado en mds de una categoria. En otras palabras, ‘un
determinado segmento o caso especifico de un cédigo abierto puede formar
parte de mas de un determinado cddigo axial. Por ejemplo, fueron
consideradas dentro de esta categoria (determinable) algunas declaraciones
de la profesora que considera que puede modificar sin mas el examen oficial
de la institucién porque lo considera “demasiado dificil e injusto con los
muchachos”.

Parece ser también determinable, algo que el alumno debe ser. En
otra entrevista, la profesora explica que existe “algo que el alumno debe ser,
independientemente de lo que es”. En este sentido, el razonamiento de la
. profesora parece decir que considera al alumno como algo que puede ser
determinado en funcién de una serie de caracteristicas comunes y deseables,

generales y generalizables.

Pues.....primero una cosa es lo que es....(el alumno)..,

lo que son y a lo mejor lo que deberian de ser no? (P2)

Son también determinables los contenidos mismos a aprender en los
cursos. Estos pueden ser modificados por la profesora de acuerdo con las
caracteristicas reales del grupo que tenga enfrente y el resultado parece ser -
en su concepto- satisfactorio. Por ejemplo, es frecuente que en lugar de
algunos de los contenidos de un curso, una profesora cologue experiencias
personales de los estudiantes. “De esta manera -dice- todos nos
enriquecemos con las experiencias de todos”. Es importante destacar aqui
que no se trata de modificar alguno de los ejemplos, sino de temas

completos del contenido.
Otro caso es, retomando el tema de la evaluacién, el determinar el

tipo y modo de evaluacién en funcion del enfoque que la escuela tenga. Por
ejemplo, desde la perspectiva de una de las profesoras, el enfoque de la

escuela de idiomas es “comunicativo”, lo cual responde a un tipo especifico
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de enfoque y por lo mismo este enfoque determina el modo de evaluacion

que debe realizarse.

...porque uno se va dando cuenta el enfoque que
tenemos aqui en la escuela de idiomas, es muy
comunicativo, a pesar de que de pronto la gramética
enen enfatiza un poco, el el el el.. objetivo principal es
que se comuniquen en inglés, que puedan tener una
conversacion (.....)...si no hay interaccion, esta
evaluacion te esta diciendo que no se estan cumpliendo

los objetivos,...(P3)

4.1.1.6 Determinante

Bajo esta categoria se congregaron un numero importante de cosas,
situaciones, acontecimientos, definiciones que son como son Yy que
determinan los sucesos con los que se asocian. A diferencia de la anterior,
abundan ejemplos de esta categoria en las entrevistas. Es necesario hacer
ver que para la gran mayoria de las profesores fué mas facil y natural
mencionar temas que después fueron relacionados con esta categoria, que
con la anterior.

Dentro de las ideas de determinante destacan, por ejemplo, la
normatividad institucional. Esta se concibe como un elemento fuertemente

determinante y que, en ocasiones llega a cohibir la libertad.

...y luego la institucién nos dice, no, es que asi vas a
ensefiar, porque esto es nuestro método, nosotros
ensefiamos asi, cuadrado o triangular o redondo, asi,

entonces ...(P4)

... Y nuestros sistemas decimos son sistemas educativos

integrales pero no es cierto, no lo cumplimos, se
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pretende y en el papel estd, y juran y perjuran pero no
es cierto y no es cierto porque no tenemos el tiempo
suficiente, tenemos demasiados alumnos por grupo, ...
(P6)

...y nos esta pasando por ejemplo en los exdmenes de
ubicacion, que el, el, el alumno de repente no tiene idea
de ello, porque no estan bien ubicados, por ende el
examen, no esta bien disefiado, tiene que estar bien
disefiado el examen, no nada mas pues a ver que es lo

que queremos obtener de esa evaluacion...(P3)

En un nivel muy alto de determinante se encuentra también la
evaluacién, o, mejor dicho, el uso que la sociedad da a los resultados de la
evaluacion. De esta manera es muy generalizada la idea (con bastante aire
de resignacién) de que la evaluacién, aunque no se esté de acuerdo con ella,
aunque se considere desagradable, aunque no se compartan los criterios que
se ponen en practica en su aplicacién, resulta a la postre en el elemento
determinante para la promocién, contratacién, culminacién y otras
caracteristicas que la hacen ver como “un mal necesario” Una profesor a no
vacila al declarar que la evaluacion es “lo peor, la parte fea de su trabajo”.
También declara que el sistema la obliga a actuar de una forma tal que no es

acorde con sus creencias,

....y sobre todo que en, en, en semestres anteriores
hemos trabajado mucho con la evaluacion y nos estamos
dando cuenta, de que por lo menos en facultad de
idiomas los examenes nn no estan midiendo lo que

tienen que medir, ..(P2)

97



...para saber que alguien tiene o no preparacion pues le
pone eee este papelitos bravo etc. no? y pues en ese
sentido creo que se se desacredita pues al meter estas

categorias estas estas etiquetas no? ...(P1)

...yyy en los dos primeros semestres que yo ponia el
examen original, veia que los pobres sufrian, sufrian
mucho, entonces, este si, cambié, no, no es
imposible,...(P7)

...hay examen escrito que afortunadamente el peso y el
valor que se le da en puntos, no es tan importante, en la
escuela de idiomas, le damos mucha importancia a la
practica, al al al momento de la evaluacién, examen en
nuestro salén de idiomas, el escrito de un papel, va mas

alla de una evaluacién oral, ..(P3).

Aunque menos generalizada que la anterior, otra postura relacionada
con esta categoria tiene que ver con la idea de que hay una serie de
“expertos” ajenos a la practica docente de la profesora que son quienes
determinan métodos, técnicas didacticas, modos de hacer las cosas,
herramientas. De esta forma, la postura es: nosotros, los docentes, les
daremos a ellos, los alumnos, aquellas herramientas que los expertos nos
dijeron que les diéramos y veremos que sucede. En ocasiones funciona, en
ocasiones no. En Ultima instancia, probablemente debera ser

responsabilidad de los expertos si no funciond.

...hay mucha gente muy preparada que inventa muchas
cosas nuevas, y y v y hay mucha gente preparada que
esta descubriendo, investigando en el en el drea de la

educacién, mjmj y uno debe actualizarse y admitir,
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reconocer, que ya estoy obsoleta, a veces es este esta
hay el detectar en el salén de clases, con uno mismo,
que algo ya es obsoleto, que ya algo ya no estd

funcionando,...(P4)

... en particular ee creo que uno debe de ser curioso
investigar, leer, sobre, sobre sobre lo que se estd
descubriendo en educacién, en el drea de nosotros, en
idiomas, ha habido muchos, muchos eee tipos mm- de

creencias de métodos para ensefiar idiomas,....(P2)

...a lo mejor hay que hacérselo saber al al Jjefe, jjee,
pues, ya le hice como tu dijiste, y no funciona, es como
cuando nos dan una receta para hacer un pan un pastel
sabes que, las 3 cucharadas de espauda que me diste
no sirven, yo le puse cuatro y como que va ja aj un buen
maestro sabe, sabe y esta preparado, actualizado,

estudioso, inquieto, ...(P1)

4.1.1.7 Juicio:

A lo largo de las entrevistas sobresalen muchos momentos en los que
las docentes establecen juicios sobre la tematica que estan tratando. Por lo
general, éstos son juicios de valor. De esta manera, es por ejemplo
frecuente que se considere que la educacién, y particularmente la “buena
educacion” nos prepara para disfrutar més de la vida y también nos capacita
para resolver problemas, por lo tanto es buena.

Uno de los elementos que resultaron mayormente sometidos a juicio
de valor fueron nuevamente los exdmenes y el proceso de evaluacién en
general. Una profesora establece un juicio de valor negativo sobre el

instrumento con el que tiene que evaluar su curso, porque considera que el
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nivel de dicho instrumento es inadecuado. El juicio establecido es clard y
contundente y deja bastante mal parados a los examenes que como parte del
material del semestre se ve obligada a utilizar.

Los alumnos son también sometidos a ejercicios de juicio con bastante
frecuencia. De esta manera se establecen diferencias entre los “buenos”
alumnos y los “malos” alumnos. También los alumnos son considerados
apaticos, flojos, poco afectos a la lectura, en alguna ocasién incluso
incapaces de lectura de comprension.

Una ausencia de juicio que resulta por demas significativa es referente
a juicios de valor con relacién a sus compafieras. Las profesoras evitan emitir
juicios en relacién con otras profesoras o con relacién a colegas en general.
Sin embargo, cuando hacen referencia a cosas que en su opinién no deben
ocurrir o que deben de ocurrir de diferente forma, siempre se hace con un
sentimiento de “ellos, no nosotros” y también cuando es lo contrario, es
frecuente encontrar frases del tipo “nosotros si (o no), no como ellos...” sin
embargo esos “ellos” siempre son difusos y dificiles de ubicar.

4.1.2 Diarios

Las profesoras participantes desarrollaron un diario a lo largo de
la experiencia. Este diario pretendia reunir en un documento una resefia de
las experiencias que ellas fueran teniendo conforme la oportunidad de
reflexion se llevaba adelante. No hubo guia para efectuar este diario, sino
que por el contrario, se dejé en completa libertad a cada participante para
que escribiera lo que mejor le pareciera. Es muy interesante ver como fue
interpretado de muy diversos modos el concepto de Diario, desde la vision
de seguir una especie de “agenda” en la que se reportan cosas que ocurren
(tales como cuantos alumnos asistieron, si se dejé o no se dejo tarea, y
asuntos por el estilo) hasta casos en los que se busca mantener un didlogo
muy profundo y mas de corte filoséfico con este escrito, comentando el
devenir de los acontecimientos durante la experiencia, pero enriqueciéndolo
ademas con aspectos del contexto, de la personalidad y en general, de lo que

ocurre “bajo la piel” de quien escribe. Al final del curso se recibieron por
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parte de las colaboradoras los documentos electrénicos que conforman. el
diario. Estos diarios fueron también sometidos al proceso de microanalisis.
En este caso se emplearon el conjunto de cddigos abiertos empleado en el
caso de la entrevista, enriquecidos con otros dos, para dar un total te 39
codigos abiertos de los cuales surgen siete codigos axiales que son;
Conocimiento, Construccion Conceptual, Critica e Identidad. Al igual que en
el caso de las Entrevistas, las categorias mayores de Visidén Interna y Vision
Externa seran tratadas una vez que se hayan presentado los resultados
globales. En términos generales se puede afirmar que el nivel de reflexion
que se logra con el diario es de mayor profundidad que el que se obtiene
mediante la entrevista. Esto puede obedecer a dos razones. La primera y
mas evidente, debido a que por su caracteristica intrinseca, el diario
promueve mas la reflexion. Al darse el desarrollo del diario a lo largo de la
experiencia reflexiva, se logra con ello también que el pensamiento reflexivo
de las participantes sea mas abundante y en general de mayor profundidad.
4.1.2.1 Conocimiento

El codigo axial “conocimiento” en este caso puede ser interpretado de
dos formas distintas. Por una parte, el concepto que sobre conocimiento
parece tener cada una de las profesoras colaboradoras, y por la otra, el
conocimiento en si que muestra tener cada una de las colaboradoras. De
esta forma, bajo el cddigo axial conocimiento se han clasificado tanto
comentarios en la linea de “proporcionar conocimiento a los estudiantes”,
“dar conocimiento”, sobre todo, “transmitir conocimiento”, pero también se
han clasificado evidencias de capital cultural de las participantes.

El conocimiento, entendido como aquello que se posee y que de
alguna manera se oferta y se “transmite” de acuerdo con algunas
colaboraciones, podemos interpretarlo como una especie de moneda de
cambio. Cuando la profesora dice que trabaja en un nivel en el que hay
principiantes y “falsos principiantes”, se refiere a la cantidad de conocimiento
que, a su juicio, tienen los estudiantes que atiende con relacion al idioma que

ella imparte. Aquellos que son “principiantes” son quienes poseen muy poco
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0 ningln conocimiento del idioma, mientras que los “falsos principiantes” son

los que tienen mds conocimiento que el que confiesan.

El general la primera sesion pasé bien. Conocieron
algunas expresiones basicas del (idioma), o bien
supieron el significado de algunas otras que ya habian
oido, especialmente la de ............ élLe gustaria acostarse
conmigo esta noche? Practicaron una presentacién breve
de si mismos: ,"Me llamo, , Soy nacionalidad [/
profesion, ." Creo importante que desde la primera
sesion, se lleven algo de lo que esperan normalmente

aprender en un curso de idiomas.(P1)

En el pdrrafo anterior es posible notar la idea del cddigo axial
“conocimiento” en las dos acepciones que hemos definido. Por una parte, los
alumnos recibieron una cierta cantidad de conocimiento, ganaron en cantidad
de conocimiento, se llevaron una “muestra” de lo que esperan en el curso;
pero por otra parte, la idea subyacente y las estrategias planteadas y
puestas en marcha por la profesora revelan un conocimiento (como capital
cultural) e incluso un concepto mercantil (de enganchar el interés del
estudiante desde el principio) que revela experiencia y conocimiento tanto de
la materia que imparte como del proceso de la docencia de dicha materia.
También la idea de los “falsos principiantes” implica un conocimiento
producto de la experiencia. Para ella, los falsos principiantes son personas
inseguras que prefieren estar en un nivel inferior al que sus conocimientos
les podrian permitir, pero que de esta forma no se sienten comprometidos a
realizar el esfuerzo que implicaria desenvolverse en el nivel que les

corresponde (comunicacién personal con la profesora).
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Otro modo de verlo, por otra profesora

Con los ejercicios de preguntas y entrevistas platicaron
mas entre ellos. Un alumno todavia nervioso por no
entender al 100%, hasta pensaba bajarse de nivel pero
lo tranquilicé y se quedara. Jueves 9 Recordamos los
tiempos gramaticales ya aprendidos y una alumna (5-7)
tenia una tabla hecha en 3er. nivel. ¢Consideran Util una
tabla de tiempos gramaticales?Comencé a leer un libro

sobre el método comunicativo.(P7)

En el ejemplo anterior, puede verse la diferencia con que esta
profesora ve a los principiantes y un caso concreto en el que un estudiante
pretende bajar de nivel. Como en el caso anterior, la profesora trata de que
esto no ocurra (que el estudiante baje de nivel a un nivel inferior al que
puede lograr con esfuerzo), pero la forma en que lo aborda y describe es
muy diferente. Habla muy someramente de contenidos sobre todo de corte
"técnico" sobre su quehacer docente, cuando hace referencia a los tiempos
gramaticales, por ejemplo,

El siguiente ejemplo es un caso en el que la profesora deja ver el
conocimiento producto de la experiencia que tiene con relacién a su actividad
docente, mezclado con sus creencias, cuando establece como causa del
comportamiento y esfuerzo de los estudiantes el estado de animo que ella
misma tiene durante la intervencion docente. Este tipo de aportaciones son
extraordinariamente ricas y resulta siempre un reduccionismo tratar de
analizarlas sdlo desde la perspectiva de un cddigo. Por ejemplo, en el texto
que nos ocupa, es evidente, ademas del aspecto relacionado con el cddigo de
conocimiento, el concepto que tiene la profesora de su actuar en tanto que
modelo y formadora de sus estudiantes, no solo desde la perspectiva
cognitiva, sino también actitudinal y valoral. Lo que resulta evidente sin

duda, es que el grado de reflexion que implica este tipo de pensamiento
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rebasa lo meramente circunstancial o profesional tal como podria éer
tipicamente una reflexién en la accién y se traduce poco a poco (conforme se
avanza en la experiencia en su conjunto) en una reflexion de mayor
profundidad y sobre todo que empieza a tener una cierta direccién y un
propésito mas alld de lo meramente descriptivo o analitico dentro del

quehacer profesional.

El grupo de la tarde resiente mi estado de &nimo,
aunque responde bien, mejor que el de la mafana. Es

curioso cémo cuando nos enfrentamos con alguien que
sabemos no pasa por su mejor momento (enojado,
triste, deprimido,) como que nos hacemos mas
comprensivos ante él/ella. Creo que eso pasd: me
vieron serfa y se esforzaron madas, participaron mas vy,
creo, les quedaron claras mas cosas que a los de la
mafana. Dice Savater que uno aprende por miedo: el
bebé tiene miedo de perder el carifio / leche de su
madre, el nifio tiene miedo de perder la aceptacién /
amor de los padres. A lo mejor a los estudiantes de /a
tarde les dio miedo contradecirme y oir algtin sermdn

maternal/ paternal.(P1)

La cita de Savater es tipica de esta profesora y abunda en general en
referencias ajenas a los contenidos de lecturas del curso, pero que gracias a
su gran capital cultural, pone de manifiesto su conocimiento y habilidad en el
uso del mismo aplicandolo a situaciones que contribuyen a enriquecer su
practica docente. Contrasta este tipo de aportaciones con aquellas de otras
profesoras que, quizas por tener un capital cultural, en el sentido de
Bordieau, mas reducido, no producen mas que comentarios relacionados a su

practica analizada desde una perspectiva mas bien técnica.
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En los parrafos siguientes, ambos pertenecientes a la misma persoha,
pero en diferentes tiempos, se denota también el conocimiento producto de
la experiencia en su labor docente. La profesora predice el comportamiento
(incluso la desersion de algunos estudiantes) en funcion del resultado, poco
favorable, de la primera evaluacion

Los resultados del primer examen en este grupo fueron
bajos, mds bajos que los del grupo de la tarde.
Seguramente algunos de los estudiantes dejaran el curso
en cuanto se enteren de que o reprobaron el examen o

bien obtuvieron una nota baja. (P2)

Como imaginé, algunos estudiantes no han vuelto luego
del primer examen. Tres de ellos, sin embargo, no
regresan ya no por sus resultados (salieron bien) pero el
,"mientras," ya les llegd: encontraron trabajo, o
encontraron qué hacer, o no les alcanza el tiempo para
dedicarle al curso. Un par de ellos seguramente
abandonaron el curso por los resultados; simplemente
no han vuelto. (P1)

Esta profesora es aquella que se expresaba sobre la evaluacion de
forma bastante critica en la entrevista inicial y concretamente decia que la
evaluacion era la peor parte de su trabajo, la parte que no le gustaba del

mismo.

El siguiente parrafo muestra un tipo de reflexion con sentido
teleoldgico, hay un para que y un hacia adonde, no solo se trata de un

reporte de actividades.

Creo que al estar comparando y contrastando
constantemente este nuevo idioma con el suyo y con el

inglés que ya conocen, también se van haciendo de
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instrumentos de critica que les pueden servir en otras
areas. Si los franceses entienden la realidad de cierta
manera (reflejada en su idioma) diferente de la suya, tal
vez quienes sostienen o apoya cierta corriente de
pensamiento diferente de la que yo suscribo merezcan,
como los franceses, respeto y, mejor, un poco de mi
tiempo y de mis neuronas para tratar de entender por
qué piensan como piensan. En semestres anteriores he
tenido  estudiantes que se llevan algo semejante, y

quiero que en este semestre también sea asi, (P1)

Mas adelante estableceremos precisamente en esta caracteristica
teleoldgica la principal diferencia entre la reflexién en la accién y la reflexion
critica, caracterizandola de acuerdo a la codificacién de este trabajo como
vision externa y vision interna respectivamente.

Recordemos que estamos analizando los resultados obtenidos al
codificar de forma abierta y posteriormente axial un diario que, por su propia
naturaleza, discurre a lo largo de la experiencia de reflexién de las profesoras
participantes. Es decir, las aportaciones que estamos mencionando no
corresponden a un tiempo estatico, sino que se desarrollan a lo largo de las
diez y seis semanas que durd la experiencia. Es por ello importante destacar
como la presencia de lecturas y de comentarios que se dieron a lo largo de la
experiencia promueven una reflexion critica que favorece a su vez la
presencia de un motivo y un hacia adonde de la misma reflexiéon. Esto, por
supuesto, no ocurre con la misma intensidad en todas las profesoras
participantes. Aquellas en las que podemos notar mayor capital cultural,
muestran una tendencia mas pronunciada a ello, aunque en todos los casos,
en mayor o menor medida, se pudo constatar esta tendencia. Como ejemplo

esta el siguiente parrafo.
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Y retomo lo que estaba tratando de explicar unos dias
atrds. Me referia a que leyendo a Freire (1984) pero
sobre todo a MclLaren (1993) entendi cémo pude haber
explicado mi desacuerdo hace ya un par de afios cuando
me  presentaron las estrategias de aprendizaje,
especialmente las relacionadas con la lectura. Recuerdo
que yo trataba de decir que no bastaba la experiencia;
que incluso esa experiencia podia ser un obstéaculo a la
hora de querer aprender algo. Ahora sé que lo que me
falté decir es algo asi como que no debemos
sobredimensionar el papel de la experiencia restdndole
(o incluso eliminandolo por completo) valor a la reflexién
(McLaren, 1993, parafraseando a Freire, por supuesto).
También creo entender mejor ahora (o reafirmar alguna
vieja idea, tal vez) por qué no me parece correcto /
suficiente / honesto decirle a los estudiantes que para
ser lectores eficientes (o como mal traducen efectivos)
deben aplicar las recetas o estrategias de pre-lectura,

durante la lectura y después de la lectura. (P1)

Les expliqué (que Lucy) era una comediante tan famosa
en E.U. que sus programas son clasicos de la cultura

americana (P7)

Contrastando con este tipo de notas reflexivas, otra participante
escribe con relacion a su interés por hacer conocer la cultura del pais
representativo del idioma que imparte (tipicamente Estados Unidos en el

caso de inglés) por sus estudiantes, ejemplos que hacen ver su forma de
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4,1.2.2 Construccion Conceptual

En otra parte de su escrito, la profesora participante comenta su sentir
personal con respecto a la "metodologia" estandarizada que de alguna
manera pretende establecer la Facultad de Idiomas, al menos en algunos de
sus cursos, Esta metodologia es la de efficent reading. Creo que de este
parrafo es muy importante destacar una sensacion de honestidad, soportada
por una rebeldia que a su vez descansa en la duda sobre ciertas supercherias
asociadas con métodos mecanicistas para lograr lecturas que desemboquen
en aprendizajes previsibles..... O al menos es esta la impresiéon que da la
lectura de sus comentaribs. Ella marca su linea y piensa de una manera muy
interesante que en realidad para establecer el dialogo con los autores es
necesario conocer también aspectos del contexto, lo cual se liga mucho con
la Idea de que la ensefianza de los idiomas es a su vez la ensefianza de las

culturas que los utilizan.

éLo suficiente para que el profe pueda darme una nota
aprobatoria?élos que saben responder a las preguntas
sobre el texto que les hacen los profes, sin generar, al
menos para ellos mismos nuevas preguntas a partir del
texto? No soy capaz de definir esta idea de lector
eficiente, por lo tanto no es correcto / suficiente /
honesto fomentar entre mis estudiantes la lectura
eficiente. Por otro lado, la lectura, la comprension de un
texto, va mas alla de activar mi conocimiento previo, de
escanear un texto, de apuntar las ideas centrales, etc. Al
leer necesito establecer comunicacion con el autor del

texto. (P1)

4.1.2.3 Critica
La posibilidad de establecer una critica sobre tdpicos y temas relativos

a su quehacer docente y, en general sobre cualquier tema que ellas desearan
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tratar, fue un elemento recurrente a lo largo de la experiencia. La intencién
de que esto ocurriera asi fue propiciada de manera manifiesta én diversas
ocasiones por parte de los mismos contenidos del curso. Se podria esperar
que esto se de de manera natural en la Universidad Plblica, en caso
contrario, no quedard ya ningln reducto en la sociedad para el pensamiento
libre. Se buscé que la critica se aunara con la accién (de lo contrario, en
opinién de Freire es solo palabreria) pero se buscéd que la accién se
fundamentara también en una reflexién critica (de lo contrario, otra vez de
acuerdo a Freire, se trata de simple activismo).

Los temas sobre los que se establecié critica fueron muy variados y
diversos, sin embargo destacaron entre ellos aspectos relativos a la poca
adecuacion de los métodos, o probablemente mas bien, de la filosofia del
método del efficent reading a la realidad, idiosincracia y cultura de los
estudiantes, pese a ser este el método empleado "oficialmente" por la
Facultad de Idiomas. En alguna ocasién, una de las profesoras argumento
que el método de efficent reading .estd pensado y disefiado para que
personas cuya lengua materna no es el idioma inglés, puedan ser
capacitadas rapidamente en esta lengua y de esa forma se incorporen a la
mayor brevedad posible al mercado laboral en los Estados Unidos de
América, sin embargo, se considera que los estudiantes universitarios
mexicanos tienen caracteristicas muy diferentes al tipo de poblacién objetivo
para la que el método mencionado ha sido creado. Como un ejemplo, la

siguiente cita.

...algo asi como el lector eficiente; creo que hay
empleados bancarios (éde la educacién bancaria?)
eficientes, y por supuesto hay alumnos muy eficientes,
con profes eficientes también, en eso de obtener buenas
notas con el minimo de reflexion. éLectores eficientes?

éLos que entienden rapidamente? éQué tan rapido?
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Confirmo que el método que utilizamos no me resulta
adecuado ni agradable para trabajar. Confirmo que los
estudiantes se confunden, se pierden y, lo peor que me

puede ocurrir, se aburren (P1)

Otro aspecto en el que se centra la critica de mas de una profesora es,
por una parte, la falta de costumbre de lectura de los estudiantes, aunque
quizds mas importante que ello sea la forma superficial de lectura de los
estudiantes.

Algo que resulta muy interesante es la confesion por parte de una de
las profesoras de que ella misma, en el rol de estudiante de la licenciatura,
ha adoptado también la mala costumbre de no leer con detenimiento las
indicaciones y notas de encuadre de las materias que ella misma cursa, y en
general este tipo de informacion. La reflexién de la maestra es en este
sentido una reflexién sobre algo que ocurre en sus estudiantes (y que de
hecho estd criticando) y repentinamente tiene el insight de que ella misma

hace otro tanto.

Al entregarles la hoja con las reglas del juego, no surgen
preguntas, lo que también es comun: la abrumadora
mayoria de los estudiantes no leen con detenimiento esa
informacién, de alli mi insistencia sobre lo que se espera
de ellos y la manera para evaluarlos. Una reflexion aqui:
es curioso cémo al ponerme nuevamente la cachucha de
estudiante (al iniciar esta licenciatura) tardé algun
tiempo en leer y revisar con detenimiento los encuadres

de los cursos que iba tomando. (P2)
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Otro ejemplo de la falta de lectura de los estudiantes.

Reflexion: cada vez es mdas dificil hablar con los
estudiantes sobre escritores, poetas, politicos. No les

dicen nada.(P5)

Un tema recurrente de critica esta relacionado en general con el
proceso de evaluacion del aprendizaje, en general. Las profesoras coinciden
en que no les gusta o les desagrada tener que evaluar. Por una parte
pareciera que consideran que no es necesaria la evaluacién "formal" tal como
se aplica en la Facultad (sobre todo en términos de una evaluacién sumativa
y sobre todo mediante instrumentos mas o menos estandarizados). La
critica a la evaluacién, en su conjunto, es recurrente y aparece tanto en las

entrevistas como en los diarios de las profesoras.

...5 y que yo vea , que hay un progreso porque en los
examenes del nivel que yo doy, los exdmenes son muy

dificiles ...(P3)

...en los dos primeros semestres que yo ponia el examen

original, veia que los pobres sufrian, sufrian mucho (P7)

...tu encuentras alumnos que fueron brillantes tanto en
su prepa y universidad y salen y son incapaces de
encontrar un trabajo.. y son brillantes, - ellos puros

dieces, entonces no es nada mds el aspecto cognitivo...

(P5)

...y nuestros sistemas decimos son sistemas educativo
integrales pero no es cierto, no lo cumplimos, se

pretende y en el papel esta, (P6)
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...y el examen va a decidir si se o no se si paso o no
paso si soy capaz o no soy capaz y yo creo que esa es
una manera muy restringida no, de ver la evaluacion .
(P2)

...y luego la institucién nos dice, no, es que asi vas a
ensefar, porque esto es nuestro método, nosotros

ensefiamos asi, cuadrado o triangular o redondo,(P4)

Para mi es un coco, para mi es lo peor, la parte fea de

mi trabajo (P3)

La critica, en términos generales a los procesos de evaluacién del
aprendizaje, asumiendo una posiciéon de desacuerdo con ella, son un lugar
comun entre un gran niumero de profesores de diversos niveles y disciplinas.
Nos consta que en otros grupos de profesores que han sido colaboradores de
otros trabajos de investigaciéon, esta posicion de rechazo general es
recurrente.

4.1.2.4 Identidad

Este cddigo axial cubre algunos aspectos muy destacados de sentido
de pertenencia de las profesora. Por ejemplo, en el cdédigo abierto,
establecimos algunos cddigos genéricos tales como ellos, no nosotros vy
también nosotros, no ellos, en los cuales se agruparon comentarios
referentes, en el primer caso, a una serie e cosas "mal hechas", o al menos
criticables, que las profesoras referian de "otras personas" (nunca o casi
nunca de ellas mismas). Se agrupan en el segundo coédigo toda una
coleccién de comentarios referentes a cosas que "nosotros hacemos bien" a
diferencia de lo que hacen "otros". También bajo este coddigo axial se
agruparon comentarios que hacen referencia a las caracteristicas particulares
que "los de idiomas" tienen en comin. En idiomas se considera que los

profesores de idiomas son especiales, en idiomas se considera que los
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alumnos de idiomas son especiales (todo lo cual muy probablemente sea
cierto) porque tienen caracteristicas comunes,

De esta forma, a pesar de tratarse de personas con caracteristicas
muy diferentes, las profesoras muestran un cierto sentido de pertenencia
gremial, a pesar de que si son cuestionadas directamente es frecuente que
incluyan a sus "colegas" en el ellos, no nosotros.

Los comentarios de las profesoras colaboradoras en este rubro son
muy personales e incluso alguna de ellas escribié en el diario que no deseaba
compartir algunas de sus ideas con el resto de |a clase, por ejemplo, a través
del diario compartido, por considerar la posibilidad de desacuerdo de parte
de alguna de las compafieras. Esta peticion serd respetada y ese es el
motivo por el que no se citan textos de ejemplo en este apartado. Sin
embargo, de manera general se puede decir que desde el punto de vista de
la Identidad, las profesoras muestran un sentimiento de ser consideradas por
el resto de la comunidad universitaria, en cierta forma, como profesoras de
"segunda” categoria (esto desde luego no es en todos los casos, pero si en la
mayoria). La razén de considerarse de esta forma no tiene nada que ver con
sus capacidades, habilidades y conocimientos, de las cuales se saben muy
capaces. La razdn estriba fundamentalmente en que el idioma, en general,
se ve a nivel de la curricula universitaria de las otras facultades como una
asignatura de "complemento", de menor importancia.

El hecho de que ellas pueden tener como alumnos tanto a estudiantes
universitarios como a estudiantes de otros niveles educativos, a diferencia de
lo que ocurre en los demds cursos formales de las facultades de la
universidad, les da la caracteristica de tener "alumnos diferentes" y es por
ello que es comin que se expresen en términos de "porque los alumnos de
idiomas....." Esta caracteristica es otro elemento de identidad.

También, el hecho de provenir de diferentes niveles educativos y
diferentes dreas disciplinarias hace que las profesoras de idiomas se
identifiquen de manera diferente a como suele ocurrir con otros profesores

universitarios. Por ejemplo, actualmente hay profesores en la facultad de
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idiomas, que provienen de d&reas del conocimiento que van desde la
ingenieria, la administracién hasta los que provienen de d&reas mds
compatibles con la educaciéon, tales como profesores normalistas.
Actualmente todas las profesoras participantes en esta experiencia han
terminado ya su Licenciatura en Docencia de Idiomas.

Finalmente, pero no menos relevante, es el hecho de que todas las
participantes en esta experiencia de reflexién critica fueron mujeres, lo que
les da un sentido de pertenencia grupal frente al investigador en este
estudio.

4.1.3 Ensayos

Las profesoras participantes desarrollaron un ensayo para el que se les
proporciond un conjunto de preguntas guia (Anexo III)., No se pretendia que
se diera respuesta a las preguntas a manera de un cuestionario, sino que las
consideraran como preguntas para reflexionar. En muchas ocasiones, las
participantes han reaccionado con cierta extrafieza frente a ciertas preguntas
que pudieran parecer triviales para una persona menos involucrada, o que al
menos pudieran parecer de muy facil respuesta para alguien que se dedica a
la docencia, pero que a la hora de que son expuestas al docente, causan més
motivo de reflexién del que quizds pudiera esperarse en primera instancia.
Tal fue el caso de estas preguntas guia. Son ejemplo de estas preguntas:
¢Por qué me dedico a la docencia?, ¢Qué actividades en el aula me resultan
mas agradables?, ¢Qué necesidad tengo de mejorar?, entre otras.

A partir de la reflexién sobre estas y otras preguntas, se pidié a las
profesoras participantes que escribieran un ensayo sin un tema especifico
fijo, sino que versara alrededor de lo que resultara de su reflexién. En este
caso, los documentos electrénicos de los ensayos fueron tratados como
textos fuente y codificados mediante cddigo abierto y posterior cédigo axial.
Los codigos axiales para este instrumento fueron; Conocimiento,

Construccion Conceptual, Creencias, Identidad y Representacion.
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4.1.3.1 Conocimiento

En el caso especifico de conocimiento, este se puede interpretar
también de dos maneras. Por una parte, el conocimiento como "moneda de
cambio” o como bien adquisible por parte de los estudiantes durante el
proceso de aprendizaje. El conocimiento como una evidencia de saberes
poseidos por las profesoras participantes, en algunas ocasiones directamente
asociado a aprendizajes obtenidos en su formacién profesional escolarizada y
en otros casos aprendizajes producto de la experiencia. Los conocimientos
adquiridos por esta Ultima via parecen ser los que estdn mas directamente
relacionados con el corpus de creencias de las profesoras y parecen también
ser los mas determinantes en la forma de actuar de las mismas en su

quehacer profesional.

Me agrada también observar los gestos que se registran
en sus caras cuando logran asir mentalmente, y de
manera cabal, lo que han decido aprender. Me divierte
muchisimo -y utilizo divertirme en el sentido de
recrearme, de crearme constantemente- conocer sus
mundos, sus realidades, sus angustias, y las
asociaciones que hacen entre todo esto y la
interpretacién nueva de la realidad que les ofrece un

idioma nuevo para ellos. (P1)

En el ejemplo anterior, la profesora hace uso de referencias a
conceptos que tiene y que se ve que maneja, tales como la similitud entre
aprender y asir mentalmente. Es interesante y es relevante el grado de
profundidad y de calidad humana que se percibe en esta intervencién. No
solo estd hablando la profesional de la educacién que busca el mejoramiento
de sus técnicas para el logro de sus objetivos, sino que ademas, esta
hablando la persona humana que se encuentra dentro de su piel y que

comparte y convive con una serie de personas que estan en el proceso de
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formarse, sus alumnos, y lo hace con un fuerte sentido humanista. Creerﬁos
que este tipo de reflexion muestra una clara relacién teleoldgica que rebasa
la mera reflexién sobre la accion.

El siguiente comentario, por cierto de la misma profesora, hace ver
otro nivel de reflexién, en donde ella se ve con ojos de profesional y comenta
su interés en mejorar su practica didactica con la intencion de obtener
mejores resultados o alcanzar sus objetivos profesionales. Este puede ser un

ejemplo de reflexidn en la accidn.

Cuando propongo o presento un tema de su interés, y
escojo ademas una buena secuencia pedagdgica,
obtengo  precisamente esos comportamientos y
actitudes. De alli se deriva mi interés por mejorar mi

prédctica docente (P1).

En la siguiente intervencidon, de otra de las participantes, se percibe
quizds una postura intermedia entre la visién de la profesiohal de la
ensefianza y la vision humana de la persona comprometida con el logro de
un ideal para con otros seres humanos.

Cuando supe de la carrera en docencia del idioma inglés
de la UABC me inscribi en cuanto pude. iEsta era la
oportunidad en mi vida para aprender el arte de la
ensefianza, entrar al mundo de la docencia! Aun siendo
una carrera enfocada en el idioma que me gusta,

también me ayuda en otras areas.(P4)

De esta manera, en unas ocasiones refiriéndose al conocimiento que
ellas distribuyen entre sus estudiantes; haciendo referencia en otras al
conocimiento como un objetivo a alcanzar colectivamente, como un
resultado que se da producto de un proceso de interrelacién humana; en

otras ocasiones dejando ver el conocimiento que tienen, producto tanto de su
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aprendizaje escolar como de su experiencia, las profesoras transitan enfre
procesos de reflexién que podriamos clasificar como reflexién en la accién y
procesos de reflexion con una connotacién mas teleolégica, mas critica, con
una mayor carga de contenido humanista.
4.1.3.2 Construccion Conceptual

Otro de los cdédigos axiales que se obtuvieron en el andlisis de los
ensayos fue el de Construccién Conceptual. En este cddigo se incluyeron
desde definiciones que las profesoras realizaron en sus escritos, hasta
aplicacion de citas de autores como interpretaciones a situaciones de su vida
cotidiana en el aula. Como sucede con frecuencia en el mundo de la
educacion, el "deber ser" forma parte importante de los contenidos de los
comentarios y opiniones de los profesores. A partir de ideas, conocimientos,
creencias y supuestos, las profesoras construyen conceptos que abarcan (en
general) desde definiciones o declaraciones de "debe ser", hasta el concepto

de buen maestro.

Si se hace referencia al mundo de los docentes, me
parece que su propésito profesional, su filosofia de la
ensefianza, debiera ser el de lograr que el aprendiz
decida aprender lo que se le propone, para que de esta
manera la mente de sus alumnos quedara marcada, y
esta marca pudiera, a su vez, permitirles el
establecimiento de otras marcas, y fomentarles también

el deseo por adquirirlas (P1)

Esta profesora ha definido antes, en otra aportacidn, que la
ensefianza es "marcar las mentes de los alumnos". Ahora retoma ese
concepto de su creacién y lo aplica al caso presente.

Algunas de las colaboradoras adoptaron el cuestionario guia de una
manera mds directa para el escrito de su ensayo. De esta manera, en

algunos textos aparecen las preguntas incluidas y a continuacién la
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aportacion de las profesoras a manera de respuestas. No es propiamente la
respuesta de un cuestionario, sino la inclusion de las preguntas en el escrito
del ensayo. En el ejemplo siguiente ocurre esto de manera clara, pro resulta
relevante para este estudio ver como de alguna manera el responder a la

pregunta fomenta directamente la accion reflexiva por parte de la profesora.

¢Qué actividades en el aula me resultan més
agradables? Antes que nada, cualquier actividad que
haga que yo reflexione en mi lengua materna, que haga
que yo confirme, deseche o ponga en duda alguna

creencia o aseveracion al respecto. (P1)

De acuerdo con sus propios comentarios, esta reflexion es inducida a
partir e los comentarios que sus estudiantes realizan, tanto del espafiol como
lengua materna como del idioma que ella imparte. También resulta
interesante ver que en opinién de la profesora, los estudiantes adultos, por
"abrumadora mayoria", buscan conocer a mayor profundidad. Dicho en sus
propias palabras, no se conforman ni aceptan acriticamente que las cosas
sean de una determinada manera. En general, dice ella, este tipo de
estudiantes hace comparaciones entre la lengua que ya conocen y la que
estan aprendiendo. En su concepto, los estudiantes adultos tienen ciertas
caracteristicas que hacen que sus dudas, comparaciones, preguntas e
incluso, reclamaciones coinciden con aquellas que ella misma se hizo y se
sigue haciendo. De esta manera, ella establece en qué consiste la reflexion
que el aprendiz de una lengua debera hacer con respecto a la misma. Creo
gue al menos en un sentido, se puede interpretar como una especie de duda
sistematica de ciertas teorias implicitas o creencias que ella tlene y que a lo
mejor no ha sometido al beneficio de la duda, potenciada (la duda) por los
comentarios, sefialamientos, dudas de sus estudiantes al estar indagando

cosas con relacién al aprendizaje de la lengua que ella ensefia.
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Otra profesora hace un enlace entre lo que ella siente que apreﬁde
durante la licenciatura que cursa con actividades que realiza, tanto en el
ambito profesional como en la vida privada. A pesar de que esta reflexién
puede parecer menos profunda que otras, es sintomatico que en el caso
especifico de ella, sus aportaciones se habian mantenido estrictamente en el
campo de lo técnico-profesional a lo largo de sus escritos y aportaciones., Es
esta la primera vez que permite una pequefia ventana hacia su persona de
una manera mas alld de un mero rol profesional. Esta tendencia a "abrirse",
seé mantiene en aumento hasta el final de la experiencia.

Como se mencionaba antes, algunas de las profesoras construyen a
partir de una serie diversa de elementos, entre los que estan conocimientos,
creencias, saberes y experiencias, definiciones que incluyen hasta la del
"profesor ideal". Como ejemplo de ello, se muestra el siguiente parrafo.
Debido a su amplitud, se han realizado una serie de recortes para presentar

aqui una version resumida, perdiendo con ello parte de su riqueza original.

Habemos diferentes tipos de maestros: los que nacieron
para ser maestros, su vocacion se manifesté desde
siempre y desempefiaron siempre con dignidad y amor
su profesién. Los maestros por necesidad: personas que
por azares del destino llegaron a las aulas, inclusive
algunos pueden tener titulo normalista,.... ....y una
profesion que debe ser luz, la transforman en un trabajo
ordinario, aburrido, estéril Y por Uitimo, los maestros

por eleccion propia, entre los cuales me cuento.(P6)

No deja de ser interesante la construccién que hace. La primera
categoria es la de los maestros por vocacién, aquellos que (segln se
entiende) merecen todo su respeto y admiracién. La segunda categoria es la
de los maestros arribistas, chambistas, que han transformado un trabajo-luz

en una actividad rutinaria. Se menciona también que todos hemos tenido
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alguno de esos y ademas no parecen ser tan dignos de reconocimiento ni de
respeto. Finalmente los maestros que lo son porque han elegido serlo y que
de alguna manera se diferencian de los primeros y los segundos.

Otro tipo de construcciones conceptuales. Como ejemplo, podemos

ver el siguiente:

Para comprender mejor lo que es autonomia, los
alumnos contestan diferentes cuestionarios durante el
curso acerca de sus preferencias en el estudio del idioma
y comparten informacion entre ellos para reflexionar y
tomar decisiones. Los valores y actitudes estan incluidos
en cualquier momento de la clase. Claro esta que existen
ejercicios disefiados para tal propdsito pero, considero
importante aprovechar una situacién suscitada en clase
o algin comentario de los alumnos para hablar de dichos

temas.(P4)

4.1.3.3 Creencia

Las creencias son, de manera recurrente y en todos los instrumentos
aplicados durante esta investigacion, uno de los elementos que gufan las
acciones de los profesores. En algunos casos, aunque no en la totalidad, los
procesos de reflexién fueron tales que llevaron a someter estas creencias al
escrutinio riguroso e incluso al proceso de duda. Se asumen tales creencias
como tales y desde esta perspectiva es posible someterlas "a juicio". Cuando
las creencias no son asumidas como tales, suelen ocupar un lugar
determinante al lado de los conocimientos, e incluso se mimetizan con ellos.
Cuando esto ocurre, de acuerdo a lo que se ha podido observar en este
estudio, las profesoras no hacen distincién entre cosas que creen y cosas que
saben. Cuando las creencias son, por decirlo de alguna manera,
inamovibles, se transforman de tal suerte, que ocupan un lugar al que es

muy dificil acceder y, por lo mismo, no suelen ser sometidas a la duda. Son
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estas creencias las que constituyen las teorias implicitas. Es decir, teorias
que se fundamentan en creencias pero no en conocimientos. Estas teorias
implicitas son, por lo anterior, muy dificiles de modificar. Sin embargo, son
estas teorfas implicitas en muchas ocasiones las rectoras de las actividades
de lo que los docentes realizan en el aula. Sobre todo, mas que del qué
ensefar, son responsables del cémo ensefiarlo.

La reflexion en la acién puede ser muy Util como mecanismo que
permita someter "a prueba" estas teorias implicitas, pero requiere que se
realice un proceso de reflexién que primero las ponga al alcance de la
autocritica. De acuerdo con los resultados obtenidos en esta investigacidn,
es mas factible que ello ocurra cuando se promueve una reflexién critica; es
decir, cuando se pide al docente que reflexione sobre qué hace, cémo lo
hace, por qué lo hace y para quién lo hace. En general, esta Ultima pregunta
se encuentra fuera de los objetivos de la reflexidn en la accién.

Un ejemplo de la forma de interpretar la reflexién como un mecanismo
que permita mejorar directamente la practica, pero que no lleva a mas alla,
que puede ser incluido entre los objetivos de la reflexidn en la accion, es el

siguiente:

Reflexionar es revisar honesta y cuidadosamente nuestro
desempeiio. Se escucha facil, pero en realidad no lo es
tanto, requiere de tiempo, requiere de hacer las
preguntas correctas para encontrar las respuestas
correctas. Por ejemplo, preguntarse si se han alcanzado
los objetivos del programa, en qué medida, cémo, etc.

(P4)

En esta anotacion se distingue el trasfondo técnico-profesional de la
definicion o construccién conceptual que la profesora realiza sobre la
reflexion. La reflexién se relaciona con una medida del desempefio. En este

caso se nota con claridad que cree que existen tanto las preguntas correctas
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como sus respuestas. Esto de una manera univoca y determinista. ‘Es
interesante ver que cosa es lo que considera reflexionar y cudles son los
temas sobre los que cree que debe hacerlo. Las preguntas correctas la
llevaran sin duda (en su concepto) a las respuestas correctas, lo cual puede
ser calificado en cierta forma de reduccionista. En general los problemas
educativos no cuentan con esa caracteristica determinista. Resulta
significativo que considere que deba reflexionar sobre el logro o no de los
objetivos del programa.
4.1.3.4 Identidad

También en el instrumento del ensayo se pudo establecer como cédigo
axial el de identidad. En general, las profesoras se manifiestan identificadas
con la docencia. Unas mas y otras en menor medida, pero todas ellas hacen
ver que se dedican a la docencia por vocaciéon. Ocurren desde lugares
comunes tales como "el apostolado de la educaciéon" hasta visiones menos
poéticas pero también muy relacionadas con el sentir de la profesién docente
como una actividad que rebasa con mucho el aspecto meramente transmisivo
del conocimiento. Es interesante notar que, a pesar de que el concepto de
docencia sigue siendo muy del tipo de la educacién bancaria propuesta por
Freire, todas las participantes, en alguna parte de su ensayo, dejan ver su
compromiso con un sentido humano por la educacién en general y por la
docencia en particular. Pareciera que, superficialmente, acceden a
presentarse a si mismas como técnicas .mas o menos especializadas en
aspectos didacticos. Pero en el fondo, todas ellas, terminan presentandose
como personas sensibles y con un muy alto sentido humano. Puede ser que
alguna de ellas se muestre a si misma como muy fria y profesional, pero en
alguna parte de su escrito se nota que son tocadas fibras mucho mas intimas
de su persona y se muestra mas calida y mas cercana a los estudiantes como

sujetos, que no objetos, de la educacion.

Recuerdo muy bien cémo es que me empeiié a que me

mandaran a la escuela. Aguanté un afio en el jardin de
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nifios y convenci a mis papas que me buscaran escuela
primaria. Mi fascinaciéon con todo lo relacionado con la
escolaridad crecio en el primer afio. En secundaria
cambiaron mis metas y decidi concentrarme en el drea
de textiles y modas aunque sin lograr ingresar a una
academia o universidad (.........) Pasaron mdas afos y
con la experiencia en costura y manualidades comencé a
dar clases particulares en esta ciudad. Sin embargo, me
faltaba un "algo" que me ayudara a compartir mis

conocimientos, especialmente hacia las nifias.(P7)

Otra profesora escribe

Cuando supe de la carrera en docencia del idioma inglés
de la UABC me inscribi en cuanto pude. iEsta era la
oportunidad en mi vida para aprender el arte de la
ensefianza, entrar al mundo de la docencia! Aun siendo
una carrera enfocada en el idioma que me gusta,

también me ayuda en otras areas. (P4)

Y una mas

Se ha definido la labor del docente como la expresion
mds pura del amor, ya que enseflar es dar y darse uno

mismo es amor.(P6)

Otro ejemplo

La docencia es una actividad que siempre me ha llenado
de satisfacciones. Desde que me inicié en esta profesion,

trabajando en una escuela primaria urbana vespertina
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con muchas carencias, siempre he realizado mi trabajo
con mucho entusiasmo y carifio.(P2)
4.1.3.5 Representaciones
Un codigo axial que se pudo obtener durante el andlisis del
instrumento ensayo en esta investigacion fue el de Representaciones. En
este cdédigo se incluyeron aspectos relacionados sobre todo con los roles
jugados por las protagonistas, en este caso las, profesoras colaboradoras.
Resulta bastante frecuente que en el terreno educativo se diferencien
con claridad una serie de situaciones en las que los interventores
desempefian roles perfectamente establecidos. De hecho, la frontera entre
este codigo axial y el precedente (Identidad) es en muchos casos difusa.
Cuando una profesora inicia su ensayo con la frase "I touch the future. I
teach" es indudable que se identifica con su labor profesional de una manera
que va mas alld de lo meramente profesional y entra en el terreno de lo
personal. Es claro también que juega un rol en el que estd de alguna
manera presente ese apostolado del que haciamos referencia. Por supuesto
que la posicion de las profesoras es cabalmente honesta y real en todo
momento.
Otro rol que esta presente con frecuencia es, precisamente el

profesional. Como ejemplo de esto, una profescra escribe en su ensayo

Ademas caemos en el error de creer que como tenemos
profesion y experiencia laboral certificada en nuestro
campo, sabemos todo! craso error!, la peor tonteria que
puede cometer cualquier aspirante a maestro es carecer
de humildad ya que pierde toda oportunidad de darse
cuenta cuan ignorante es y pierde la oportunidad de
empezar a aprender! éCudnto tiempo toma este
proceso? no lo sé, a mi me llevé varios afios,

afortunadamente, me di cuenta , acepté mi ignorancia y,
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heme aqui : queriendo ser maestra, por eleccién propia!
(P4)

La concepcidn bancaria freiriana de la educacién esta presente en casi
todos los casos. En algunas ocasiones en mayor medida y en otras en
mucho menor medida, pero practicamente todas las profesoras representan
el rol del maestro que sabe frente al alumno que ignora, el maestro que
"transmite" frente al alumno que recibe, el maestro que manda frente al
alumno que obedece, el maestro que educa, frente al alumno que es
educado. En muchos de los casos, esta posicion no es permanente y resulta
muy interesante ver de que forma la profesora en ocasiones procura
presentarse en una posicion muy distinta frente a la docencia, pero en otros
momentos, en otros instrumentos o en ocasiones, en otros momentos en el
mismo escrito, recurre a conceptos de la educacion bancaria. Si hiciéramos
una medida cuantitativa de qué tanto es su posicién acorde con la propuesta
de la educacién bancaria y qué tanto es contraria a ella, en la mayoria de los

casos domina la primera. Sélo en un caso esto no ocurre asi.

Por eso en la docencia de hoy, transmitir conocimientos,
recrearlos o enriquecerlos ante el devenir histérico, se
convierte en un reto y en un compromiso de todo

profesor.(P5)

Por el contrario, algunas aportaciones de las profesoras reflejan un rol
diferente. El maestro como guia y como facilitador, tal como puede

apreciarse en el siguiente ejemplo.

Constantemente trato de presentar a los estudiantes
conocimientos y técnicas que sean de su interés y que
los motive a seguir superandose. Creo que ellos han

podido  percibir este entusiasmo e interés y
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frecuentemente recibo muestras de su satisfacciéon en la

clase.(P2)

Esta posicion sin embargo, no suele ser generalizada. La misma
profesora un poco mas adelante en el mismo escrito, adopta nuevamente
una posicién bancaria.

Algunas de las aportaciones incluidas en este codigo axial provienen
de un coédigo abierto que denominamos "lo que quieres oir" bajo el que se
incluyeron algunos comentarios de parte de las profesoras participantes en
los que se podia detectar de alguna manera la intencién de agradar o de ser
conciliador entre lo que se dice y lo que se cree que se espera que se diga.
En este sentido, una de las profesoras representa un papel que ella cree que

debe representar. Es muy colaborativa, quizas demasiado.

4.2 Instrumentos colectivos.

Durante la experiencia se aplicaron ademas de los instrumentos ya
analizados, dos instrumentos colectivos. Estos fueron un diario colectivo,
que surge como oportunidad por trabajar en el sitio WEB con el que se contd,
y un grupo de discusion final con el que se dio cierre a la experiencia. En
ambos instrumentos hay aportaciones muy valiosas por parte de las
profesoras y a continuacién se realiza el analisis de los datos en ellos

aportados. Estos datos son producto también de un microanalisis.

4.,2.1 Diario Compartido
El diario compartido fue obtenido a partir de las colaboraciones
escritas por las profesoras en un foro de discusion que recibidé expresamente
ese nombre, de tal suerte que las profesoras supieran que en el él podrian
escribir las aportaciones que desearan compartir con sus compafieras.
Las aportaciones en este caso son sumamente diversas y tienen que
ver desde los acontecimientos que ocurren en el contexto hasta temas

relacionados con la docencia pero ajenos al curso en el que se monté la
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experiencia de las profesoras. En términos generales las aportaciones
registradas en este instrumento tienen la caracteristica de ser mas
superficiales, mas impersonales. Esto ocurre sobre todo al inicio. Conforme
transcurre la experiencia, las aportaciones se transforman en textos de
mayor riqueza de contenido y con contenidos de mayor profundidad. Lo
anterior puede haber ocurrido como consecuencia de una mezcla de
situaciones, tales como que al inicio, por tratarse de un medio extrafio para
muchas de ellas (un sitio WEB), habia desconocimiento del medio mismo;
también por tenerse menos confianza al inicio de la experiencia y una cierta
expectativa para conocer hacia adonde transcurririan los acontecimientos y
finalmente, porque conforme se avanzd en la experiencia, las lecturas
sugeridas fueron tomando la ruta de la pedagogia critica. Posiblemente la
explicacion sea una mezcla de todo ello.  Algo que es notable en el registro
que se obtiene del diario compartido son las horas a las que las profesoras
estaban colaborando. La siguiente figura es una muestra tanto de los temas

como de las horas.
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Figura 12.- Temas y horas de colaboracién de las participantes en el Diario Compartido

127



Los cédigos axiales en este caso son Burocracia e Inicio, Capacitacién para‘ el
Trabajo y Reflexion Critica. En el caso del Ultimo, no todas las profesoras
participantes escribieron notas que pudieran ser clasificadas en este cddigo,
sin embargo, la presencia de aportaciones directamente relacionadas con la
pedagogia critica por parte de tres de ellas justifica el analisis.

4.2.1.1 Burocracia e Inicio:

Al inicio de la experiencia, las primeras aportaciones de las profesoras
coincidieron también con el inicio de sus cursos como docentes de idiomas.
Las aportaciones que escribieron estuvieron muy relacionadas con aspectos
meramente practicos y técnicos relacionados con el arranque de semestre.
Algunas aportaciones hace referencia a un cierto "folcklore" interno, como el
cambio de nivel (los cursos de idiomas estan ordenados por niveles) a Ultima

hora, etc. Los siguientes son ejemplos de ello.

Este semestre, y para no fallar a la tradicién, preparé
mi curso para un nivel, y justo 5 minutos antes de entrar
al aula, me dicen que en la noche hubo cambios y que
me asignaron otro nivel; asi que todo el trabajo de
planeacién oportuna queddé de lado; asombro. En fin,
durante estos dias las cosas han ido muy bien, estoy en
la semana de induccion con alumnos de xxxer nivel y
estamos trabajando en sus estilos y estrategias de
aprendizaje, ademas les he puesto algunas actividades
que me sirven para detectar si alguien no esta en el
nivel adecuado y reubicarlos de ser necesario; sonrisa.

Ya les contaré mas. Hasta Pronto,(P4)

A mi también me paso lo mismo que cada semestre.
Dividen mi grupo de xxxx nivel de Ingles y quedo con 12
alumnos. Por un lado esta bien, ya que les puedo dedicar

mas tiempo a mis alumnos, pero por otro lado, ya me
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habia acostumbrado a mis alumnos de esta semana. Ya
no me sorprendo por que es lo mismo cada semestre. A
ver cuando dejan de pasar estas cosas! Tengo un grupo
padre que se nota que son muy trabajadores. A ver

como evolucionan durante el semestre.(P7)

Otro tema recurrente en los escritos de este instrumento es el de la
emocién, gusto, aventura, del inicio de un nuevo semestre, con nuevos
alumnos, con nuevas expectativas. En ocasiones se puede escuchar por
parte de personas ajenas a la docencia que consideran esta actividad como
repetitiva y como rutinaria. Sin embargo, no me ha tocado escuchar que
opinen de esta forma personas que se dedican a esta actividad. En general
los profesores opinan que a pesar de que trabajen en un mismo nivel o en un
mismo grado, impartiendo quizads la misma materia, el trabajo siempre es
creativo y cada situacién es Gnica e irrepetible. Lo mismo ocurrié con las

profesoras colaboradoras de esta experiencia.

Pues si, tienen razon M y L: es emocionante esto de
iniciar un semestre mas. (..... ) Buena suerte a
todas(P3)

Tienes razon L. Iniciar un semestre mds es vigorizante,
Me encanta saber que grupo tendré y pensar como seran
cuando llegue el dia de iniciar clases. Yo pienso que
como docentes siempre hay algo que aprender de
colegas y sobre todo de alumnos. Siempre es interesante
ver qué aportaciones tienen los alumnos y de como se
van desarrollando durante el semestre. Es algo muy

padre.(P2)
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Saludos a todos!!! Para los que trabajamos en Idiomas,
pareciera que cada semestre es lo mismo pero en
realidad no es lo mismo, no creen? Siempre esta la
emocion del comienzo y aunque sea el mismo nivel y
haya los mismos problemas administrativos, los
estudiantes son diferentes, lo mismo que sus reacciones
e lideas. Cada semestre comenzamos con las pilas
recargadas y listos a implementar nuevas ideas o
variantes a nuestra préactica, y pues, ya no es lo mismo.
Esto es lo bonito de nuestra practica, cada semestre es
otra oportunidad mds para realizar de otra manera lo
que mas nos gusta, facilitar el aprendizaje, no creen?
Que disfruten su labor!!! Saludos, (P2)

4.2,1.2 Capacitacion para el Trabajo

Los temas que se trataron desde la perspectiva de capacitacién para el
trabajo posiblemente fueron muy circunstanciales, debido a que durante esta
etapa de la experiencia se ofrecieron los TGA (Talleres Generales de
Actualizacién) que oferta la autoridad educativa principalmente para
maestros normalistas, pero a la que pueden acudir otros profesores.
Generalmente los profesores que acuden a estos talleres son profesores de
ensefianza basica (primaria y secundaria) y es menos comun que lo hagan
profesores universitarios. Sin embargo, la posiciéon ambivalente de la que se
ha hablado ya en este escrito en cuanto al origen de los profesores de
idiomas, los posiciona en un punto medio entre profesores universitarios y
profesores de ensefianza basica y media. Esta es una de las razones de ese
sentido de pertenencia de grupo que tienen las profesoras participantes, al
que nos referimos en parrafos anteriores. Dos profesoras hacen referencia al
tema en plan de solicitar informacién y una tercera profesora, familiarizada

con el asunto, responde. Finalmente otra profesora comenta al respecto.

130



Fijate que tengo dos amigas que trabajan en el kinder
que inscribi a mi hijo y ellas mencionan que tienen TGA's
pero la verdad no estoy muy familiarizada con el tema.
Podrias explicar un poco de que se trata, o enviarme
informacién después ya que siento que todos nosotros
nos podriamos beneficiar. Quien sabe... a lo mejor nos

podria ser util en nuestro entorno.(P3)

Me interesaria muchisimo conocer los temas y las
maneras de abordarlos en el TGA de mate que

mencionas. Te los encargo mucho. Un abrazo.(P1)

Mi esposo trabaja en una secundaria como maestro de
educacion tecnoldgica y le pregunté por el significado y
me explicé que son Talleres Generales de Actualizacién
(TGA) y que son parte de los servicios de actualizacion y
capacitacion de los maestros, integrado por 14 Cursos
Nacionales de Actualizacion (CNA), Cursos Estatales
(CEA), y Talleres Breves (TBA) gue ofrece el PRONAP
(P4)

Que bueno que traes este tema de discusién. Creo que
es importante que nos demos cuenta que si se realizan
esfuerzos para tratar de capacitar mejor a los maestros.
Ojé!é que estas reuniones sean bien aprovechadas por
todos. Me ha tocado estar en uno de Geografia para
profesores de secundaria y lo que pude percibir fue
apatia y desorganizacion. Los talleres de matematicas
siempre brindan actividades dinamicas para la

ensefianza, ojala asi sea el que tomen ahora. Saludos,

(P2)
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En términos generales, la discusion de las primeras semanas, en el
foro de Diario Compartido guarda este tono, ligeramente superficial, dedicado
a aspectos fundamentalmente técnicos de la actividad profesional,
relacionados con el inicio de sus cursos como docentes y con problematica
burocratica propia de la facultad.

Mas adelante, ya avanzada la experiencia de reflexiéon y con la
presencia de algunas de las lecturas sugeridas, el tono de la discusién paso a

otro tipo de temas. Ello se plasma en el cédigo axial de Reflexion Critica.

4.2.1.3 Reflexion Critica
Algunas de las profesoras hicieron referencia de las lecturas tanto de
Freire como de MclLaren como un "reencuentro" con estos autores. Para
otras, la experiencia significé un primer encuentro con dichos autores. Sin
embargo, para todas fue motivo de reflexidon en tanto a la misién social y
humana que el trabajo en la docencia tiene intrinseco. Algunos comentarios,
como el siguiente ejemplo, muestran sorpresa e interés por la visién

propuesta por estos autores.

Lei con interés dos de las referencias de Peter Mclaren.
Me sorprendié gratamente encontrar a un Doctor en
Educacion en Los Angeles difundiendo sus ideas sobre la
pedagogia critica revolucionaria. Llegué a un punto en el
que el término "Transformative intellectuals" (teachers
"who develop counterhegemonic pedagogies that not
only empower students by giving them the knowledge
and social skills they will need to be able to function in
the larger society as critical agents, but also educate
them for trnsformative action" -Giroux, 1988, en

Kamaravadivelu, 2003, p. 12) me parecié conocido.
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Efectivamente, nuestro querido Kama ya nos habia

introducido a este rol del maestro, érecuerda?(P3)

Después de recordar las intervenciones de un profesor que ya habia
hablado de estos temas durante alguno de sus cursos previos, la misma

profesora se hace y hace a sus compafieras las siguientes preguntas.

Para reflexionar: éQue tan "transformative inteflectual”
es nuestra practica?éQué implicaciones tiene el
contribuir  a la  formacion de  ‘"transformative
intellectuals”. Si uno de los objetivos de la educacion (el
aprendizaje de idiomas es parte de la educacion de
nuestros alumnos) es la busqueda de la justicia social y
la liberacion, {de que manera estamos contribuyendo a
este ideal? Para disfrutar: Qué bonita esta la pagina de

Peter, éverdad? (P2)

En otras ocasiones, las preguntas no son preguntas abiertas dirigidas a
la comunidad de lectores, sino dirigidas especificamente a alguna compahera
0 como respuesta a algun comentario. Como es razonable suponer, algunas
de las profesoras se muestran mas partidarias de las ideas que sustentan a
la Pedagogia Critica que otras, pero en esta experiencia no se trata de ver el
grado de acuerdo o desacuerdo con un tipo u otro de pensamiento, sino de
constatar que se puede dar una reflexidn critica (teleolégica) que va mas alla
de la idea de mejorar la practica docente per se. En este instrumento, como
en todos los demads instrumentos que se aplicaron durante esta investigacion,

es posible encontrar evidencias de que se da este tipo de reflexion critica.

P, se me ocurre que de igual manera tendriamos que
preguntarnos que tan socialmente contextualizada estd
nuestra practica docente y que tanto alentamos a

nuestros estudiantes a discutir y encontrar posibles
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soluciones a problemas sociales actuales. Me he
encontrado con que los alumnos no leen el periddico o
escuchan las noticias, por lo tanto no tienen una opinién
de lo que ocurre en su comunidad, en el pais o en el
mundo. ¢Como podemos contribuir a formar elementos
de transformacion de la sociedad si hay apatia y falta de

informacion? Saludos, (P1)

También, otra manera de ver que esto ocurre es que las mismas
profésoras tratan de profundizar en los temas que estan discutiendo. Para
ello, en algunas ocasiones se citan autores y en otras, como el ejemplo a
continuacién, se proponen lecturas y se facilitan citas bibliogréficas. Ademaés
de ser una muestra de erudiccidn, las profesoras quieren compartir
realmente algiin saber o sentir con las demas personas que conformamos la

experiencia.

Saludos a todos!!! En un trabajo tuve que referirme a la
educacion humanista y como este término esta incluido
en el modelo educativo de la UABC, me parecié prudente
revisarlo. Una referencia(Paniagua, 2004) sefiala que la
educaciéon del futuro debe tener una base de cultura
humanistica y democratica, en donde el hombre
entienda su realidad y trate de perfeccionaria, para
facilitar su bienestar y el de la colectividad; en donde el
alumno sea capaz de utilizar la ciencia y la tecnologia en
beneficio de la humanidad; en donde se perfeccione la
realidad o se modifique, para alcanzar una vida mas

agradable, buena y justa. (P5)

éPodemos relacionar educacién humanista, formacion

integral, pedagogia critica? (P1)
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Algunas preguntas, como la ultima del ejemplo anterior, Invitan a- la
reflexion a sus demas compafieras. Es interesante aclarar en este punto
que, dado el medio en el que este tipo de preguntas es desplegado (un foro
de discusion asincrono en un sitio WEB), no siempre se encuentran las
respuestas concatenadas inmediatamente después de las preguntas. Sin
embargo, es frecuente encontrar respuestas a este tipo de preguntas algunos
dias después de formuladas. La presencia continua, o relativamente
frecuente, de cuestionamientos como el anterior, hace que las personas
participantes piensen mas de una vez en ello y esto se refleja por ejemplo,
durante las reuniones presenciales. Especificamente en el grupo de discusion
que se analiza a continuacion, en donde se dan las respuestas a estas
preguntas que, por decirlo de alguna manera, "flotan en el aire" durante la

experiencia.

Saludos, la pasé muy a gusto ayer en nuestra reunién.
Siempre es motivador el hablar y compartir con las y los
del gremio. Aqui les envio algunas referencias que me he
encontrado en la red. Otros puntos de vista de lo que
hemos estado leyendo. Que se la pasen "a todo dar" en
la semana de descansol!!!! Chacén A. P. (sin fecha). La
teoria como posibilidad para la formacion de profesores
criticos de Educacion Basica en México.
http://www.monografias.com/trabajos25/formacion-
profesores/formacion-profesores.shtml Vachetta,

M. et al. (2000).
Pedagogia tradicional vs la pedagogial iberadora.

http://normaldemompox.tripod.com/documentos/pedag
ogia_tradicional pedagogia_liberadora.pdf. Kanpol, B.
(1998). Critical Pedagogy for Beginning Teachers: the
Movement from Despair to Hope. http://www-
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personal.monash.edu.au/~dzyngier/Critical

%20Pedagogy%20For%20Beginning%20Teachers
%20Barry%20Kanpol.htm (P2)

Finalmente, como parte de los materiales a que tuvieron acceso las
profesoras participantes, se colocaron en el sitio WEB una serie de archivos
sonoros que podian ser escuchados mediante la computadora con el simple
click del ratén sobre la liga respectiva. Estos archivos correspondian a
conversaciones de programas radiofénicos relativos a la Pedagogia Critica, de
Paulo Freire y grabados en portugués. La experiencia traté de ser un simple
complemento a los materiales de lectura, pero circunstancialmente resulté
mas relevante de lo que se pudo suponer en un inicio. Resultd muy
interesante ver cdmo las profesoras (recuérdese que son profesoras de
idiomas) se enfrentaron a escuchar un texto de un tema que estaban
estudiando, en un idioma desconocido. La reflexion inicial en estos casos
fue, "no le entiendo muy bien", pero pronto pasd a ser "asi como me siento
yo, se deben sentir mis alumnos de idiomas cuando no comprenden lo que se
habla en clase", con lo cual se enfrentaron a la situacion de ocupar el lugar
de sus alumnos y motivo esto una serie de comentarios, intercambios, ideas

y reacciones por demas interesantes y formadoras para ellas mismas.

4.2.2 Grupo de discusion

El segundo instrumento colectivo que se empled en esta investigacion
fue un grupo de discusién. Este grupo de discusion se realizé al final de la
experiencia y como Ultima reunién del curso. Se contdé con una guia de
preguntas y el grupo de discusion estuvo especificamente encaminado a
proponer una reflexion critica en torno a la pedagogia critica. Para ello, se
utilizaron preguntas en la guia que se hace mencién, tales como: ¢Alguna de
estas lecturas ha tenido un impacto especial para ustedes?, {Como califican
ustedes las ideas de Freire sobre la Educacién Bancaria?, ¢Qué tanta
importancia tiene la visién de la pedagogia critica en la practica docente que

ustedes practican? y éCudles serian tres acciones concretas que se podrian
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aplicar a partir de sus reflexiones para modificar su practica docente? Con
ello se buscaba proporcionar de manera deliberada la oportunidad de
reflexionar sobre la postura critica. Las profesoras en términos generales
dieron muestras de haber leido las lecturas propuestas, asi como algunas de
las lecturas sugeridas por sus compaferas.

Entre los resultados méas destacados se puede hacer mencién de una
discusién en la que se analiza la aplicacion, o quizas la aplicabilidad, de
algunas de las técnicas freirianas para la alfabetizacién de adultos en México.
Al ser los contextos brasilefio y chileno relativamente semejantes al contexto
mexicano, aunque no sea mds que en tanto que lationamericano, la
referencia al caso de México resultaba bastante légica. Una de las profesoras
que ha tenido experiencia en educacién e adultos (INEA) asi como en la
educacién indigena, hace mencién de que ella considera que si se han
aplicado técnicas que posiblemente puedan ser identificadas como freirianas
en los modelos educativos de estos casos, sin embargo, reconoce también,
que se han aplicado sélo las técnicas, pero no la filosofia que permite pensar
en la educacién como liberadora. En otras palabras, se han aplicado técnicas
que han probado ser eficientes y eficaces en contextos latinoamericanos
relativamente semejantes al mexicano, pero no se ha adoptado la filosofia de
fondo que propone que estas técnicas sean parte de un proceso de educacion
dialégica que desemboque finalmente en un proceso de liberacién de los
educandos. Desde el punto de vista de la reflexién en la accion, las técnicas
pueden ser probadas y adaptadas con éxito a los contextos proximos a
aquellos en los que fueron creadas, pero si la accién reflexiva no tiene una
directriz, un para qué y un hacia adonde, se puede quedar en términos de
aplicacién e incluso mejora de una didactica pero que a la postre resulta
estéril o, al menos, no tan fecunda como pudo haber sido

Asociado a la discusion anterior, se realizaron cuestionamientos
relacionados con la posibilidad real de "dar la palabra", de realmente
establecer un didlogo con los estudiantes en las circunstancias reales en las

que las profesoras laboran. En este sentido, el comentario que prevalecio fue
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el que establece que la forma en la que cada una de las personas es educada
en su casa influye de manera directa en la forma en que concibe la educacién
y en el caso especifico de las profesoras, de la forma en que realiza la
docencia. Los comentarios anteriores fueron ligados a la idea de
idiosincracia. Segln es la educacion recibida en el hogar, es el modelo de
educacidn practicada. En esta forma se explican las participantes porqué en
algunos casos resulta dificil establecer una docencia en la que se privilegie el
didlogo. Por ejemplo, una de las profesoras comentd que a ella en su casa
nunca se le permitid argumentar nada que fuera dicho por sus mayores.
Para ella, esta situacion es relacionada con un cierto concepto de respeto y le
resulta muy dificil reconocer la posibilidad de promover y provocar el didlogo
con sus alumnos. Tiende de manera natural a identificar el didlogo con "falta
de respeto”.

Otra intervenciéon destacada hace ver que el profesor universitario
tiene un papel muy importante en la comunicacién dialdgica con el
estudiante, con independencia de la intencionalidad que al respecto pueda
tener. Es decir, la intervencion de esta profesora hace ver que el estudiante
interactia con diversos grupos sociales. Por una parte, estan sus pares, los
amigos y compaferos de estudio. Con ellos el estudiante siempre
desempefiara en un rol de pares. Por otra parte, estdn sus padres y mayores
en el ambito familiar, pero, de acuerdo con la profesora participante, en este
caso el estudiante siempre desempeiiara el rol de "hijo", "hermano"”, "nieto"
o algun otro rol al interior de la familia. La forma en que el estudiante
aprenda a tratar con el profesor universitario sera la que mas se asemeje al
rol de profesionista tratando con iguales y con niveles de jefaturas, pero en
un plan diferente al trato con los adultos de su familia. Este rol del profesor
universitario no debe ser descuidado, en opinion de algunas de las
participantes. Es precisamente en este rol en donde es posible dar la palabra
al aprendiz y en donde es posible ensefiarle a hablar, a expresar sus ideas, a

defender sus razones y a aceptar su errores. La pregunta con la que la
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profesora finaliza esta intervencion es éel profesor universitario realmehte
asume este rol? élo hacemos?

Ademas de reflexiones como la anterior, las profesoras tocaron otros
temas de interés. Por ejemplo, entre ellas se establecié una discusion sobre
la existencia o inexistencia de temas "prohibidos" o que expresamente no
fueran permitidos por alguna autoridad de la misma facultad, para ser
tratados por ellas en sus clases de idiomas. Se habld por ejemplo del tema
Gay, drogadiccion, politica, religion y algunos otros. El consenso general fue
que oficialmente no hay ningln tema que no se pueda tratar, pero que existe
un cierto nivel de acuerdo para ser cuidadosos en el trato de algunos de
ellos. De lo anterior se puede desprender el andlisis que hacen las
profesoras sobre el impacto que como docentes pueden tener en la vida de
sus estudiantes. Al parecer, se podria pensar que la docencia de idiomas
estd ajena al impacto moral que los docentes pueden tener sobre sus
estudiantes, pero queda plenamente aclarado que esto no es asi. Por el
contrario, los comentarios hacen ver que las profesoras estdan muy
conscientes de dicho impacto y de acuerdo con las creencias de cada una, de
acuerdo con su caracter y personalidad, proponen una u otra forma de actuar
en casos concretos y mediante ejemplos de experiencias hacen ver sus
puntos de vista a sus compafieras. Lo que se nota de manera inequivoca es
gue no se sienten impedidas para tocar uno u otro tema mas que por su
buen juicio y sentido de responsabilidad.

Al hablar sobre el impacto social que su practica tiene, o puede tener,
una profesora comentd que siente que se esta transmitiendo a la sociedad en
general y al interior de la universidad en particular, una sefial de que la
Facultad de Idiomas es de alguna manera una "facultad de segunda". Este
comentario se fundamenta en el hecho de que la Facultad de Idiomas, al
menos en Ensenada, inicia sus clases una semana después que el resto de
las facultades de la universidad. La razén, seglin comenta esta profesora, es
porque se debe dar tiempo a que los alumnos acomoden sus horarios, con

todas las demas materias que cursan para poder, una vez hecho esto,
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acomodar en los "huecos" los cursos de idiomas. La profesora se cuestiona %
cuestiona a las demas en el sentido del porqué esto no ocurre, por ejemplo,
con los cursos de matematicas o cualquier otra asignatura, que toman los
mismos alumnos en otras facultades. O por qué, simplemente no se inician
las clases simultdneamente. En su opinién, esto es una clara muestra
institucional de que se considera "de relleno" el estudio de los idiomas.
Algunas de sus compafieras hacen ver una contradiccién cuando comentan
que, a pesar de lo anterior, el idioma es un requisito de titulacién. Es decir,
por una parte se manda la sefial de que idiomas es menos importante que
otras asignaturas pero por otra parte se reconoce que sin un cierto nivel de
dominio del idioma, los egresados de las otras facultades no pueden
titularse. También se comenta que, a juicio de algunas de ellas, si el
"requisito del idioma" se tornara incémodo para mantener ciertos indices o
indicadores de titulacion en alguna facultad, seguramente seria removido.
Actualmente el requisito del idioma ya no es obligatorio para la titulacién en
todas las facultades de la universidad.

El tema anterior es interesante tanto en el contexto y contenido que se
da, como en el tipo de reflexién que demuestra. La reflexién de las
profesoras con respecto a este tema (y en general a muchos otros tratados a
lo largo de la experiencia) hacen ver que se realiza una reflexién que rebasa
con mucho el cémo hacer mejor o cdmo hacer bien, eficiente y eficazmente
su labor docente, desde una perspectiva técnica especializada y profesional.
Por el contrario, se trata de una reflexidon que toca fibras mucho mds
humanas, mucho mas personales y que ademads tienen una connotacidn
teleoldgica que implica un para qué y un por qué. Es decir, al promover
deliberadamente una reflexién critica, este tipo de reflexién se da de manera
natural y fluida entre las profesoras participantes. Algunos ejemplos a
continuacién muestran esta misma situacion.

Otro tema que resultd particularmente favorecido durante la puesta en
practica del grupo de discusién tiene que ver con la evaluacién del

aprendizaje. Por una parte, se acusa a la evaluaciéon estandarizada, sobre
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todo cuando los instrumentos de evaluacion estan fuera del dominio del
profesor (i.e., son realizados por un grupo ajeno de expertos), de que es
contraria a favorecer del dialogo. En opinién de las maestras, si pudieran
tener la libertad de dejar hablar a los estudiantes de sus temas de interés, de
sus situaciones y en general si pudieran fomentar el didlogo con ellos,
estarfan en desventaja cuando el aprendizaje de sus alumnos fuera medido
mediante un instrumento de evaluacién dado. Es decir, por una parte
pueden sentir el deseo o necesidad de dejar hablar al alumno, pero por otro
recuerdan constantemente que los alumnos seran evaluados con relacién a
un contenido tedrico que no necesariamente es el ideal ni el de mayor interés
del alumno, pero que es el que se utilizard para medirlos y para medirlas a
ellas mismas. En otras palabras, esta practica evaluadora contradice la
practica docente liberadora. En términos generales se habla mucho de los
examenes. El fondo de la discusién parece ser que no se deja libertad al
profesor para incluir lo que el considere prudente evaluar.

En otro momento de la discusion, una de las profesoras participantes
pregunta écomo es posible constatar en sus estudiantes si se es un docente
reflexivo?. Es decir, la pregunta hace reflexionar sobre la posibilidad de
observar en los alumnos caracteristicas tales que hagan constatar al mismo
docente que estd siendo un docente reflexivo. La respuesta proviene de
diversas intervenciones. Por una parte parece claro que no es probable que
haya una serie de caracteristicas, o listado de cualidades que tendran que
mostrar los estudiantes para que el docente se pueda constatar a si mismo
como un docente reflexivo. La practica misma permitird al docente que trate
de ser un docente reflexivo el percatarse de las acciones de sus alumnos. En
resumen, se llega a la conclusibn de que no hay posibilidad de
premeditadamente hacer una lista de caracteristicas observables en el
alumno que hagan ver que el docente actia reflexivamente, pero que en la
medida en que se sea dialdgico, esta docencia reflexiva se vera puesta en
practica. En otras palabras, no es facil pensar en hacer una reflexion en la

accién sobre la reflexion critica.
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Finalmente, un tema que resultd sumamente enriquecedor fue el
asociar la idea de la ensefianza de un idioma con la ensefianza de una
cultura. Algunos comentarios de las participantes sefialaron que cuando al
ensefar un idioma estamos ensefando una cultura, podemos reflexionar que
estamos metiendo en la cabeza de los alumnos a la vez del inglés, la comida
rapida, el consumismo, etc. En pocas palabras, el conjunto de la cultura
norteamericana (al hablar aqui del idioma inglés jamas se piensa en otra
posibilidad angloparlante fuera de Estados Unidos). La reflexion ya rebasa
el hecho de pensar en como enseflar mejor o mas eficientemente una
conjugacion o un modelo de respuesta a un modelo de pregunta, sino que se
maneja en términos de una reflexion critica. A partir de ella surge la idea de
que los maestros de idiomas deben asumir la idea de que un idioma no sélo
es para entender la otra cultura, sino también una via para mostrar la propia.
En opinion de una profesora, los maestros de idiomas deben tomar esa
actitud. Ensefiar a sus alumnos cémo pueden mostrar a hablantes de otras
lenguas su propia cultura. Esto es definitivamente una vision teleoldgica y
mucho mas critica. épara qué es un idioma? Para comunicar. ¢para
comunicar qué? Mis ideas, mis pensamientos, mis costumbres, mi
cultura..... y también para que yo escuche los de otros...

En términos generales, este ejercicio que buscaba explicitamente
fomentar la reflexion critica, mostréo que ésta es muy factible, que puede
lograrse con facilidad y que puede ser sumamente edificante y formativa

para los participantes.
4.2.3 Ejemplos de procesos de reflexion:

Con la finalidad de ilustrar con mayor claridad algunos de los procesos
de reflexién que se dieron durante la experiencia, a continuacion se
presentan algunas colaboraciones de tres profesoras. identificadas como P1,
P2 y P7 respectivamente, en donde se pueden apreciar las posturas de cada
una de ellas a lo largo e la experiencia. Para mayor claridad, se identifica,

ademas de la profesora que aporta el comentario, el instrumento desde el
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gue se aporta, codificado como E = entrevista inicial, En = ensayo inicial, D
= Diario personal, DC = Diario compartido, GD = Grupo de discusion. De
esta forma, una aportaciéon clasificada como P2DC corresponde a la profesora

2, aportado en el Diario Compartido.
Mientras que la postura de la profesora identificada como P1 es desde

su inicio bastante critica, podemos apreciar que durante la experiencia se
mantiene en esta postura e incluso incrementa en ciertos momentos algunos
comentarios que nos permiten sostener que su postura es acorde con la de la

reflexién critica. Algunas aportaciones de esta profesora son:

....primeramente, y es una persona que tanto pueden
recibir de mi, cuanto pueden aportar a mi, bastante en
todo, también no nada mas académicamente, yo he

aprendido mucho de mis alumnos.... (P1E)

...5i es una pre.. es una parte que desgraciadamente es

adonde nos empujan en nuestro sistema ...(P1E)

...bueno yo la uUnica la Unica desventaja o impedimento
les dan los apoyos suficientes para poder desarrollarlos,
se les exige excelencia, se les exige calidad, cuando
vemos que todas las corrientes, todas las estrategias
todas las técnicas de aprendizaje, dicen que para tener
un maximo aprovechamiento el salén no debe tener mas
de treinta alumnos con las reglas que ya sabemos y las

rompemos de la manera mas..... (P1E)

El grupo de la tarde resiente mi estado de &nimo,
aunque responde bien, mejor que el de la mafiana. Es

curioso cémo cuando nos enfrentamos con alguien que
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sabemos no pasa por su mejor momento (enojado,
triste, deprimido,) como que nos hacemos mas

comprensivos ante él/ella. (P1D)

Si los franceses entiende la realidad de cierta manera
(reflejada en su idioma) diferente de la suya, tal vez
quienes sostienen o0 apoya cierta corriente de
pensamiento diferente de la que yo suscribo merezcan,
como los franceses, respeto y, mejor, un poco de mi
tiempo y de mis neuronas para tratar de entender por
qué piensan como piensa. En semestres anteriores he
tenido estudiantes que se llevan algo semejante, y

quiero que en este semestre también sea asi. (P1D)

Y retomo lo que estaba tratando de explicar unos dias
atras. Me referia a que leyendo a Freire (1984) pero
sobre todo a MclLaren (1993) entendi como pude haber
explicado mi desacuerdo hace ya un par de afios cuando
me presentaron [las estrategias de aprendizaje,
especialmente las relacionadas con la lectura. Recuerdo
gue yo trataba de decir que no bastaba la experiencia;
qgue incluso esa experiencia podia ser un obstaculo a la
hora de querer aprender algo. Ahora sé que lo que me
falté decir es algo asi como que no debemos
sobredimensionar el papel de la experiencia restandole
(o incluso eliminandolo por completo) valor a la reflexién
(MclLaren, 1993, parafraseando a Freire, por supuesto).
También creo entender mejor ahora (o reafirmar alguna
vieja idea, tal vez) por qué no me parece correcto /
suficiente / honesto decirle a los estudiantes que para

ser lectores eficientes (o como mal traducen efectivos)
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deben aplicar las recetas o estrategias de pre-lectura,

durante la lectura y después de la lectura. (P1D)

éLo suficiente para que el profe pueda darme una
nota aprobatoria?ilos que saben responder a las
preguntas sobre el texto que les hacen los profes, sin
generar, al menos para ellos mismos nuevas preguntas a
partir del texto? No soy capaz de definir esta idea de
lector eficiente, por lo tanto no es correcto / suficiente /
honesto fomentar entre mis estudiantes la lectura
eficiente. Por otro lado, la lectura, la comprension de un
texto, va mas alla de activar mi conocimiento previo, de
escanear un texto, de apuntar las ideas centrales, etc. Al
leer necesito establecer comunicacién con el autor del

texto. (P1En)

En términos generales es posible ver en estos ejemplos, como la
profesora adopta una postura critica en su forma de reflexién. Si bien se
interesa por la forma en la que sus acciones docentes son llevadas a cabo,
desde una perspectiva que incluye la técnica-instrumental, nunca deja de
incluir el aspecto teleoldgico del "para qué" o "hacia adonde" de su practica e
incluye una vision personal, humana, supra académica, involucra una
relacion de sentimiento humano que rebasa la posicion meramente de un
técnico de la enseflanza. A este involucrarse de manera personal, desde una
perspectiva que deja ver su interior como ser humano, es a la postura que
hemos llamado Vision Interna en este trabajo.

El siguiente ejemplo muestra a nuestro juicio el transito de una
profesora que no inicia su reflexién desde una posicién tan critica como la
anterior, pero que conforme avanza la experiencia cada vez se involucra mas

como persona y cada vez incluye mas elementos propios de la reflexidon

critica.
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Pues es un proceso, el aprendizaje es un proceso
este..... ehhh... que... mmmmm ehhhh. que el alumno
ve conforme va madurando va este adquiriendo esteee...
pues habilidades, capacidades, conocimientos, este.....
en diferentes momentos, es ciclico y ademas es este...

es como una espiral.(P2E)

hablando de los nifios, de los adolescentes, crearles
habitos, ayudarlos a a que usen estrategias para
descubrir cosas, adquirir conocimientos, mmm ayudarlos
a a que vayan a a creando esa curiosidad de querer
saber mas, que hay mas que mas hay en en general asi
(P2E)

Pues.....primero una cosa es lo que es....(el alumno)...

lo que son y a lo mejor lo que deberian de ser no? (P2E)

... en particular ee creo que uno debe de ser curloso
investigar, leer, sobre, sobre sobre lo que se esta
descubriendo en educacion, en el drea de nosotros, en
idiomas, ha habido muchos, muchos eee tipos mm de

creencias de métodos para ensenar idiomas,....(P2E)

Una reflexién aqui: es curioso cdmo al ponerme
nuevamente la cachucha de estudiante (al iniciar esta
licenciatura) tardé algun tiempo en leer y revisar con
detenimiento los encuadres de los cursos que iba

tomando. (P2D)

Tienes razdn L. Iniciar un semestre mas es vigorizante.

Me encanta saber que grupo tendré y pensar como seran
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cuando llegue el dia de iniciar clases. Yo pienso que
como docentes siempre hay algo que aprender de
colegas y sobre todo de alumnos. Siempre es interesante
ver qué aportaciones tienen los alumnos y de como se
van desarrollando durante el semestre. Es algo muy

padre.(P2DC)

Para reflexionar: ¢Que tan "transformative intellectual”
es nuestra practica? ¢éQué implicaciones tiene el
contribuir a la  formacién de  “transformative
intellectuals”. Si uno de los objetivos de la educacién (el
aprendizaje de idiomas es parte de la educacién de
nuestros alumnos) es la busqueda de la justicia social y
la liberacion, éde que manera estamos contribuyendo a
este ideal? Para disfrutar: Qué bonita estd la pdgina de
Peter, éverdad? (P2DC)

Esta profesora finaliza sus aportaciones con un listado de ligas a sitios
de interés y a lecturas complementarias que desea compartir con sus
compafieras y en relacién con el pensamiento critico y con la pedagogia
critica. Pensamos que se puede percibir un transito desde una postura de

reflexion mas desde la postura de la reflexién en la accién hacia una postura

mas critica.

Finalmente, en el siguiente ejemplo es posible ver a una profesora que
no transita con claridad hacia una postura mas critica en su reflexién, sino
que se mantiene en un nivel de reflexién que podriamos llamar mas técnico,

con una visién teleolégica menos notable.

...porque uno se va dando cuenta el enfoque que

tenemos aqui en la escuela de idiomas, es muy
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comunicativo, a pesar de que de pronto la gramatica
enen enfatiza un poco, el el el el.. objetivo principal es
que se comuniquen en inglés, que puedan tener una
conversacion (.....)...si no hay interaccién, esta
evaluacién te esta diciendo que no se estan cumpliendo

los objetivos,...(P3E)

el alumno de repente no tiene idea de ello, porque no
estan bien ubicados, por ende el examen, nn no esta
bien disefiado, tiene que estar bien disefiado el examen,
no nada mas pues a ver que es lo que queremos obtener

de esa evaluacion...(P3E)

...hay examen escrito que afortunadamente el peso y el
valor que se le da en puntos, no es tan importante, en la
escuela de idiomas, le damos mucha importancia a la
practica, al al al momento de la evaluacién, examen en
nuestro salon de idiomas, el escrito de un papel, va mas

alla de una evaluacion oral, ..(P3E).

Para mi es un coco, para mi es lo peor, la parte fea de
mi trabajo (P3E)

Pues si, tienen razén M y L: es emocionante esto de
iniciar un semestre mas. (.....) Buena suerte a
todas(P3DC)

Efectivamente, nuestro querido Kama ya nos habia

introducido a este ro! del maestro, érecuerda?(P3DC)
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Esta profesora, a pesar de que realiza su trabajo con mucho éxito, se
ve con mayor dificultad para involucrarse de manera mas interna, mas
personal o mas intima con su labor (al menos es lo que se percibe desde su
comunicacion escrita). Mantiene mucho mas claramente lo que hemos
definido como Visién Externa, que puede considerarse como la visién del
experto técnico en la labor profesional que desempefia, sin dejar ver la parte
humana o el involucramiento personal en esta labor, Por otra parte, el tipo
de reflexion que predomina en este ejemplo es el de la reflexion propia de la

racionalidad técnica y de la reflexidn en la accién.
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Es mas facil destruir un atomo
que un prejuicio.
A. Einstein

Capitulo V

Discusion
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5 Discusion

La discusion de los datos presentados en este trabajo tendrd la
siguiente organizacién: En primer lugar, se hace una resefia de las
caracteristicas propias del investigador, su contexto y su situacién trivalente
(funcionario universitario, profesor de la asignatura e investigador), por
considerarse elementos de suficiente peso e importancia como para ser
tomados en cuenta en el estudio de los resultados; en segundo lugar, las
caracteristicas de la experiencia, porque su caracter de experiencia en linea
asistida por tecnologia de cémputo y telecomunicaciones, le brinda aspectos
peculiares que consideramos que es importante apuntar. Finalmente, se ha
elaborado un instrumento que permite analizar los resultados tomando en

consideracion diversos aspectos y enfoques tedricos.

5.1 De las caracteristicas trivalentes del investigador

Durante el proceso de intervencién con las profesoras que colaboraron
en la experiencia de reflexion que aqui se analiza, el investigador
responsable de este trabajo ocupaba un cargo administrativo que le colocaba
en un puesto de funcionario de nivel medio en el Campus Ensenada de la
Universidad Autonoma de Baja California, al que estd adscrito la Facultad de
Idiomas Ensenada en la que se desarrolld la experiencia. Alguna de las
profesoras participantes ocupaban puestos de oficina en la misma
administracion y otra de las participantes ocupaba también un cargo
administrativo en la propia Facultad de Idiomas. Esta situacién pudiera
haber influido en el tipo de informacién que algunas de las participantes
ofrecleran durante la aplicaciéon de alguno de los instrumentos de recoleccién
de datos, particularmente en la entrevista inicial, por sus caracteristicas
tanto de entrevista (cara a cara) como de inicial (no se habia desarrollado
confianza todavia). Con la finalidad de tratar de contrarrestar esta situacion,
el investigador tiene que adoptar una postura que permita a la vez ganar la

confianza del entrevistado, haciéndole ver con claridad que la informacién

161



que se recabe en el proceso de la entrevista serd tratada con absolﬁta
discrecion y que su contribucion sera siempre anonima. Sin embargo, no
siempre se lograra obtener una informacion no sesgada por estos motivos.
En este sentido se tratdé de identificar en la medida de lo posible aquellas
intervenciones en las que aparentemente se estuviera contestando alguna
pregunta con orientacién ocasionada por esta situacion. Estas secciones de
las entrevistas fueron clasificadas en la codificacion de cédigo abierto bajo el
rubro "lo que quieres oir", en el que se incluyeron aquellos comentarios que
se pudiera sospechar razonablemente que fueron suscitados por la situacién
mencionada.

La posicion de profesor de la materia motivo de la experiencia de
reflexion, que forma parte de la curricula de la Licenciatura en Docencia del
Idioma Inglés (nombre que tenia en ese momento la licenciatura cursada por
las profesoras participantes), pudo haber influenciado alguna de Ilas
intervenciones, dado el cardcter de evaluador y asignador de una calificacion
final que el docente tiene en cualquier curso en esta universidad. Este tipo
de influencia es razonablemente inevitable pero se traté de minimizar
proporcionando a los estudiantes una ribrica de evaluacién al inicio del
curso, en donde pudieran ver de que manera serian evaluadas sus
aportaciones y en la que se seflalaba que el componente principal de la
evaluacién final de la materia seria una autoevaluacién, ademds de
evaluacién de sus compafieras. Ademas, en la medida en que se fue dando
la interaccién entre profesor y alumnas, se tratéd explicitamente de generar
un clima de confianza en donde se hiciera ver que la evaluacién final del
curso no estaria supeditada a la valoracion de los aportes de las participantes
por el profesor, sino a la utilidad que ellas mismas encontraran en
retrospectiva, de sus aportaciones. A pesar de ello, en algunas ocasiones a
juicio del investigador algunos materiales fueron clasificados bajo el codigo
"lo que quieres oir"

Finalmente, el mismo cardcter de investigador al ser responsable del

disefio y operacién de la experiencia, implica un grado de influencia en el
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desarrollo de la misma, asi como sobre la recoleccién de los datos, su ana'li-sis
e interpretacion. A pesar de ello y haciendo énfasis en que no se busca una
generalizaciéon de los resultados, se puede afirmar que el resultado general
de la experiencia es aplicable a otros casos y contextos, a pesar de que
algunos de los resultados parciales o preliminares puedan variar en otras
experiencias similares o verse influidos por los aspectos que aqui se han

mencionado.

5.2 De las caracteristicas tecnoldgicas de la experiencia

La experiencia de reflexién que aqui se analiza contd con el soporte de
la tecnologia de la informacién mediante el uso de un sitio WEB y la
posibilidad (obligatoriedad) de que las profesoras utilizaran sistemas de
coOmputo para comunicarse, compartir experiencias, depositar sus
aportaciones, hacer uso de los materiales proporcionados y, en general,
llevar adelante el curso como una versién de curso en linea. El sistema de
educacién a distancia que se empled fue el Moodle, localizado en un servidor
externo a la UABC. La totalidad de las profesoras participantes recibieron
algunas sesiones de practica y capacitacion en el manejo del sistema, mismo
que fué ampliamente dominado por todas ellas en un tiempo muy corto. Lo
anterior nos permite considerar que el manejo de la tecnologia en esta
experiencia fue muy transparente, por lo que no le damos peso especifico en
los resultados obtenidos. Sin embargo, el uso de este tipo de tecnologias
puede suponer un componente importante en otras experiencias realizadas

con personas con caracteristicas diferentes. En nuestro caso lo consideramos

de muy poco impacto.

5.3 Interpretacion de los resultados

La interpretacién de los resultados se realizd siguiendo dos grandes
vertientes. La primera con relacion a las categorias Cosmovision, Paradigma,
Visién, Concepcién de la Docencia y Modo de Reflexion. La segunda, en

atencién al tipo de instrumento de origen de los datos; instrumentos
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individuales (entrevistas, ensayos, diario personal) e instrumentos colecti\}os
(grupo de discusién, diario compartido).

Se realiz6 un analisis de los datos y de los antecedentes tedricos de tal
manera que se pudiera construir una relacién tedrica a la luz de los datos
obtenidos. De esta forma fue posible relacionar conceptos tales como
cosmovisidon epistemoldgica del profesor (Leal, 2004) con los paradigmas
sobre la docencia (Imbernén, 1994), la vision sobre la docencia (Reta y
- Araya, 2005), la concepcién sobre la docencia (Loiola y Tardif, 2001) vy el
modo o tipo de reflexién como Racionalidad Técnica (Contreras, 1999),
Reflexion en la Accidn (Schén, 1992) y la Reflexién Critica (Freire, 2005)
(Figura 13).

De esta forma, encontramos una correspondencia entre la forma de
concebir lo educativo, al hombre y a la docencia, la forma de pensar en el
conocimiento mismo, las creencias y teorias implicitas propias de las
personas y la forma en que se concibe la actividad docente, la formacion de
los profesores y la reflexién que sobre su actividad docente tienen, o se
espera que tengan, los profesores. (Figura 14)

Cuando se sostiene una vision profesionalizante de la docencia, se
omite la posibilidad de que el docente mismo sea un actor relevante en el
cambio social de su entorno (Reta y Araya, 2005), y hay una notable
correspondencia con los profesores producto de esta vision de formacion
docente y aquellos que practican la docencia desde un paradigma de tipo
proceso-producto o un paradigma presagio-producto o incluso el tecnoldgico.
Estos profesores tienden a mostrar una concepcién de la docencia (Loiola y
Tardif, 2001) como una actividad que busca transmitir la informacién o en el

mejor de los casos presentar la informacién a los discipulos.
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Para estos profesores la concepcién sobre la docencia se enmarca también en
actividades que justifiqguen consideraciones del tipo "los alumnos seran
capaces de..."
...hay mucha gente muy preparada que inventa muchas
cosas nuevas, y y y y hay mucha gente preparada que
esta descubriendo, investigando en el en el area de la
educacion, mjmj y uno debe actualizarse y admitir,
reconocer, que ya estoy obsoleta, a veces es este esta
hay el detectar en el salon de clases, con uno mismo,
que algo ya es obsoleto, que ya algo ya no esta
funcionando,...(P4E)

esss el compartir , conocimientos, esa es la ensefianza

mdas que nada (P4E)

y el poder entonces adaptar las técnicas y la
metodologia este adecuada para poder llegar a ellos
para poder hacer que ellos puedan este pues aprender o

sea recibir lo que necesitan. (P4E)

Reflexionar es revisar honesta y cuidadosamente nuestro
desempeno. Se escucha facil, pero en realidad no lo es
tanto, requiere de tiempo, requiere de hacer las
preguntas correctas para encontrar las respuestas
correctas. Por ejemplo, preguntarse si se han alcanzado
los objetivos del programa, en qué medida, cémo, elc.

(P4D)

En general, cuando una profesora se manifiesta de esta manera, sus

aportaciones son también de caracter mas bien profesional, distante,
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impersonal. No se encuentran declaraciones o aportaciones desde.la
individualidad, desde el interior, desde la fibra humana interna de la persona,
sino opiniones, ideas, comentarios, aportaciones de una profesional que hace
alusién a su practica. Este seria un ejemplo de lo que hemos denominado
Vision Externa. La profesora habla de lo suyo, desde "afuera“. En estos
casos, la reflexion que se tiene es una reflexion en el terreno de la
Racionalidad Técnica (Contreras, 1999) o en el de la Reflexion en la Accidén
(Schdn)

En el otro extremo, cuando una profesora muestra un toque mucho
mas personal, interno, es posible relacionar sus aportaciones con una
cosmovisién mucho mas cercana a una cosmovision humanista, practica la
docencia desde paradigmas del tipo Social-Reconstruccionista, sostiene una
visién el tipo de un intelectual reflexivo y, en general, su reflexién contiene
elementos teleoldgios y caracteristicas propias de una Reflexion Critica
(Freire, 2005). Este seria el caso de lo que hemos denominado Vision

Interna. (Figura 15)

Visién Interna, Visiéon Externa

La dimension Cosmovision atiende al conjunto de creencias y saberes
que el profesor tiene y que condicionan y matizan sus concepciones sobre el
conocimiento, la ensefianza, el aprendizaje, los valores y en general, un
cumulo amplio de topicos que el profesor tiene, en tanto que persona, en
tanto que ente social y politico.

Esta Cosmovision puede variar, de acuerdo con Loiola y Tardif (2001),
desde una concepcién Realista, hasta una postura Contextualista, pasando
por un punto intermedio Relativista. En términos generales, cuando la
profesora sostiene una Cosmovision Realista, eésta se asocia con un
paradigma Mecanicista (por ejemplo Proceso-Producto) (Contreras ,1999)

que considera al educador como un técnico especializado.
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muestran una Visién Interna en relacion con las dimensiones, cosmovisién, paradigmas, vision,

concepcién y modos de reflexion sobre la docencia
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Es en este caso cuando se presentan preferentemente elementos
propios de la Educacion Bancaria (Freire, 2005). Cuando esto ocurre, la
profesora tiene una vision Profesionalizante (Contreras, 1999), en tanto que
técnica, de la formacién docente y su modo de reflexién es preferentemente
del tipo de la Racionalidad Técnica (Contreras, 1999). En el caso de que
busque reflexionar, lo hace solo en términos de eficiencia y eficacia, técnicas
didacticas para el control de grupos, didacticas eficientes, effieccent reading,
pero en general no cuestiona los fundamentos o las razones de su préctica.
Acepta los contenidos a ensefiar de una forma acritica y no se da la
oportunidad de cuestionarlos. Lo que hay que ensefiar estd en los temarios
de curso y eso es lo que hay que ensefiar. Sus preocupaciones se encaminan
sobre todo a tratar de comprender cémo debe ensefiar lo que hay que
ensefiar, antes que tratar de comprender por qué hay que ensefiar eso y por
qué de ese modo. Cuando algln tercero hace referencia al cuestionamiento
sobre los contenidos, o sobre los modos de efectuar la docencia o evaluar el
aprendizaje, o sobre el concepto de conocimiento, o sobre alguno de los
temas que no considera sujetos de reflexién, suele mostrarse sorprendida e
incluso insegura. En ese caso, la certeza del conocimiento como un bien que
adquiere las caracteristicas de moneda de cambio deja de ser efectiva y esto
provoca una incertidumbre que en muchas ocasiones se traduce en el
rechazo hacia la innovacién, critica, cambio, modificacién, adecuacién o
cualesquier movimiento que se aleja de un statu quo ya conocido y aceptado.

Cuando la Cosmovision de la profesora es mas de tipo relativista (Leal,
2004), en general se ubica en un paradigma educativo intermedio en un
continuo entre la vision mecanicista de la educacion y la visién humanista de
la misma. Es posible que el paradigma que mejor la represente sea uno de
tipo mediacional (Contreras, 1999) y que a su vez se relaciona con una vision
cercana a la que se maneja en un enfoque Académico o en el del
Pensamiento del Profesor (Reta y Araya, 2005). Suele estar ligado con la
practica de la docencia. Si la ubicacion de la profesora en el continuo

mecanicista-humanista es cercana al primero, la vision de la educacion que
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sostiene esta relacionada con la idea de Autonomia del Docente (Reté y
Araya, 2005). Si la ubicacién es mas favorable hacia una concepcién
humanista de la educacion, su vision se acerca mas a la del docente como
Investigador en su Practica (Reta y Araya, 2005). En ambos casos, aunque
mas favorablemente en el segundo con relacién al primero, su concepto de
reflexion se acerca mucho a la propuesta de reflexién en la accién de Schén
(1992). La profesora estd interesada en la practica docente pero ahora
desde una postura que le permite preguntarse por la forma en que realiza su
practica, la forma en que puede modificarla con intencién de mejorarla, pero
también sobre su entorno y contexto; es capaz de hacerse cuestionamientos
sobre los contenidos, tanto en el sentido de su ubicacidn como sobre las
razones de su existencia. Cuando alglin tercero o alguna lectura hace
referencia al cuestionamiento sobre los contenidos, modos, formas vy
propodsitos de la docencia y de la educacién en general, suele considerar este
tipo de reflexién como algo interesante, incluso sorpresivamente interesante,
en el sentido de que "nunca me lo habia preguntado, pero...". Incluso,
cuando alguna de sus compafieras hace algin apunte en alguna direccién
imprevista, suele actuar de forma mds conciliadora y en general estd mas
dispuesta al didlogo y la discusion que la profesora que se pudiera clasificar
en el caso anterior. En términos generales, se concibe el conocimiento como
un bien, pero mas que como moneda de cambio es algo que gratuitamente
se otorga en términos de bondad, vocacién, altruismo. En este caso, la
Educacién Bancaria, en el sentido de Freire (2005), que concibe al sujeto de
la educacion como ente pasivo y al profesor como autoridad y depositario del
saber, suele estar presente. Se reconoce como valor supremo de la
educacion el saber, pero con bastante mas facilidad que en el caso anterior
se somete a escrutinio y se pone a prueba la vigencia de este saber.
Finalmente, cuando una profesora muestra una Cosmovisidn
Contextualista (Leal, 2004), generalmente estd asociada con un paradigma
humanista de la educacién, bien del tipo Contextual o Ecolégico (Imbernén,

1994) o bien el Social Reconstruccionista, pudiendo llegar hasta uno
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Personalista (Contreras, 1999). En estos casos, la visiéon de la educacion
suele ser mas amplia y se considera al docente como un intelectual reflexivo.
Esto incluye la idea de que el docente es capaz de generar conocimiento
sobre su campo de accion durante y como consecuencia de su practica
docente, Es decir, el docente pasa de ser un simple usuario del conocimiento
generado por "expertos" ajenos a su contexto y a su practica, a ser un ser
pensante y en vias de hacerse experto, capaz de producir conocimiento
especifico en relacion con la docencia. En general no acepta dogmas ni
imposiciones, al menos no de manera acritica. La reflexién de este tipo de
profesora es una reflexién critica (Freire, 2005), misma que, a diferencia de
la reflexion en la accion (Schon, 1992), muestra una componente teleoldgica
y abarca ampliamente todos los aspectos relacionados tanto con la practica
de la docencia, el mismo modo que en la reflexién en la accion, a la cual
incluye, como de otros aspectos de contexto, politicos, sociales y culturales,
pero siempre bajo la perspectiva que otorga un rumbo y una direccion y
sentido al quehacer docente como practica socio-histérico-politica de la
educacion.

En la experiencia que aqui se analiza no existe ninguna profesora que
ocupe de manera continua una posicion permanente y definida en ninguna de
las combinaciones posibles que hemos mencionado. Por el contrario, se nota
un transito entre estas posiciones. Sin embargo, este transito ocurre
preferentemente entre niveles contiguos. Esto es, resulta comdn que una
profesora que puede ser clasificada en una Cosmovision Realista, como parte
del proceso de reflexién inducido en esta experiencia, se traslada, en mayor
o menor grado, a una Cosmovisién Relativista, con la adopcidén de elementos
del paradigma Mediacional, lo que implica visiones mas de corte practico en
relacién con la actividad docente e incluso interesada en problemas de
investigacion de su prdactica. En este caso, es posible obtener buenos
ejemplos de reflexién en la accién. No es tan comun encontrar elementos
que permitan ver que una profesora que inicialmente muestra caracteristicas

de una Cosmovisidon Realista se desplace hasta posiciones propias de una
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Cosmovisién Contextualista en donde se abandonen las visiones sobre la
docencia propias de un paradigma Tecnoldgico en el que es facil reconocer
elementos propios de la Educacion Bancaria, y se substituyan por elementos
propios de una visién dialdgica y libertadora de la docencia y de la educacion
en general. Sin embargo, es posible encontrar evidencias de que esta Ultima
posicién se percibe como deseada o como deseable, aunque en ocasiones no
parece haber sido comprendida en su totalidad. Esto es, en ocasiones,
alguna profesora que muestra evidencias de concebir la docencia y la
educacion desde una vision técnica, hace comentarios que permiten suponer
que aspira o desea que le sea reconocida una postura mdas dialdgica, sin
poder desprenderse completamente de los elementos bancarios anteriores,
dado que estan fuertemente arraigados a su corpus de creencias. Un
ejemplo de ello es cuando una profesora hace referencia al compromiso
social que siente para con la educaciéon, para poder transmitir conocimientos
al alumno. En este caso, por una parte aparecen elementos propios de una
Reflexién Critica (sentido teleolégico de la educacién como motora de
posibilidad de cambio social) y por otra parte perduran elementos de la visién
Bancaria (transmision del docente activo hacia el receptor pasivo, el alumno,
del conocimiento, concebido no como posibilidad de construcciéon dialdgica
sino como moneda de cambio).

También se encuentran evidencias de transito hacia una Cosmovision
mas Contextualista en aquellas profesoras que mostraban poca o ninguna
evidencia de considerar la educacién como se propone en la visién Bancaria.
Las lecturas sugeridas durante la experiencia tienen mayor efecto en estas
profesoras y les son de utilidad para aclarar algunas posturas que sienten, en
las que creen, pero en las que quizds no se habian detenido a reflexionar.
Por decirlo de alguna manera, la experiencia en su conjunto, y las lecturas en
particular, permiten poner “nombre y apellido” a conceptos e ideas que ya
tenfan, en las que ya habian pensado, pero que no habian “asido” en su
totalidad. También permiten concretar y redondear posiciones que al inicio

de la experiencia se percibian con cierta timidez o recato.
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En general parece haber una relacion entre el capital cultural de la
profesora (en el sentido de Bourdieu) y la posibilidad de moverse hacia
posiciones mas criticas en el aspecto de la reflexion sobre su quehacer.

En términos muy generales, el resultado de esta experiencia muestra
que durante su desarrollo se manifestaron dos visiones por parte de las
profesoras (en mayor o menor grado, pero todas ellas participan de ambas)
con relaciéon a su practica docente, a la educacion y a la vida en general.
Estas visiones son una Vision Externa y una Vision Interna. En la Visidn
Externa, colocamos elementos, provenientes de todos los instrumentos de
recoleccion de datos empleados en esta investigacion y que estan
relacionados con una posicion impersonal, profesional, distante, fria,
eficiente, calculadora, acritica, sin compromiso social. En la Visidon Interna,
se pueden clasificar todos los elementos, provenientes también de todos los
instrumentos de recoleccién de datos, en los que identificamos posiciones de
tipo personal, cercana, calida, critica, comprometida y en términos
generales, humana. Es aqui en donde se nota a la persona que se encuentra
dentro de la piel de |la profesora participante.

Cuando una profesora se manifiesta desde una Vision Externa, por lo
general estd hablando de aspectos técnicos de la docencia y ademas los
aborda de manera aséptica. Algunos ejemplos de “reflexion” reportados por
ellas desde esta posicion discurren en el sentido de:

“Reflexion de la semana A pesar de 4 dias de
clase y pocos alumnos el martes, se ven mas seguros en
la comparaciéon con adjetivos y adverbios. Los entiendo.
Por eso les pregunté si se dice bien bonito o muy
bonito . Seguiremos la proxima semana.”
y este es el reporte de reflexion de una semana. Como puede verse, se
tocan solo temas técnicos (concretamente gramaticales) y desde una
perspectiva acritica. Esta misma profesora, conforme la experiencia de

reflexién avanzd, migrd su posicion hacia visiones mucho mas cercanas a una

reflexion critica.
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En el caso de la Vision Interna, la posicion es mucho mas
comprometida por parte de la profesora, por ejemplo :
“ En mi opinion, los esfuerzos conscientes y sistematicos
que se llevan a cabo para alcanzar el propdsito recién
mencionado son la esencia de la labor docente. Lograr
reconocer cudles actividades y actitudes desarrolladas
por nosotros hacen que nuestros estudiantes decidan
asir mentalmente lo que les proponemos, debiera ser
nuestra pregunta de investigacion de todos los dias, de
manera que luego de cierto tiempo —-un cierto que es
variable y personal para cada uno- estas actividades y
actitudes se presentaran de manera espontanea, a la

manera como un verdadero maestro construye su obra."

También hay referencias, por parte de otra profesora, a la idea de
reencontrarse con Freire y la posibilidad de leerlo y releerlo desde la
perspectiva de la liberacion personal. Es decir, ella misma estad viendo la
posibilidad de participar en el proceso de liberacién a través de la re-lectura
del autor Otra profesora muestra extrafeza y agrado (simultdneamente) al
descubrir la posibilidad de leer a MclLaren en y desde Estados Unidos.
Concluye su reflexion diciendo que lo uUnico que nos queda como seres
humanos en no dejar de ser seres humanos.

5.4 Conclusiones

Podemos concluir que la propuesta de utilizar la reflexién critica como
camino para contribuir a la formacién del profesorado es viable. Ademas de
que le permite adoptar posiciones concretas frente a la realidad en la que se
encuentra y a su vez tomar decisiones que lo encaminen a acciones que le
permitiran contribuir a la mejoria de la sociedad en la que se desarrolla y
cumplir con ello con una parte muy importante de la formacién de personas,

ademas de aquella directamente relacionada con el conocimiento de la

ciencia o disciplina que imparte.
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En términos generales, lo que esta experiencia muestra es que‘es
posible inducir de una manera sensible e intencionada hacia el objetivo de
que los docentes reflexionen sobre su practica. Esta reflexion podra ser una
reflexidn que se limite al entorno de la practica cotidiana en el terreno de lo
técnico o podra ser una reflexion que oriente hacia la reflexién critica. La
una no es excluyente de la otra, sino mas bien, la segunda (critica) puede
ser muy bien incluyente de la primera (técnica), por ser ademds de una
reflexién en la accién (como propone Schén, 1992) una reflexidén critica en el
sentido teleoldgico del compromiso que sugiere Freire (2005).

También es posible evidenciar que existe una clara asociacién entre el
paradigma de la docencia en el que opera un docente, la vision desde la que
analiza su practica y el tipo de reflexién que practica sobre la misma. Cada
una de estos elementos sirve de soporte a los demas y conforma de esta
manera la cosmovision del docente en relacién a si mismo y a su entorno.

Por dltimo, también se ha podido ver que en la medida en la que la
reflexion que se propone como ejercicio de formacion del docente cumple con
la finalidad formadora del mismo y contiene en si misma la vision teleoldgica
encaminada hacia la reflexion critica, produce efectivamente una reflexidn
que permite al docente en formacién avanzar en esa direccién. No ha sido
intencién de esta experiencia en ningin momento inducir una cierta corriente
de pensamiento en particular, lo que seria adoctrinamiento, sino buscar la
posibilidad de que el docente reflexione de manera critica sobre su practica vy,
si asi lo considera, la modifique en la direccion en que crea deber hacerlo;
pero también, si asi lo decide, la mantenga en la forma y modo en que la
concibe y practica.

5.5 Limitaciones

lLa investigacion aqui reportada obedece a la légica de la investigacién
cualitativa. Por ello no busca ni pretende obtener generalidades ni
proporcionar respuestas universales a supuestos problemas universales,

La posicién trivalente del investigador (como funcionario, como

profesor y como investigador) pudo haber influido en algunos de los
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resultados obtenidos. Sin embargo, el hacer esta posibilidad conscienté y
mantenerla siempre frente a la vista, matiza de alguna manera el sesgo que
se pueda tener por ello. Sin embargo, se considera que el corpus de datos,
analizado con la metodologia aqui empleada, conducira sin duda a resultados
similares en los grandes rasgos. Es decir, independientemente de que se
utilice una codificaciéon distinta (propia de cada investigador), se podrd
comprender, a partir de la informacion aqui vertida, que la explicacion dada
es una explicacion ldgica y posible.

Finalmente, la limitacion en tiempo (un semestre) de la experiencia de
reflexion critica, permite suponer que lo logrado por las profesoras, en
cualquier direccion que esto haya sido, podria incrementarse si se empleara
esta estrategia de formacién como una estrategia de formaciéon permanente

del profesorado.

5.6 Recomendaciones

Si se desea ser coherente entre el discurso politico en el terreno
educativo y los resultados que se esperan de los procesos de formacién
permanente del profesorado, se puede implementar una experiencia de
reflexion critica permanente que no implica grandes inversiones ni por parte
de las autoridades educativas ni por parte de los docentes y que a la postre
rinda frutos mucho mas tangibles que la mayoria de los cursos de formacion
docente que operan hoy en dia en los programas de formacion del
profesorado.

Para el investigador interesado en incursionar en estos campos de la
investigacion cualitativa, sera siempre recomendable tratar de mantener un
perfil bajo frente a los profesores, pero sobre todo, mantener siempre

presente la posibilidad de ser un factor influyente en el desarrollo de la

investigacion.
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Nadie puede amasar una fortuna
sin hacer harina de los demas
Mafalda

Literatura Citada:

168



Angelini, B. R., y Angelini M. C. (2000). Nuevos caminos en la formacién de
profesores en historia. En Congreso Latinoamericano de Educacion
Superior en el Siglo XXI. (pp 76-79). Buenos Aires: Universidsad
Nacional de Rio Cuarto.

Bello, M. E. (2003). Educacion y globalizacion. Los discursos educativos en
Iberoamérica. Barcelona: Antrhropos.

Benedito, V., Ferrer, V., Ferreres,V. (1995). La formacién universitaria a
debate. Barcelona: Universitat de Barcelona.

Bravo, L., Lépez, R. M, & Gracia, C. R. (1995). La formacién psicopedagdgica
del profesor universitario: una propuesta. Cienfuegos: Universidad
Carlos Rafael Rodriguez

Borgatti, S. (1996). Introduction to Grounded Theory. Revista electrénica
consultada agosto 5 2006
En:http://www.analytictech.com/mb870/introtoGT.htm

Boronat, M. J.,Castafio N., Ruiz, E. (1999). Aportaciones a la formacién del
profesorado desde un programa de orientacion universitaria dirigido al
desarrollo personal, académico y profesional del estudiante. Revista
Electrénica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado. 2 (1).
consultada agosto 15 2006 En:

http://www.uva.es/aufop/publica/revelfop/99-v2nl.htm .

Buendia, L., Colas, P., Hernandez, F. (1998). Méltodos de Investigacién en
Psicopedagogia. México: McGraw Hill.

Castells, M. (1997, julio 29). La insidiosa globalizacion. £l Pais.

Caceres, M. (2003). La formacion pedagdgica de los profesores
universitarios. Una propuesta en el proceso de profeslonalizaciéon del
docente. OEI-Revista Iberoamericana de Educacion.

Chehaybar, E. (2001). Hacia el futuro de la formacion docente. México:
Universidad Nacional Auténoma de México.

Cano, G. R., Revuelta, C. (1999). La formaciéon permanente del profesorado
universitario. Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del
Profesorado. 2 (1) consultada 27 octubre 2007
http://www.uva.es/aufop/publica/revelfop/00-v2nl,.htm .

Castro, D. (2005). Formacion Inicial del Profesorado en la UPF: Principios
pedagdgicos y formas organizativas. Educar No. 33. Revista de

Pedagogia Aplicada de la UAB.

169



Contreras, J. (1999). La autonomia del profesorado. Madrid:Tercera Edicidn.
Morata.

Diaz Barriga, A. (2006). La didactica, una disciplina conceptual que mejora la
comprensién de los proyectos de reforma educativa y de la intervencién
docente. Conferencia presentada en el IV Congreso Internacional de
Didactica Universitaria. Los saberes de la docencia universitaria.
México: Universidad Pedagdgica Nacional. Ajusco.

Dick, R, (2005). Grounden theory: a thumbnail sketc. Resource paper in
action research, consultada julio 2005

http://www,scu.edu.au/schools/gcm/arp/grounded.html#a_gt_intro

Diker, G. & Terigi, F. (1997). La formacion de maestros y profesores.Hoja de
ruta. México: Paidés.

Farrand J. R. (1999). La formacion de docentes universitarios a través de la
maestria: Algunas cuestiones pendientes para el caso de la Universidad
mexicana. Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacion del
Profesorado. 2 (1) consultada julio 2005

http://www.uva.es/aufop/publica/revelfop/99-v2ni.htm

Fernandez M., A. (2002). La Carpeta Docente como estrategia formativa
favorecedora de una actitud innovadora en los profesores universitarios.
Boletin de la Real Estatal de Docencia Universitaria Vol. 2 No. 3.
consultada agosto 2005
htp://www.uc3m.es/uc3m/revista/Vol2Num3/archivos/pdfs/fernandez.p
dar .

Ferreira, M. J. (2003) O papel social do profesor: uma contribugao da filosofia
da educagao do professor. Revista Iberoamericana de Educacién. No
33, Septiembre Diciembre pp.5 5-70

Freire, P. (2002). Pedagogia del oprimido (54a ed.). México: - Siglo XXI
editores.

Freire, P. (2005). Pedagogia de la autonomia. Sao Paulo: Paz e Terra SA.

Garcia, A. J. (1999). Evaluacién dec la formacion. Marcos de referencia.
Bilbao: Ediciones Mensajero.

Gadotti, M. (1998). Pedagogia da praxis. (2a ed.). México: Cortez

Glaser, B. G. (1995) Grounded theory 1984-1994, Volume 2. Mill Valley, Ca.:
Sociology Press.

170



Glaser, B., & Strauss, A. (1967). The discovery of grounded Theory. Strate-
gies for qualitative research. Chicago: Aldine.

Graves, B. (2000). Political  Discourse. Theories of Colonialism and
Postcolonialism: Deconstruction. Brown University.

Grandtner, A.M., (2007). Les Conceptions et les approches de I'enseignement
et de | "apprentissage, et le contexte des disciplines. Quelques éléments
pour la formation. En Formation et Soution & | “enseignement
universitaire. Press de [ Universilté du Québec.

Halliday, J. (1990). Markets, manager and theory in education. Basingstoke,
Hampshire: The Falmer Press.

Harvey, O. (1986). Belief systems and attitudes toward the death penalty
and other punishments. Journal of Psicology, 54, 143-159.

Henriquez, M.A. (2002). La incorporacion de las tecnologias de la informacién
y la comunicacién en la formacién inicial docente. Caso Universidad de
Los Andes-Tachira. Accion Pedagdgica Vol. 11, No. 1 .

Ibafiez, T. (1992). Ideologias de la vida cotidiana. Barcelona: Sendai.
Imberndén, F. (1994). La formacidn del Profesorado. Barcelona: Paidds.

Lankshear, C. & Knobel, M. (2003). Lla investigacion docente y la reforma
educativa democratica. Revista Mexicana dc Investigacion Educativa.
Septiembre - Diciembre 2003 vol. 8 no. 19 pp. 705-731,

Leal, S. F. (2004). Efecto de la Formacion docente inicial en las creencias
epistemoldgicas. Revista Iberoamericana de Educacién Superior. No 34

Enero-Abril 2004.

Loiola, F. A & Tardif, M. (2001). Formation pédagogique des professeurs d
“université et conceptions de I’enseignement. Revue des sciences de |
“education, Vol. XXVII, No 2, 2001, pp. 305 - 326.

Martinez B. J. (1994). Los colectivos criticos de profesores y profesoras en el
Estado Espafiol. Investigacion en la Escuela No 22,

Meneses M. E. (1991). Un perfil del maestro universitario. Magistrales no. 1
Julio-Diciembre 1991. México: Universidad Iberoamericana.

Miguel A. G., Duefias G. J., Garcia N. H. y Nava B. G. (2001). Exploracién

situacional de la formacién docente. En Edith Chehaybar Kuri
(coordinadora). Hacia el Futuro de la Formacion Docente en educacion
superior: Estudio comparativo y prospectlivo. Coleccién Educacion

171




Superior Contemporanea. México: Serie Mayor.,, CESU Plaza vy Valdés
Editores.

Nespor, 1. (1987). The role of beliefs in the practice of teaching. Journal of
curriculum studies, 18, 197-206.

Pasillas, M.A. (2005). Condiciones socioinstitucionales de la actividad
docente y la formacion en el didlogo. Perfiles Educativos, tercera época,
afio/vol. XXIII, numero 092. Universidad Nacional Auténoma de México.
México.

Pajares, F. (1992). Teachers Beliefs and educational research: Cleaning up a
Messy Construct. Review of Educational Research 62 (3), 307-332.

Perales, M.)., Sanchez, P. & Chiva , I. (2002). El “curso de iniciacién a la
docencia universitaria” como experiencia de formacién de profesores
universitarios noveles en la Universitat de Valencia. Un sistema de
evaluacion. RELIEVE:, v.8, n.1, p.49-69.

Perry, W. (1970). Forms of intellectualand ethical development in college
years: A Scheme. New York: Holt, Rinehart and Winston.

Pregent, R., Fontaine, S. y Wouters, P. (1997). The pedagogic services of the
quebecois universitie Press Academica, vol 15 (1-2), 61-96.

Reta, V., & Araya, R. (2005). El lugar de la reflexion en la formacién
docente. Revista Hermes. Revista No 1. Instituto de Formacién Docente
Continua San Luis. ISSN 1850-6771

http://www.hermes.ifdcsanluis.edu.ar

Restrepo G., B. Gémez (2003) Una variante pedagdgica de la Investigacion
Accidén educativa. Coordinador del Consejo Nacional de Acreditacion de
Colombia OEI-Revista Iberoamericana de Educacién.

Rogers, C.R. (1991). Libertad y creatividad en la educacién en la década de
los ochenta. México: Paidds.

Rockeach, M, (1968). Beliefs, attitudes and values: A theory of organization
and change. San Francisco: Jossey-Bass.

Russi, B. (1998). Grupos de discusion. De la investigacion social a la
investigacion reflexiva. En Galindo Caceres, 1, (Coordinador). Técnicas
de Investigacién en sociedad, cultura y comunicacion. México: Addison

Wesley Longman.

Rosa, S. (2000). Constructivism e mudanga. Sao Paulo: Cortez.

172



Schén, D. (1992). La formacion de profesionales reflexivos., Hacia un nuevo
disefio de la ensefianza y el aprendizaje en las profesiones. Barcelona:
Paidds.

Schoomer, M. (1990). Effects of belicfs about the nature of knowledge on
comprehension. Journal of Educational Psicology, 82, 498-504,

Sierra, F. (1998). Funcion vy sentido de la entrevista cualitativa en
investigacion social. En Galindo Caceres (Coordinador). Técnicas de
Investigacion en sociedad, cultura y comunicacion. México : CONACULTA
Addison Wesley Longman.

Sigel, I. (1985). A conceptual analysis of beliefs. Hillsdale, NJ: Erlbaum,
345-371

Smyth , J. (1992). Teachers’ Work and the Politics of Reflection. American
Educational Research Journal. Vol 29 No 2.

Strauss A. y Corbin 1. (1998). Bases de la Investigacién Cualitativa.
Técnicas y procedimientos para desarrollar la Teoria Fundamentada.
Colombia: Editorial Universidad de Antioquia.

Street, S. (2003). Trabajo docente y subjetividad magisterial: viejos debates
en nuevos contextos. Revista Mexicana de Investigacion Educativa.

Septiembre — Diciembre 2003 vol. 8 no. 19, 599-602.

Tatto, M. T. (1999). Para una mejor formacion de maestros en el México
rural: retos y tensiones de la reforma constructivista. Revista Mexicana
de Investigacion Educativa. Enero-junio Vol 4. No. 7, 101-136.

Tickle, L. (1994). The induction of new teachers. Reflective profesional
practice. London: Cassell.

Valdés Cifuentes, T. (2000). Educar para el Siglo XXI. En ler Congreso
Iberoamericano de Educacion. Las transformaciones educativas en
Iberoamérica. Tres desafios: Democracia, desarrollo e integracion.

Troquel. OEI

Wubbels, Th., Creton, H. y Hootmayers, H. (1987). A school-based teacher
inducation programme. European Journal of Teacher Education, vol. 10,

No 1.

173




ANEXOS
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ANEXO I

Guia de Entrevista Inicial
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Guia de Entrevista:

1.- {Qué es para usted la educacién, en términos generales?
2.~ {Qué es la docencia?

3.~ ¢Qué es un alumno?

4.~ éQué es y como ocurre el aprendizaje?

5.- éQué es la ensehanza?

6.- éQué es y qué papel juega la evaluacion del aprendizaje?
7.- ¢En qué consiste ser profesor?

8.- ¢Como se puede describir usted en una clase?

9.- éCual es la funcién o las funciones del profesor?

10.- ¢Qué se requiere para ser profesor?

11.- éQué es un buen profesor?
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ANEXO II

Cuestionario Guia

para el Ensayo
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Cuestionario ensayo

Por favor utiliza estas preguntas como una guia para centrar el tema que
desarrollaras en tu ensayo.

¢Por qué me dedico a la docencia?

¢Qué actividades én el aula me resultan mas agradables?

¢Qué actividades asociadas con la docencia considero desagradables?
éPor qué es esto asi?

¢Qué necesidad tengo de mejorar?

Gracias y adelante !!!
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ANEXO IXII

Guia Grupo de Discusion
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Grupo de Discusién
3 mayo 2006

El dia de hoy tendremos una reunion grupal ligeramente diferente a las
anteriores. Desde luego deseo que el sentimiento de libertad y de
comodidad que hemos tenido para expresarnos con toda libertad y confianza
en las sesiones anteriores permanezca inalterable.

La informacion que obtendremos de este grupo de discusion sera analizada
por mi en el proceso de investigacion en el que ustedes han estado
colaborando y el analisis se realizarad utilizando una metodologia propia de la

teoria fundamentada.

La informacion una vez procesada se presentara siempre considerando el
anonimato de los participantes

La forma de trabajo que propongo es que a partir de una serie de preguntas
que tengo elaboradas, se realicen comentarios por las participantes en el
orden y secuencia que deseen.

1.- éCuales de las lecturas que se han propuesto en este curso han sido de
interés para ustedes?

2.- {Alguna de estas lecturas ha tenido un impacto especial para ustedes?

3.- ¢De qué forma pueden influir las lecturas, discusiones y comentarios que
hemos tenido, asi como las reflexiones que ustedes han tenido, en el
aprendizaje de los alumnos?

4.- ¢Qué opinan ustedes de expresiones como “el conocimiento no tiene
fronteras”?

5.- ¢éDe qué forma interviene o afecta la idiosincrasia personal en la forma de
impartir nuestras clases?

6.- ¢Como califican ustedes las ideas de Freire sobre la Educacion Bancaria?
7.~ LY sobre la Educacién Dialégica?

8.- {Qué tenemos que hacer para implementar ese tipo de educacion
dialégica en nuestra docencia?

9.- ¢Cémo lo estamos haciendo?
10.- {Cuales son las condiciones / circunstancias reales’en las que actuamos

para tratar de implementar estas ideas?
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11.- éQué tanta importancia tiene la vision de la pedagogia critica en la
practica docente que ustedes practican?

12.- éCuales serian tres acciones concretas que se podrian aplicar a partir de
sus reflexiones para modificar su practica docente?
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