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El tercer capitulo presenta el andlisis de los documentos recepcionales,
explorando posicionamientos y relaciones en donde los profesores-estu-
diantes acotan las decisiones y encuentran formas correctas de decir y hacer
sobre su trabajo y sobre si. Los documentos recepcionales, como tecnologia
de autoconstruccion a la vez que de produccién cultural orientada por pau-
tas sociohistoricas, evidencian los didlogos consigo mismos y con los otros
en los que se configuran las subjetividades. ‘

l?ara tinalizar, aventuramos algunas reflexiones insistiendo en que los
protesores participan en la construccion de si mismos. Los dispositivos a tra-
vés de los que se impulsa la formacién de los profesores los guian hacia la
objetivacién de competencias profesionales que se restringen a la didactica.
Pero las reglas en las que participan de las construcciones particulares de la
diddctica son las reglas en las que se juegan la construccién de si, en los
acompaﬁamientos que producen los reconocimientos mutuos entre tutores y
practicantes, como en las diferenciaciones y distinciones que los sittian como
expertos o aprendices desde los que definen pricticas que objetivan su deseo
de ser, su voluntad de saber y los niicleos de articulacion para Ilegar a ser.
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1. Representaciones sociales y experiencias:
profesores practicantes

No apruebo en absoluto que uno trate de engafiarse
alimentindose de falsas imaginaciones. Debido a lo cual,
viendo que es cosa més perfecta conocer la verdad, aun
cuando resulte en contra nuestra, que ignorarla, confieso

que mds vale ser menos feliz y tener mds conocimiento.
PIERRE BOURDIEU

Desde distintos posicionamientos se escribe y prescribe sobre la manera
en que los futuros profesores «deben formarse» para ejercer la docencia.
Algunos discursos enfatizan la identidad retrospectiva del «erhos magiste-
rial», haciendo énfasis en que los cambios acelerados en distintos 6rdenes
de la vida en el contexto actual tienden a difuminarlo o trastocarlo, lo cual
los sitfia frente a la necesidad de recuperar, de conservar una cultura que ha
sido el crisol en el que se han formado hombres y mujeres ilustres y ejem-
plares en el desarrollo histérico de la profesién. Otros, en cambio, cuestio-
nan los procesos de formacion porque no son funcionales ni pertinentes en
el actual contexto de transformaciones (politicas, econdmicas, ideoldgicas,
cientificas y tecnoldgicas) por las que atraviesan la sociedad y el sistema
educativo.

Las transformaciones demandan de los profesores otra serie de compe-
tencias y formas de relacién que hagan posible comprender el contexto so-
cial sin someterse por ello a las pautas y patrones jerrquicos que han defi-
nido la profesion docente (Contreras, 1997) o que han conducido a las
instituciones encargadas del proceso formativo a constituirse en el caldo
de cultivo que mantiene latente una episteme refractaria al cambio (Merca-
do Cruz, 2005).
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Los debates actuales sobre la formacion de los futuros docentes dan
cuenta de tensiones y contradicciones entre la conservacion del «ethos ma-
gisterial», basado en la norma y en la prescripcién (como fuentes proveedo-
ras de las que el estudiante aprende qué hacer y qué pensar), y el cambio
que reestructura la matriz de percepcion, el pensamiento y la valoracién de
los profesores sobre las demandas presentes y futuras desde una posicion
critica. Tensiones que alientan el debate sobre el cémo, el porqué y el para
qué de la formacién docente.

En esta investigacion partimos de reconocer que la construccién de
propuestas en un ambito complejo como el de la formacién de profesores
exige el abordaje de maltiples actores y la incorporacion de instrumentos y
esquemas conceptuales de diversas perspectivas, cuando el propésito es
comprender sus ambitos y dimensiones, también diversos, e incidir en su
transformacion. Ilustra la intencionalidad de nuestra inmersion a este
campo el pensamiento de Descartes en la cita con la que iniciamos el capi-
tulo (Martial Guéroult, citado por Pierre Bourdieu, 2002¢), pues uno de
los propésitos del saber cientifico es el de desmitificar los imaginarios so-
ciales 0 mecanismos que originan formas de fetichismo partiendo del pun-
to de vista de los implicados en el proceso, en este caso, los profesores en
formacion.

Este primer capitulo se divide en dos apartados, el primero contiene el
correlato, en voces y visiones, de los profesores-estudiantes para articular
los sentidos compartidos sobre la eleccion de la profesion y las expectativas
en su acceso a las escuelas en las que realizaron las jornadas de trabajo do-
cente. En el segundo apartado contrastamos sus puntos de vista sobre las
experiencias vividas en la inmersién a la cultura escolar ademas de algunas
retlexiones sobre las pautas de actuacion configuradas entre lo imaginado y
lo experimentado por los profesores-estudiantes.

En el texto que reconstruye los puntos de vista de los profesores-estu-
diantes cuidamos que la descripcién no se transformara en prescripcion,
puesto que representaria un contrasentido adscribirnos a uno u otro discur-
so sobreponiéndolo como marco de referencia. La no adscripcién obedece a
definir nuestra propia posicién, distanciandonos para situar los testimonios y
visiones de los profesores respecto de los procesos formativos. Se trata de en-
contrar los trazos en los que se gestan las practicas y los discursos, asi como
los anclajes que los sostienen y las experiencias que forman al profesor.

La lectura de realidades no anticipadas quiza nos desencante y seamos
menos felices, pero a través de ella podremos entender lo que sucede en la
formacién de los docentes y cémo es que en la narrativa de las vivencias,
las experiencias y los imaginarios compartidos se da cuenta de las reglas y
los principios que guian las acciones emprendidas en su propia formacion.
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Las experiencias que los constituyen y los habitus, generados y generado-
res de practicas, se analizan en el capitulo dos en donde se reconstruyen
las tramas en las que comparten los procesos de formacién con tutores y
asesores.

Habitus e imaginarios en la formacién de docentes

En el primer encuentro con los profesores-estudiantes de las escuelas nor-
males pretendiamos explorar qué los motivé a cursar estudios del magisterio,’
pero también reconocer los imaginarios compartidos sobre escenarios y rela-
ciones en los que concretarian sus practicas pedagégicas como profesores en
formacion. En este apartado sistematizamos las expresiones de propia voz
que remiten a episodios y disposiciones decisivos, condiciones significativas
de sus biografias y trayectorias que los orientan a la profesion docente y, en
segundo término, sus expectativas, reflexiones, preocupaciones e inquietu-

6. Durante los meses de septiembre y octubre de 2004 se realizaron talleres con 188
profesores-estudiantes en las dos escuelas normales. Ahi se realizd una encuesta grupal
con preguntas abiertas. La intencion era propiciar la reflexién de los participantes so-
bre su proceso formativo e indagar sobre sus expectativas, deseos y necesidades relacio-
nadas con el periodo de trabajo docente en el que estarian desempefiandose como pro-
fesores durante siete semanas. Algunas de las preguntas fueron: ¢Qué es lo mejor de mi
que llevo a mi prictica? ¢Qué me inquieta, angustia o atemoriza antes de iniciar el peri-
odo de practicas intensivas? ¢Qué espero de mi tutor? (/Cémo llegué a la docencia? El
contenido de las respuestas se analizé y sistematizo mediante matrices que permitieron
construir las categorias sociales en las que los futuros docentes clasificaron las atribu-
ciones y definieron las aproximaciones a la cultura escolar desde las que sitdan cons-
trucciones historicas, expectativas y principios de autorreconocimiento. En el primer
apartado reconstruimos la informacion proporcionada por 117 participantes que con-
testaron la tltima pregunta; en forma posterior, las respuestas a la primera, segunda y
tercera. El texto organiza representaciones socialmente construidas sobre pricticas y
saberes que discursivamente definieron como centrales para ejercer la docencia, lo que
consideran como lo mejor que llevan a la prictica; en torno a éstos también lo que les
preocupa e inquieta, asi como la visién anticipada de lo que esperan de los tutores en el
acompafiamiento que realizaran durante el periodo de prcticas. En el anlisis asumi-
mos una perspectiva relacional centrada tanto en los procesos sociales como en las ela-
boraciones individuales de los profesores-estudiantes, esto permiti6 establecer las cone-
xiones de sus discursos desde una vision socioldgica, apoyindonos en la teoria de los
campos sociales de Pierre Bourdieu (1999) y de la psicoldgica social, centrada en la re-
construccion individual y en la reconstruccién tedrica de las 16gicas y modos de pensar
la préctica como construccion cultural (Popkewitz, 2001) y como representaciones so-
ciales (S. Moscovici, 1969), con la intencionalidad de colocar a contraluz los mecanismos
puestos en juego de los participantes para adaptar los cuestionamientos a sus horizontes
interpretativos en la relacién con los imaginarios sociales en los que han construido el
sentido de la profesién docente.
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des sobre los escenarios en los que concretaron durante siete semanas lo que
se denomina en el curriculum normalista primer «periodo de prictica inten-
siva en condiciones reales de trabajo docente».

Elegir la profesion docente: la objetivacion de la illusio’

En sus discursos, los profesores-estudiantes hacen alusién a los momen-
tos mds significativos inscritos en sus biografias y trayectorias personales, En
su horizonte histérico destacan la posicién desde la que construyeron su pro-
yecto de vida y en la que conformaron la vision anticipada de lo que significa
ser docente, en tiempos y espacios previos a su ingreso a la escuela Normal,
En tiempos y espacios diversos que se entrecruzan y se sobreponen, aseguran
haber encontrado las coordenadas en las que se producen los sentidos que los
orientaron hacia los estudios que realizaron en los espacios formales, pero
que son actualizados, puesto que durante siete semanas materializarian su
proyecto de estar frente a un grupo de alumnos acompaniados de un tutor y
en menos de un ano ingresarian formalmente a la profesion docente.

Ent_n: las tensiones provocadas por el transito de los imaginarios sobre
la profesion y la proximidad de su ejercicio, un primer bloque de partici-
pantes, constituido por 74 % de ellos, justifica discursivamente sus motiva-
ciones: algunos expresan la eleccién provocada por el gusto y el deseo de
trabajar con nifios, otros aluden a episodios significativos de su infancia re-
presentados por actividades y juegos, o bien a sus experiencias como alum-
nos durante la educacién bésica, Para otros mas, el contexto familiar fue de-
terminante para orientarlos hacia el magisterio, mientras que para otros el
humanismo que caracteriza a la profesion o la identificacién con el ideal pos-
revolucionario asignado al magisterio como factor clave para construir el Es-
tado nacion y mejorar la situacion econémica y social en la que vive el pais.
Las motivaciones de los participantes en este gran bloque denotan la con-
ﬂuer}cia de procesos socioafectivos y culturales que orientaron su decision,
conformando una vision anticipada de lo que significa la docencia a través
de modelos de identificacién. Para otro sector importante (representado por
26 %) la decision obedeci6 a circunstancias y momentos especificos en su
trayectoria personal: no tener claridad en qué estudiar, encontrarla como
(inica opcidn, o por razones economicas o religiosas.

- 7. Situamos en la categoria :‘{hm (tomada de la s?cioiogfa genética. Pierre Bourdieu,
(1988, 1997a, 1999, 2002a, 2003) el reconocimiento del juego para acceder a la profesion do-
cente y las apuestas culturales que se juegan en determinado momento histérico. La illusio
que mueve a los profesores-estudiantes a acceder a la profesién conlleva su propia historia en
la configuracién de imaginarios compartidos y significaciones de la cultura magisterial.
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En la indagacién partimos de reconocer sus motivaciones para acceder a
la profesion docente, puesto que en la constitucion de la profesionalidad se
encuentran las decisiones que les permitieron orientarse en los procesos
formativos de los que participaron y hoy participan. Pero los sentidos y
condiciones de profesionalidad se configuran en las tramas y los posiciona-
mientos de los participantes, en sus adhesiones o disensiones a los conteni-
dos y practicas construidos en las relaciones sociales previas a la decision de
ser profesores, que reconstruyen en el presente en procesos de intercambio
y negociacién de significados, provisionales y contingentes, en las situacio-
nes en las que concretan las experiencias formadoras y formativas.

Convivir y disfrutar el trabajo con nifios

Para un amplio sector de los profesores-estudiantes (20.5 %), la eleccidn
de la profesién implicé que proyectaran al posible escenario en el que con-
cretarian durante siete semanas de sus actividades frente al grupo, las rela-
ciones y compromisos con quienes mantendrian un contacto permanente:
los nifios que serian sus alumnos.

Siempre me gust6 la carrera porque es la que mis contacto tiene con los
nifios, se trabaja con materia humana, el compromiso es muy grande porque
los errores son dificiles de corregir (7); me gustan los nifios, serd una satisfac-
cién muy grande, gracias a mis conocimientos saldré adelante (11); no tengo
motivos especiales, me gustan los nifios. Es una profesion importante para la
sociedad (7); deseo propiciar en los nifios €l conocimiento que poseo (40);
me gusta trabajar con nifios y ser el mediador en sus aprendizajes (42); me
encantan los nifios y la carrera estd relacionada con ellos; siempre quise ser
maestra para guiar a las nuevas generaciones en el proceso de ensefianza
(10); me gustan los nifios y ensefiar, y estoy consciente del compromiso de la
profesion (17).

Las respuestas hacen explicito el gusto por convivir y trabajar con ni-
fios, el deseo de propiciar aprendizajes, de someter a prueba conocimien-
tos, de transmitirlos, de constituirse en guias en el proceso de ensenanza.
Es una manera de hacer explicito el compromiso con sus futuros alumnos,
a quienes no conocen pero de quienes se crean expectativas para la realiza-
cién de las practicas.

Resulta sugerente resaltar en sus elaboraciones la expresion recurrente
de los nifios para referirse a sus futuros alumnos. Su empleo sugiere valora-
ciones posibles que orientaron la eleccién de la carrera. En una primera
aproximacién, genérica y de sentido comun, centran la tarea que ha carac-
terizado histéricamente al oficio de los maestros de educacién primaria:
trabajar con nifios, de tal manera que se plantean expectativas sobre sus ac-
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tuaciones y el compromiso que asumiréan con ellos. Las generalizaciones les
permiten imaginar las caracteristicas personales y sociales de quienes com-
partiran las experiencias en las que serian constituidos sus alumnos. Ya sea
como retorno a la infancia perdida o como el ideal de la infancia que preva-
lece en los futuros docentes, son reactivadas en el presente para orientar sus
decisiones practicas.

Identificaciones tempranas con la docencia

Para un grupo de participantes (el 18.8 %), la eleccién de la profesion
sitiia su anclaje en una serie de experiencias relacionadas con modelos que
fueron significativos en sus trayectos desde la nifiez, asi como en el curso
de la escolarizacion, en donde afirman que nacié el interés por la docencia.
Para otros, en los juegos, se formula como necesidad interiorizada y natu-

ralizada.

Desde nifio quise ser maestro y me gusta setlo (86); desde nifio siento
que tengo facilidades para ensefiar (83); desde nifia nunca me gustaron las
mufiecas, preferia cuaderno y lipiz, considero que naci con la necesidad de
ser maestra (27); desde nifia jugaba a ser profesora; en kinder y en primaria
miraba a mis maestros como lo maximo en sabiduria, sofiaba con ser maes-
tra, como ellos, contribuir a la formacién de los nifios (20); desde pequeiia
me gustaba ayudar a mis hermanos y amigos a hacer sus tareas, era mi juego
favorito (57).

Las distintas expresiones aluden a la forma en que interiorizaron o natu-
ralizaron la identificacion con la docencia: el juego, las practicas de ensenan-
za, o bien, el proceso de identificacién afectiva con sus maestros. En este
sentido es posible considerar que el contexto de relaciones socioafectivas en
las que intervinieron figuras parentales representativas (hermanos, padres y
maestros) permitieron naturalizar el gusto por la profesién de maestro. Es
decir, participaron de la consagracién y compartieron un imaginario social,
interiorizado y asumido como proyecto individual deseado, para construir
un futuro posible que los impele a buscar el acceso a medios y espacios di-
versos para formarse como docentes (Ferry, 1996).

En este sentido, para otros mds, las motivaciones para acceder a la profe-
sion se ubican en la interiorizacién de modelos observados en su trayecto de
escolarizacion, en el que la eleccion fue matizada por las relaciones socio-
afectivas y los mecanismos de identificacion o mediante la contraidentifica-
cion con las figuras paternas.

Decidi cursar esta carrera cuando me encontraba en el tercer grado de
primaria, en ese afio tuve una muy buena maestra y me agradé su forma de
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trabajar (116); desde nifio, en el curso de mi educacién primaria he tenido
diferentes tipos de maestros: algunos muy buenos, otros no tanto, y en mi
formacién todos han influido de manera favorable, he identificado lo bue-
no y lo malo con lo que hago (121); desde que estaba en la primaria tenia la
idea de ser maestra, quizd porque tuve la fortuna de tener maestros dedica-
dos, que me sirvieron de modelo, (68); la visualicé desde primaria, con mi
maestro en una comunidad rural, su trabajo me impacté (56); en secunda-
ria me gustaba la historia y quise ser maestro (21); a mi me paso en la_ pri-
maria, con un maestro que me pegaba mucho... yo decia que cuando fuera
maestro no les iba a pegar a los alumnos y seria mejor, el maestro era mi
papa (120).

La evocacién en el presente de modelos construidos en el curso de la es-
colarizacién, representados por personajes investidos de idealidad con los
que identificaron el deseo de llegar a ser, permite comprender el horizonte
histérico en el que se anclan sedimentaciones o tipificaciones (Schutz, 1973)
que dan cuenta de los referentes que marcaron la eleccién, asi como de los
limites de las aspiraciones.

Disposiciones familiares, modelos y contextos

Un pasado que traza en las relaciones socioafectivas del contexto fami-
liar otros referentes y las motivaciones que encauzaron la eleccién (19.6 %),
ademas de que producen imagenes que matizaron las respuestas de los estu-
diantes-profesores.

Fue porque mi madre también lo es, pero la mayor parte de su vida no
ejercié por dedicarse a nosotros (a mis hermanos y a mi) de tiempo comple-
to y considero que es como devolverle lo que no pudo hacer ella (79); por-
que no pude ir a Monterrey a estudiar odontologia, mi mama me dijo que es-
tudiara esta carrera ya que ella es maestra (74); por vivir en el seno de una
familia de maestros, cuyo ejemplo impact6 mi vida y propici6 mi inclinacion
hacia la docencia (4); mi pap4 es maestro y lo admiro, aunque él no queria
que fuera maestra (94); mi padre es maestro de educacién primaria y algunas
veces me pidi6 que lo acompaniara a ayudarle en la cooperativa, algunas ve-
ces con la escolta y a estar en el grupo unos momentos, todo esto me motivo
a estudiar la carrera (127); desde el kinder y la primaria admiré a los profeso-
res y profesoras que me dieron clases, no estoy segura cudndo tuve la inquie-
tud de ser maestra, pero desde que tengo uso de razén he visto la imagen de
maestros en algunos parientes (102).

En su propia dindmica, el contexto familiar en el que convivieron, la at-
mésfera simboélica que valoraba la docencia, las practicas formales e infor-
males observadas en sus padres y el trayecto de la escolarizacion produjeron
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disposiciones para elegir la profesién® como una herencia que en las relacio-
nes sociales (como segunda naturaleza) reifica en sus recuerdos esa atmésfe-
ra productora de sentidos de la que son producto sus motivaciones.

Vocacion de servir

Otros participantes (15 %) aluden a discursos que tuvieron vigencia
histérica en otros momentos de la conformacién del sistema educativo y la
profesion. En el ideario de restauracion de la etapa posrevolucionaria se
produjeron imagenes y representaciones que prevalecen en la memoria co-

lectiva transgeneracional, para caracterizar a los docentes de educacion ba-
sica y al trabajo docente.

Es una profesién bonita, no sélo te dedicas a trasmitir conocimientos,
sino a compartir y servir a los demas (22); la idea de ayudar a alguien, saber
que mi trabajo contribuye a que otras personas se superen (32); el deseo de
ayudar a las personas a desarrollar sus conocimientos (59); es una carrera
humanista ya que trabajas con personas, seres humanos y no con maquinas
como sucede en otras profesiones (99); el deseo de transmitir a otros lo que
sé y ayudarlos a superarse cada dia (114); yo queria estudiar una carrera que
me permitiera ayudar a otros y tener tiempo para no descuidar a otras perso-
nas que quiero, por eso pensé en ser maestro (130); es donde puedo llevar a
cabo acciones para mejorar la situacion que vive el pais (31); la vocacién de
dedicar la mayor parte de mi vida a educar y formar nifios auténticos que se-
rin el futuro de la sociedad (50); pero también porque quiero poner de mi

parte para mejorar las condiciones de vida del pais preparando a las nuevas
generaciones (60).

8. El estudio realizado en cuatro paises de América del Sur (Argentina, Brasil, Pert v
Uruguay) por la HPE-UNESCO coordinado por Emilio Tenti Fanfani (2005, pig. 67),
durante el 2000, sobre las caracteristicas sociodemograficas de los profesores y la influen-
cia del contexto familiar en la eleccién del oficio de maestro dan cuenta de que: « Cuando
la transmision de ciertas caracteristicas de un oficio (modos de ver, de valorar, de sentir,
de hacer, etc.) se realiza de una generacién a otra a través de la experiencia relativamente
cerrada y ‘privada’ de la familia, adquiere ciertas formas que la vuelven extremadamente
poderosa. En efecto, es bien sabido que el aprendizaje familiar no es explicito ni progra-
mado y, por tanto, tiende a revestir un cardcter natural («desde pequefia jugaba a ser ma-
estra» por lo tanto «nacié para ser maestra»). Este aprendizaje tiende a negarse como tal y
a adquirir la forma de una segunda naturaleza. Es probable que el peso determinante de
la vieja «representacién de la vocacion» en parte se explique por la existencia de estos me-
canismos de transmisién «familiar» y «privada» del oficio docente...» En esta orientacion
el estudio de Maria de Ibarrola, Gilberto Silva y Adridn Casteldn (1997, pag. 37) tuvo
como propdsitos conocer y describir el perfil sociodemogrifico, académico y opcional de
los profesores del D.E Encontraron que los profesores y profesoras en servicio identifica-
ron como elemento fundamental para elegir la profesion la vocacién como elemento bisi-
co de eleccién (55.8 %). La influencia familiar y el interés por obtener ingresos econémi-
cos a temprana edad constituyen ejes en la trama que produjo la eleccién (13.3 %).
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Las pautas discursivas articulan categorias genéricas sobre los sujetos de
la educacién: los demis, algunos, seres humanos, personas, respecto de los
cuales definen la profesion y el deseo de restauracié?'l o de ayudar a otros.
En estas definiciones se yuxtaponen imaginarios sociales que sh‘netjz'an i
glas y principios desde los que se ha caractenzad.o ala docencia a partir de la
organizacién de la educacién de masas. Construidas en el.contexto postevo-
lucionario (Arnaut, 1998; Jiménez y Perales, 1999; Tenti, 1999) la}s def‘ml-
ciones del docente como apéstol de la educacion, encargado de djfundlr la
{lustracién, constructor de la identidad del pais, remit@ al proyecto politico
de conformacién del Estado nacion que ha dejado su 1{npr'n:inta en represen-
taciones que histéricamente han fortalecido la naturahzaqclm de la?s respon-
sabilidades sociales de los docentes, impelidos por vocacion y sujetos a las
prescripciones normativas. En un contexto distin.to, el discurso modernga-
dor sittia a los profesores como agentes protagonicos del proceso educativo
(SEP, 1992) y redefine las reglas de la relacin con las cm:nun_ldades. '

En este gran bloque de participantes (74 %), las m.o’nvacmn.es remiten a
construcciones discursivas de lanifiez y a la identificacién con figuras d.e au-
toridad significativas, asi como a imaginarios socis.tles que har.l caracterizado
histéricamente el oficio de profesores de educacion primaria. Es:.asl. pautas
discursivas cobran vigencia para justificar la eleccion de la pro'fem(.)‘n, pero
también como disposiciones hacia formas particulares de reahza.(:lon y de
relacién con los demds durante su inmersion en el campo de trabajo.

Necesidad o circunstancialidad

Las motivaciones de los profesores-estudiantes no son k.xomongéneas. La
eleccién para 26 % de los participantes fue provocada por situaciones prag-
maticas o coyunturales entre las que destacan: urgencia economica, fe reli-
giosa o bien una conviccion formada en el curso. .

Utlizar la carrera como un medio para alcanzar otros proyectos (15. %o)
permitié que la constitucion de la necesidad se convirtiera en una virtud
(Bourdieu, 1988). Al ajustar la decisién a las condiciones en las que se produ-
jo, afirman y valoran la eleccién como estacion de transito .desde la cual con-
tinuar su escolarizacién y proyectar un futuro posible, o bien reconocer una
decision ajustada para avanzar en la escolarizacion.

Esta carrera me permite estudiar otras cosas que considero interesa;jtes,
no tengo una definicion de vocacion, pero muchas cosas las puedo dll.zt zar
para mejorar mi praxis (28); no me aceptaron en otra escuela, pero : ' concl)-
cer el trabajo de un maestro y la influencia que tiene me gusto (-.4'5), erala
tinica opcién que tenia y, una vez dentro, la indiferencia se convirtio en inte-
rés para la ensefianza primaria (91).
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Los que aluden a motivaciones econémicas (5.1 %) se sittian en un pasa-
do reciente en el que las contrataciones y los beneficios laborales estuvieron
asegurados. También hubo quienes sostuvieron la eleccién en identificado-
res religiosos situandose en la perspectiva de la vocacién y el apostolado.

Al principio fue la primera y tnica carrera que mis padres podian pagar
(129); pensé en esta profesién porque era una de las que ofrecian mejores
prestaciones (77); tomé esta carrera por comodidad, con el tiempo me di
cuenta de que habia hecho lo correcto, me gusté el trabajo humano que reali-
zan los maestros (8); porque Dios a través de la vida me ha ensefiado que el
servicio es el regalo mas hermoso, como lo dice Juan Pablo II (15); la firme
conviccion de que mi vida esta orientada hacia la docencia por vocacién (41).

Por otra parte, en la eleccion de la profesion se encuentran anclados me-
canismos socioafectivos en los que la decision (5.9 %) sefala el gusto por la
profesion como objeto de deseo (Filloux, 1996), «en primer lugar por con-
vencimiento, con el paso del tiempo me fue gustando (105); me agrada y en
realidad otra carrera no me gusta (98)». La implicacion afectiva expresa vin-
culos con lo que se considera valioso, desde los que se define en la identifi-
cacion y el compromiso con la realizacion en la practica de esos valores.

Las respuestas de los estudiantes-profesores sobre su decision para elegir
profesién reflejan multiples motivaciones. Sin embargo, comparten algunos
argumentos que reflejan una posicién que les permite fundamentar su deci-
sion anclada en los modelos de identificacion temprana y en las relaciones
socioafectivas con figuras paternas, alimentando la version fantasmatica del
pasado (Beillerot, 1998) que convirti6 la decisién en una segunda naturaleza

en la que heredaron el capital cultural de la docencia, el conjunto de valores
y las formas de percepcién social que se fueron naturalizando en el curso de
sus trayectorias y se fortalecen en el contexto inmediato que las valida.

Para otros participantes, la necesidad y el habitus que hace de esa necesi-
dad una virtud, ajustan las aspiraciones a las situaciones de las que emergen.
Parafraseando a Bourdieu (1988) se tiene lo que se gusta porque se gusta lo

9. La investigacidn realizada por Carmela R. Giiemes Garcia (2003, pdg. 139) en la es-
cuela Normal de especializacién del D.E sobre la constitucién de la identidad del maestro
de educacién Normal, documenta los procesos identitarios de los formadores de docen-
tes en los que varios de los significados que dan sentido a la autopercepcion del maestro
se ubican en el terreno de las imdgenes que se han proyectado sociohistéricamente. De
aqui que su quehacer cotidiano esté revestido de creencias, mitos y valores, construidos
en circunstancias sociohistoricas que dieron pie al surgimiento del gremio magisterial. En
nuestro pais la escuela Normal se constituyé en el crisol donde se forjaron una serie de vi-
das ejemplares, hombres ilustres, martires de la ciudadania. Es decir, la conformacion del
magisterio como sujeto social fue asociada en la memoria colectiva con una serie de he-
chos histéricos que marcaron profundamente y configuraron su imagen,
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que se tiene. Desde las pautas discursivas que sostienen sus «argumentos»
<obre la decisién para ingresar a la escuela Normal producidas en sus hori-
sontes histéricos, van redefiniendo qué significa y como llegar a ser dF)sen-
res.” La illusio sobre el juego social en el que se implican los lleva a participar
en la realizacién de las reglas que definen la pmfesién. enel pres:ent.e y las ;1—
reas por emprender como un proyecto de futuro posible para si rmsmol. Es
decir, antes de que los participantes ingresaran a la escuela Normal, ha fan
construido estructuras interpretativas o representalcior%es sociales (Moscow-
ci, 1961) de la docencia; en su trayecto por las instituciones, actualizan y [Z
claboran el sentido y los principios de significacion. El deseo o la necesida
de ser maestro inician en otros espacios diferentes a la escuela Normal, se
articula a un proyecto matizado de intencionalidades, que es pro.d.ucto y
productor de experiencias de vida en las que conforman sus dxsp(.)mcmnes y
sensibilidades hacia la docencia. En este sentido podemos considerar que
las disposiciones, saberes y valores construidos en su proceso de fgrmafzéoz
profesional constituyen lo que algunos autores l.laman preprofefslonah a
(Baillauques, 2005) desde la que orientan las acciones que habrin de reali-
zar sobre si mismos para concretar el deseo.

R I
Actualizar en las practicas imaginarios y representaciones

En las acciones y relaciones que los participantes comparten anti'clpan
escenarios en los que sitGan sus practicas pedagdgicas. Al hacerlo, articulan
construcciones cuya temporalidad y espacialidad remiten a sus ltrayecfns de
formacién, a sus historias en la constitucién de si y a sus posiclonamientos
en el presente, trama desde la cual proyectan aspira.ciones y fiesec.:s como un
futuro posible. La visién anticipada sobre la profesion y los imaginarios que
orientan sus actuaciones define qué realizar o qué esperlsm encontrar en el
periodo de pricticas intensivas donde se desempefiardn como docentes
frente a un grupo de alumnos durante siete semanas acompanados delsu.s
tutores. En la anticipacion de los escenarios para la realizacién de las practi-

10. Para Robert M. Farr (1986, pdg. 496) las re]?resentz_lciones sociales son cofxstli*:lc—
ciones cognitivas compartidas que permiten a los sujetos orientarse en su entorno boictivo);
material, comprenderlo e interactuar con clerto dominio: efSe trata de sistemas ct;iindem-
que poseen una légica y un lenguaje particulares... dle’teorlas _de ciencia sui gene o
nadas a descubrir la realidad y ordenarla (...) su funcion proviene de que son corrllp :

a nivel de una misma comunidad por lo que se refiere a las representaciones C()dectlva‘ls::
En esta investigacion, situar las representaciones -.?oagies con]le?'a la mt:i?ncmr; Cf{: ltiaxpdas
rar las regulaciones que las producen, como constitutivas de regm;‘cnes u;:t v;;;; : ga

a las practicas gubernamentales que generan y que las alimentan (Foucault, !
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cas, ponen a prueba las representaciones sociales como orientadoras de sus
acciones como docentes; parten de certezas, de saberes construidos y legiti-
mados como lo mejor que llevan de su formacién y que esperan concretar en
su trabajo pedagégico compartiéndolo con los nifios.

Para algunos profesores-estudiantes las propuestas ticitas o expresamen-
te disefiadas como guias de accién en las escuelas representan la confirma-
cién de practicas realizadas en otros perfodos como construccién personal,
por lo que apuestan a la voluntad, a las cualidades y al desempefio individual.

Ganas de ir a trabajar para hacer un trabajo efectivo, con entusiasmo y
disciplina, motivados para debatir, comentar y mejorar; lograr con responsa-
bilidad las metas que me he propuesto para un crecimiento personal y per-
manente; disposicion a trabajar ante las diversas actividades con entusiasmo,
optimismo, innovacion, voluntad, preparacion, responsabilidad, esfuerzo,
dedicacién, para cumplir con los compromisos; para ser mejor y hacer bien
las cosas; con estilo y seguridad para trabajar con mis destrezas; esfuerzo, en-
trega, dedicacion, interés para dar lo mejor en comparacién con los afios pa-
sados; paciencia, iniciativa, dinamismo, creatividad y perseverancia.

Es posible resumir las formulaciones en torno a lo mejor que llevan a las
practicas en la posicién individual desde la que esperan cumplir con el traba-
jo efectivo en las escuelas, con entusiasmo y disciplina, para lograr las metas
que se han propuesto. Estas disposiciones no sélo ponen de relieve la indivi-
dualidad en la que proyectan sus actuaciones, sino el establecimiento de re-
laciones guiadas por los discursos y representaciones sociales que difunden,
lo cual, afirman, implica constituirse en un profesional de la educacién.

Disposicion para seguir aprendiendo y mejorar mi desempefio docente,
recibir criticas constructivas; apertura a observaciones en la practica, reco-
nocer debilidades y convertirlas en fortalezas, reconocer errores: responsabi-
lidad en mi trabajo y respeto a los nifios; planeaciones acordes con las carac-
teristicas del nifio, el grupo y los contextos reales; ganas de desempefiarme
como docente, hacer un trabajo efectivo que me permita analizarlo; deseos
de aprender de maestra, alumnos, compaieros y planta docente; seguir en mi
proceso de formacidn; actitud, postura, conocimientos e interés por descu-
brir més a fondo a mi aula, tutor y alumnos; crear un ambiente de trabajo
agradable para nifios y tutora, dirigir las sesiones adecuadamente dominan-
do el contenido; empefio por conocer mi trabajo docente; ayudar al tutor;
que director, maestros, padres y alumnos estén satisfechos.

Las afirmaciones hacen alusién a los rasgos que se les atribuyen a quienes
son llamados profesionales de la educacion en los discursos que circulan en
la actualidad sobre el profesionalismo, en especial los que se incluyen en
programas, materiales de estudio y guias de evaluacién. Esos rasgos son:
apertura para recibir observaciones en las que se reconozcan tanto las debi-
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lidades como las fortalezas; recibir las criticas de la comunidad educativa;
realizar pricticas como posibilidad de aprender a aprender en su proceso
formativo: reconocer las caracteristicas psicolégicas de sus alumnos para ha-
cer un trabajo efectivo; dominar el contenido y los enfoques de las asignan::l-
ras para tener un desempeno aceptable como df)cente, entre otros. Es decir,
los discursos aprendidos en los espacios forman'..fos prefiguran .l:a manera en
que los aspirantes a maestros «deberan» conducirse y la actuacion qze se es-
pera de ellos durante la jornada de trabajo para que la comunidad e U(:‘iftlva
pueda acreditarlos como docentes (y no como profesores en formacién o
como estudiantes-practicantes).
En un desplazamiento hacia lo personal e ?ndivic'i}lal, lo m;jor que He\:naz
a la practica se encuentra centrado en la conflderaaon dela utherlaalccumés
un proyecto de vida, una vida llena de suefios; como un-.li cgrrera,‘« a e
importante...», COMO COMPromiso persons.d, «casada.con a 0(:.311.:1:;1:{I y
cada una el reto que representa la profemén.. Las disposiciones mo dlzlan
niveles mltiples de implicacién en la formacién y la autorregulacion de las
acciones sobre si mismos.
En el catalogo de las cualidades cultivadas o por cultivar .c;orr'lo. p:;fescl)-

res, lo mejor que llevan es lo que han aptendidolen su fo)rm‘acmn inicial en la
escuela Normal como adquisiciones que pondrin en practica.

Preparacion cientifica adecuada, constante, c!.implir con lo que me :iot; ia-
proponer, dominio y responsabilidad; experiencia y sustegtf)dtf:ionco a qdi-
ridos durante tres afios que han permitido desarrollar habilidades, apren
zajes y conocimientos sobre el trabajo ?n'd aula para pon‘?rlos end];;;;(t::ia}:
aplicar los enfoques; cargada de conocimientos para los nifios, me
teriales atractivos, juegos que nunca han experimentado.

En estas légicas, la teoria supone una construccién de ‘signiﬁcados aut;)-
rizada que les permite orientarse para enfrentar la a@blg,tuedad gef'le?a a
por el desconocimiento del escenario en el que re.allzlaf:an sus dpra‘cAtu:as.
Apelan a los discursos tedricos como referentes para ]usnﬁcaf sus lalslonzs-.
pricticas y evaluarlas. En una jornada en la que permaneceran en 1as 6;(:111
las como no lo hicieron antes, sobrevaloran esos referentes definiéndolos
como los instrumentos necesarios para «sacar adelante al grupo y ser parte
de su formacién; derribar obstaculos para que desarrollen conocumi:ntos,
habilidades y actitudes», o bien, en sus r.elaciones con .los. alumnof, « ogrm-'
algo de provecho, dejar huella, contribuir a sus aprendizajes, ensenar cono
cimientos; con avances significativos, formarlos, apoyar a que tengan una

i6n integral».
fcrmL:{zfnnn;I;:Ziencia de su preparacion académica l.(is autoriza para airr:;r
las asimetrias y trazar rutas en la formacion de los nifios, donde dejar huella
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supone la objetivacion del sujeto de la formacion. Objetivaciones convalida-
das en esa connotacién instrumental de la teoria o de su «preparacién cien-
tifica», incorporadas como recursos que han de poner en prictica y probar
su eficacia en el trabajo frente al grupo que tendran a su cargo.

Representaciones sobre los nitios y el trabajo docente

En las respuestas de los profesores-estudiantes sobre lo mejor que llevan
a la practica se identificaron tres patrones de orientacion de los sentidos
practicos: en el primero, afirman tener una orientacion centrada en la apli-
cacién de principios teéricos; en el segundo, sobrevaloran la disposicion
que debe tener el docente en las situaciones de aprendizaje y en la conduc-
cién externa del conocimiento y de los afectos; en el tercero, privilegian las
competencias técnicas e instrumentales.

Con esta logica se propusieron: «Ofrecerles aprendizajes significativos,
aplicar estrategias basadas en el constructivismo; que construyan su conoci-
miento de una manera diferente e interesante y que puedan aplicarlo a la
vida diaria; actividades acordes a la edad y al material concreto; material para
que el aprendizaje sea significativo; actividades que desarrollen su aprendiza-
je v autonomia; plantear situaciones problematicas». Una posicion distinta
asume que el alumno aprende mediante la conduccién externa: «Aportarles
algo provechoso; guiarlos por el camino del conocimiento; motivar e intere-
sar al nifio; estimular el interés y la participacion del grupo». Para otros, es
necesario contar con disposicion personal para facilitar la transmisién de
conocimientos: «Disposicion para trabajar con los ninos; trasmitir conoci-
mientos para la vida; preparacién y compromiso para cubrir sus necesidades
y atender sus problemas; paciencia para la explicacién y el aprendizaje; dis-
posicion, ganas, entusiasmo y energia para trabajar con los nifios».

En sus discursos es posible identificar la vigencia histérica de representa-
ciones que sittan la «funcién del docente» como la de transmitir conoci-
mientos (lo que algunos llama educacién tradicional); otra que se identifica
con la conduccion externa y la «motivacién» para atraer la atencién de los
alumnos (respecto de la cual no hay construcciones homélogas) por medio
de estimulos que despierten su interés y permitan el aprendizaje mediante
reforzamientos; y aquellas que aluden al constructivismo y al aprendizaje
significativo. Las representaciones sociales de los participantes han sido
construidas en sus experiencias y moldean sus maneras de pensar en lo que
sera su trabajo docente. Las representaciones sobre el lugar del profesor en
la relacion pedagdgica y los modos de aprender de los nifios articulan racio-
nalidades de distintas matrices sociohistricas en principios y normas que
organizan su actuacion como docente,
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seppten.

Las representaciones sobre la forma en que el nifio aprende y cn las que
sustentaran el disefio de situaciones didacticas amalgamag pautas discursivas
que promueven el aprendizaje significativo, el COnSEruCtivismo y la conduc-
cién externa, ademas de que dirigen la seleccion de las teFf;ologxas dela ense-
fanza. Algunos profesores-estudiantes centran su atencion en los maFerlales
que llevarn para que sean «llamativos, manipulables, n{ot}val.ntes, vistosos,
concretos, novedosos»; otros en las técnicas grupales, <<®am1cas yde moti-
vacién» mediante estrategias que sean «novedosas, variadas, que permitan
convivir con el nifio, lo motiven, lo apoyen». Otros se enfocan en las COIljl-‘
ciones para aprender: «empleo de monitores c1I1a'nd0 .a’lgo no se conflprenLe,
jefes de fila para regular la disciplina con participacion grupal activa». Las
actividades «tienen que ser innovadoras, motivantes, acordes con los nifios
para mantener su atencion; diversas, diferentes a ‘las del tlt‘ular»l. Para otros
mis, el aprendizaje requiere de juegos «que despierten e.l interés y favorez-
can el ambiente de trabajo relacionado con los contemdos. (crua'grémas,
cuentos, dibujos, sopa de letras, rompecabezas)». En las d]feranclamonles
respecto de los profesores de las escuelas, sus tutores y colegas valcl)rar} as
planeaciones «semanales 0 diarias» y la preparacion de n“la'terlalr:s, tecglca‘s,
estrategias, juegos y actividades para lograr'«los propdsitos c.le la e1 uca-
cién, desarrollar habilidades bisicas, cumplir con los propositos y d(?gr.alr
los objetivos de manera eficaz..». Las concepciones sob/re el a;')rel.qf' IZZJC,
las técnicas y recursos que utilizaran muestran un patrén de s%gm icados

compartidos que da soporte y seguridad para dominar el futuro impredeci-
ble en el que realizarén el trabajo frente al grupo de alumnos.

Practicantes: la primera jornada de trabajo docente

No obstante que los imaginarios compartidos y los sabf:r?s construidos
sobre la relacién pedagogica les permiten enfrentar la amblguedad.al su lle-
gada al campo como docentes, las preocupaciones expresadas moullllzan l.as
certezas sobre lo que serd el centro de su actividad: sus alumnos. Les: @qxze—
ta «que los nifios no aprendan; que no les intere.sefl las clases,. lfls actmdah es
o el material; que no logren construir sus conocimientos, habilidades, ’dCtl[l.ll—
des y valores; que no entiendan un contenido». Temen el contraste entre 12
dinamica de trabajo pensada y aquella a la que los alumnos se encuentran
acostumbrados: «Que estén acostumbrados a trabajar fie m‘anf.:ra tradicio-
nalista y que cuando les dé libertad la confundan con hber_tma]‘e; captar slu
atencion: como responderin teniendo a los dos maestros; inquietud por la
reaccién ante la dindmica de trabajo». Pero tarpbién respecto de las .dlstln-.
ciones que puedan hacer los nifios entre p.r?tesor y profesor—pracu:iante.
«Que crean que tenemos la misma preparacion que su maestro; que ver-
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nos jévenes no nos respeten; carecer d aracio
g;zlg;nrzii L11{;5 alumnos». r(l),t:)r;ici(ieoedztiﬁ:ﬁ;tigzreas z:sg':i:;‘; (l;g
1 ieta «que sean rebeld indi indiscipli
iloa,q ?Ju: ;z);;itzstis \Ir) n.:accionesl.”;{u s:s ff)sr’rr%:(s)sjéocfoerr]l;jizl;es::f.sl;:;(l)niltﬁ)[i)e!;
«trabajar con nin i i i
; ﬁii;:ﬁ:;clo s, cho esc::ll'i:;f) ?:i)es i;;i? Zr;on;f:clijaiﬁ?jif:i:v:z; iiec;
dan ir con los propoésitos o la valoracic hag: abaj
E)ss ;1:2;,1 lqs saff:cres construidos en su foromr:(filc’?: ?euzesiﬁg?lji; S; ;1::;10:[-
arios y contextos en los que habrian de «ponerlos» en practica. ’

Las incertidumbres: los contrasentidos de la planeacion

La relacié 3
i ;;;:;Ej::ﬁinnos y los saberes construidos para la planeacion
cel oo gente ones uyeln otro de 1.05 focos de atencion que movilizan
s e, G amql;e as pl@eacxones puedan ser adecuadas o sufi-
et ee il erscees T TR
T e : ances». También les preocupa no
. (1:30 tiemcg:ot::;;);i;rii ;e:;hzati las ph'lneaciones: «Siento frustracion gor el
A —— rlasp }:neﬂclones y el cuaderno de notas; realizar-
planear todas las seminciase crlli(;iSﬂ ;eziablls ’:;C;u_hadofje; periados; e
s : ; abajo modificarlas; es dificil pla-
il fex;asi‘_)iz t;T;E: .plaradf:llj fie§arroﬂo de las asignaturas debido aplas
o S inmcmt.l’ iddctica por el tiempo de que disponen para
e uzrs:.lon al campo, pero también el cuestionamiento
o e i e paninl
emi%encias fy las eventualidades generajzgoeﬁl lilsc?;:f;?c;e::;ias el
0s pro - i ;
e SOS eej(;:)zspis{:ujantez lels preocupa «si van a lograr los propdsitos
S0 suibniin ey vfn mas de ’as. asignaturas; si el tiempo y las activida-
R, ;i . 2 tcn:lr éxiton. Expresan sus incertidumbres res-
P maCCiénpdetizs seguimiento de !a.planeacién y no alcanzar
P o T erzzis anlte las ac‘t{vllc:’lades planeadas; que las
i L‘p 1 itan la adquisicion de conocimientos ni
S gt e m:‘ a planeacion como un esfuerzo racional que
o o o uaciones y orientar el proceso educativo se ubica
T :: S{tl,ian como ahf;jnnos de la escuela Normal y las
SNt qu[;ene n;a la organizacién del tiempo escolar sobre su
tanto tiempo sin conocer : loestzltllzr;):riiimo l:; Comraserdo e
O an sus alumnos ni las condiciones de
e e]rmit;i)ﬂa cas c!c:l grupo. El accesolal campo y la jornada de observacién
aproximarse a las valoraciones de los tutores sobre la pertinen-
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ciayalas panicularidades de la organizacion en la que se acota el tiempo
destinado a las sesiones de clase de cada asignatura. En la aproximacion a
los escenarios en los que cealizarfan las practicas fueron incorporando claves
para definir lo necesario y lo importante: obtener resultados exitosos que

fue traducido como «lograr los objetivos».

Saberes necesarios: la condicion del éxito

Otro de los focos de atencion que movilizan las certezas construidas en

eriencias pedagogicas €s aquello que definen
adores de las situaciones de aprendizajes pre-
s «saberes teoricos» producen sensibilidades
ar estrategias de ensenanza; no poder ex-
eter errores en un contenido; no saber
ismo tiempo remiten a aspiraciones de
oy que se refleje en los exame-

la conformacién de sus €Xp
como saberes tedricos u orient
vistas en las planeaciones. Esto
ante las ausencias: «n0 saber utiliz
plicar un tema, un contenido; com
como reorientar las actividades». Alm
las presencias: «Que mi trabajo sea productiv
nes bimestrales; identificar los momentos para realizar cambios en el trabajo;

¢l material didactico; adaptar las planeaciones 2 Jas necesida-

saber emplear
des del aula; que las estrategias ¥ actividades no funcionen...»>. Las certezas
¢ difuminan cuando reflexio-

construidas y las apuestas por la planeaci6n s
nan sobre la pertinencia y relevancia que esta puede representar para los
alumnos, el cumplimiento de los objetivos, el dominio del contenido o las
adaptaciones curriculares. En sintesis, cuando reflexionan sobre la dinami-
ca de los procesos en los que se encontrardn implicados con los alumnos, su-

puestos hasta ahora, a quienes orientaran hacia aprendizajes «efectivos» 0 a

lograr «con €xito» Jos propositos educativos.

En razén del logro, el foco de las inquietudes para otros profesores-estu-

diantes no lo constituyen los alumnos o los aprendizajes que propicien con
grupo como tal y las condiciones de tra-

su intervencion pedagogica, sino el
bajo. Perciben como posibles dificultades las relacionadas con el orden: «00
so de alumnos genere indisciplina; el

poder controlar al grupo, que el exce
ue estan acostumbrados al trabajo tradicionalista y conductista».
mbre que ocasiona pensar ¢l trabajo con un grupo que no cono-
partir de algunas tipificaciones.
grupos pequenos, disciplina-

encontrar q
La incertidu
cen los lleva a anticipar ol escenario posible 2
Al hacetlo introducen condiciones deseables:
dos, que respondan 2 las propuestas que han previsto para ellos. Las tormas
de evaluar, el tiempo como estructurador de las actividades y los materiales
de apoyo son elementos que buscan controlar «para cumplir con los propo-
itos; lograr resultados y fomentar el aprendizaje». Anticipar el control los
vuelve hacia si mismos, Jas competencias para «evaluar o calificar el apren-
dizaje», asi como a Jistribuir y ajustar «el tiempo para cada actividad, cada
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clase», desde donde enfrentan el dilema de trabajar de acuerdo a la i
dades del nifio o respetar lo estipulado para cada asignatura. Pero ialz;eSI
los vuc?lvn.a hacia las propias condiciones de preparacion de la.s préctica leri
cumplimiento de exigencias formales: «tener listos los materiales» falsg'El
ron a falta de tiempo y falta de recursos para comprar el maten‘ai 5 dle_
pendian de la beca que no habia llegado). e
Ademis, reflexionan respecto de las relaciones que estableceran con |
padres de familia, directores, profesores, asesores y tutores: con los (::11"05
esperan 1o tener problemas, de la planta docente esperan colaboraci%n c{; :
la directora que no sea grosera ni déspota. De la relacién con los asesores: t e
men «sus observaciones y criticas, exigencias de perfeccién que nos com :
ren con otros grupos, que nos evidencien frente al grupo, q:m pidan todoi
c?mputadora y mis de lo mismo; no contar con su apoyo, no recibir orient .
ciones». Al referirse a la relacion esperada con los tutore,s se inquietan « al—‘
la falta c‘le empatia y de confianza, por no contar con su apoyo o no recfbc;r
OElentacmnes‘; que modifiquen mi plan de trabajo, que piensen que es un
ano de vacaciones; que nos dejen toda la responsabﬁidad». Los escenarios
que anticipan en las relaciones con tutores, directivos y asesores posible-
mente se sustenten en otras experiencias o en informaciones sobre la mane-
ra en gue Estos se han relacionado, considerando que la anticipacioén de |
escenarios en los que concretarin el trabajo docente forma parte de | e
presentaciones sociales construidas mediante informaciones relacés i
trasmitidas por medio de la tradicién, la educacién y la comuniciciﬁn si)mil:ls
La§ repre.sentacioncs sociales sobre las jornadas de trabajo frente al r1c1 '
arncula'n informaciones, creencias, disposiciones y actitudes que h 3 '30
prgleucxdas en tramas relacionales e historias compartidas, y po?len ein -
lacion reglas y principios para orientar qué hacer y como éomportarsemcu-
.P()r otra parte, se sobreponen las intencionalidades de la jornada cie tr
bajo docente, las que se encuentran relacionadas con la concrecion d lElj
pla:l'nes FIe clase y la actuacién con los nifios, y las que se relacionan C0: 05‘
aspiraciones personales, que definen la jorna_da de trabajo docente com Sl:i
espacio que les permitird elaborar su documento recepcional. Todo ot
permite situar las preocupaciones por los imprevistos en ese cap;xcio tieS .
30, lo que pueda suceder (fracasar, bloquearse, decepcionarse del :;a;? c-'
Sio:;re y no tener éxifo) y les complique «terminar bien la carreras, lo cu]al
LE - r:;: dt:l;lneutrzg aa'loc:)irrc decl1 ciclo y con el .recc.:nocimiento institucional.
i s r}a ! servada desde sus aspiraciones, el alcanzar lametay
s o s la, (]J brj:ﬂ:;za}n %roi)osnos e intencionalidades. En el pri-
fort.nativo y la experiencia préct;?a c;l ef;ilzzzee:srzfc?ldés e?‘ - proc'cs'o
vacion supone que muestren evidencias sobre su d i e
su desempeno y demuestren
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que son profesionalmente competentes para Set acreditados socialmente.
Por otra parte, la percepcion sobre el tiempo, la multiplicidad de tareas por
realizar y los compromisos por cumplir los sitiian ante diversos frentes que
rebasan las experiencias en otros espacios curriculares. En su lugar como
udiantes normalistas, la formulacién del documento supone
sito y reconocimiento. Si como profesores-estudiantes
piensan la jornada de trabajo como espacio de concrecion de saberes y ac-
ciones dirigidas a formar a los nifos, desde el lugar de alumnos de la escuela
Normal les preocupa «la linea tematica en la que trabajardn, no saber elabo-
rar el documento recepcional, cambiar en el trabajo de practicas el docu-
mento y la necesidad de asesoria».

alumnos, o est
condicién de tran

Ser profesor, formarse con otros profesores

Los profesores-estudiantes, como individuos con sus propias historias,
construyen y reconstruyen los significados sobre la docencia. En su horizon-
te interpretativo, al pensar en la jornada intensiva de practicas en condicio-
nes reales de trabajo, se ubican en una situacion imaginada donde coexisten
diversos sentidos y perspectivas segin los escenarios posibles. Las posturas
revelan anclajes en sus historias de formacion, en la manera en que la profe-
sién fue naturalizada y en el contexto simbélico que orientd su decision para
elegir la profesion docente. Estos reivindican lo que hemos denominado pre-
profesionalidad, es decir, las construcciones sobre la docencia previas a su in-
corporacion a los espacios formativos de la escuela Normal: conocimientos,
imagenes, representaciones sobre lo que deben realizar durante el periodo

de practicas y que forman parte de sus biograffas. Desde ahi, los saberes
construidos en el espacio formativo en la escuela Normal se definen como

instrumentos que esperan poner en practica y probar su eficacia buscando el

éxito como docentes frente a un grupo. Pero también definen lo que esperan
aprender en las escuelas, con la mediacién de lo que sus tutores como docen-
tes de mayor experiencia puedan aportar a su desarrollo profesional. En las
tensiones provocadas por las yuxtaposiciones entre los saberes construidos
en el pasado y los que esperan poner en prictica, los testimonios de los pro-
fesores-estudiantes dan cuenta del cardcter histérico de su constitucion; de

11. La categoria de anclaje hace referencia al proceso de enraizamiento de la repre-
sentacion social y su objeto. Para Denis Jodelet (1986, pag. 486) el anclaje refiere a la inte-
gracién cognitiva del objeto representado dentro del sistema de pensamiento preexisten-
te y a las trasformaciones derivadas de este sistema. Articula las tres funciones basicas de
la representacién: funcién cognitiva de integracion de la novedad, funcién de interpreta-
cion de la realidad y funcién de orientacién de las conductas y las relaciones sociales.
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los imaginari i
arios sociales que ha ; i6
i prOduaomsq e atrav eFacdio la profesion docente de la que son
; v de la matriz de percepcién i
. . , pensamiento y valora-
cién en la que construy i i : i
en sentido y horizonte, d
 que construy 3 , deseo y voluntad de Il
ser, a través de identificaci i iami andll
ones y distanciamiento:
s en los que dem 11
i fic ‘ arcan el lu-
g e el que participan en la construccion de la profesion y de si mismos

Los tutores imaginados por los aprendices:
o / ;
patia, desarrollo profesional y ortentaciones didacticas

repi:;iﬁ: aLIrlnlagman@ CO?‘lpartldOS, los docentes que fungirin como tutores
o e ;1 ﬂizpcelnencm en el campo. Con ellos compartiran la incursién
aos o czilj recc;zonce{:lltrabalol cliocente, Los encuentros estuvieron orienta-
como quien facilitara 1; r?i::;iz?i?:l:;iglfzznamg’ e Freﬁgulran g
sores-estudiantes. La empatia supone las ::;r(i)bij)' é) r:i) < haci, P p'm'.fe.
de aprendices que les ganen «comprension tsl ncis, s h?CIa v
ponibilidad, comunicacién y respeto en la r:alo ?'mnaa' ) v
de familia y maestros, interés en la prictica e rest‘!do g vy
Las expectativas formativas en la relr;cién déf?r?:rrlt ;‘Jr?;:}lfl :ogr: S;? Ce_“dad”‘
los apoyara en su desarrollo profesional y de quien tienen expeoctatgi,:::n o

La critica a mi j i6
i a mi tra%a]o, una observacién constante y coherente; libertad:
P s 3 '
e ¥ ;’II(J)OHU;'“ ad dl(; implementar las nuevas estrategias que aprend}
a Normal; un trabajo colaborati ili
; tivo, que utilice el enf
A s . q ce el enfoque para po-
arlo; anee; : 5 i -
wilnescing e, qu;. C;i}lanee,l ]qu§ A%‘mrte sugerencias para reorientar la prictica;
n el desarrollo de la clase; i .
3 ; que me ayude en situaciones i
P el : y situaciones impre-
™ un;’ g{uena mhaga recomendaciones; que me trasmita su experiencia para
B aestra; que me aporte estrategias que le hayan dado resultado
s m 1 1 H
cva]uac[:;éy ejls propias estrategias; sugerencias para mejorar la planeacion, la
ny : £ 1
v el control del grupo; que valore mi trabajo; que me felicite ,

EH la Ie}.a 1 ost = ]l[lla 1te a 18}
. C1on con I S utOI‘CS, J.Ob profesofes est I S esper n p ner
e€n j)] act lcﬂl (4] Of()llllat vo, 0t =
0s Sﬂ.beres C l‘lStl“LlldOb durantﬁ su pI‘OCES 1 pel’ am
blﬁll dp] f:Ilder de EHUS p(]r Ser dUCE]IteS COon mayor fX[}e] 1encia I)lje enclan
" o . . e "
dasl JOS saperes «teo » 1Zan C)I] Iﬂ. Condlaﬂldlad como -{d
h i1 T1COS de 105 que !.‘edl
P i i i i
1 ]
pIaCtIC&S y eStrateglaS pal’a Cumpllr con }.OS prOpéSltOS, la planeacfé” y e]
contro gl upos 0 de la rorma en q ue los tutores levan a la pfﬂCth& 0s en-
fquCS de laS aSlgnaturaS.
En Sl Esperall (8 ompart: (4] pe Sal)eres
N que l 5 tutores c p rtan leS trdsmitan 105
u EXPCI’ €ncias P(.fD tﬂlnb ¢ p =
dCUIladOS €1 sus 1 - 1en dd&'lel te l
n qut‘.‘ 0s tutores pue
deﬂ Ieallza[‘ otras acciones qu{:‘:
3{L‘Ctarﬂn su I
. deS&rl‘OHO prOfeSIOI'laJ, como
que {aIIEH, que se \‘a}'ﬂn de \'aCaCIODES, que pdsen e] tiempo platlcﬂ.ndo con
sus Conlpaneros) qu'e nos tomen como Sup]entes pal’a Sahr (i{:l Sa.lén que me
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evidencien ante el asesor». Y en contraposicién a lo esperado, «que perma-
nezcan en el aula; que sean responsables; que me aprovechen; que no me
perjudiquen». En este sentido, las representaciones sociales de los profeso-
res-estudiantes actuan en doble direccion, segin Farr (1986, pag. 503):
«Hacer que lo extrano resulte familiar y lo invisible, perceptible. Lo que es
desconocido o insdlito conlleva una amenaza ya que no tenemos una catego-
ria en la cual clasificarlo». En el caso de los profesores-estudiantes, la pro-
duccién de referencias personales sobre los docentes que los acompafiardn

Jurante todo el periodo de précticas posibilita que les atribuyan caracteristi-

cas positivas y negativas, tomando como base otras experiencias o discursos

sobre el lugar y la relacion esperados.
Los profesores-estudiantes construyen y reconstruyen los significados de

la docencia en un horizonte interpretativo que desborda las acotaciones ins-
tructivas con las que salen al campo. Ancladas en sus historias de formacion
y en el contexto simboélico que orientd su decisién para acceder a la profe-

«i6n docente, hay configuraciones méviles e identidades provisorias que se

insertan y actiian en la produccion de nuevas configuraciones en las tramas

que hacen la cultura escolar.

La cultura escolar y las pautas que regulan
las experiencias cotidianas

En el apartado anterior exploramos las motivaciones de los profesores-es-
rudiantes de las dos escuelas normales que los llevaron a cursar estudios del
magisterio. Los imaginarios compartidos sobre la profesion les permitieron
anticipar los posibles escenarios en los que concretarian sus practicas pedago-
gicas «en condiciones reales de trabajo docente». Las representaciones socia-
mas interpretativos que dan coherencia a los construidos

les producen esque
scolarizada y a los de su formacion profesional”’ para

en su experiencia e

12. El Plan de Estudios dela Normal (SEP, 1997) en su estructura curricular contem-
pla actividades de acercamiento a la préctica docente durante los primeros seis semestres;
ahi se realizan tareas que combinan el trabajo directo, ademds de la observacién, la prepa-
racién y el andlisis de las experiencias que implementan en Jas escuelas. Las actividades
tienen como finalidad promover en Jos estudiantes el contraste entre las aportaciones teo-
ricas y lo que observan en Jas escuelas en diversos 4mbitos y dimensiones. Particularmen-
te durante el 7.° y 8.° semestres es cuando tienen a su cargo un grupo de alumnos durante
un ciclo escolar apoyados por ol docente titular quien realiza ¢l acompafiamiento de tuto-
ria. ademis de un asesor de la escuela Normal. Durante el ciclo escolar participan en un
seminario en el que socializan, analizan y reflexionan sobre los aspectos que consideran
de mayor relevanciaen las escuelas primarias, ademds de que determinan la linea temdtica
en la que desarrollardn su documento recepcional.
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orientarse con cierta facilidad en las instituciones y a los que apuestan el éxito
de las relaciones e interacciones que establecerdn con una diversidad de agen-
tes (alumnos, profesores, tutores, asesores, directores, padres de familia, etc.).

La reconstruccién de las configuraciones y los sentidos de las experien-
cias de los profesores-estudiantes en su inmersién a la cultura escolar entre-
teje multiples registros en diversos formatos" de lo que ellos consideraron
significativo o digno de dar cuenta, pero también de sus reflexiones al inte-
rrogarlos sobre sus experiencias. En este correlato ponemos de relieve cémo
accedieron a la cultura escolar, asi como las orientaciones y regulaciones de
sus experiencias cotidianas. Es un dispositivo para aprender el oficio de ma-
estros que abre interrogantes sobre la intencionalidad de las précticas: ;La
socializacién laboral o la produccién de autonomia profesional? Los profe-
sores-estudiantes se incorporaron a las escuelas entre las vicisitudes, necesi-
dades y contingencias que atraviesa cada dia la profesidn docente,

Encuentros y distinciones entre aprendices y tutores

Al inicio de la jornada de précticas, practicantes y tutores asistieron a los
talleres generales de actualizacién, cuya temdtica estaba definida como «la
reflexion sobre la lengua». Los diarios revelan que estos talleres adquirieron
diversos formatos y posibilitaron formas diferenciadas de inmersién en el
espacio escolar. Algunos se organizaron reuniendo al personal de todas las
escuelas de una zona escolar, aunque para el trabajo cada escuela lo hacia in-

13. La informacién que se present en el documento corresponde, por una parte, 4 los
testimonios del andlisis de 22 diarios v registros de observacion de los profesores-estu-
diantes de las dos escuelas normales, en donde sistematizaron sus observaciones durante
el primer y segundo perfodos de observacién y pricticas (agosto-noviembre de 2004 y
enero-febrero de 2005); en el texto se identifican con las iniciales DIAS que significa dia-
rios. Por otra parte, los puntos de vista de 60 asistentes a cuatro grupos de discusién or-
ganizados durante la semana del 26 al 28 de abril de 2005 se ubican en el desarrollo del
documento con las iniciales GD que significan grupo de discusién y la fecha correspon-
diente. El material que animé la discusién en grupos, lo constituyé el documento en el
que fueron sistematizados los patrones de sentido compartidos que revelaron los diarios,
producto de sus experiencias documentadas en las escuelas y del trabajo docente. La es-
trategia utilizada, talleres a manera de grupos de discusién, permitié focalizar y profundi-
zar los aspectos que consideraron mas relevantes sobre su acceso al campo de trabajo,
Como recurso metodolégico, partimos del supuesto de que los grupos actiian como reti-
cula que fija y ordena, segtin criterios de pertinencia, el campo semdntico en el que se ins-
cribe la comunicacién, cada grupo elige los significantes de que hari uso disponiendo de
sus propios recursos (Delgado y Gutiérrez, 1995). En el caso de los profesores estudian-
tes, los integrantes del grupo focalizaron y ampliaron los aspectos relevantes del documen-
to sobre lo que revelaron los diarios, en cierta forma eso permitié convalidarlo v analizar
las condiciones objetivas en las que se desempefiaron como aprendices de maestros.
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dependientemente del resto. En otros casos la organg?c1C£n drzij:cai :3:
cada escuela trabajara en su espacio. Se‘ggn la orgamzaclcd:ln. ap
supervisores o directores oriento las actmdades. en ‘generi : Ee S
Los registros sefalan que en todos.los casos T;c?:;):;:a i d;lega‘
aciones administrativas, sociale . d
?;rf liz):fiii;:isn a alguno de los maestros. Hubo €asos eg los que ii?:n ai
2, la encomendaron a los profesores-estudiantes. No obstante, €

Su VC . . . . ﬂs.
ocieron a los docentes y compartieron experiencias divers

cuentro con

. M L
Cuando nosotros empezamos las jornadas de practicas, primero ﬁ.le
estar con ellos durante dos o tres dias... La primera

aestros :
i e 4 abajo, porque ahi ves las ac-

i i 5mo te vaair en el tr :
impresién que tomas de c6 : : : el
tiuiz)des de los maestros, si se dedican, si dan clases como equipo 0 s1 tr.ab rfdo
? . a

aisladamente. Y desde ahi te vas dando cuenta, y tamlblenhte vas Jmagiltg i

. i i intentas -
5 j a hacerlo. En mi escuela si han

cémo puede ser el trabajo par sscyela ot . _

gramolz ol taller no fue monétono... hay comunicacion, hasta rE(();, Ic)i;:;lz} ;r;g;s;
: i 1 tu lugar ;

o que te estin dando 04/0:

tros, como que desde ahi com oD o

El primer acercamiento fueron los talleres generales de dctuil:zz:) ",
ici articipacion fue mds como especta :

: amos. Nuestra participacion .

B i | trabajo que realizan los maestros.
z la dinamica de la escuela y el trabajo q s maestr
e j estabamos familiariza-

i ar, conocer el trabajo porque no es
Mis que nada observar, co : e
ituacio ibieron muy bien, mucha disposic
dos con la situacion, nos rect ol
de los maestros y del director... toda la planta docente conforme con nu
llegada (GD28/04/05).

La implicacién de los profesores-estudiantes se c‘iiverslflcg d::l at}:}fﬁo;
las condiciones propias de la gestion en cada espalclo, unos esde i i a-
como observadores: «El inspector dijo que no podian participar pc:1 iqo -
bian tenido problemas con la Normal» (DIA.S}, y otros co;lno un e;tu;)Ci (;})nes
ticipante pero distinto al de los profesPres titulares y en guin?cs) Hncionss
especificas en conjuncién con ellos, mxentr.as que otros asur‘n r':' A
nacién de las actividades. En ese acercamiento en ‘el quelPal icip A
cultura escolar, observaron no solo a los maestrr.Js sino laf ( mczlimllca g
tituciones expresada en las regulaciones, en la integracion de :)izti elppc)der
trabajo o en la micropolitica de las escuelas. Las f?’nne;s que rfnicadén v 5
y los resguardos que hacen posible la conservacion, la comt

istribuci i cidir la for-
jerarquias producen distribuciones en las que se ublcm['ll para clle e
icipara laboradores, el nivel en
como espectadores o co .
ma en que participaran, : : : e
se sittian, las apreciaciones sobre si son bienvenidos a la escuelal yelp
, : i a a ares.
estatus desde el cual se relacionaran con los demas agentes eslco i3
e
En las descripciones sobre la cultura escolar, destacan los encu :
planta docente y las maneras en que son llevados a

los integrantes de la
s . colares. La cultura escolar como el contexto

participar en las actividades es
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simbdélico que ori i i

s COleCitivoslzzzlzlszsmtirrveél;{ones ofrece pautas que regulan la accién
En las dimensiones de conty n{;; ieanle s seiaciin e gn paielpancey
conjunto de valores creenc? o {H'a e o R dl
bajo docente, asi co‘mo ala N ilfep['esenmaones TRt FEoLIAE T
del colectivo escolar; éstas st has prictfcas e og ientorcs
profeseres—estudjantés Los - ‘Constl'tu?'en L S
reglas del juego guian 1;3 proztco??m? o ‘SObr,e el campo de accidn y las
nrles de lo relevante para concluircsl.zi;rcfcg:cht s Wscritas s

e 3 : ormativo (en el senti
p Eneil C:;:; ;1;:) ﬁtoe:sjiollandaﬁi y del mejoramiento de si misnﬁ?}%do decom
fesores se relacionan 60(1)'18;;1 FASIE AR TR las formas en que los pro-
riencias documentadas, en af;urﬁzsli?li? tml;aio e g, PR
sieroes Lespreics ‘ ivos las actividades desarro
realizadas cor? l:sgclzgi;:ﬁ (I:) “mdl;na]mente {'?CtiVidad por actividad), )I(J:CS{Z:
cién equitativa para rea]jzarlazctroda: d:;a(;tilg'uienddo ddcriterio de disribu-
s O el ; , cipando todos» y ahorrar tiem-
quien se quedo S:if;:g:’lgccmn? olas qica juicio del djre':tgr pﬂme;‘jlsl:e
TN ESpLIcs, se consideraron relevantes. Los materia-
ponibles al inicio de los talleres y para realizar algunzs

de lﬂS ﬂCt. i 2
lVldﬂ.dES u ”
*arque no hab tuvieron que leer ahi y recordar lo que escriben los nin
que no habia cuadernos de los alumnos £ S ns

Seguimo 1
s analiz
I s ando los cuadernos de los alumnos recordando |
e R
r no fue t: 5 In— i
tuvieran con nifos g? mondtono, més bien hicieron actividades como si es
i .hacg{:isi})Friirshqucrerlnos proponer actividades a los niﬁos;
icil hacer algo parecid
ecido, y desde el principio ahi
o principio ahi

en la escuela se sintid
intié que hay comunicacid
: y icacio: s P
han integrado (GD260405) n, que hay interés comun, si nos

La participacid
ipacién en el espaci
: pacio de actualizacio i
-l ' zacion les permitié anticip:
S gltades que enfrentarian con sus alumnos pirot b'annzlpdr
a de los interese : s
e e s i ‘s di) algunos‘ profesores por enfrentarlas e integrarloe
b Y aprengfra. az:rlo juntos. Con los profesores compartier: 5
zaje y el conocimi i6 o
i ’ ento, en relacién con los conteni
- I_f p: estrategia del taller: «Me di cuenta de que con | :ieimdos,
o . : . as Versa
L e ambio de experiencias el conocimiento se enriquec :
S trabe;.;ran la planta docente y siguen teniendo buenas‘fl ide: :
i sk e ;(S)i.c_i_»dﬂjIAS). Hubo discusiones sobre el aprmdizajz
ad de prom ¢ iza]
. promover aprendiz ignificati
e : ajes significativo
s copmcees es se validaron: «Muchas veces la memorizacion . Eem
o uscar . . . el . es ue-
un aprendizaje significativo para que el alumno |
0
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contaban con mayor €X
formas en que los alumn
algunos aseguraban como
que esta documentado en
dizajes significativos ¥ aplica
cultura
ticantes y las representaciones ¢

guarde en su memoria. En una emergencia pueden usarse métodos tradi-

cionales combinados con otros para tener mejores resultados» (DIAS).
Entre el contraste ¥ la adhesion a lo que enunciaron los docentes que
periencia, justifican las interpretaciones sobre las
os aprenden, difuminando lo que discursivamente
alajornada de practicas (y
ecer a los alumnos apren-

r estrategias basadas en el constructivismo. La

escolar delimita el horizonte de comprension de Jos profesores prac-
ompartidas por los docentes para queé ajus-

iones que posiblemente concretardn en el

lo mejor que llevaban
el apartado anterior): ofr

ten sus interpretaciones ¥ las acc
desarrollo del curriculum.

En otras reuniones, lo que caracte
trado por el personal docente de las es
taria la realizacion de sus practicas pue
posible conocer los problemas que enfre

A nosotros lo gue nos sucedio fue que los mismos maestros no mostraban
interés en este tipo de cursos, en los TGA (talleres generales de actualiza-
cién). Entonces, esta pérdida de interés por parte de cllos de alguna manera
rambién nos afecta a nOSOLrOS porque no habia participacion. Una parte es-
taba en su salon, no acudian a donde se estaba llevando a cabo lajunta y lue-
go entraban y estaban platicando, otros checando algin catalogo, 0 sea no
habia verdaderamente interés para compartir lo que son ideas y experien-

“No hay interés por parte de ellos... También empezaban a irse tempra-

noy al final de cuentas éramos las Gltimas en retirarnos. ;Qué puede tener la
experiencia de una maestra muy buena? ¢Qué le hace falta a esa maestra?
No existe esa conciencia de que estan Jando oportunidad para aprender y
compartir lo que s¢ estd llevando a cabo dentro del aula (GD28/ 04/05).

1iz6 el encuentro fue el desinterés mos-
cuelas, lo cual consideraron que afec-
sto que sin su colaboracion no seria
ntarian al interior del aula.

cias..

scolar, los profesores—estudiantes se plan-
s actitudes mostradas por los profesores
sificaron como falta de compromiso por
sos pedagdgicos que S¢ concretan en
ad" en la que tendrfan que enfrentar

En el contacto con la cultura €
tearon dudas e inquietudes sobre la
en el espacio de actualizacion que cla
compartit experiencias sobre los proce
el aula y que normalizan la individualid
sus problemas durante ¢l perfodo de practicas.

- —

14. Nos referimos a la forma individual en que los docentes enfrentan sus problemiti-
cas en las escuelas ¥ que representa una de las caracteristicas del trabajo docente. Los pro-
fesores estudiantes regresan la escucla Normal para compattir sus experiencias, analizar
los problemas enfrentados en la realizacion de sus practicas pedaggicas, en grupe € indi-
vidualmente con el profesor rirular del espacio curricular de Seminario de Anilisis de la

Prictica Docente 1y IL
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La situacién que se observé, desde la perspectiva de los profesores prac-
ticantes, contradice el discurso oficial sobre la forma en que los docentes
«deben»" solucionar las problematicas que enfrentan y las prescripciones
administrativas que promueven la colegialidad «artificial», pues desde las
convocatorias hasta la definicién del contenido de los encuentros se cuestio-
na el sentido de las tareas cumplidas sin que los docentes se impliquen.

Para otros estudiantes, la escasa participacién de los docentes se explica
por la exterioridad de las decisiones. Hicieron énfasis en la dindmica para
dar curso a la actualizacién, caracterizada por la urgencia de cubrir el hora-
rio y elaborar las actividades del proyecto escolar con acciones que no fue-
ran complicadas o que no implicaran demasiado trabajo. En los diarios
aparecen afirmaciones que coinciden acerca de que cuando los directores
estuvieron a cargo de la coordinacién, el ambiente de participacién de la
planta de maestros era uno que se transformaba cuando uno de los colegas o
algn profesor-estudiante era quien animaba la actividad. Ellos preferian las

actividades «divertidas», los juegos, etcétera. En otros espacios algunos pro-
fesores en formacién expresaron cuestionamientos aludiendo que los profe-
sores no habian realizado una lectura previa, que las actividades se realiza-
ron de forma superficial y que no obtuvieron resultados. Por otro lado, en el
espacio de actualizacién los tomaron en cuenta, se mostraron interesados en
conocer qué opinaban sobre las actividades en que se desarrollaba el taller.

En mi caso, era algo muy parecido, por ejemplo yo vefa como que no
querian trabajar. Como que eran los primeros dias y no querian trabajar. To-
avia venian aburridos, cansados y algo que me pareci6 gracioso era que
empezaba el curso y siempre el director llegaba y: «Buenos dias, vamos a
apurarnos para trabajar ripido y nos vamos temprano», Y todos: «Si», v
empezaba a leer lo del PREFOC y preguntaba, «;Qué opinan?» Y todos ca-
llados. «A ver los de la Normal, ;qué opinan? Ustedes que andan frescos
con el conocimiento». Y luego opinabamos y habia unos maestros que deci-
an: «Tienen razén». Yo veia mucha apatia al trabajo, por ejemplo, para hacer
el proyecto escolar, yo veia como que no: «No, esa actividad no la hacemos,
esa tampoco, es mucho trabajo». A mi me falta iniciativa y él ponia lo prime-
ro que se le ocurria, dos o tres actividades y se acabé, v, «va es todo, ya aca-
bamos, ya son las doce y media» (GD28/04/05).

15. La investigacion realizada por Hargreaves (1996) documenta que cuando la admi-
nistracién prescribe la colegialidad para que los docentes dialoguen sobre |
que enfrentan en su prictica pedagégica, se deriva en un proceso artificial o burocrético
en el que se cumple con lo dispuesto por la autoridad pero dificilmente se implican en

compartir experiencias que permitan aprender de los otros sobre el trabajo docente. En el
caso de los talleres, la temitica se encontrab
el trabajo colaborativo,

ot problemas

a predefinida como pretexto para promover
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cion del taller las agendas se in
que el personal proponia discutir,

ecesario de las reuniones convocafla% para la realiza-
se incrementaron con la mllltlp]lCldafi.de temias
que eran diferentes a los propdsitos d?_ as
er administrativo y del sentido prlagrnatmsz
« inmediatista con el que se realizan, asi como de. las -d-lﬁcuﬁa?: :rclt ::r; :4:;1 <
ven los profesores para disefiar la ruta de actualizacion y el proy

i i0 r se perdio
En mi experiencia, los primeros dias dela reumdclm del talle ; qie i
i al caso: que :
mucho tiempo discutiendo cosas que pues no 1ban1 o dertra éosa =
ue lo hago, que no lo hago, Y luego se ponian a p atg.a e ek 7
gal' os a la una de la tarde y no habfamos terminaco las s
o d £ ran
otro dia el director trataba de empezatlas y tafnpoco, 0 sea ?;l;on iy
i i ni term 3
i v ni terminaron la ruta
fas. Terminamos los talleres y ! lpreges
dlas['\lo nada. Ya en el transcurso que hemos estado ahi no hemos e
to. No, nada.

S, ; -
¢ haya realizado otro taller. Se realizan juntas de consejo peronoyata

ques ,

ller (GD28/04/05).

[a dindmica en ese encu
intervenciones de los profesc?r ]
marcaba su lugar en la organizact
cuela: como colaboradores 0 como a
tutores. | | |

Retomando lo que dice acerca de lo.s talleres, que si realm;:tﬁcn(e):t?bt:;gnrzs
on. Estaba haciendo una recapitulacion. Realmente no, p dq 3 g
rh'. J estibamos escuchando... pero al momento de tomar dec i b
. 5(1; :lf: practicantes que fuimos... pues fuimos a escuchar (GD
grup

- o en

La presencia en los talleres deﬁrgé la respor;szzii:iai ;1:::1 ::11;:113:: ;l -
izacién de la escuela: escuchar y apoya S;

Eo?;%;:fign incuestionada en su calidad de p'r?fesolres. ez f:)rrz::lz:g.ai?z :i

consejo técnico escolar, el espacio de «reﬂexlc;:n colegiada riaestms pcs

el trabajo docente los desplaza del estatus amggado como i di;ector‘

practica se desdibuja para ubicarlos en las (‘IICCISE(?I'I.EiS !erarq :

rutor-practicante. Son personajes externos sin decision: —

O sea, la participacién llega hasta cierto punto, ya de ahi los 3

i i ici activida-
antes de decidir si aprobabamos ideas, participamos en a :
.. trabajo. A mi me pasé una vez que

Entre lo urgente y n

reuniones y dan cuenta del cardct

entro de actualizacién anticipé los limites a‘l’as
es-practicantes. La asimetri? Fle la relacion
6n de las actividades cot1d1ana§ de la es-
poyo en las acciones que realizaron sus

director... o e
: . :
;. incluso a veces hablamos de ERE e
ﬁe;llé de lo que hice con el grupo, de los problemas qule.1 hay en' lahzblé o
i una de las asignaturas que mas se me dificulta exp car,Ly )oe i
ilase y me dijo el director: «Pero usted no puede ha!blar», Le prC fema, o
G tomo en 2
¢ opina de como le fue?» O sea, lo ]
tor, «¢Usted qué opma . . x|
tql:nso re;spaldarlo con mi tutor. Los que al fin de cuentas tienen

¥ i integrarnos, pero en
la capacidad de decidir, son ellos. Como que intentan integ p

ici is alli al momento de
realidad... Lo mis efectivo es que participas y estas alli, pero
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conslderarte,. c‘]e integrarte, que tengas tu voto... el proceso de estar esc
chando, participando ya lo demds al momento de bueno ahora si las deci o
nes las toman ellos (GD26/04/05). e
Nosotros dibamos nuestro punto de vista. Al dltimo lo que hicimo
que ya no dibamos nuestro punto de vista, porque igual, como que no j}es
tomaban en cuenta. Entonces nosotros asi nos sentiamos [;or laformae .
se expresaban de nosotros. Incluso una vez estuvimos e,n contlicto ma:s?rl(;e
contra algunos.. gracticantes, al dltimo nosotros lo que decidimos era ya n;
dar nuestra opinién. Asf nos sentimos, porque nosotros deciamos, los r}na
tros nos han ensefiado esto y esto. No es que asi, y luego como u:e .
ron rebasados y fue cuando entramos en conflicto (GD28/ 04/02) e

Las visiones encontradas sobre la manera de intervenir en las actividades
escolares generaron tensiones. Por una parte, la naturalizacién del cémo
proceder que los tutores defienden remitiéndose a la experiencia y a |
tasl que regulan el colectivo escolar enfrenta el argumento de layfor;lsaiiac;:
tedrica que aventuran los profesores-estudiantes como sostén de sus aproxi
maciones a la Vic,l? escolar y al trabajo docente, lo aprendido en las acf;ﬁdzi:
dejs de observacién y prictica’® y lo que sus asesores les recomiendan
orientarse en las actividades escolares. o

. En algunas escuelas, las iniciativas propuestas por los profesores-est
diantes, derivadas de la ruta de actualizacién, se llevaron a cabo sélo o
ellos puesto que los demds no las consideraron pertinentes. Las distincioir)](;:

entre prOfESOl’eS y prac‘tlcaﬂte i E s =
S tamb €n produc&l‘l ruta al as ever l“Ia.l
tern
mente dl\f ErgE‘Iltf.‘S: '

En ) o
B la escuela en l.a que yo estaba, la continuidad del taller es que noso-
o evamos una aCtl\Tldad paralela acorde a la reflexion sobre la lengua. El
8TUpO que tenia practicantes trataba de llevarla a cabo pero al resto de los
Tupos 5 ¢ i invi
Igo : pm ae;o se lesI atctlen;ha. Aunque los invitamos a participar en la actividad
ros no le daban atencion. Si 5 i
6n. $i eran grupos de sexto, un dia se les en-

cargaba de tarea y la traf .
peistiriaeny y la trafan, pero no se trabajaba realmente como se pensaba

El testl.mOI:liCI hace alusién a la implicacién diferencial para desarrollar |
I'l‘,llta de acm'ahzacién, la responsabilidad de concretarla mediante la reali :
cion de actividades paralelas era asumida por los profesorcs—practice -
quienes se encontraban en las escuelas para aprender, distincién bésicT;e:. ’
pecto de los profesores de grupo quienes les delegaron el cumplimiento Ze

16. i 2
docenteE}Ini‘;r;ilz e;:l.:-cii;s ccimtemplaz:jl axg: de Actividades de acercamiento a la practica
. asignaturas de Escuela y Contexto social, Iniciacié il
docente, y cuatro asignaturas de Observacién y Prictica docente (Cfr. Slgcgg?a}l o
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los compromisos contraidos en los talleres. Los practicantes necesitan com-
prometerse para acreditarse y llegar a ser reconocidos como docentes. Sin
embargo, las distancias entre lo imaginado y lo vivido, lo deseado de sus tu-
tores y lo que encuentran, producen otra de las tensiones en las que se obli-
gan a mostrar que siguen las pautas que regulan el ejercicio docente, que
ostentan las capacidades, conocimientos, habilidades y destrezas que sus tu-
tores poseen COmMo maestros de mayor experiencia, pero al mismo tiempo
para separar lo que consideran que queda fuera de los limites intencionali-

dad de las pricticas:

Era algo molesto, por ejemplo al tiltimo TGA que asistimos para las acti-
vidades de abril y mayo, llegamos y lo primero que nos dijo el director fue:
«Qué bueno que vinieron, muchachos. Miren, ya tenemos las actividades
planeadas, es lo que vamos a hacer, por ejemplo: vamos a trabajar... para las
actividades del Dia del nifio...» Nos quedamos primero calladas y le dijimos:
«Pero ese dia no vamos a estar aqui». El insisti6: «;Quién nos va a ayudar?
Quiero que para el viernes hagan un festival, pero necesito que participen
padres de familia con practicantes y sus maestros tutores. Entonces organi-
cense, programense, hacen el programa y me lo entregan...» (GD28/04/05).

La necesaria y obligada participacion de los profesores-estudiantes en la
organizacién de las actividades escolares los situaba entre proponer accio-
nes y apoyar su realizacion pues de lo contrario quedarian excluidos. Com-
promiso y condicion, los obligaba a ejecutar lo planeado o lo propuesto.
Ademis, con la idea de que las actividades fueran nuevas o «frescas», como
ellos dicen, afirmaban la responsabilidad de coordinarlas y de operarlas. En
otras palabras, deberian evidenciar lo aprendido en la escuela Normal y las
habilidades para atender emergencias y necesidades escolares durante su es-
tancia en las escuelas.

Entre lo que saben y lo que es posible aprender (con un fin para si mis-
mos), las valoraciones explicitas de los estudiantes pudieran ordenarse dis-
tinguiendo las que sobreponen las afirmaciones formuladas en el taller, las
que adicionan a sus prenociones, las que confirman o fortalecen las contra-
dicciones, y las que representan incipientes esfuerzos con los que definen

sus anticipaciones:

Aprendi que el dictado de palabras promueve la reflexidn sobre la len-
gua, hay que senalarles los errores a los alumnos para que ellos los identifi-
quen. Hubo argumentos a favor y en contra del dictado, nosotros dijimos
que en primer lugar es importante porque favorece la reflexion del nifio y
con esto puede aprender a diferenciar palabras (DIAS).

Los saberes compartidos en el espacio de actualizacién articulan una vi-
sién sobre la dindmica escolar construida en la historia particular de cada
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uno de .los colectivos escolares. La necesidad de reconocerla para reorient
sus acciones como observadores, colaboradores o participes de la dindmi W
de .las instituciones, induce a la confrontacién entre los aprendizajes colcal
Itruld()s en su proceso formativo (y de los que algunos afirmaban eij"a lo ”
jor que llevaban a la practica) y los exigidos en el ritmo de la ex erie:ln ?_
concreta. Las (:or.ltradicciones generadas produjeron tanto sobrepzsicio:e:
como c}lesplazamlentos en los que van configurando los saberes practi
que guian su actuacion. i

Las condiciones del trabajo docente

mrcl):::rj:te la ]9rgada de obsewacxén: los.;?rofesores-estudiantes documen-
1s apreciaciones sobre la organizacién o desorganizacién de la es
la, aludiendo a la intervencién del director o a la gestion de todos los :;1 T-
conforman. Entre las coincidencias, al focalizar las condiciones insti?u o :
nales, dan cuenta de la realizacién de reuniones de consejo técnico ‘-‘30"1
per'sonal docente, de la recepcién de los ordenamientos oficiales, de lay :
cesidades particulares, y de las formas habituales de resolver lo , e
po y forma éstos implican. e
, Del contenido de las reuniones registraron: la constitucion del j
técnico escolar y los asuntos ahi tratados como guardias, saludos a(t:g::'e’lo
a progra}maf, .comisiones tanto «tradicionales» como la:; requeri:ias « Ifon
};:lcecricr?js rapllda el trab?jo»; los encuentros para la organizacion del ilf::i
escolar, como los que se refieren a programas, li
grugc‘)s,bentrega lde zﬁaneaciones‘ programacign c%eznctai‘i,icliﬂj:ssrint:s:lz:
académicas y culturales; las propias de la evaluacién, como e fio
docente v el aprovechamiento del grupo, las visitas :le supc::;lri;]izs; DJSCSE
rector a los maestros y alumnos «para conocer su trabajo, para verifi
que se c'umpla con los propésitos, y observar y evaluar el tra,bajo docenlt(e::ar
evaluaqones externas como inscripciones a la carrera magisterial, exa .
r‘;es na’cl(?nales, cursos estatales, etc.; la evaluacién de los alumnos,corimf-
Z;igan::qtlcla, mensual, bimestral, olimpiada infantil del conocimiento ?dz
= dis:t,ic:not (i)l: Himlii rf:)(:spdroceszs que pueden c(lmltrolar internamente y en
S e evaluacion {Ipor definicién administrativa), los
apoyar el trabajo del ajaopi?:rgfr:‘ a; ?a;n enelS, b
o, ’ edirles a los nifios que compren otros
teraz];méles como monografias y el laboratorio, a los que hacen alusion rei-
Los profesores de grupo y los directores también se ocuparon de
s‘ultados de la.evaluacic’m de la escuela y de la zona escolar: informes cle(l) it
fil de egreso, informes a padres de familia y firma de calificaciones, muel:telfa:
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de aprendizajes bésicos (cantos, poesia, dramatizaciones, trabajos elabora-
dos en clase durante el mes), foro en el que definen momentos de evaluacion
y COMPromisos; Jocumentacién diversa de caracter administrativo como lis-
ras de asistencia (y 12 descripcion de las instrucciones de llenado), cuadernos
de otros requcrimientos institucionales, pues estar
s diversificadas en las que pueden o no impli-
ran su «actividad paralela».

rotativos, etc.; asi como
en la escuela supone accione

carse y en las que algunos integ
Por otra parte, los fiempos, espacios y recursos para el desarrollo de los

programas estratégicos (Somos padres bien padres, Proyecto escolar, Enci-
clomedia, Nacional de competencia lectora), compensatorios (becas, desayu-
nos) y especificos de las escuelas (dia del reciclaje, concursos, celebraciones,
desfiles, etc.), contribuyen a definir la accién escolar y las posibilidades de
implicacion de Jos profesores, los cuales atraviesan la relacion con los gru-
pos y con los demis profesores, y conllevan eventuales desplazamientos de
as por los programas de las asignaturas en las que los prac-
planes de clase y acotan como intervencion esperada.
que se desarrollan en la

las tareas definid
ticantes centran sus
En si, los registros focalizan las diversas actividades
vida cotidiana de las escuelas y entrecruzan la accién en el aula.
cién en el consejo técnico (como antes lo habian se-
s consistié en escuchar las propuestas de los titu-
pertinentes podian llevarlas a cabo con la
anuencia primero de su tutor, Juego del director. En este proceso las pautas
que regulan la actividad escolar enfatizan el respeto y la disciplina a las je-
rarquias. Las investiduras de autoridad que llaman a cumplir con el deber
bles de construir sobre la viabilidad de las ac-

desplazan los argumentos post
ciones y el didlogo colaborativo. La matriz de percepcion configurada en las
e se materializan las acciones remiten

pautas disciplinarias y las formas en qu
al principio de autoridad jerdrquica, que s¢ reproduce en el salén de clases

con los tutores.

Ademas, su interven
falado) en algunas escuela
Jares y aportar ideas; si eran

Nuestro papel en el consejo técnico por lo general viene siendo pasivo.
Nosotros participamos en ufl papel activo, pero nada més en nuestro salon
Je clases y hasta donde la maestra tutora lo quiera. Ya en la organizacion de
1 escuela que viene de la inspeccién y del director lo que hacemos es apoyar

lo que ellos proponen © sugerir pero siempre con la aprobacion del tutor. O
sea, mds bien es apoyar. Apoyar lo ya establecido y si acaso proponer

(GD26/04/05).

Los profesores-practicantes aprenden a regular sus intervenciones y
cumplir con lo que se encuentra establecido, apoyando a sus tutores ¥, como
ellos sefialan, si acaso «dando propuestas» para mejorar lo que se realiza en

las escuelas. Con eso se demuestra que el principio de autoridad rige las re-
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laciones del colectivo escolar.” En esa atmésfera simbolica en la que se esta-
blecen los contactos cotidianos, los profesores-practicantes se insertan en
las redes que definen lo que es vilido, permitido y necesario respecto dela
organizacién de la vida en las escuelas y como actuar en ellas. Los testimo-
nios dan cuenta de la socializacién que privilegia la adaptacion mds que la
construccion de argumentos racionales, el didlogo o la deliberacién que
alienten el que contrasten, confronten y reflexionen sobre sus intervencio-
nes y las consecuencias de éstas. En el trinsito de estudiante a profesor en-
cuentran condiciones que los llevan a acomodarse o adaptarse a la cultura
escolar, desde el supuesto de que estin en las escuelas para aprender en la
préctica o para adscribirse al orden establecido bajo la vigilancia del tutor, el
director o el inspector escolar.

Nosotros tenemos que hacer las evaluaciones de los alumnos y éstas apa-
recen en la calificacion. Las actividades paralelas las empezamos hasta termi-
nar y en caso de que nos atrasemos o algo, nos manda hablar la directora
para exigirnos que terminemos con el proyecto. La planeacion la tenemos
que entregar a primera hora el lunes, porque hay cierto tiempo y si no entre-
gamos a esa hora, recibimos una llamada de atencidn, igual que el resto de
los maestros. Las planeaciones son firmadas y selladas por la directora y
cuando va a ver las actividades escolares y como no hay juntas, ¢como se lla-
ma? (el grupo le dice), de consejo, jaja!, para las actividades que se van a ver
en la escuela, mandan hablar a los maestros que ya los tienen comisionados y
nos dan el papel (comisién), y en dado caso que nosotros no podamos cum-
plir en ese momento con la escuela, nos preguntan si podemos ir y vamos.

Aqui (en la escuela Normal) nos dan permiso, nosotros vamos y cumpli-
mos... (GD28/04/05).

En las escuelas en donde sesiona el consejo técnico, el director represen-
ta la autoridad respaldada por patrones administrativos, desde los que
transmite ordenamientos que el personal docente «debe acatar». Como los
profesores practicantes se encuentran para apoyar-aprender el proceder de
los tutores en el oficio de maestros, éstos reciben esos ordenamientos como
tareas que han de concretar en los tiempos previstos por la administracion.
El respeto a la jerarquia materializado en las disposiciones hacia la obedien-

17. La investigacién realizada por Jiménez, Perales y Anzires (1999), documenta las
pautas de regulacién jerdrquica en la organizacion escolar en ocho escuelas del Municipio
de Torreén, Coah. [Secretaria de Educacién-Coordinacién de Nivel-Inspeccion-Direc-
cién-Docentes-Alumnos-Padres de Familia]. Las pautas jerdrquicas generan una dindmi-
ca interna en los dmbitos Organizativos y Administrativos que limitan las acciones peda-
gbgicas de los docentes, puesto que tienden a reproducir el formato para cumplir con las
disposiciones oficiales, mis que partir del didlogo sobre las necesidades e intereses de los
alumnos y del contexto escolar.
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cia y en los estilos administrativos de los directivos (Ball, 1989) reduce los
territorios simbélicos y amplia las distancias entre directores, profesores y
practicantes, ademis de que lleva a estos ultimos a normalizar la anulacién
de la instancia en donde se delibere sobre las acciones que han de realizar o
que afectan a la comunidad educativa.

FEn la primaria que estoy es una escuela que esté abierta a todas las activi-
dades que la SEP pone a las primarias, entonces, en NUESLTO Caso, la directo-
ra si nos permitié que interactuaramos mas con esas actividades, pero eran
necesidades interescolares dentro de la misma hora de la jornada, pero sola-
mente nos necesitaba para llevar a cabo la actividad, no para recoger evalua-
ciones ni para recoger registros, ni lo que result6 de estas actividades, por
ejemplo de 1,2,3 por mi Planetay todo este tipo de actividades que no estan
dentro de la ensefianza, pero si son escolares. Bueno, yo al menos participé
permitiendo que los nifios elaboraran su trabajo, pero ya no supe cudl fu_e el
resultado. ¢Quién lo hizo bien? ¢Quién no? ¢A quién le falt6? Nos permiten
nada més como que estar en la actividad, pero no cerrar. El cierre es de ellos,
ellos evaltian, Yo considero que es porque nosotros estamos nada mds un de-
terminado tiempo con los nifios (GD28/04/05).

Los profesores en formacion se implican en las actividades que la SEP
implementa y que ellos califican como innovadoras, pero s6lo son autoriza-
dos a intervenir ya en la coordinacion o en la instrumentacién, no asi en la
evaluacién; es decir, en los procesos para conocer Jos resultados de la accién
educativa. En esta separacion entre actividades de ensefianza y otras que son
escolares hay afirmaciones incuestionadas de la fragmentacién curricular y
practica, y del mismo modo permanece la subordinacion que los somete a la
ejecucion de programas 0 proyectos sin discontinujdz!des que los lleven a re-
flexionar sobre los procesos y resultados obtenidos (Alvarez Méndez, 2001).
Como si se tratase de la obligacién de operar los proyectos definidos en exte-
rioridad tal cual, otras responsabilidades asumidas por los tutores suponen
actividades cuyo fin es el reporte administrativo, o tal vez, como lo enuncia el
testimonio, porque nada mds estdn un determinado tiempo con los nifios y
no es necesario que se enteren de los resultados de las acciones educativas
que desarrollaron con sus alumnos, menos cuando «corresponden» a pro-
puestas innovadoras que la SEP implementa y ésta es la fuente desde la que
se dicta el deber ser y lo que es necesario saber.

Los primeros dias en el aula: observar la actuacion de los tutores

Entre los recursos de apoyo para generar la reflexién de su propia ac-
cién en las relaciones de ensenanza aprendizaje se ha propuesto la utiliza-
cién del diario de trabajo. Tal como es sugerido curricularmente, el diario
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de trabajo” supone un recurso metodoldgico que permitiria a los profeso-
res-estudiantes aprender de si mismos, documentando formas de relacién
alternativas v estratégicas respecto de los enfoques de cada asignatura, los
contenidos de aprendizaje y las caracteristicas de los alumnos; o de los pro-
blemas que consideraron relevantes durante su estancia en las escuelas, en
las jornadas de practica y trabajo docente.

El diario ha sido propuesto como una forma de inducir a los futuros
profesores a incorporar al habitus la reflexidn sobre la accién practica, asi
como para promover la reflexion en la accion (Perrenoud, 2004). En el su-
puesto del que partimos, este tipo de reflexiones son constitutivas de la
profesionalidad de los docentes, generadoras de tensiones y rupturas en
las que se pueda desestructurar el pensamiento habitual y cuestionar la de-
finicién v las reglas que definen a los profesores como los operarios de las
propuestas que elaboran los expertos, desde fuera, dirigidas a producir
homologias y respuestas universales a las necesidades de los diversos con-
textos.

Como recurso metodolégico para apoyar sus intervenciones, durante el
periodo de practicas los profesores «deberian» utilizarlo como recurso que
les permitiera documentar experiencias y decidir la linea tematica en la que
basardn el desarrollo de su documento recepcional: analisis de experiencias
de ensefianza (dificiles, exitosas o novedosas) problemas comunes en la
prictica escolar (reprobacién, ausentismo, disciplina, formas de evaluacién,
atencion a necesidades educativas especiales, etc.) o experimentacién de al-

guna propuesta didactica. Sin embargo, el significado v uso que tuvo para
algunos fue:

Yo, por ejemplo, a veces lo hago. Por decir en la casa, si se me pasaron
dos dias, asi bueno, lo hago y bueno. Si ya pasaron dias, checo el cuaderno
de notas y ya. Como eso.

A mi apenas... digo, ahora que lo estuve checando... sobre la secuencia
diddctica que estd anotada, digo: «jAy, pero qué barbara! Aqui hubiera
anotado mis...». Bueno, ¢qué me dijo el nifo? Pero... aqui viene... claro, no
contestd. Que introduccién, desarrollo... Pero si. :Cémo lo respondié?
Todo eso.

Puras cosas negativas de ellos... si, les incomoda... (GD26/04/05).

18. En el documento sobre las Orientaciones Académicas para la Elaboracién del Do-
cumento Recepcional del 7° y 8 semestres (SEP, 2000) y en el Seminario de Analisis del
Trabajo Docente I y IT (SEP, 2000) el diario constituye uno de los recursos para obtener
informacién sobre la temitica que desarrollari el profesor-estudiante en su documento
recepcional, ademds de constituirse en medio para propiciar la reflexion sobre la practica
y el mejoramiento continuo de sus competencias profesionales.
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Fl diario de trabajo, como un recurso para que los profesores-estudian-
res analizaran las intervenciones pedagogicas, la reconstruccif'm, el andlisis y
la reflexion de la practica, en lugar de apoyarlos para refl.erfiona.r sobre las
experiencias cotidianas, constituyé mds un requisito admmlstranvo‘pam el
control y algo que ademis incomodd a los tutores. No obstante, consigna sa-
beres practicos que orientan el modo de ser aceptal.:)le‘

Las observaciones y los registros sobre el trabajo docente de l‘os tutores
enfocaron en primer plano la formulacion de reglamentos con o sin la parti-
cipacion de los alumnos: «La maestra les explico las reglas que, por respeto
a ella, tendrfan que seguir. Los nifios dictan las reglas, la maestra las escribe
y se las explica» (DIAS). Recomiendan la formulacié.n de reglas empleando
frases «en positivo»; por ejemplo, en lugar de prohibir con «no corras», po-
dria escribirse «camina despacio». . .

Algunas de las reglas son coincidentes, como la.s referidas a condicionar
la salida a recreo o a casa sélo si terminan las actividades o resuelven «pro-
blemas de razonamiento» que la maestra formula; cuando se rebaso (?l hora-
rio de la jornada, hubo que amonestar y advertir a un nifio para que fuerala
dltima vez que se entretuviera tanto. Precisar a los alumnos que en el aula es
ol momento de trabajar para que guarden silencio y se tranthcr.:n‘ Entre
las formas de llamar al orden estd la de «para salir al recreo, necesitan estar

callados», hablarles con voz firme pero dulce, marcarles un estilo d.e disci-
plina, o reclamarles a los nifios sobre cémo se estin comportando, gritarles y
reganarlos. .

Los planes de clase de los maestros, cuando los hay, remiten ala caleno.{a-
rizacién anual de contenidos y actividades siguiendo el orden de las leccio-
nes en los libros de texto. Hay quienes llevan un registro s'mtérico? que no se
ajusta a las acciones que realizan con los nifios. Se llevan mucho tiempo con
una misma actividad y dedican también mucho tiempo a lo que los nifios de-
ben copiar o a la revisién de ejercicios. o

Ellos observan y registran que los maestros emplean ejercicios de cah.e?—
tamiento, de relajacién, de maduracion y de reforzamiento. Perf} también
cuestionan la falta de un sistema en algunos y reconocen determinados pa-
trones en otros, como: )

1. Guian a los alumnos, propician el trabajo en equipo, utilizan la confron-
tacion. . =

2. Siempre leen las instrucciones del libro sobrfz lo que van a realizar, utili-
zan ficheros, el libro del alumno, mapas y tarjetas. ‘

3. Siempre escriben la fecha y (cada vez que inicia una asignatu.ra} dictan
deletreando para que los nifios identifiquen las.letras, lue:go eligen pala-
bras que los nifios escriben con el alfabeto mévil y después en el cuader-

no (DIAS).
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ntre las secuencias diddcticas que, por reiterativas, podrian representar
patrones, podemos citar aquellas que registraron con mayor recurrencia:

EsparoL

.1." Dictar «lectura» (texto) para que los nifios lean, escritura de oraciones
mfompl‘etas‘ planas del abecedario en mayiisculas y mintsculas

1.° Seguir la lectura, sefalar palabras, identificar p‘alabras, escr{birlas con el
alfabeto mévil, escribirlas en el pizarrén, copiarlas en el cuaderno, leer el li

bro, ejercicios del libro. e
2° Le_ctura (revisar pronunciacién y voz), escribir 10 palabras, escribir 10
enupcmdos, revisar la ortografia (subrayar errores), dibujar u (;rdenar ilus-
traciones, narrar o redactar, escribir en el cuaderno o contestar ejercicios del

libro.

3: y 4 Lectura, cuestionamiento, definiciones (copiar, buscar o formular)
ejercicio en el cuaderno o en el libro del alumno (DIAS). ’

MATEMATICAS

1.:Jugar y contar, contar objetos, dibujar y contar, decir los nimeros

3. . Resolver problemas de suma, resta, multiplicacién para revisar e.n iza-
rron. Ir%vemar problemas de razonamiento, resolverlos en el pizarrén vion—
testar ejercicios en el cuaderno y/o en el libro de texto (DIAS) ;

Ot.ra‘s que son comunes a las dos asignaturas estan definidas por fichas
de actividades, ejercicios similares o resolucion de problemas en el cuader-
no y en el pizarrén antes de hacerlo en el libro del alumno o viceversa

Ol:‘asctrvaron una evaluacion de los aprendizajes continua, aunque r.10 for-
mal ni sistematizada. La revision de cuadernos y libros aparece en algunos
casos como parte de la rutina, del control disciplinario o de identificacién
de avances y errores de los nifos. Segun aprecian algunos observadores, se
expresan mas juicios de valor que referencias a las conductas concretas ,0 a
!os ?pre'ndiza}es de los nifios. Los exdmenes responden a la programacién
institucional y hay evidencias de que en algunas escuelas los maestros tienen
lEl' ?pcién de disefiarlos o comprarlos. En un caso, la maestra les vendié6 a los
nifios un Cu'aderno de repaso de los contenidos del afio anterior. En otros
dedlt?aron tiempo a «practicar» para presentar las pruebas de diagnéstico :

las blrr.lestf;‘]les; en otro mis, el examen fue igual a la guia. Las modalidade);
de aph?a.clon varian segtn el grado y el maestro: en primer grado suspendie-
ron actividades para dedicar la jornada completa a examinar individualmen-
te a los nifios, por lo que se les cit6 en pequefios grupos un dia de la semana

E.n segunclo grado, las maestras leen las instrucciones y guian a los nifios d{;
distintas maneras: explicando las instrucciones, marcando el ritmo de res-
puesta (hoja por hoja, asignatura por asignatura).
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En resumen, las orlcr}tficiones que observan, reciben o construyen en las
practicas en las que participan los profesores-estudiantes, remiten a cuestio-
nes relacionadas con el control y la organizacion de la clase, y con las tareas
practicas complementarias que habran de realizar:

o Guias para el control: los cuidé para que estuvieran trabajando v sin hacer
desorden; para que los alumnos no realicen desorden y se pongan platica-
dores necesitan estar ocupados; cuando practique, necesitaré llevar activi-
dades extras pues hay nifios que terminan rapido las actividades. Escribir
en el cuaderno una nota a los nifios que no llevan la tarea (DIAS).

La preocupacion expresada en el apartado anterior sobre el control gru-
pal permite construir formas practicas para enfrentar la indisciplina y lograr
que los alumnos realicen actividades productivas.

e Orientaciones practicas en relacioén con Jos alumnos: explicaciones de
la tutora para conocer a los alumnos (observar a los nifios al escribir,
dibujar, continuar secuencias permite ubicarlos por niveles, detectan-
do los elementos en los que pudieran tener dificultad); observarlos
uno por uno para ir orientandolos y apoyandolos (aunque sea més tra-
bajo); los alumnos deben pintar, recortar, ordenar, planas y tareas para
que tengan mas movilidad, escriban derecho y claro; integrar los por-
rafolios de cada alumno, elaborar los expedientes de cada alumno.
En relacién con los contenidos: calendarizar los contenidos para el
afio escolar, repasar los del afio anterior. En relacién con los materia-
les: realizar revision de libros de texto, utilizar los ficheros de Espa-
fiol y Matematicas para contestar el libro del alumno. En relacién con
el uso del tiempo: revisar el libro o cuaderno de los alumnos, mientras
ellos se encuentran con los especialistas, los contenidos que no se al-
canzan a revisar o se interrumpen se encargan de tarea. En cuanto a es-
trategias diddcticas: practicar la lectura en voz alta para que lo hicieran
por fila...

Encargos de ayudantia: acciones en distintos ambitos de la gestion es-
colar en los que observan la relatividad de los lugares en los que la di-
ndmica institucional los sitta. Entregar libros, revistas, llevar registros,
acomodar materiales, forrar libros, recoger dinero del aseo, revisar la
tarea, quedarse con el grupo en sustitucién de la maestra o atender

otro grupo por instrucciones del director.

Los testimonios de los registros de observacion insisten en tener una es-
tancia pertinente en las escuelas, especialmente respecto de las relaciones
con los alumnos y con sus tutores. Las preocupaciones expresadas antes de
la jornada de practicas (documentadas en el apartado anterior) se constitu-
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yen en pautas que indican qué es lo importante y pertinente de lo que reali
zardn en las escuelas. Las pautas les permiten discriminar lo que ob(:e in,
sel.ecclonar aquello que consideran de mayor relevancia, inco Walr .
orientarse en la construccién de soluciones posibles a los pr,oI:)lf:n-zrporar -
frenten cuando se hagan cargo del grupo. s

Estar en la escuela: el despliegue de saberes practicos

. .Cof)mderamos que los profesores, como sujetos que crean relaciones si
rlufxc?uwas, producen estrategias” para dirigir su actuacién en los disti e
mnb:t0§ de la accién escolar, estrategias que pueden restringirse a rn'miﬁos
a’daptanvos, como resolver situaciones practicas y lograr propsitos in Ovd'es
tistas, O estrategias creativas orientadas por méviles reconstructivos -y
das cuando es posible tomar distancia de las prescripciones ente‘ngd:erda-
que las condiciones institucionales expresan y legitiman fuerz:as histéri ey
estructuras sociales de las que participamos contribuyendo a fortalecer rila:ny
tener o trax:lsformar. Las estrategias que defienden los profesores c0m,0 f _
mas pedagogicas legitimas se fortalecen o se devaltan en la practi o
saberes en las que son construidas. e
tﬁall;iz :c:c\;ljzdels en las que se implicaron 101.5 ?rofesores—estudiantes los si-

p e la organizacion y hacen explicitas las prioridades definidas
en las escuelas en las que se realizaron las observaciones y las pricticas. D
d.e: el acceso, .::nfrentan el valor de los ordenamientos directivos de la.s.a o
ridades en distintos dmbitos y en cada espacio: supervisores djrector:sfo_
maestros. El cun:lplinliento de las 6rdenes oficiales aparece co;no re, ulado0
pnnf:lpal dela dpémica escolar. Algunos profesores en formacién hgan id )
sensibles a la micropolitica escolar y refieren desacuerdos entre m oo
d.e§plazam1ent(.) de la autoridad o afirmacién de la verticalidad de ]a:l ZT:O; ,
smmnes,.del mismo modo que viven algunos de los conflictos generadopai
zlc:;lgarfr el ezpacio conl otra escuela (TV) y se dan cuenta de la incoufor;i
ad de los padres por e manejo de las cuotas de inscripcid 2.
cién 0 lfaltaf de ella en los centros escolares, la c;{:ll:: Ca?r?lfﬁjay;lah?:f a’mza-
la accién directiva. Observaron formas de relacién entre director maree:t L
y de los maestros entre si que refieren como buenas o con problen):as -
JE,s:.tar en la escuela implica participar de la organizacién de cerer;rloni
practicas de formacion, guardias, efemérides, eventos y celebraciones @
derando el 4mbito institucional. En el 4mbito propiamente docente EZEZ;

19. L. i i
] a:s cjlstra;fglas representan construcciones pricticas creadas individualmente
turalmente y adaptadas a las interacciones sociales (Perales Mejia, 2005 J,
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Alternar con los especialistas, las actividades cotidianas y los multiples even-
tos promovidos que exigen ajustar o modificar la planeacion que realizaron
antes de llegar a la escuela. Las formas de relacién con los padres van desde
1 informativa vertical en lo pedagogico, hasta la colaboracién en la organiza-
cién de actividades y la resolucion de situaciones cotidianas, asi como la con-
tribucién econémica y material para la realizacién del trabajo. Hay reglas
que la institucion ha establecido en el curso de la historia del colectivo esco-
Jar que delimitan la intervencion de los padres y los horarios de atencion.

La mayoria de las escuelas colocan por un lado el desarrollo de los conte-
nidos del programa, el seguimiento de los libros del alumno y las evaluacio-
nes que suponen corroborar el avance de los aprendizajes y, por otro lado,
colocan los programas de fortalecimiento y de ampliacién de la oferta edu-
cativa (Inglés, Computacion, Educacion fisica, en algunos casos, Educacion
artistica y Atencién a la diversidad) entre las prioridades que comparten.
No se encontraron registros que muestren alguna articulacién de conteni-
dos, estrategias formativas o coincidencias pedagdgicas entre especialistas,
ni entre éstos y los maestros de grupo.

Las reglas y estrategias para el control grupal, en algunos casos explicita-
mente disciplinantes, se justifican en declaraciones de la intencionalidad de
atraer la atencion de los alumnos hacia el desarrollo de actividades didacticas.

Aunque en el TGA inicial (como se describio en el primer apartado) se
definieron prioridades y se propusieron acciones concretas de seguimiento,
en los registros no se encontraron evidencias de su concrecion sistematica.

En la observacién de las practicas de los maestros y sus primeras inter-

venciones comparten, valoran o problematizan Jos saberes docentes. En el
4mbito de las condiciones para el trabajo los saberes compartidos (como
parte del ajuste de lo que observaron y registraron en el periodo de obser-
vacién, desarrollado en el apartado anterior) son la necesidad de los diag-
nésticos y los exdmenes de evaluacion, la necesidad de los reglamentos y las
estrategias de control del grupo (otorgar puntos para salir a recreo, estar ca-
llados, o terminar répido el trabajo, hablarles con voz firme, pero dulce) y
las formas de ahorrar tiempo (correlacionar las asignaturas, dirigir las activi-
dades para que se realicen colectivamente).

En el 4mbito pedagdgico son las estrategias para enlazar las tareas con
los contenidos y ejercicios diarios, las formas de introducir al tema, orientar
a los nifios para que realicen las actividades (explicaciones, dar indicaciones,
seguir las instrucciones de ficheros o libros de texto). En relacion con la eva-
luacién, comparten la idea de evaluar, mediante observacion y examenes, las
formas y tiempos de revisar la produccién de los nifios.

Valoran mantener ocupados a los alumnos, disponer de tiempo para rea-
lizar las actividades (cuando no estdn los especialistas), establecer «buenas»
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improvisar? ¢/Qué debo hacer para rener una idea general de los conoci-
mientos de los alumnos? ¢Esta bien llevar material por si un nifio no lo lle-
va? ¢Los que lo llevan seguirdn cumpliendo?» (DIAS).

mulacion de inquietudes, preocupaciones y cuestiona-
observadas nos ubica frente a la necesidad de pre-
ue orientan las formas de hacer, decir y pensar de
ue pueden ser articu-

Esta explicita for
mientos a las practicas
guntar por los sentidos q
los sujetos. En este caso especifico, por las preguntas q
ladas en la reconstruccion de las logicas» dela accion cotidiana, pero tam-
bién de los procesos en los que son colocadas en el centro del analisis como

esta institucional y como «condicién y estrategia formativa».

propu
das en los dia-

Las experiencias de los profesores—estudiantes, documenta
cuenta de procesos de construccion de saberes en permanente ree-
1. Procesos de donde definen qué es necesario saber y ponen en
llo que creen saber por adscripcion 2 las pautas y expectativas
o alo aprendido en los espacios formativos en distintos am-
so de mediacién que representa

rios, dan
laboracid
prictica aque
institucionales

bitos de la experiencia escolar. En el proce
ol trabajo docente, los profesores reelaboran los saberes practicos y acadé-

micos compartiendo con sus rutores sus aproximaciones a la comprension
sobre como aprenden sus alumnos. Mas alla de Ja expresion de las preocu-
paciones de los profesores—estudiantes por el contenido de la asignatura
con la que trabajan su documento recepcional, los diarios registran expe-
riencias que en la dimensién propiamente pedagégica los llevan a poner en
juego competencias profesionales y recursos pragmaticos que hablan del
proceso de constituirse en profesor. Las estrategias puestas en juego van
acotandose, por un lado entre las pautas de la cultura institucional y sus pre-
ocupaciones por «desarrollar los contenidos» segun los tiempos previstos
en las planeaciones; y pot 0tro, entre la inquietud de centrar la intervencion
en las apreciaciones sobre los procesos y las caracteristicas de los alumnos.

En el trabajo docente reelaboran sus saberes, adscribiéndose a los mode-

los propuestos implicitamente en la accién de los tutores y/oalas orientacio-

nes de los asesores como formas de enfr
1 de su trabajo en el campo, redescubren empiricamente los

ndizaje de los ninos, enfrentan creativamente las necesida-
evan y se replantean las exigencias institucionales.

entar las exigencias institucionales.

En el continuu
procesos de apre
des que estos conll

Los sentidos de la intervencion

ampo, la planeacion del

Por ser una condicion para la inmersion en el ¢
cién anticipen escena-

trabajo docente permite que los profesores en forma
rios y hagan explicitos los supuestos sobre una relacién pedagdgica desea-

ble, los cuales son construidos en el curso de su formacién y de la propia
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experiencia escolarizada. Estos supuestos que orientan sus acciones practi-
cas producenl disposiciones para aceptar las prescripciones curriculares
como necesarias y valiosas.

‘ Lograr «una clase exitosa», «resultados favorables» o «llegar a conclu-
siones uiomo se habia planeado» conllevan como referentes los propdsitos
c1:lrr1c ares. Ademas de los intereses y las necesidades de los nifios, sobre-
valoran el dominio sobre los enfoques y los materiales de apoyo propuestos
para concretar esos propositos:”

... (1a clase) fue novedosa por el material utilizado: retroproyector, contador,
etc., y por la resolucién de ejercicios en el libro del alumno. La clése fue no-‘
vedosa porque los alumnos no estin acostumbrados a trabajar con materia-
les y se van directamente a trabajar con el libro (DIAS).

. Afirmar los contenidos propuestos y el tratamiento de la «leccion» cons-
tituye un orientador en la definicién de las actividades que realizan con los
nifios: «Es necesario afirmar los contenidos; la clase fue exitosa porque los
nifios ya tenian antecedentes del contenido; la clase fue interesante porque
fue un tema nuevo» (DIAS), de tal modo que los contenidos se sobreponen
a los aprendizajes posibles que supone cada leccion. Los aprendizajes valo-
Eados expresan los sentidos comunes que dan sentido a la clase: que los ni-
fios se apropien de informacién que les permita resolver ejercicios del libro
c.(mtestar pruebas, realizar demostraciones y asociar propuestas tematicas C,I
ejercicios escolares con situaciones que han vivido.

O.tfo de los referentes en la valoracion de la clase es el pulso del grupo: si
los.nn?os estdn inquietos o tranquilos, interesados o distraidos, lo cual.es
ambwble. a lo llamativo que puede ser el material didactico, a la ;ctivic.lad a
los conocimientos previos que los nifios ponen en juego y que ya han siélo
e%plorados y reconocidos por los profesores. Esta «recuperacion de conoci-
mientos previos» pone en evidencia la centralidad de los enfoques que ofre-
cen categorias de base para la observacion de los procesos de aprendizaje; al
sobrep?ner estas categorias teoricas,” lo que se sefiala son las carenci)ass-
«Los mﬁ.os no tenian la nocién del peso; no utilizan medidas convenciona:
les; los nifios no saben seguir instrucciones, no saben leer fracciones, no sa-
ben problemas de razonamiento o no saben deducir» (DIAS). |

20. Vée . .

«Hab(; \.:e.a‘se «I‘(cpljcsenticloi'les sofbre los nifios y el trabajo docente», en el apartado

us e imaginarios sobre la profesion docent i C

: e» (en este capitulo) v «Confront:

* os : _ pitulo) y «Confrontar con
mzlr]adf sobre los nifios a través de la que los clasifican, diferencian y definen» (cap. 3)
i nifi 5 y =3).
concepcion instrumental de la teoria o su preparacion cientifica es visualizada

rec que requi prol i Vease Omo
como urso ; ue re ere pr barse para corroborar su \-a].ldCZ
: . Dcscubnr com
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Algunas clases de sus tutores que obsewafon ‘COnsrjtuyen modelos para

]a accién que se legitiman en las valoraciones institucionales del desempefio

docente pot su correspondencia con las prescripciones curriculares, por el
potencial para centralizar la atencién de los nifios o por los resultados obser-

vados. Al modelo articulan interpretaciones particulares sobre lo que han
construido en su formacion o en laimprovisacién con la que resuelven situa-
ciones no previstas en la planeacion o que estan fuera de su control. Leer y
seguir instrucciones del libro o trabajar una ficha definen convergencias de
las prescripciones curriculares, los recursos observados en el trabajo de sus
tutores y la vinculacién entre dos 4mbitos: el de la formacién y el del trabajo
docente. El dominio técnico para «seguir el enfoque» 0 redescubrir claves
en el uso de otros apoyos didacticos.

En este proceso, en el que sus saberes docentes se construyen compar-
tiendo las pautas institucionales y los aprendizajes producidos en su forma-
cién, algunos obtienen el reconocimiento de sus tutores por las actividades
que implementan o por ]a manera en que estructuran sus planeaciones: «Las
planeaciones se siguieron al pie de laletra, la maestra no hizo ninguna modi-
ficacion con el fin de que cuando me recuperara N0 Me atrasara en los con-
tenidos» (DIAS).

Este mutuo reconocimiento entre tutor y pupilo que oscila entre las ex-
pectativas institucionales y los procesos de mediacién de sus saberes cons-
truidos en otros 4mbitos, asi como el redescubrimiento de las caracteristicas
de sus alumnos, es traducido en formatos y secuencias didacticas utilizadas

para afrontar su labor como docentes.
Descubrir como aprenden los nifios

Observar a los nifios los lleva a redescubrir la teorfa o a buscar explica-
ciones y asombrarse sobre como construyen el conocimiento los nifios. El
redescubrimiento de las posibilidades y limitaciones de los alumnos, en la
apropiacién de los contenidos de aprendizaje curriculares, actiia como orien-
tador de la intervencién docente.

Los registros muestran apreciaciones recurrentes sobre las capacidades
de los nifios respecto del uso del pensamiento hipotético-deductivo, que
conllevan un sentido negativo de la capacidad de intercambio y reconstruc-
cién de contenidos que puedan mostrar los nifios. Con este supuesto replan-
tean sus intervenciones y deciden la pertinencia de un apoyo directo de su
parte o de una situacion constructiva centrada en la actividad de los nifios.

En el redescubrimiento de los procesos de aprendizaje del nifio y las exi-
gencias institucionales, el trabajo docente de los profesores en formacion se
debate entre atender las necesidades del nifio o las expectativas instituciona-
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les de trabajar cada leccién y avanzar en el desarrollo de los contenidos cu-
rriculares. El conflicto evidencia desplazamientos entre una concepcién de
aprendizaje del nifio, formulada desde la realidad escolastica” que est4 sepa-
rada de la accion prictica, y el sentido de la intervencién docente en el que
redescubren las caracteristicas de los nifos y sus procesos de aprendizajf.il en
la experiencia escolar al enfrentarse a situaciones concretas.
| ‘Por ejemplo, al margen de la explicita intencién didactica de la integra-

ci6n o correlacion de contenidos, que supondria la consideracién de las ca-
racteristicas del sincretismo infantil, en la prictica les resulta sorprendente:
<<I%n las clases de correlacion los nifios no se dan cuenta de que revisan varias’
asignaturas» (DIAS). En acercamientos a la reconceptualizacién del nifio
desde.una perspectiva tedrica registran respuestas como: «Se interesan por
material concreto; prefieren los juegos, las adivinanzas, etc.» (DIAS), que se
contradicen en otras situaciones: «Conviven con los derechos y oblig;ciones
pero no los entienden; algunos nifios necesitan practicar la redaccién, sus
textos eran muy deficientes» (DIAS). ,

' Por otro lado, evidencian su comprensién de procesos especificos en sus
intentos por explicar cémo aprenden los nifios, confrontando sus observa-
ciones y reelaborando sus saberes teéricos: «Me di cuenta que algunos nifios
cuentan con los dedos, otros mentalmente y pocos utilizan material...»
(DIAS).

'Entre los escenarios preconstruidos y las configuraciones producidas en
Iif interaccion cotidiana de su trabajo docente, juegan o ajustan su interven-
cién entre las necesidades de los nifios y las exigencias institucionales. Son
los .mﬁo.s q‘uienes los hacen confrontar sus certezas: «Subestimé a los n'iﬁos
no imaginé que sus ejemplos fueran tan vastos; pedi a los nifios que cxph’ca—’
ran a sus compaiieros la consigna, sélo asi captaron lo que yo trataba de ex-
plicarles...» (DIAS).

Es posible ubicar las concepciones de aprendizaje en las que transitan
dentro de un continnum en el que reelaboran su estilo pedagégico. Por un
lado, los condicionantes externos los circunscriben en un patrén .dcﬁnido
Ec.)mo fdar la clase», que puede ser leido en expresiones como: «les dije, les

ilas mstmcclopes, l.cs estuve explicando varias veces, comprobé que...».
Por otro, en los interjuegos entre cumplir con las prescripciones curricula-
res o bresponder a las observaciones de tutores y asesores; el ejemplo o la rei-
teracién de ejercicios «para facilitar la comprensién» son las respuestas mis

22.L isti i i
a escoldstica en el sentido de la formacién dentro de espacios académicos institu-

cionalizados pa ar | : ; :
(Bourdieu, 1999). realidad pretendiendo transformarla pero alejados de ésta
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recurrentes. Seguir modelos les confiere seguridad. Entre las pautas docu-
mentadas destacan aquellas que parten del supuesto de consolidar los
aprendizajes logrados en las sesiones de clase:

Repasar ejercicios de tarea para que no se les olvide; repasar de tarea la
divisién porque la olvidan con facilidad; trabajar con la guia; para aprender
es necesario la préctica continua de la resolucién de problemas... que deben
practicarlos mucho o bien los problemas de razonamiento para despertar la
agilidad mental de los nifios y encauzarlos para iniciar la division (DIAS).

La centralidad del contenido se expresaen la preocupacién por la conti-
nuidad: «El contenido que no se alcanza a ver se pospone para el siguiente
dia o se encarga de tarea; cuando la clase queda inconclusa porque se sus-
pendi6 para dar lugar a las clases especiales, se retoma otro dia o s correla-
cionan contenidos para ahorrar tiempo» (DIAS).

Controlar o evaluar la apropiacién de los contenidos supone la expre-
sién concreta o la resolucion de secuencias y ejercicios en cuadernos, guias,
laboratorios y/o libros del alumno. La similitud de los «ejercicios» de la lec-
cién realizados supone una estrategia para que los nifios se apropien, lle-
guen a generalizar o simplemente reproduzcan la informacién requerida por
los distintos formatos de la evaluacién.

En este proceso valoran la necesidad de mantener el control del grupo
para desarrollar los contenidos con formas diversas: hablar con los alumnos
indisciplinados, dejarlos sin recreo o llamar a sus padres para informarles de
su comportamiento, pero también cuando sus tutores les proponen suge-
rencias para controlar la indisciplina y son ellos quienes los amonestan.

Centrar la atencién de los nifios es requisito y fin de la intervencién do-
cente para lo cual han construido recursos que van desde resolver colectiva-
mente actividades o ejercicios propuestos con apoyo del pizarrén o disefiar
materiales «llamativos» que requieren el trabajo en equipo y la actividad la-
dica o experimental.

En las secuencias diddcticas documentadas se expresan las l6gicas de las
relaciones y los saberes compartidos o ajustados entre tutores y profesores-
estudiantes. Con fines analiticos en los registros se identificaron algunas ac-
ciones recurrentes realizadas al inicio o al final de la jornada escolar como:
pasar lista, revisar o encargar tareas sobre los contenidos del dia para afian-

zarlos o porque el tiempo no permiti6 abordarlos; iniciar la jornada con la
lectura y los comentarios del diario del alumno, entre otras. Cabe senalar
que en esta parte del texto planteamos los recortes sintéticos que hicieron
los profesores en formacion en sus diarios de trabajo. En su mayoria consti-
tuyen enunciaciones y descripciones breves sobre las actividades realizadas
y los efectos obtenidos.
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Una estrategia recurrente es utilizar preguntas o cuestionamientos y/o
preguntas generadoras para motivar a los alumnos, conocer lo que saben de
un contenido o recordar lo que ya revisaron en otra sesién, por lo general la
de un dia anterior: «¢Recuerdan lo que vimos...?» (DIAS). En el primer ci-
clo se recurre mucho a la iluminacién de figuras, al canto o a los ejercicios
que forman parte de las actividades que permiten motivar a sus alumnos.

Aun cuando se trata de descripciones cripticas, en los registros se identi-
ficaron tres tipos de secuencias didacticas que para fines analiticos hemos
clasificado en estrategias tradicionales, modelizadas o emergentes. Las se-
cuencias didicticas tradicionales remiten a las acciones de los profesores-es-
tudiantes que centran la leccién en la explicacion y la resolucién de ejercicios
de los libros de texto o de la guia didactica, o bien, en la resolucion de pro-
blemas en el pizarrén para que los alumnos los copien y los resuelvan en sus
cuadernos, o en la lectura del libro para contestar preguntas y/o comentar
las respuestas con los compaiieros. Se denominan tradicionales porque son
secuencias o acciones que han sido trasmitidas o aprendidas generacional-
mente y han pasado a formar parte de la cultura institucional. En ocasiones
constituyen una sola accién como leer o realizar mecanizaciones y tienen
como finalidad liberar el tiempo de los docentes y permitirles realizar otras
actividades dentro o fuera del salén o, en algunos casos, reforzar o afianzar
los contenidos considerados importantes para fines de evaluacién.

Por ejemplo, en el segundo grado para la comprension de lectura en la
asignatura de Espafiol: «contestar una pagina del libro debido a que hacia
tiempo que no lo utilizaban» o «recordar las travesuras que hizo el viento
con cada personaje y responder las actividades del libro». En Matematicas:
«explicar el procedimiento de resolucién de problemas, y copiar y resolver
problemas». En Educacién artistica, en el contenido de tradiciones y cos-
tumbres, se les solicita a los alumnos que recuerden la fecha que mis les gus-
ta, se lee el libro en la pagina correspondiente, se registra y se dibuja, o bien
se resuelven los ejercicios de la guia.

Ejemplos del 5. grado en la asignatura de Matemiticas: repasar las pro-
porciones o niumeros romanos mediante ejercicios. En Espafiol se trata el
tema: «la forma en que nos afecta la basura», lectura del libro en las paginas
correspondientes y contestar las preguntas; en Historia se realizan pregun-
tas sobre el tema de Grecia y se resuelve cuestionario. En Civismo el tema
«La Justicia»: comentarios al respecto, lectura y resolucién del cuestionario.

Por otra parte, las estrategias modelizadas integran secuencias de accio-
nes didacticas que tienen como referente los modelos propuestos o sugeri-
dos por los ficheros de Espaiiol o Matematicas y/o las secuencias de los
contenidos en los libros de texto del alumno, introducidas sin mas finalidad
que contestar o resolver ejercicios.
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Algunos ejemplos de secuencias didicticas modelizadas que se docu-
mentaron en los registros de segundo afio para la asignatura de Matematicas
son: solicitar que los alumnos sacaran de los mangos sus tarjetas recortadas
de tarea; recordar las unidades, decenas y centenas; mencionar unidades,
decenas y centenas para que las formaran en las tarjetas, completaran una
tabla y contestaran la pagina 29 del libro de texto. Conocimiento del medio:
preguntatles a los alumnos sobre los animales que viven en la tierra, lectura
por equipos de la pagina del libro; entregarles tarjetas., en blanco para que
dibujaran un animal terrestre en una caray la informacion sobre sus caracte-
risticas en la otra; para finalizar, contestar las actividades en las paginas del
libro integrado. .

Algunas de las secuencias didécticas modelizadas de 5.° grado remiten a:
preguntarles a los alumnos sobre platillos extrafios o desagradabie‘s; leer en
voz alta la leccién «Un platillo extrafio»; buscar palabras desconocidas en el
diccionario; dinimica «Busca a tu pareja» para formar equipos con cuatro
integrantes; organizar el mobiliario para elegir un plati]lc? y .describl.rio por
equipos en los cuadernos, ademds de exponer sus descnpaon:e:s al grupo.
En Matemiticas, la ficha 36 con el tema: Suma y resta con notacion decimal.
El propésito es resolver algunos problemas con decimales. Preguma‘rles a
los alumnos si tienen ganas de saltar en el salon; realizar competencias de

saltos; pegar una cinta de 2 metros. Cada alumno da tres saltos; registrar 'lcs
saltos en el cuaderno y realizar sumas con punto decimal para saber quien
saltd mas y quién menos.

Las estrategias emergentes remiten a las acciones centradas en JeI proceso
de aprendizaje de los alumnos que se inscriben en algu‘na relacién de.con—
texto y que fueron utilizadas introduciendo alguna variante a las lr:ctno‘nes
disefiadas. Por lo regular, al implementar este tipo de actividades dldacnca's
los profesores advierten que llevan demasiado tiempoy ocupan el que desti-
narfan para otras asignaturas durante la jornada escolar. Espafol: comentar
con los alumnos sus propdsitos de afio nuevo; elaborar representaciones
grificas de los propésitos que se hacen para el afio; con las produccio.n’es de
los alumnos elaborar un collage para publicarlo en la escuela. Educacion ar-
tistica: cuestionar a los alumnos sobre las tradiciones que hay en el pais; in-
vestigar sobre la tradicién que mas les gusta y pedirles que expliquen por
qué les agrada. .

En la descripcion de las secuencias didacticas se percibe el esfuerzo rea-
lizado por los profesores-estudiantes para justificarlas y fundamer.n:ar su
eleccién empleando citas de textos revisados en su proceso formativo. F..a
intencién se inscribe en la exigencia normativa de mostrar (cuando los dia-
rios sean revisados por el asesor de la Normal) que incorporaron elementos
teéricos que guian y orientan sus interacciones cotidianas. Algunos retoman
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los fundamentos de los enfoques de las asignaturas contenidas en los planes
y programas de estudio. Sin embargo, las descripciones dan cuenta del pro-
ceso de reelaboracion permanente entre los saberes construidos en su for-
macion académica, las expectativas institucionales y el redescubrimiento de
las necesidades y caracteristicas de sus alumnos.

Lo que no me gusté de la clase fue el tiempo, ya que los nifios se tardaron
en realizar la ficha de trabajo, pero es que en realidad estaban interesados y
probando sus hipétesis. Quiza es uno de los principales retos que no he su-
perado. Documentarme mis seria bueno para mejorar las estrategias de en-
seflanza y que asi el tiempo no fuera un factor que impidiera el desarrollo de
la clase. Mayor control del grupo en la disciplina, las interrupciones constan-
tes quitan tiempo y acortan el sentido de la clase (DIAS).

La logica de la prictica docente en el campo desborda su formacién es-
coldstica idealizada; la incorporacion de elementos teéricos a su actividad
practica les permite reconfigurar su intervencién pedagégica. Los saberes
puestos en juego remiten a un continuum en el que normalizan, problemati-
zan o reelaboran sus intervenciones conforme a las pautas que regulan las
expectativas institucionales representadas por sus tutores, el redescubri-
miento de las caracteristicas de sus alumnos y su formacién académica.

El tiempo escolar” y los limites de la intervencion pedagogica

Entre las condiciones que acotan su trabajo, distinguen como parte de lo
establecido por las autoridades o por la dindmica propia de las escuelas las
que se refieren a la hora de entrada, la del recreo y la de la salida, las cuales
marcan ritmos en la jornada diaria. Como objeto de los saberes que la expe-
riencia conforma éstas forman parte de las obligaciones y normas entre las
que queda acotado su trabajo. Alrededor de estos ejes se definen los tiem-
pos de relacién entre maestros y alumnos, pero también entre maestros,
alumnos y padres. Para éstos tltimos, algunas escuelas han establecido re-
glas sobre el acceso, la permanencia y la participacién. Condiciones del tra-
bajo docente, como lo registran los profesores en formacién, aparecen como
incuestionables atn en las reflexiones sobre lo que implican para ellos: la
planeacion, la preparacion del material y el trabajo especifico con los nifios.

23. El tiempo escolar como condicién estructurante de sus intervenciones pedagégi-
cas. Para algunos era la preocupacién central antes de iniciar la jornada de pricticas: sus-
pension de la prictica; no completar con el tiempo; que sea necesario para trabajar de
acuerdo a las necesidades del nifio y para cada asignatura; perderlo. Véase, Saberes nece-
sarios: la condicién del éxito, en el primer apartado.
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El tiempo escolar real para los profesores—cs,tfldiantes queda definido en-
tre la programacién general y el tiempo especifico para las «clases especia-
les» (restringido a 90 o 110 minutos, tres dias a la semana en algunos casos).
La programacién de actividades para cada asignatura se ajusta y se de]fi en
suspenso mientras se realiza la otra, la especial, de lo que puede dar una idea
la siguiente programacion:

Inglés: lunes, 8:50-9:40; miércoles, 11:50-12:10; viernes, 8:00-8:50
Educacién fisica: lunes, 11:50-12:10; jueves 8:00-8:50

Aungque en otros diarios no se precisan las‘ agendas, lafs descr%pcion.es del
trabajo de la maestra de grupo y las referencias al Erab.a]o propio advierten
que, a un horario similar al planteado habria que anadir que en otras escue-
las hay maestros de Educacién artistica y/ode Compuraflon. .

Las condiciones de trabajo de los especialistas, segin las de?'cnben lo?
diarios, los sobreponen a las de los maestros de grupo, pues su tiempo esta
claramente delimitado y pueden disponer de él o ampliarlo, no admiten ser
observados y sélo en los casos en lo que requieren colaboracion aceptan al

maestro de grupo.

Durante este dia solamente di Espafiol porque a las 9:30 hrs. tueron.ios
bomberos, después Inglés y la dltima hora los nifios trajeron cocas y fl‘lIIOb
por encargo de la maestra, para convivir; inicamente di Espafiol pues tuvie-
ron Computacién, hubo ensayo general para el desfile después del recreo y
me retiré a las doce (DIAS).

Las actividades propuestas por el maestro de grupo son in.t?rrumpidas
por la clase «especial». Mientras los especialistas estén con los ninos, 195 mg-
estros de grupo realizan tareas aplazadas durante la jornada como revisar li-
bros, cuadernos, tareas y ejercicios diversos. Los profesorefs:estudlames‘ h‘a.n
encontrado que pueden planear lo que llaman «la integracmn».co'n posibili-
dades de que se realice solo en los dias que no asistan‘k?s especialistas.

En la jornada escolar, el tiempo entrecruza las actividades en el aula con
los ensayos generales para determinadas actividades o eventos, ]orn,adas ci-
vicas y honores a la bandera, campanas (bomberos, salud, e::ologm, ch.),
convivios escolares (bienvenida del grupo) y sociales ( cumpleanios, casamien-
to de una maestra), preparacion y realizacién de conmemoraciones y eventos
diversos (altar de muertos, mimos, desfile del jardin de nifios, etc.). N

Una forma de desplazamiento de la actividad en el aulaesla ocupacion
del espacio para reuniones organizadas por los e?peFlgllstas para informar a
los padres, las juntas de maestros con padres de‘t'amlha, .1:15 reuniones emer‘-
gentes por «accidentes escolares», la presentacion 'de dlrECT;‘l\’OS, la entrega
de documentacion estadistica y recepcion de materiales, etcétera.
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En el espacio concreto del aula, los ensayos y las evaluaciones realizadas
por la maestra del grupo* aplazaron la programacién de la profesora-estu-
diante: «La tutora me solicité tiempo para aplicar actividades de division
antes del examen de Matematicas; la maestra dedico la manana a preparar el
examen de diagnostico; antes del examen de conocimiento del medio; la
maestra dio un repaso porque no habian preparado ese...» (DIAS). ,

Otras acciones que desplazan la actividad en el aula son las campanas
como las de vacunacién, examen de la vista, que los nifios recojan botella;
de pléstico del patio para reciclar o, en otras escuelas, esperar a la entrada o
terminar antes de la hora del recreo por los nifios que van «a desayunar»

También }lfily desplazamiento por atencién a madres que son citad;s )
que van por iniciativa propia a preguntar por sus hijos o a ofrecer colabora-
cién. Hay aplazamientos o suspensiones por ausentismo de nifios (por el cli-
ma) o de maestros (por motivos y compromisos diversos).

!_a salida fu.e a las 10:30, sélo di una clase porque habia poquitos nifios,
ha}cla m.ucho aire; tenia programado salir al patio, pero como hacia mucho
frio, salimos y nos volvimos a meter (DIAS).

El tiempo como condicién que estructura sus intervenciones pedagdgi-
cas en el desarrollo del curriculum requiere ser considerado para anticipar
acciones que p.ermitan optimizarlo mediante alternativas que hagan frente a
las contingencias que se presentan en la vida de las escuelas, Si bien existian
desde antes del periodo de pricticas, entre los profesores-practicantes las
representaciones compartidas sobre el tiempo limitado del que podrian dis-
poner para realizar sus actividades pedagégicas cuando estan al frente del
grupo, son documentadas como un factor importante que les permite poner
en practica los aprendizajes obtenidos en la Normal, asi como demostrarles
a los demds (tutor, asesores normalistas, directivos, etc.) que pueden hacer
un uso racional del tiempo.

Los profesores-estudiantes enfrentan la responsabilidad de actuar to-

@ando iniciativas que sean pertinentes con las que observaron al inicio de la
jornada de practicas:

Hoy no asisti6 la tutora, por lo que me hice cargo del grupo, les puse di-
versas actividades como las que venia observando en los dias anteriores:
como no vino la maestra, empecé con el dictado, les dije a los nifios que nuj
meraran los renglones del 1 al 5 para escribir palabras que empiecen con
«e», tal como la tutora lo hizo con dictados de palabras (DIAS).

24, Del 3 al 5 de noviembre de 2004 i i i
N , por exam d 5 i i :
tividades) estuvieron dedicados solamentg a esto. e Sgreon oyt
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Por otra parte, entre los limites de las programaciones para concretar el
curriculo acotado por la diversidad de actividades y tareas promovidas, re-
flexionan sobre la forma de optimizar el tiempo y las estrategias para ajustar
su intervencion pedagdgica con o sin el acompafiamiento del tutor, puesto
que el ritmo y el avance son evaluados como muestra de sus competencias

profesionales.

Después nos dimos cuenta de que hay factores que influyen, e incluso in-
fluyeron, en el desempefio del trabajo docente como pueden ser clases espe-
ciales como Inglés; a lo mejor los nifios pueden tener clases de Educacion fi-
sica, entonces teniamos que respetar ese horario que de alguna manera afecta
las intenciones de lo que tenfamos pensado llevar a cabo (GD26/04/05).

Implica tener que organizar por ejemplo la planeacién. Que si voy a hacer
manipulacién y la voy a dar tal dia. {No!, porque tengo Inglés y luego Educa-
cién fisica y se va a dar otra cosa, y el recreo... entonces la voy a cambiar para
tal dia esa planeacion y tal dfa la pongo, no sé, clases més cortas y los nifios
tienen un horario, decirles a los nifios: ¢Saben qué?, manana traiganse los li-
bros tal, tal, tal, ¢Por qué, maestra? Porque queremos avanzar, entre otras co-
sas, vamos atrasados en esto... entonces Nos encontramos que suponiendo,
cambiamos la planeacion para el viernes... el viernes también es presion por-
que llegan los de salud, que los dientes, a que les den fldor, o deciden salir

temprano porque los maestros tienen junta. Entonces si, de ésta no nos salva-
mos. {Vaya de estas interrupciones entre la semana! (GD280405).

Las condiciones de trabajo y la dindmica organizativa, asumidos como
algo determinado, normalizan la necesidad de ajustes en sus planeaciones y
reduccion del tiempo dedicado a las asignaturas, de tal manera que puedan
distribuirlas en el tiempo disponible. Se dan cuenta de que compartir el
tiempo implica reestructurar lo previsto, adaptarlo a las condiciones del con-
texto y prever la manera de dar continuidad y avanzar en la programacion de
los contenidos de aprendizaje. Las didicticas desplazan al nifio, situando
programacién y contenido por encima de las intenciones pedagogicas.

Cuando problematizaron las condiciones de realizacién de las practicas,
o hicieron en términos de necesidad personal y de sus habilidades o estrate-
gias para usar adecuadamente el tiempo € improvisar, por lo que en las even-
tualidades se pueden introducir actividades para «ponerse al corriente».

Bueno ya ven que a los nifos por ejemplo, la clase de Educacion fisica les
gusta mucho. En el horario yo tenia después de la clase de Educacién fisica
la asignatura de Historia, un poquito complicada para cuarto grado; el maes-
tro ponia a los nifios en Educacion fisica a correr, a jugar, estaban inquietos.
Esto afecté en Historia porque necesitas tener mds la atencion de los nifios.
FEntonces ellos andaban todavia inquietos que no se les pasaba todo el aje-
treo que tenian alla afuera. Entonces tuve que modificar, en vez de que His-
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toria fuera la tltima, en vez de 12:00 a 12:45 o 13:00, la programé en la ma-
fiana antes del recreo y para después Educacién fisica, alguna actividad de
Matematicas, algin tipo de problema... porque a veces era lectura y ya anda-
ban cansados... entonces tuve que cambiar el horario (GD26/04/ 05).

Es cuestion a veces de tener habilidades de improvisar, porque si vamos
atrasados en algunas clases, resulta que un dia no va el de Inglés, que no avi-
s6. Nosotros en ese momento aprovechamos y recorremos las clases, las que
tengamos atrasadas, y ahi le damos. Aprovechamos para ponernos al co-
rriente, hay momentos de que perdemos clases, sino también hay momentos
en que no va la de Inglés o el de Educacin fisica. También nos sirve de algu-

na manera que las clases especiales a veces no se den, o lade C i0
(GD28/04/05). , o

Compartir el tiempo de la jornada escolar con otros genera miltiples ne-
cesidades y exigencias: redistribuir el tiempo de las asignaturas, reubicar los
horarios de actividades, adecuarlos al interés y disposicién de los nifios
aprovechar el espacio que dejan los especialistas, hacer integraciones curri:
cu]‘an’es. En esta sujecién a las demarcaciones, la individualizacién de las
prdcticas se acentua, no s6lo con respecto a como resolver la imposicion del
ritmo en cada sal6n de clase sino con su lugar en la escuela. En el aula, signi-
flgu: la capacidad de optimizar el tiempo, las habilidades para improvisar o
dhisenar estrategias para enfrentar lo previsto o imprevisto en la jornada dia-
ria; respecto de su lugar en la escuela, declaran su marginalidad en la pro-
duccion de las reglas y las decisiones.

| Una posibilidad encontrada para la programacion conjunta reduce los
riesgos de improvisar de modo que hubo quienes, siguiendo las pautas en
que decide el tutor, acordaron con algunos de los especialistas «desarrollar
los contenidos» de comin acuerdo. Las iniciativas de los intercambios, sin
embargo, son circunstanciales: ‘

La maestra de Inglés, ella se muestra muy trabajadora, muy participativa
en las actividades. Siempre anda preguntando por los nifios, en que activida-
des van para poner ella y no ir tan distanciada, tan diferente, con cosas que
no tlenen‘nada que ver. Pero la de artistica... se mostr6 asi por el conflicto
por cuestiones de que no daba clase o las clases que daba eran impmvisa:
das... Después de un conflicto que surgié, porque los maestros se quejaron
de que no daba clases, empez6 a planear (GD28/04/05).

En cada escuela los profesores-estudiantes crearon maneras diferentes
para resolver en lo inmediato las complicaciones generadas por la diversi-
dad de programas, proyectos y tareas. Enfrentaron en la individualidad la
Er?blctlamiética de compartir el tiempo con otros profesores, reubicaron el tra-

ajo de las asignaturas en el horario que consideraron pertin ie-
ron a la integracion de contenidos qu;1 permitieran a\-':msar eniztgl,al:;:;g;
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o bien compartieron con los profesores especialistas los contenidos curricu-
lares. Sus estrategias emergentes conllevaban el fin de cumplir con los con-
renidos, objetivados al margen de la relacién pedagégica; es decir, se trataba
de «ensefiar contenidos» redefiniendo los propdsitos del aprendizaje para
los nifios. Como responsables de lo que sucede en el salén de clases, las es-
trategias emergentes o adaptativas les permiten cumplir respecto de lo que
serdn evaluados: avance programatico y exdmenes de contenido.

Los acompariamientos

Los compromisos del profesor-estudiante con su tutor se explicitan en el
traspaso del encargo institucional sobre los contenidos de cada una de las
asignaturas que debera abordar durante el periodo de précticas; se supone
que en torno a éstos pondran en juego los conocimientos, habilidades, des-
trezas y capacidades adquiridos en su proceso formativo, y desarrollaran
otros por medio de la experiencia sobre los que se espera reflexionen en for-
ma sistemitica como base de las acciones dirigidas a mejorar continuamente
sus competencias profesionales.”

Lo que est4 en juego es la capacidad del profesor-estudiante para tomar
la iniciativa y organizar los contenidos, de tal manera que desarrolle el curri-
culum en los tiempos previstos por la institucion, pero también su aptitud
para construir una relacién de confianza y comunicacién con su tutor.”

Generalmente, cada vez que vamos a empezar las practicas preguntamos
los contenidos y nos dicen: «Desde aqui»; o sea, ve a partir de aqui tal asig-
natura, Y a partir de ahi tomas segdn la organizacion... También depende de

25. Algunos de los propésitos del Seminario de Andlisis de la Prctica Docente 1 y II
para el 7.7 y 8.° semestres (SEP, 2004, pég.10).

26, El estudio multicasos realizado por Angel Pérez Gomez ef. al. (1999, pigs. 636-
660) en ocho facultades de educacién en Andalucia, Espafia, tuvo como propésito cono-
cer la manera en que influyen los programas de précticas sobre el pensamiento, intereses y
comportamientos pedagdgicos de los futuros docentes. No obstante que se realizd en otro
contexto y en otra cultura, comparte algunos patrones con la presente investigacion: el re-
lacionado con el caricter evaluador de los tutores sobre los aprendizajes de los profeso-
res-practicantes, la inseguridad respecto al dominio de un medio complejo v extraio, el
temor a que no sean reconocidos como docentes, la dificultad para confrontar la forma-
cién recibida y lo que observan en las précticas, la limitacion de urilizar el pensamiento re-
flexivo que les permita contrastar lo que observan con la formacién recibida. En las rela-
ciones que establecen los futuros docentes con sus tutores tienden a establecer finalidades
adaptativas o, como lo denomina Lacey (1975), de «conformidad estratégica» (citado por
Pérez Gémez) a la cultura institucional que les impone prescripciones, normas, costum-
bres, formas de relacién y expectativas institucionales que tienen que aprender y asumir si
quieren sobrevivir con éxito al periodo de practicas.
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cada tutor porque platicando con la maestra, yo le he propuesto, le digo:
«EnP esta asignatura lo estoy manejando asi», es cuestion de comunicacién y
confianza (GD26/04/05).

N "‘ijnbién es cuestion de comunicacion y personalidad... porque bueno, la
iniciativa es de nosotros. Por ejemplo, la maestra que nos tocé a nosotros )es
muy dificil y habia ocasiones que decia: «¢;Necesitas dar tu clase?» Si, o l;ay
ocasiones en que nos dice, «estoy viendo esto», t sabes cémo, si planeas
para el salon o una actividad fuera aunque no sea toda la clase, pero creo que
es cuestion de iniciativa. Alguien tiene que tomarla (GD26/04/05).

EI‘ encargo institucional para desarrollar los contenidos de aprendizaje
constituye uno de los elementos centrales en el desarrollo del curriculum
durante el periodo de practicas, de ahi que el acompafiamiento del tutor
sea visto también como soporte de las decisiones e iniciativas de los practi-
cantes. Por una parte estd la comunicacién y confianza que se establezcan
entre tutores y aprendices, la iniciativa que puedan mostrar los profesores-
estudiantes y los modos de llevarla a la practica, y por otro, la presencia o
ausencia del tutor desde la cual verificar o evaluar el desempefio y los resul-
tados. La presencia del tutor observando, interviniendo, sugiriendo, orde-
nando, interrumpiendo y desplazando la actividad del practicante marca la
ruta y los limites de lo aceptable, de cuya sujecién los liberan provisoriamen-
te la seguridad de si mismos o la atencién a los nifios.

L‘f‘l maestra no se mete en mi clase y no interrumpe pero si no esti me sien-
to mas duefia, mds de que es mi grupo, o sea mds confianza (GD28/04/05).
Yo con la maestra, desde que llegué estableci buen clima y confianza. En-
tonces la maestra desde que llegué me dej6 y me dijo que era mi grupo y que
podia realizar las actividades como yo las quisiera, pero que los nifios avanza-
ran... varias sugerencias. Al momento de que terminan las clases, hay ocasio-
nes que me dice: «Mira, ¢qué te parece si lo hacemos asi o le cambiamos
esto?», Nunca me refiere el tiempo, ni me cambia actividades (GD28/04/05).
‘ .YO’. también, porque es que al menos yo tengo un grupo demasiado par-
ticipativo. Siempre me extiendo mads del tiempo planeado, entonces ella
como que con la mirada, «jcortale o pasa a la que sigue!» Cuando ella nc;
esta me.expiayo en mi clase. La doy como yo quiero. Yo la traigo planeada y
en ocasiones me paso por decir quince minutos, pero me salié la clase como
yo 'la queria o al menos estaba previsto. Porque no siempre te sale como tii
quieres... ?engo unos nifios mds atrasados que el resto del grupo, entonces
yo les participo a ellos... y la maestra: «Es que no te quedes con e]l,cs dales a
todos». Entonces hay cosas que no deja hacer y que yo considero q1'le estan
bien (GD26/04/05). '
A mi me sucedi6 un caso muy particular en el que experimenté los dos
se me dio libertad y a la vez no. La maestra es del tercer afio y me dijo: «Ei
grupo es tuyo». Entonces yo llegaba y daba las clases y me intel-rumpia cons-

82

tantemente porque no aceptaba que el grupo estuviera poniendo atencion a
otra maestra que no fuera ella. Entonces ella experiment6 un desplazamien-
to y no lo quiso aceptar, al grado de que ella se enteraba de lo que yo hacia
preguntandoles a los nifios. Cuando venian los padres de familia, no me de-
jaba actuar porque siente que el grupo es de ella. Ella es la duefa y sefiora
del grupo. Cuando me da la oportunidad de hablar con los padres de familia
me calla y me hace a un lado, y entonces los padres de familia se dan cuenta,
los nifios se dan cuenta... entonces lo que yo hago es dejar las cosas que va-
yan saliendo: yo estoy dando clases y ella no me deja continuar... pues asi lo
dejo, y en cuanto a los padres, al que guste acercarse a mi, yo le doy un co-
mentario de su hijo. Bueno, yo acttio conforme a las limitantes... porque me
van limitando en lugar de ayudar (GD28/04/05).

En la identificacién de la presencia fisica de los tutores como los encar-
gados de indicar qué es pertinente 0 no, codifican y decodifican las sefiales
de aceptacién: una simple mirada indica la supervision constante; una pala-
bra diferencia entre lo realizado, lo valioso y lo pertinente; una recomenda-
cién aparece como una orden para modificar sus intervenciones. La mirada
como téctica para regular la libertad conferida y la confianza creada en la re-
lacién es del mismo modo ordenamiento e imposicion de lo que consideran
valioso por realizar y esperan de los aprendices en las relaciones ensefianza-
aprendizaje. Las intervenciones de los tutores se constituyen en reguladoras
del deber ser en el ejercicio de la docencia. Los aprendices de maestros lle-
gan a considerar valiosas o a cuestionar estas intervenciones, pero en ambos
casos saben que quienes no ajusten su actuacion a las expectativas del tutor
se exponen a que los hagan a un lado, los «callen»; es decir, a la desaproba-
cién v a la desautorizacién. Ante el temor de ser desaprobados y perder el
estatus de docente, como lo evidencia el tiltimo testimonio, el profesor prac-
ticante implementa estrategias adaptativas o de supervivencia, restringiendo
o reconociendo los limites que su tutor le impone a sus actuaciones.

En los acompafiamientos, algunos profesores-practicantes observaron en
sus tutores recursos que les confirman la legitimidad de las exigencias for-
mativas de la escuela Normal como competencias por desarrollar: relacionar
los contenidos de aprendizaje con la experiencia del nifio, reconocer las ca-

racteristicas de los alumnos, observar a los alumnos para organizar al grupo,
establecer relaciones de afecto con los nifios, el dominio de los contenidos y
su enfoque para organizar las secuencias didacticas, el uso del tiempo, y el
establecimiento de relaciones con los padres de familia.

A mi me pareci6 valioso desde el principio... sacarle provecho a las expe-
riencia que ha vivido el nino, porque siempre trata de relacionar los conteni-
Jos con las cosas de la vida diaria y eso hace que al nifio se le quede mds gra-
bado... (GD26/04/05).
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Bueno, algo que a mi me gusto al principio, fue que me di cuenta que la
maestra conocia muy bien a los alumnos a pesar de que tenia poco tiempo de
trabajar con ellos... entonces yo me di cuenta que para conocerlos, ella los
observaba mucho, me decia: «Ya viste cémo, jffjate cémo!», o sea platicar
con ellos. Ya después en las demds practicas fue lo que yo empecé a hacer...
cémo organizar al grupo, como sentarlos... (GD26/04/05).

Yo comparti la experiencia de dos maestros, porque me cambiaron de
grupo. Tuve la oportunidad de observarlos, Indiscutiblemente me quedaria
con el primero, era un maestro para mi modelo... de los que cuando noso-
tros vemos en nuestros textos de los maestros que llegan con una sonrisa a
pesar de tener problemas, era de esos. Yo aprendi de él. Les hablaba a los ni-
fios de amiguito... era de cuarto y los nifios lo obedecian... (GD28/04/05).

Una clase que no pude dar yo, ella me dijo: «Necesitas actuar ante el
grupo». Se meti6 e hizo la actividad y salié muy bien. Ella me dijo: «¢Me
permiten? ¢Me llevan? ¢Me dan permiso de ir al mercado?» y ella empezé a
comprar objetos delante de los nifios; entonces, los nifios ya participaron y
desarrollaron la actividad... (GD28/04/05). -

Yo le comenté: «¢Sabe qué, profe? Voy a estar trabajando con la asignatu-
ra de Historia, porque es de lo que voy a hacer mi examen recepcional». En-
tonces no establecia lo que viene en cada periodo de la historia de México,
cudles temas iban a estar en ese periodo, y yo : «Oye, estd bien asi profe, por-
que ellos saben en qué consisten, qué lecciones van a abarcar en ese periodo
hist6rico», aparte le hice preguntas sobre el enfoque... (GD26/04/05).

En mi caso hay ocasiones en las que me agiliza el tiempo, es muy com-
prometida con el grupo; o sea, ella realmente trabaja. He aprendido mucho
de ella. Cuando empezamos el ciclo escolar dijo: «Mira, We. T vas a estar
aqui todo el ciclo, quiero que cuando vengas no se note en los cuadernos, ni
mi tiempo y luego tu tiempo, y luego mi tiempo, yo te encargo un proyecto,
un trabajo permanente todo el afio». Con esas palabras me comprometi6
mds a trabajar a su ritmo... y para mi es un reto. Y si estoy aprendiendo mu-
cho, porque ella siempre esta ahi, nunca me deja sola... (GD28/04/05).

Yo al principio... mi inquietud era cémo es que me iba a comunicar con
los papds, como me los iba a ganar... entonces observé la primera junta... al
principio ella me decia qué hacer... (GD26/04/05).

Los saberes valorados por los profesores-practicantes remiten a una pre-
ocupacién por el dominio de los contenidos, la apropiacién de los enfoques
Eara la ensefianza de las asignaturas, las estrategias de aprendizaje, el uso del
tiempo, la organizacion del grupo y el manejo de relaciones interpersonales.
En la practica, buscan recursos técnicos para solucionar problemas practi-
cos._EI tutor se asume como el modelo que muestra las destrezas précticas
acufiadas en su experiencia y que el profesor-practicante puede aprender re-
produciéndolas. En estas formas de acompafiamiento apuestan por una so-
cializacion laboral de las destrezas y habilidades que «deben poseer» para
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desempefiarse en el oficio. La reflexion sobre lo que sucede en la prictica y
sobre sus consecuencias en la formacién es excluida y desplazada como ejer-
cicio para la escuela Normal. Las estrategias adaptativas que reproducen los
modelos legitimados en las escuelas resultan significativas, en tanto que re-
ducen las tensiones entre aprendices y tutores, y resuelven en lo inmediato
los conflictos respecto de la concrecién de actividades en el tiempo limite.

En esta logica, encontraron significativas y sugerentes algunas prcticas
observadas en los tutores que se relacionan con las rutinas para preparar a
los alumnos para contestar los examenes, desplazar los procedimientos para
resolver problemas hacia la mecanizacién por lo rapido que pueden hacerse
y marcar el ritmo de avance leccién por leccién. En estas practicas encuen-
tran principios para redefinir las acciones realizadas con los nifios y aquellas
para si mismos con el propésito de acercarse al modelo que se configura en
las tramas institucionales. Para ellos no basta que el tutor se encuentre fisi-
camente en el aula, sino que los apoye en las dudas que se generan durante
el desarrollo del curriculum.

En mi caso fue nada més lo que ponia la maestra, nada mas les ponia ejer-
cicios de la guia o que se le ocurrian en el momento. Yo creo que no es asi
por experiencia o por falta de creatividad, pero supuestamente estoy enca-
minando nada mis a presentar el examen. No tanto para ver si aprendieron
0 no, porque a fin de cuentas los ejercicios los revisaba yo... (GD28/04/05).

Yo me he fijado las veces que regreso a la Normal y veo los cuadernos de
los nifios en cuanto a Matematicas, yo trato mucho de ver los procedimien-
tos. Entonces me voy mucho a los problemas de razonamiento y vamos a ver
diversas maneras. Per ejemplo, ahora que estamos entrando con la division,
las diversas maneras de reparto. En cambio la maestra, yo me he fijado que
se va mas a lo que es lo rdpido, y entonces yo me percaté que estuve dejando
de lado las tablas de multiplicar y la maestra las retomd ahora que yo no es-
taba, entonces yo le dije a la maestra por qué estaban haciendo las tablas y
me dijo: «Si hija, porque quieras que no, son importantes, no las tenemos
que dejar de ladito», y yo j ah!, bueno. Y dijo: «Cuando vengas el lunes, ahi
te las encargo». En lo personal por irme a los procedimientos a veces me ol-
vido de cosas basicas. En Espafiol que los elementos y la forma y que esto, la
maestra lo retoma. Inclusive es lo que yo he tomado mucho de ella, que yo
dejo detalles que son importantes y que no debo dejar de lado por basarme
nada més en procedimientos... (GD28/04/05).

A mi me pasé, cuando llegué me dice el director: «No vino la tutora, ta
tienes que aplicar», no sé... cierto examen o asi. Yo he tenido de cierta mane-
ra, no del todo, que aprender sola; o sea, sin que ella me esté diciendo a mi.
Y asi llega y me dice: «Ayer no pude venir porque se me hizo tarde... ¢Qué
hiciste?» Apliqué el examen. «;Ah! Estd bien.» Ni siquiera me pregunta si
hubo contratiempo o algo del dia. No, como que ella va y «tt sabes lo que
haces» y si se puede, verdad... Me vengo a la Normal y me dice la leccion 14,
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por ejemplo, entonces ella tiene que abarcar a la 16; entonces, yo cuando lle-
g0 he doy cuenta de que los nifios estan donde los dejé: en la leccién 14, no
avanzaron... (GD28/04/05).

Aparte, una buena tutoria no es que el maestro esté siempre, a mi me ha
tocado que la maestra estd ahi todo el tiempo, pero se la pasa tejiendo. A fin
de cuentas lo que nosotros necesitamos es gente que nos apoye. Me disgusta
mucho que la maestra me diga: «No... pues... vas bien». O sea, puedo tener
muchas dudas y le pregunto cémo voy. «No, pues... jbien!» (GD28/04/05).

Los saberes construidos desde la exterioridad en las relaciones de acom-
pafiamiento entre tutores y profesores-estudiantes son significativos para
cada uno desde posiciones distintas. Cada tutor ha definido un «estilo» dife-
rente para ensefiar a sus alumnos, que para los profesores en formacién re-
presenta el puente entre lo que aprendieron en la Normal y lo que habrin de
llegar a ser. Entre el andlisis de los procedimientos que utilizan los alumnos
para resolver problemas y las rutinas de los tutores para que los nifios apren-
dan (en forma rapida mediante la memorizacién), entre la realizacién peda-
gégicamente orientada o preparar a los nifios para el examen, entre buscar
estrategias de aprendizaje o avanzar en los contenidos siguiendo las lecciones
de los libros de texto (como tramite y Gnica opcién), se producen cuestiona-
mientos que hablan de los distanciamientos desde los cuales los profesores-
practicantes desestructuran certezas y alimentan las disposiciones hacia
précticas reflexivas. Sin embargo, en la sujecién a las condiciones institucio-
nales y la dependencia a las autorizaciones, la reflexién sobre las pautas de
actuacién encontradas se cierra a la autovaloracion a través de la que buscan
mejorar continuamente sus competencias profesionales y se instala la adap-
tacion a las practicas que resuelven las exigencias formales y las situaciones
que se presentan en las aulas.

Sobre las maneras de proceder en las relaciones de ensenanza-aprendiza-
ie 0 en la organizacién de las actividades escolares se ajustan a la vision del
tutor sobre la pertinencia, con base en las expectativas institucionales. En la
apropiacién de los saberes profesionales, el contraste con los aprendizajes
construidos durante su formacién académica y la accion pedagdgica que rea-
lizan se difumina al describir lo que a su juicio es importante incorporar para
que sus intervenciones sean valoradas. Contra la reflexién critica, buscan
guias précticas que los apoyen durante el periodo de practicas y, en esta logi-
ca, la experiencia del tutor se erige como fuente de conocimiento a la que
hay que ajustarse para llegar a ser docente.

Pero esto no representa una situacion generalizada, pues otra de las si-
tuaciones registradas por los profesores-estudiantes fue la interrupcion del
acompafamiento tutoral, frente a lo cual otras representaciones son actuali-
zadas y las pautas curriculares ajustaran los modelos en lecturas particulares
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sobre lo que hay que saber y hacer. Frente a las expectativas” de los estu-
diantes, expresadas en visperas de salir a su primera jornada de pricticas,
que hablan de una relacién de acompanamiento que los oriente, los apoye
estratégicamente y valore su trabajo (y sus fortalezas y debilidades), el acom-
pafiamiento se interrumpe por razones diversas:

De caricter personal:
La maestra tuvo que ausentarse por un problema con su hija (9:45); la

maestra salié porque tuvo una llamada; la maestra tenia cita con el doctor,
llegé tarde y no tenia la clase preparada... (DIAS).

Por compromisos institucionales:

La maestra se retiré a acompaiar al maestro de Educacién fisica a unas
competencias; la maestra llegd tarde, empezé a pesar y medir a los nifios
porque le estaban solicitando esos datos; la maestra estuvo ocupada entre-
gando los paquetes escolares a cada grupo (DIAS).

Sin explicacion:

A las 10:00 lleg6 la maestra del grupo; la maestra estd constantemente
fuera del salén; la maestra entra y sale, provoca desinterés (DIAS).

En esta ruptura del acompafiamiento, los profesores-estudiantes apren-
Jden sobre la dinimica escolar y la permisividad laboral. Faltas por diversos
motivos, urgencias institucionales y requerimientos administrativos despla-
zan la presencia del profesor en el grupo.

Los aprendizajes durante el periodo de practicas

En general, desde la perspectiva de los profesores-estudiantes, lo que en-
cuentran en el contexto organizativo de las escuelas supone condiciones que
facilitan u obstaculizan su incorporacién, pero sobre todo, provocan deseo

de permanecer o alertan el riesgo de llegar a contextos como los que enfren-

taron. La cultura y las dindmicas institucionales producen formas de pensar
la escuela. Una vez vivida la experiencia se desplaza la idealidad en la que si-
tuaron sus expectativas y van articulando reglas concretas que definen lo que
es la escuela: si hay cabeza o no, si los profesores trabajan o no, si el ambien-
te es propicio o no. Asi lo expresaron:

27. Véase el apartado anterior, Los tutores imaginados por los aprendices: empatia,
desarrollo profesional y orientaciones didécticas.
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En mi caso, siento que seria nadar contra la corri sed s
te, porque bueno no existe control desde la cabez::i;r::l(}mor:::c?lcs: ?:eﬂ'
tros también hacen lo que quieren. l -
‘ En la escuela que estoy podria decir que el 50 % de maestros trabajan
bleln y e'l otro 50 % no. Considero que me apoyaria de los maestros que tra-
bajan. bien, porque de hecho yo lo hago. Mi tutora no es del nivel de los que
trabajan bien; yo le pregunto a mi maestra y a ella le vale todo. Sinceramegte
me apoyo mucho con los maestros titulares y mis otros companeros 1";1(:tij
cantes, sobre todo con una maestra. Si le pregunto «Maestra, ¢como \I:e esta
actividad?» Asi... a pesar de que no es mi tutora; y ella cornc: ;ue si siente
porque me ha dicho: «Oye Val, como que ti estis desamparada, gverdad?;;
En mi caso, la escuela es una planta muy amplia, son quince maestro's ;
no todqs trabajan. Y si hay algunos casos, una maestra que esta completa}-r
mente aislada, no trabaja o no participa en casi ninguna de las actividades
Bueno, yo en el caso, en cuanto a las maestras, se ve que tienen buen traba:;
en el grupo. Lo que pasa aqui es que no les gusta trabajar en equipo... al mi)-
mento de que ya salen, o sea dentro de su grupo son felices, que de dhl no las
saquen y ellas ahi hacen lo que quieren y como quieren. Pe,ro al momento d;:
que §l director plantea actividades a nivel escuela, ahi ellas dicen que no de-
finitivamente, o sea que como que tienen sus grupitos particulares... lo que
hacemos los sorprende porque tenemos relacion con todas las m'aestras
cuando entre ellas mismas no se relacionan. )
Pienso que no hay un buen ambiente de trabajo, tenemos la obligacién
de.sacar al grupo adelante, no vamos a esperar a que todos los maestros tra-
bajen muy bien, Pues si no hay un ambiente de trabajo, nosotros lo tenemos
que hacer, tampoco vamos a esperar a que los maestros lo vayan a tener... a
fin de cuentas, nosotros vamos a hacer lo que sabemos con el grupo. Si tf,;r‘e—
mos buen ambiente de trabajo y se da la oportunidad de que los r.naestros
traten el asunto, pues que bien, si no, pues no... a pesar de todo debemos
respetar nuestro papel como practicantes y hacer lo que el maestro quiera
Es una escuela en la que el director es una persona que promueve mucho ef
respeto entre compafieros, yo creo gue es muy importante para que la escue-
la siga funcionando (GD28/04/05).

En las experiencias cotidianas en las distintas escuelas, los aprendices si-
tuaron a los profesores en una clasificacion que define las posibilidades de
estar en la escuela: profesores que trabajan y profesores que no trabajan;
‘pro.fe'sores que trabajan bien y profesores que no lo hacen; los que trabz:jm;
11‘1d1‘v1dualmente y los que trabajan en equipo; profesores que siguen las ini-
ciativas §lel director y profesores que dicen «no». Cada contexto presenta
una gest.lén particular y grupos de interés identificados que hacen visibles
1a§ relaciones de poder y las autoridades construidas o conferidas en la dina-
mica escolar. En cuanto a éstas fueron ajustando relaciones, observando y
documentando los procesos que permitieran que sus interve’nciones fueran
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consideradas pertinentes, y acotando la practica pedagdgica con el grupo de
alumnos que tuvieron a su cargo de acuerdo con las reglas locales.

En el trabajo docente reelaboran sus saberes adscribiéndose a los mode-
los propuestos implicitamente por ]a accion de los tutores y/o las orientacio-
nes de los asesores como formas de enfrentar las exigencias institucionales.
En ese proceso redescubren empiricamente los procesos de aprendizaje de
los nifios, enfrentan creativamente las necesidades que éstos conllevan y se
replantean las exigencias institucionales, no sin que existan tensiones, con-
tradicciones y sobreposiciones.

Es posible observar como sus intervenciones tienden a desbordar una
formacion académica idealizada que les exige la incorporacién de elementos
teoricos (que en el primer apartado algunos aseguraban que eran lo mejor
que llevaban a las escuelas) para corroborarlos en la practica (una forma de
observar la teoria desde la dimension instrumental), y cuando las estrategias
se ponen en accion (tradicionales, modelizadas o emergentes) adquieren
otros sentidos. En sus intervenciones reelaboran los saberes normalizando-

los o problematizandolos conforme a las pautas que regulan las expectativas
institucionales.

Por otra parte, estd el compromiso asumido con los tutores de participar

y avanzar en los contenidos de aprendizajes, asi como en el camulo de acti-
vidades, programas y proyectos que s¢ implementan en las escuelas, recono-
ciendo los limites de autoridad impuestos a sus acciones mediante las que
construyen sus competencias profesionales.” En estas relaciones, las compe-
tencias son definidas como acciones précticas adquiridas mediante la nego-
ciacién de significados en el contexto escolar que les permitieron sobrevivit
con éxito en la vida cotidiana de las escuelas, en los intercambios tacitos
para ajustar sus acciones a las expectativas de sus tutores. Esta acotacion de
las competencias que declaran y buscan, revela su posicionamiento como
aprendices en las escuelas y su disposicion a apoyar las propuestas de sus tu-
tores y a aprender de ellos las destrezas y habilidades requeridas en la prac-
tica de la profesién conforme a las expectativas institucionales.

98. Para Basil Bernstein (1998, pig. 70), el concepto de competencia aparece durante
la década de los sesenta y los primeros afios de los setenta en distintas disciplinas: lingtiisti-
ca (competencia lingiistica con Chomsky), psicologia (competencia cognitiva con Piaget),
antropologia social (competencia cultural con Lévi-Strauss), sociologia (competencia de
los miembros del grupo con Garfinkel) y sociolingiifstica (competencia comunicativa con
Dell Hymes). Las competencias aluden a logros pricticos que son intrinsecamente creati-
vos y se adquieren en forma tacita en las interacciones cotidianas, por lo cual «podemos
considerar sociales los procedimientos que constituyen una competencia determinada: la
negociacion del orden social como prictica, la estructura cognitiva, la adquisicién del len-
guaje y los nuevos conjuntos culturales sobre los antiguos».
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Desde la perspectiva de los profesores en formacién, estar en la escuela
supone la experiencia de acercarse a la «realidad» y poner a prueba sus
competencias como docentes. En esta 6gica, interiorizan las pautas institu-
cionales y los criterios de aceptacién y valoracién de los expertos. En el si-
guiente capitulo analizamos posiciones y perspectivas de tutores y asesores,
asi como las tramas que modelan las subjetividades.

Durante el periodo de pricticas, los patrones jerdrquicos, las reglas que
ordenan el hacer cotidiano, las investiduras del poder, las fuentes de las auto-
rizaciones y las estrategias de resguardo de los grupos de interés o individua-
les de los profesores, les ofrecen guias y limites a los practicantes para poner
en practica «lo que saben» o los aprendizajes sujetos a prueba en su proceso
formativo. En la légica de las confirmaciones hay estilos pedagdgicos dife-
rentes de cada uno de los tutores pero, sobre todo, reglas sobre lo posible y

lo aceptable, como lo expresa uno de los participantes: «Se trata de hacer lo
que el maestro quiera». Principio ticito de respeto a la autoridad, al orden
establecido en la cultura magisterial » En los testimonios, en los diarios y re-
gistros, y en los grupos de discusién, las evidencias documentadas dan cuen-
ta de que los profesores-estudiantes producen para si mismos la responsabi-
lidad de operar programas, dosificar el tiempo de las asignaturas, conocer y
operar proyectos y actividades definidas en la exterioridad, cuidando que
sus intervenciones no alteren el orden establecido. Quedan en suspenso la
intencionalidad de formar el juicio critico, la actitud deliberativa, la sensibi-
lidad a las aspiraciones educativas y sociales, el compromiso con unos valo-
res como principio de realizacién y finalidad educativa, en s, la posibilidad
de construccién de la autonomia, mas alli de la autoeleccién de recursos
técnicos para lograr fines pragmaticos.

29. Los hallazgos del estudio de Mercado Cruz (2005), sobre los procesos de forma-
cion inicial en dos escuelas normales del Estado de México, sefialan que los estudiantes
normalistas aprenden a ser maestros mediante identificaciones que construyen en los pro-
cesos de socializacion en los que interiorizan valores, normas, tradiciones y creencias en
los procesos instructivos de la Normal, los periodos de pricticas y los procesos sociomo-

rales que trasmiten el significado de la cultura magisterial ritualizada y sacralizada, refrac-
taria al cambio.
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