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PRrROLOGO

a impronta profesional es una realidad conocida. Se hace y se piensa como se apren-

di6 en los inicios de la formacién. Como le ensefiaron los maestros primordiales, sobre
todo aquellos que dejaron huella. El maestro ensefia y piensa como aprendi6 de sus maes-
tros. Eduardo Mercado Cruz, maestro al fin, con la impronta de su formacién inicial que
le marca permanentemente y convertido en investigador educativo, que es una nueva for-
macién, ve la docencia con interés analftico. Asi, se pregunta sobre la formacién de los
docentes: ¢quiénes y cémo los forman? Preguntas que subyacen en su historia personal y
profesional: A fin de cuentas, ambas se articulan siempre, aunque no se quiera o se quie-
ran separar.

Ia formacién como investigador le lleva a cuestionarse sobre si mismo y a la vez sobre
otros con los que comparte sus relaciones sociales: maestros de educacién bésica, formado-
res de formadores, estudiantes de posgrado cuya labor es coincidente: siempre la docen-
cia como denominador comtn. De ahi quiz, de sus nexos con estos maestros, surgen una
serie de inquietudes que le llevan a su primera formacién: ¢quién forma al docente? St se
habla de escuelas Normales y de la formacién inicial, que él vive primero como estudiante,
luego como maestro y finalmente como investigador, se pregunta: ¢qué hacen los formado-
res?, ¢cémo se forma a los formadores?, ¢qué practicas, rituales, rutinas, dispositivos se han
empleado en la formactén inicial de docentes?

No es un tema nuevo para él. Ya desde su texto Ser maestro. Prdcticas, procesos y rituales
en la escuela Normal, aborda desde una perspectiva etnografica los rituales en la formacion
inicial de docentes. En este texto encuentra que las escuelas Normales favorecen practicas
que promueven en el docente en formacién una idea de “producto acabado” que, més que
favorecer, obstaculiza la formacién continua y la mejora constante. Pero el desarrollo de ese
tema no termina ahi, sino que inicla.

Contintia indagando otra faceta del problema de la formacién micial. En el documento
que aqui se presenta se plantea ante todo develar los significados y sentidos de las prach-
cas de los formadores en torno al proceso de asesorfa o acompafiamiento. Se pregunta en
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CariTULO 4

RETOS, PROBLEMAS Y POSIBILIDADES
DEL ACOMPANAMIENTO QUE REALIZAN
LOS FORMADORES DE 7° Y 8° SEMESTRES

z:nro.m maes*ros hemos imaginado que podemos aspirar a lograr mejores resultados
educativos con nuestros estudiantes, eficientes formas de organizacién y gestién ins-
titucional y, sobre todo, una mayor valoracién social, cultural y econdmica por parte de la
sociedad y los gobiernos. Al volver la mirada a “nuestra realidad”, nos damos cuenta de que
€so que imaginamos, aspiramos, deseamos, est4 lejos de ser alcanzado.

En la medida en que transcurre la formacién en la escuela Normal y desarrollamos prac-
ticas en las escuelas de educacién basica, nos percatamos de la controversia y contradiccién
que existe entre los discursos, las acciones y las ideas que construimos respecto a ella. Idea-
lizamos y prescribimos el trabajo del maestro y al mismo tiempo nos vemos involucrados en
constantes criticas acerca del desempefio docente y los magros resultados que se obtienen en
términos generales a partir de la evaluacién.

Desde la escuela Normal planificamos, 0rganizamos y prevemos una practica que,
cuando la confrontamos con “la realidad de la escuela”, nos devela los limites de la pres-
cripeién y nos alerta acerca de la incertidumbre y la complejidad de los espacios escola-
res en donde nos insertamos. Algunas veces “echamos las campanas al vuelo” suponiendo
que nuestros estudiantes van a ser los portadores de algunas de las soluciones a los pro-
blemas educativos; al ver lo que hacemos, nos damos cuenta de que si bien hemos logrado
as que hay que hacer, existen un sinfin de obsticulos que se
Interponen en nuestro camino como formadores y en el de nuestros estudiantes como futu-
ros docentes. .

algunas cosas de las mucha

Este es el punto de partida del presente capitulo, su propésito es exponer algunos
de los problemas y retos fundamentales que enfrentan los formadores de docentes en la
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escuela Normal y las posibiliades que tienen de dar una (o varias) orientaciones para
atender las exigencias de esa docencia que cambia, transforma y se complejiza de manera
cotidiana en las escuelas. Sobra decir que este ejercicio de analisis acerca de problemas,
retos y tentativas de solucién reconoce los saberes y conocimientos de los formadores, el
contexto en el que se desarrolla la préctica docente, asi como los referentes teéricos de los
que hemos dispuesto para profundizar e interpretar las posibilidades de acompafiamiento
del formador.

Crisis en la educacién: formar para un contexto complejo

Dice Carbonell (2002) que la educacién ests en crisis y que en realidad siempre lo ha
estado. Mientras que la sociedad cambia, se transforma y abre otros horizontes para el
aprendizaje, la convivencia y el desarrollo cientifico-tecnolégico, la escuela se mantiene
arraigada —junto con sus maestros— al conservadurismo y funcionalismo institucional. En
este sentido, los maestros, fieles a la tradicién, preservan la idea de que la escuela es insusti-
tuible, de que es la Gnica instancia que habré de conducir a los estudiantes a desarrollarse
personal y profesionalmente; presumimos que la tarea que realizamos es importante en si
misma, dado que nos hacemos responsables tanto de la transmisién de contenidos escolares
como del desarrollo valoral y cultural de los educandos.

Pocos pondrian en duda la importancia del trabajo que realizan los maestros (desde edu-
cacién basica hasta el posgrado); sin embargo, es latente la preocupacién por el tipo de for-
macién que se requiere para desarrollar una docencia que esté a la altura de los constantes
cambios sociales y culturales. Sefiala Delval (2001) que la formacién del maestro conileva
una actividad practica fundamental, pues el maestro no sélo necesita saber, sino también
saber hacer. Cierto es que necesita conocimientos derivados de las ciencias, de las humani-
dades y de la tecnologfa, pero también requiere ser un organizador, un animador y un crea-
dor de situaciones dentro del aula y de la escuela, situacién que nos conduce a articularlo
también en el saber ser, el saber convivir que refieren Yurén, Navia y Saenger (2005).

Entendemos que el saber hacer no es instrumental ni técnico, crear situaciones nue-
¢ mucho més que el uso de un artefacto tecnolégico, |
técnica o la elaboracién de un instrumento. Si los conocimientos progresan con rapidez,
dice Delval, entonces es necesario introducir cambios constantes en la actividad que desa-
rrollamos.
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Ello implica modificar las creencias y saberes de los profesores; sabemos que la tarea del
maestro puede llegar a ser extremadamente rutinaria, que los incentivos que se otorgan por
mejorar la docencia dificilmente logran su cometido y que si bien en algin momento la tarea
de ensefiar resulta fascinante, con el tiempo, la rutina y la falta de valoracién terminan por
convertirla en una practica llena de desencantos.

Es claro que el profesor se enfrenta todos los dfas a diversas problematicas, desde aque-
llas que atienden a la disciplina en el aula hasta la organizacién y gestién institucional. Ante
cada nueva situacién, el maestro tiene que tomar decisiones que le permitan salir “airoso”
del problema que enfrenta. L.a mayorfa de las veces atendemos a resolver los problemas
tomando como referencia la experiencia acumulada, la intuicién que desarrollamos y la valo-
racién que hacemos de la situacién. De hecho, poco nos detenemos a pensar por qué hicimos
las cosas de esa manera, qué referentes teéricos, didacticos, metodolégicos, epistemolégi-
cos y técnicos usamos para dar solucién, qué resultados e implicaciones tendra el/los tipos
de respuesta en nuestro trabajo, en la relacién con los estudiantes, en su aprendizaje, entre
otros. Eis comin que se dé por entendido todo este proceso y que las situaciones que vivimos
en el aula de clase se reduzcan, la mayoria de las veces, a un tipo de trabajo racional instru-
mental y técnico que atiende al problema en si mismo sin considerar las implicaciones que
tiene para el estudiante, el contexto y la finalidad de la educacién.

Autores como Follari (2008), Sacristan (2006), Delval (2001), Marchant (2010),
Santos (1999), Brailovsky (2008) y Ander-Egg (2005), coinciden de manera genenal
en sefialar que la escuela, tal como la conocemos, al igual que el sistema educativo (que
incluye a las reformas educativas como una estrategia politico-estuctural para reorganizar
los fines y funciones sociales de la escuela), requiere de un nuevo proceso de reconstruc-
cién, uno que permita, como sefiala Marchant, “refundarla”, y con ello volver a pensar
entre la finalidad y la funcién de la escuela. Este punto se torna complejo, porque estos
autores reconocen que la escuela tendria que tener presente que esta era, la de la sociedad
de la informacién y el conocimiento, requiere del despliegue de nuevos mecanismos para el
aprendizaje y la ensefianza.

Por esa razén, Delval (2001) sostiene que la ensefianza que se realiza por medio de la
educacién (escolarizada y no escolarizada), se ha constituido en uno de los pilares de la
supervivencia de los seres humanos en general. Al responder a la pregunta: ¢cémo apren-
demos?, reconce distintos tipos y condiciones que se modifican segiin la época v la socie-
dad. Estabece cuatro tipos de aprendizaje: en la practica, la vida social, el significado de
la vida y teorfas cientificas. A cada una de ellas le atribuye ciertas caracteristicas y cier-
tos vehiculos (medios) por los cuales se adquiere el conocimiento correspondiente (véase
la siguiente tabla).
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-aracleristicas . 2 :

En la practica Cémo  desenvolverse | Caminar, atravesar la | Actividad guiada por los
en la realidad. Cémo | calle, preparar comida, | adultos.  Compaieros.
funcionan las cosas. | poner trampas, cazar... | Actividad propia

L.a vida social Cémo  relacionarse | Trato a los otros, normas | Actividad social. Guiada
con los otros. de cortesia, moral, dere- | por adultos. Narracio-

cho, ceremonias, ntuales, | nes.
précticas sociales. Orga-
nizacién soctal.

El significado de la | Explicaciones sobre el | Explicaciones sobre el | Narraciones.  Rituales
vida porqué de las cosas. | mundo, la vida, el sen- | sociales.

tido de la organizacién
social, la histonia oficial
del grupo. Religién.

Teorfas cientificas | Conocimiento univer- | La flotacién de los cuer- | Actividad en la escuela.
sal buscando las cau- | pos. La evolucién de las | Transmisién de los otros.
sas. especies, la ciencia en | Lectura.

general.

Fuente: tomado de Delval (2001: 35).

A través del analisis que hace a lo largo de su obra, establece una distincién entre lo que
llama conocimiento espontineo y conocimiento escolar. Considera, segiin nuestra interpre-
tacién, que los seres humanos, nifios, jévenes e incluso adultos, aprendemos a lo largo de la
vida, desde el nacimiento hasta nuestra muerte, situacién que se puede equiparar a la nocién
de formacién a la cual aludimos en el capitulo anterior, Lo gue aprendemos a partir del con-
tacto con la realidad que nos es inmediata, nos ha dotado de cierto conocimiento que nos
permite sobrevivir y actuar en la realidad. En contraposicién, sostiene que la escuela ensefia
cosas que no necesariamente se relacionan con los problemas previos que los estudiantes ten-
gan planteados. De esta manera, se proporcionan soluciones para problemas que no exis-
ten, por ello el conocimiento estd desconectado del contexto y lo que se ensefia, remata este
autor, no sirve para la accién porque no se relaciona con ella.

De este modo, ante la funcién, finalidad de la escuela y la formacién de docentes, se
reitera la pregunta: <para qué sirve educar y qué tipo de formacién profesional se requiere
para ello? Follari, al igual que Jaim Etcheverry, consideran que la educacién constituye un
mecanismo decisivo para la “configuracién identitaria de lo social, al implicar el legado del
mundo simblico de generaciones anteriores a las que suceden y con las cuales aquéllas con-
viven” (Follari, 2008: 13-14). Por esa razén, Jaim Eitcheverry, citando a Postman, sostiene
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que “la escuela es la dinica institucién en la cultura capaz de presentar una visién diferente
del mundo: una forma alternativa de conocer, de evaluar” (Etcheverry, 2001: 217).

Se trata, segin nuestra interpretacién, de una educacién que nos permita pensar en
las grandes transformaciones sociales que hemos estado viviendo y los cambios generados
socialmente, que han conducido, tal como lo sefiala Tenti Fanfani (2006), a la reconfigu-
racién de las familias, en el desarrollo de las Nuevas Tecnologfas de la Informacién y la
Comunicacién (NTIC), en las relaciones de autoridad y de poder entre las generaciones adul-
tas-jévenes y de género, en las identidades colectivas, segregadas, grupales, nacionales, &tni-
cas, en los modelos econémicos, en el adelgazamiento del Fstado benefactor social, en las
formas de organizacién gremial, en el trabajo y en el consumo, por mencionar algo.

Tenti enfatiza esta compleja relacién entre una escuela que sigue sedimentada en una
serie de principios y discursos de la modernidad, en la que prevalece el orden, el progreso,
el desarrollo, el bienestar apegado al esfuerzo y la disciplina social e individual, con una
sociedad posmoderna en donde los grandes metarrelatos y promesas sociales se han diluido
(Lyotard, 1989), dando paso a la incertidimbre ¢ inestabilidad en todos los 4mbitos y espa-
cios de la vida individual y colectiva.

La idea de que la educacién y escuela se encuentran en crisis resulta atractiva en cierta
medida porque estamos en un punto de quiebre o rompimento o decisién, segin se establece
en la etimologia de la palabra. Sin embargo, es preciso reconocer que no siempre es facil
comprender qué es lo que se ha roto y qué tipo decisiones tomar para reorientar lo gue en
este momento se presenta como un o:mn_u:w.

Partir de esta idea nos permite colocar un aspecto que a nuestro juicio resulta relevante:
si la educacién esta en crisis, si los modelos de formacién no han respondido a las exigen-
cias que nos plantea la sociedad en su conjunto, si la realidad (o realidades) se nos revelan
de manera diferente y no siempre en armonia, sino de forma conflictiva, entonces tenemos
que pensar en lo que Morin ha planteado con respecto al pensamiento complejo, particu-
larmente porque la realidad y los modos de explicacién son producto de la representacin
mental derivada de nuestra percepcion acerca de las cosas. Eso significa que la manera en
que hemos entendido y relacionado con el mundo e incluso lo hemos explicado, siempre es
parcial y estd en funcién del tipo de referentes tedricos y de experiencia de vida. De esta
manera, dice Morin:

todo conocimiento conlleva el riesgo del error y de la ilusién (...} por lo tanto, la educacién debe
mostrar que no existe conocimiento que 1o esté, en alguna medida, amenazado por el error y la
ilusion. Ll riesgo de error existe ya en la percepcion y estd presente en el pensamiento, en el len-
guaje, en toda actividad intelectual y en la proyeccion de nuestros deseos (...) Nuestros sistemas
de ideas (teorfas, doctrinas, ideologfas) no sélo estin sujetos al error sino que también protegen
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los errores e ilusiones que estan inscritos en ellos (...) Las posibilidades de error y de ilusién son
miltiples y permanentes; las que proceden del exterior cultural y social inhiben la autonomia de
pensamiento y prohiben la bisqueda de verdad; las que proceden del interior, agazapadas en oca-
siones en e} seno de nuestros mejores medios de conocimiento, hacen que la mente se equivoque
por si misma y sobre sf misma (Morin, 2001: 26-42).

Las evidencias del trabajo de campo que tenemos al respecto nos han llevado a consi-
derar que si bien hay algunos aspectos que no concuerdan entre la formacién y la practica
docente, hay otros que prevalecen porque se han considerado hasta cierto punto inamovibles
en el 4mbito de la formacién inicial en tanto son parte de la tradicién, la historia y la cultura
del magisterio que se ha arraigado en las escuelas Normales.

Al hacer la analogia entre lo que esta institucién promueve y lo que los futuros docentes
requieren, pudimos construir dos tipos distintos de explicacién, mismos que se asocian a dos
niveles de realidad diferentes. El primero de ellos se circunscribe a un tipo de discurso pres-
criptivo que anticipa y mira a la practica docente y a la formacién como la adquisicién de
conocimientos que tendran que ser aplicados a una realidad que se conoce parcialmente y a
la cual se le atribuye un clerto tipo de predictibilidad. E! segundo esta en un discurso mas
complejo y contradictorio en el cual la realidad sobrepasa la prescripcién y se vuelve en un
referente implacable que pone en duda constante lo que el estudiante y el formador discu-
ten, acuerdan y proponen desde la escuela Normal.

De acuerdo con lo. que han sefialado los formadores, son dos los niveles en los que
estas explicaciones cobran importancia. El primero es que existe una propuesta curricular
que se desarrolla en el seno de la escuela Normal, en ella, los futuros docentes se aproxi-
man a las discusiones tedricas, did4cticas, metodoldgicas, contextuales, legales y normativas
que estructuran y dan sentido al discurso profesional de la formacién. Fsta se adquiere' de
manera directa a partir del trabajo que realizan los formadores de docentes.

El segundo nivel de explicacién es que en la medida en que los formadores involucran y
dan mds herramientas de andlisis y de reflexién para pensar la practica en términos generales
y especificos, es inevitable que el estudiante normalista establezca una comparacién entre lo
que dice la teorfa, lo que hace y dice el maestro formador, lo que les indican que deben hacer
en la escuela (que no siempre est4 asociado a referentes teéricos concretos), lo que hacen en
la escuela y lo que ven que hacen y dicen en la practica su maestros tutores.

De acuerdo con algunos hallazgos de investigacién de Hernandez (2004), Gémez
(2010) y Estrada Solis (2011), los estudiantes normalistas identifican claramente el tipo
de docente en la escuela Normal y su estilo, reconocen, con base en la interaccién cotidiana,
qué formador se prepara, vincula los contenidos de su materia con las exigencias de la préc-
tica docente de las escuelas de educacién basica y quiénes no lo hacen. Lo que nos parece
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relevante de estos trabajos es que muestran los diferentes rostros que toma la docencia en
la escuela Normal y, en consecuencia, el o los tipos de mensajes explicitos e implicitos que
envian a sus estudiantes durante el proceso de formacién.

Estos aspectos permiten potenciar de manera diferente los conocimientos, saberes y
expertencias acumuladas. De ahi que los retos y posibilidades de acompafiamiento también
se diversifiquen y operen de maneras complejas. En nuestro analisis hemos podido sintetizar

en la siguiente tabla esta doble relacién.

Formacién y practica docente se vuelve pres-
criptiva desde la escuela Normal, se anticipa, se
estandariza y homogeneiza.

i

El formador ofrece, con base en la propuesta
curricular, los conocimientos, teorfas, métodos y
técnicas que se requieren para la docencia. Se
establece un discurso legitimo que valida el per-
fil profesional del futuro docente.

La formacién y practica docentes tanto en la
escuela Normal y en la escuela de practica es
compleja e incierta. Los problemas y demandas
se diversifican y conducen a re-pensar el cardc-
ter prescriptivo que prevalece como discurso en la

La practica docente del formador y en general
de los docentes de la escuela Normal, se diso-
cia de la que vive el estudiante normalista en las
escuelas de practica. Los discursos y las pract-
cas de formadores, tutores y estudiantes norma-

escuela Normal y en el del formador de docentes. | listas entran en conflicto y crisis.

Con base en esta aproximacién, entendemos que los retos, los problemas y las posibilida-
des de acompafiamiento por parte de los formadores de docentes no se ubican en la misma
dimensién y nivel de realidad, de ahf que sea necesario desestructurar y analizar de manera
profunda lo que el trabajo de campo nos ha brindado para mostrar c6mo aparecen cada uno
de estos aspectos en el contexto de la formacién inicial.

Los problemas generales en la practica docente:
iproblema de todos o sélo de los practicantes?

Para los formadores, existen por lo menos dos tipos de problemas: los generales, que atafien a
todos sus estudiantes porque se hacen presentes en las observaciones y recomendaciones que
externan los profesores titulares en las escuelas de practica, e incluso, que ellos mismos identi-
fican como carencias cuando realizan las observaciones de sus estudiantes en las instituciones
de educacion basica, y los especificos, que se relacionan con demandas concretas del tutor,
la escuela, los alumnos con los que se trabaja y el contexto.
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En el primer caso, hemos sintetizado lo que los formadores consideran problemas gene-
rales, éstos se presentan en orden de importancia por la recurrencia con la cual son enuncia-
dos, asf como las estrategias de atencién que ellos mismos han propuesto para subsanarlas
(véase la siguiente tabla).
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Planificacién de las actividades de ensefianza y
aprendizaje de acuerdo con los enfoques de los
programas de estudio vigentes.

La revisién de planes y programas de educa-
cién basica para organizar actividades, distribuir
tiempos y recursos para lograr aprendizajes.

Poca comunicacién con docentes de otros gra-

Ser participativos en las reuniones convocadas

Control de grupo, que los mifios estén traba-
jando, interesados, seguridad en el tema que
est4 exponiendo.

Control de grupo y disciplina en el aula de
clase como vehiculo para el logro de aprendizaje.

La manera en que se disefien las estrategias es
como se va a motivar e interesar a los nifios.
Conocer el enfoque de los planes de estudio.
Las teorfas estdn implicitas en los enfoques y
contenidos de éstos.

Ewvaluacién, establecimiento de criterios e instru-
mentos de acuerdo con lo que se ensefia y el tipo
de estudiante.

Remitia a las sugerencias de evaluacién que pro-
ponia el programa de la asignatura a ensefiar.

Comunicacién con los padres de familia y credi-
bilidad del trabajo que se realiza.

Los he orientado para ubicarse con seguridad en
cada una de las acciones cometidas en el trabajo
con los nifios, tratando de que la informacién
brindada a los padres de familia, sea en comin
acuerdo con el tutor de grupo, para no demeri-
tar su autoridad y profesionalismo como docente
en proceso de formacién.

Uso de los recursos y materiales didacticos.

Se ha recomendado a los normalistas que conoz-
can bien el contenido, recurriendo al libro del
maestro, ficheros, con la finalidad de hacer suyo
el conocimiento a ensefiar; de esta manera, ela-
boren el material pertinente para explicar el
conocimiento a ensefiar.

Asimismo, se ha sugerido que al momento
de planificar las actividades, valoren en qué
momento se requiere ser presentado el materal
de apoyo para reforzar la ensefianza.

Aprender a trabajar con nifios y adolescentes.

Se ha sugerido que valoren e identifiquen la
naturaleza de la relacién con los alumnos y en
el caso de que haya problemas actden de inme-
diato tratando de recuperar el orden, sefialando
que la amenaza incumplida sirve al alumno para
“tomarle la medida” al profesor y ser rebasado
su nivel de autoridad.
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dos de la escuela. por la direccién de la escuela (de consejo téc-

nico).

Falta de autoridad y/o seguridad al momento de | Conocer el reglamento interno que regula la vida
aplicar las normas escolares. escolar de la primaria.
Actuar con seguridad al momento de apli-

car los reglamentos y evitar la amenaza con los
nifios.

Dominio de los contenidos a ensefiar. Recurrir al libro del maestro, ficheros, materia-

les del rincén (escuela primaria), biblioteca, con

la finalidad de preparar la ensefianza.

Como se puede apreciar, los problemas generales establecen un tipo de relacién peda-
gbgica en la que estan presentes diferentes dimensiones (Fierro, Rosas y Fourtoul, 1998),
por ejemplo, en la dimensién didactica es posible identificar los disefios de planificacién, las
formas de evaluacién y dominio de contenidos a ensefiar. Se trata de un proceso altamente
visible, en tanto que su realizacién sintetiza y materializa uno de los propdsitos centrales de
la escuela Normal: formar para la docencia. De este modo, no es raro que sean los aspec-
tos a los que se identifique, casi de manera inmediata, cuando se habla acerca de los proble-
mas que los formadores observan en la practica de sus estudiantes. Le siguen la dimensién
interpersonal, institucional y valoral, particularmente porque desde la perspectiva de los
formadores existe el reconocimiento explicito de que se trabaja con seres humanos que tie-
nen diferentes condiciones, trayectorias, edades, culturas y género. Asi, en la dindmica ins-
titucional estdn presentes las normas de comportamiento y de comunicacién entre colegas y
autoridades que cada escuela construye como su cultura escolar.

Nos parece relevante este aspecto porque los problemas generales identificados en la
practica nos indican que, independientemente del lugar en donde esté inserta la institucién,
de que los docentes tengan diferente trayectoria personal y profesional, que asistan a ella
alumnos con distinto capital cultural y econémico, como sefiala Bourdieu (1997), prevale-
cen algunos aspectos que son de consideracién al momento de observar la préctica docente
y el desempefio de los estudiantes de la escuela N

El que los problemas persistan y se observen con mayor detalle en los futuros docen-
tes, nos permite recuperar la nocién de “profesor novel” de Veenman (1 988) e Imbernén
(1998). Este tltimo considera que:
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La concepcién tedrico-practica que se ha formado sobre el proceso ensefanza-aprendizaje
durante la formacién micial choca con una realidad practica y compleja: la vida cotidiana del cen-
tro y del aula, en la cual hay que estar tomando decisiones constantemente, pero sin tener unos
parametros de actuacién a los cuales acogerse ni una formacién que les facilite la reflexién sobre
su actuacién practica diaria. Ante el desconcierto, la angustia y la inestabilidad, el profesorado
principiante inicia su tarea profesional con una tendencia a solucionar las situaciones problema-
ticas a través del aprendizaje vicario o un aprendizaje de la observacién, que se basa en la imita-
ci6n de los profesionales mas cercanos a él... (Imbernén, 1998: 59).

Recuperamos esta idea porque el trabajo de acompanamiento que realiza el formador se
nutre y ratifica constantemente por las experiencias y practicas iniciales de sus estudiantes.
En cierto modo, lo que se observa es el dominio paulatino y gradual de la relacién v&mmo,
gica que el estudiante habra de desarrollar y afianzar bajo su tutela.

Entendemos, por otro lado, que si bien se identifican los problemas generales y con base
en lo vivenciado se desarrollan estrategias para subsanarlos, lo que prevalece es una visién
racional, instrumental técnica que mira el problema en si mismo para resolverlo con eficien-
cla y eficacia, tal como se observa en el apartado de sugerencias en la tabla anterior.

En este sentido, en la posicién que asumen los docentes de la escuela Normal como for-
madores, es posible identificar ademas un discurso prescriptivo de la docencia que los con-
duce regularmente a sefialar lo que se “deberia hacer”. Tal como lo hemos expuesto en el
capitulo anterior, consideramos que el formador posee un bagaje importante de saberes,
experiencias, conocimientos, valores, tradiciones y creencias que le sirven como referente
baésico para el acompafiamiento. Dicho bagaje constituye su “caja de herramientas”, con ella
sugieren, aclaran, confrontan, explican, preguntan, valoran e indican. De ahi que cuando
se trata de problemas generales, particularmente los observados, muchos de estos saberes y
experiencias se vuelcan a sefialar la falta, el error, la carencia.

Lo que nos ha mostrado la hiteratura es que si bien el profesor novel enfrenta problemas
que pueden ser comunes para los iniciados en la docencia, muchos de estos problemas pre-
valecen a lo largo de nuestra préctica profesional. Con base en esta idea, nos parece nece-
sarlo recuperar con fines analiticos un listado de problemas comunes que Simén Veenman
identificé en e] profesorado novel en 1984, para después trasladarlo a las evidencias del tra-
bajo de campo.

Este autor aplica una encuesta a los docentes noveles britdnicos con la intencién de
ubicar, por
tanto que considera que B:nrOm ma estos problemas contribuyen o producen lo que él
llamé schok de la realidad o schock de la transicién. En su listado aparece en orden de
importancia lo siguiente:
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1. La disciplina en el aula.

2. La motivacién de los alumnos.

3. Adaptacién de la ensefianza a las diferencias individuales.
4. Evaluacién de los alumnos.

5. Relacién con los padres.

6. La organizacién del trabajo en clase.

7. Insuficiencia de material.

8. Problemas con los alumnos en concreto.

9. Sobrecarga de trabajo.

10. Relaciones con los profesores.

11. Falta de tiempo para preparar las clases. La programacién diaria.
12. El dominio de los diferentes métodos de ensefianza.
13. Vigilancia de las normas de la escuela.

14. Determinar el nivel de aprendizaje de los alumnos.
15. Dominio de las matenias.

16. El trabajo burocratico.

17. Relaciones con los directivos.

18. Materiales didécticos inadecuados.

19. Tratamiento de alumnos de aprendizaje lento.

20. Tratamiento de la interculturalidad.

21. Dominio de los libros de texto y las guias curriculares.
22. Falta de tiempo libre.

23. Falta de apoyo y orientacién.

24. El nimero de alumnos por aula.

Como se puede observar, los problemas generales de la docencia se extienden hacia
otras fronteras y contextos sociales e histéricos, es probable que algunos de ellos cambien
de ubicacién si los situamos en nuestras realidades concretas. Paradéjicamente, no sélo se
pueden apreciar varios de ellos con los docentes noveles, sino también en los experimen-
tados, en los que fungen como asesores en la escuela normal y los que realizan la funcién
de tutorfa en las escuelas de educacién basica. En una sesion de observacién, un estu-
diante comentaba:

Ao. Maestra, mi tutor me pide control de grupo, dice que es la base para el trabajo con los estu-
diantes de secundaria, que ellos requieren mucha disciplina porque si no, no vamos a poder tra-
bajar, me hace ese sefialamiento, yo he tratado de hacer algo para responder a lo que me dice...

Ma. ¢Qué es lo que has hecho?, ¢cémo organizas el trabajo, qué haces para mantener el control,
la disciplina, el interés en la asignatura?
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Ao. Bueno, llevo algunas técnicas, trabajo algunos juegos, acertijos, lluvia de ideas, la verdad,
algunas me funcionan y otras no, pero el grupo es dificil, yo trato de hacer mi mejor esfuerzo (...)
lo que no me gusta es que mi titular, cuando da la clase, tampoco controla al grupo, no le hacen
caso, se la pasa regafiando y dictando, a veces tampoco prepara su clase, entonces, ¢por qué me

pide lo que él no hace?... (Obs. Enero 2011).

En correspondencia con estos sefialamientos, Mercado (2007a y 2007b) ha documen-
tado, en el caso de los formadores de docentes, cémo solicitan a los estudiantes aspectos o
situaciones que ellos mismos no cumplen, de esta manera, se genera un rompimiento entre
el hacer, el pensar y el decir, por tanto, se aplica la sentencia de “hacer lo que digo, mas no
lo que hago”.

Ander-Egg es més contundente al sefialar que “un docente sélo sabe cuéanto sabe,
cuando tiene que ensefiar lo que sabe”, nos parece apropiado este planteamiento porgue
deja al descubierto un aspecto que va marcando el proceso de formacién inicial y el acom-
pafiamiento que realizan en él los formadores. En este sentido, los problemas generales, tal
como lo hemos expuesto, se consituyen en situaciones que deben ser atendidas porque su
dominio y control garantiza, en cierto modo, la eficacia en la docencia.

Esta idea nos propone un tipo de analisis mas. Siguiendo las ideas de Ander-Egg, pre-
valece un enfoque normativo en los procesos de formacién docente que:

(...) proponen una identidad de tipo “superyoico”, es decir, un tipo ideal o normativo situado
en el plano del “deber ser”, prescindiendo de lo que realmente puede ser y luego, como es de
esperar, no coincide con la préctica profesional real. El modelo se convierte en una norma y

transmite al futuro profesor lo que debe hacer, lo que debe pensar y lo que debe evitar (Ander-
Egg, 2005: 37).

De este modo, lo que advertimos es la necesidad de repensar el proceso de acompafia-
miento que se gesta desde la escuela Normal y se materializa en las escuelas de practica.
Reconocemos que este aspecto no es algo que resulte de facil aceptacién, toda vez que una
buena parte de los formadores recurre ticitamente a este tipo de acompafiamiento.

A propésito de esta idea, en un proyecto de investigacién anterior (Mercado, 2007-
2009), centramos nuestra atencién en la produccién de conocimiento a través de los docu-
mentos Hﬂﬁmﬁﬁmosmﬁﬂm que G—WTORNﬁ _Om ﬂmﬁ:mmmzﬁﬁm mﬂ —Wm. @mﬁﬁ@—wm Zoﬂ.awﬁmm. m= una &m _m—w
etapas se realizé un diplomado con profesores de distintas escuelas Normales del Estado de
Meéxico y del Distrito Federal, el propésito era ofrecer algunas herramientas teérico-metodo-
l6gicas para la reflexién, el analisis y la interpertacién de la practica docente. Ademas de los
aspectos teéricos, solicitamos las evidencias que los estudiantes normalistas iban recolectando
durante su practica docente. Los formadores de docentes llevaron diarios, fotografias, videos,
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registros de observacién, bitacoras, portafolios, entre otros instrumentos. Al momento de
realizar ejercicios practicos recurrimos a algunos de los videos grabados de la clase del
estudiante y a los diarios. En el trabajo grupal, después de observar el video, por ejem-
plo, todos los maestros se centraron en sefialar los errores y lo que le habfa hecho falta a la
estudiante, en consecuencia, las sugerencias iban en torno a lo que deberfa haber hecho y
dicho. En otras palabras, la valoracién incial que hace el formador en relacién con la prac-
tica del estudiante, lo coloca en la posicién del sensor, del vigilante de un discurso nstitu-
cional prescriptivo y normativo.

En diversos espacios de discusion, didlogo e intercambio con formadores de docentes,
hemos planteado la idea de dejar de lado la mirada prescriptiva y normativa del formador
de docentes, algunos de ellos han considerado que es “imposible dejar de hacerlo”, en tanto
que esa es, justamente, una de las funciones que “histéricamente” se le han encomendado al
formador; la idea central que hemos identificado, que moviliza y justifica la posicién de los
formadores, es que tenemos que prepararlos, y una manera de preparar es ofreciendo herra-
mientas tedricas, metodolégicas y didécticas que les permitan anticipar cualquier tipo de
contingencla, pues como sefialaban algunos de ellos: es necesario cuidar los contenidos, las
estrategias, el conocimiento que van a impartir, los materiales, la planeacién, de ahi se des-
prendia, por ejemplo:

... que si los estudiantes no sabfan y dominaban el contenido, entonces podrian fracasar, que si no
llevaban una buena planeacién didactica con actividades bien disefiadas podrian perder el control
del grupo y de la clase, que s no recuperaban los conocimientos previos de los estudiantes, lo que
ensefiaran no iba a resultar de interés para ellos y no iba a ser significativo, que si no conocian a
los nifios ni el contexto, entonces estarfan propensos a desconocer la forma en que aprenden y se
relacionan con su entorno (Sesién de trabajo. Febrero 2010).

Las indicaciones, asi como las prescripciones, no faltan, de hecho, los formadores son
firmes al recalcar lo que deberfa ser y lo que deberia pasar en el aula de clase; asi, cuando
van a observar a sus estudiantes en las escuelas donde practican, la fijacién est4 en que las
cosas sucedan tal como se planificaron, independientemente de las condiciones y contextos
en donde se desarrolla la practica.

Algunos ejemplos resultan ilustrativos al respecto. Una de las maestras formadoras
expuso lo siguiente:

‘Hnamo una practicante en la secundaria, es turno vespertino, son pocos alumnos, pero es un grupo
altamente conflictivo, el lider del grupo se droga y todos lo saben; la maestra titular de la asigna-
tura de Quimica también fue mi alumna en la Normal, sin embargo, a la practicante no la dejan
dar la clase, no la respetan, oyen misica, hacen ruido y no atienden a las actividades que se
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programan. Llegé un momento en que la practicante no supo qué hacer y la maestra titular no
pudo ayudarla ni intervino ante las faltas de respeto, asi que como ya me habia dicho c6mo estaba
la situacién, fui a observar y de plano tuve que intervenir para poner orden, enfrenté a los alum-
nos, incluso al que es el lider, lo encaré y le quité su aparato para escuchar misica, sélo asi pudo
trabajar, ahora no sé si hice lo correcto (Sesién. Marzo 2009).

¢Qué es lo que se puede hacer ante una situacién asi? Fue la pregunta que en colectivo
se externd, las opiniones variaron y condujeron a recordar un par de cosas que se habian dis-
cutido con anterioridad. La primera de ellas es que uno de los problemas mas frecuentes en
la escuela Normal es la reiterada insistencia de prescribir. Se piensa que en la medida en
que se planifica y se imaginan los escenarios posibles, se tendra mayor control de la situa-
cién. Prescripcién y control son dos aspectos bésicos que, en muchos de los casos, estan con-
denados al fracaso cuando se desconoce el contexto.

"Teniendo como soporte una racionalidad instrumental y tecnocratica, segtin lo suglere
Melich (1996), la escuela —y los formadores, agregarfamos— se preocupa més por los
resultados que por los procesos, se afana en que las cosas sigan un orden preestablecido, per-
sigue que la practica se mueva a un mismo ritmo y al comp4s que marca el docente.

Mas éste no es el punto de llegada, sino més bien de partida; formadores y estudiantes
reconocen estas realidades, las han documentado y vivido constantemente, asf que se insiste
ahora en. conocer a los nifios, dominar los propdsitos y contenidos bésicos de la ensefianza,
en desarrollar.las competencias didacticas para poder disefiar, organizar y poner en prac-
tica las estrategias, mismas que reconoceran las diferencias individuales de los alumnos con
los que se trabaja.

Indudablemente, todo lo que hacen los formadores de docentes para “armar y equipar”
a sus estudiantes resulta insuficiente. En la medida en que se enfrentan a la practica en las
escuelas, todas las recomendaciones y sugerencias no alcanzan para librarse de los “proble-
mas” y el predecible fracaso, segiin lo refieren Aulliaud y Antelo (2008), de la docencia.

Ante todo esto, quedan algunas preguntas cuya respuesta es un tanto compleja, si con-
sideramos que los formadores tienen que acompafiar, dirigir, prescribir e indicar, para que
los estudiantes enfrenten los problemas con cierto nivel de eficiencia, entonces vale la pena
considerar el alcance y tipo de acompafiamiento que éstos realizan con sus estudiantes.
Sélo por traer a colacién un pasaje de la historia del normalismo que nos resulta relevante
porque evidencia un tipo de acompafiamiento que a nuestro juicio es digno de recuperarse,
recurrimos a una parte del texto de Jiménez Alarcén (1998), de su libro La Escuela Naci
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nal de Maestros. Sus origenes, la autora recupera el trabajo que Carlos A. Carrillo, quien
se desempefiaba como director de la escuela anexa a la escuela Normal.
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Como director, Carlos A. Carrillo vigilaba y dirigia técnicamente a los grupos, elaboraba el
programa de estudios para cada curso y su divisién detallada por meses y semanas, y las tareas
que él mismo se habia aumentado al elaborar el nuevo reglamento, relacionadas con las practi-
cas pedagbgicas de los normalistas: daba semanariamente una clase de preparacién o planea-
ci6n a los estudiantes normalistas, revisaba los planes pedagégicos de éstos, impartfa dos clases
a la semana, una a cada categoria de practicantes y presenciaba dos sesiones de prueba de
estos altimos, después, en ausencia de los mifios hacia las observaciones y correcciones corres-
pondientes.... Sin embargo no era la cantidad de trabajo que desplegaba sino la calidad del
mismo. Torres Quintero y Delgadillo —sus alumnos— reconstruyeron algunas de esas memo-
rables sesiones:

—(Ve usted, ve usted cémo lo hago?— decia siempre a los practicantes, al terminar sus cla-
ses—. Pues no quiera usted hacer lo mismo; resultaria muy malo. El maestro jamds debe suje-
tarse a lecciones al cartabén que marcan los preceptistas; el maestro ha de ser un artista, en toda
la extensién de la palabra y no un servil imitador, ¢cuéndo ha visto usted que dos artistas pro-
cedan del mismo modo en la ejecucién de una obra?, ¢cuando ha visto usted que un mismo
artista interprete de la misma manera una obra varias veces? La uniformidad en los procedimien-
tos s rutina, es estancamicento. Yo quicro que ustedes se fijen en lo que hago: cémo el fenémeno
mds vulgar, el detalle mds minimo, el hecho mds insignificante, son el pretexto para bordar mi
pldtica, —efectivamente sus lecciones eran platicas—; quiero que aprendan ustedes a servirse
de la naturaleza, no de los libros. Y cuando ustedes se hayan posesionado de este gran princi-
pio, que es la llave de oro de la ensefianza, entonces impriman a sus lecciones ese sello perso-
nal que se refleja en las palabras de cada uno, en las miradas, en las acciones, én el modo de
ser particular, para que el nifio que ya conoce a sus maestros, los entienda, los comprenda, los
adivine... Los alumnos a menudo preguntaban: ¢cémo hace usted para preparar sus lecciones?,
Cescribe usted de antemano el plan que debe seguir y simula el didlogo que deberd entablar?. ..
iNo, no, no! iLibreme Dios de hacer tal desatino! ¢Cémo quieren ustedes que formule un plan,
cuyo desarrollo depende de las observaciones que hacen los mismos nifios en el curso de la clase?
¢Cémo he de forjar en mi mente el didlogo que deba entablar con los nifios que no conocen aiin
el asunio de que se vaya a tratar? No, imposible, lo que hago es, en primer lugar, estudiar todos
los dias el programa de materias de cada uno de los grados de la escuela, para saber de qué cosas
y fenémenos deberé hablar en mis lecciones de tal o cual semana; enseguida, estudio bien el tema
de la clase, y cuando ya no me queda duda ninguna, entonces me pongo a considerarlo, no como
hombre, sino como nifie, como ignoranie, y me pregunto: ¢qué les gustarfa a los nifios de esta
cosa?, ¢qué serd més facil para ellos, esto o esto otro?, ¢cémo explicarfa un nifio este asunto, si
lo supiera?... Esto es, pienso mucho, mucho en los nifios, me pongo a considerar que éstos no
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que pronto se cansan de escuchar, pero también que son muy curiosos, que siempre estan avi-
dos de preguntas y de saber; y cuando he meditado todo esto, entro al salén de clases, dejando

en la puerta mi aspecto de hombre formal y serio, mis dolores y preocupactones y sonrfo a mis
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nifios, les digo con la mirada que quiero hablarles y les hablo... identificindome con ellos. Des-
pués salgo de la clase cansado pero satisfecho, para darles a ustedes consejo, para hablarles a
ustedes como maestro y como amigo... (118-129, las cursivas son mfas).

Aludir a este pasaje y reconocer en é| una posicién distinta de la docencia permite con-
frontar una serie de ideas que prevalecen en el discurso de los formadores y que ademas se
vincula con los problemas generales de la docencia que enunciamos en este apartado.

El primero de ellos es el asunto de la planificacién y el disefio de actividades y materiales
de ensefianza, varios docentes refieren a la “gran cantidad de tiempo invertido para su ela-
boracién y revisién”, incluso, algunos exponen cémo es que esta situacién los obliga a aten-
ﬁwnww. en rOﬂmﬂmOm 2<0w@0;m50m y nocturnos a sus WMﬁ:ﬁ:Wﬂﬁmm [~ msﬁ—Cmo —Om m:mm ﬁm@ wmam:m:. mm
afén con que se realiza esa actividad conduce a sostener la idea de que el docente formador
no s6lo es el sensor o el aval de la practica, también es un guia que legitima una propuesta
predisefiada cuyo desarrollo y eficacia depende de un sinniimero de cicunstancias ajenas, la
mayoria de las ocasiones, a las decisiones y deseos del profesor.

De ahi que aunque se solicite a los estudiantes normalistas “planear de acuerdo con los
intereses y necesidades de los alumnos y también del contexto”, como sugieren algunos for-
madores, en la exigencia lo que se desconoce es justamente al alumno con el que se va a tra-
bajar, en tanto que lo que se privilegia es la “correcta forma de hacer el plan para que sea
avalado tanto por el tutor como por el formador que lo revisa”, segtin la opimién de algunos
de los estudiantes normalistas. De este modo, el tema, el disefio y el contenido se sobreponen
al alumno, su contexto e intereses, justo esta paradoja es la que genera tensién y se convierte
en un elemento que los formadores consideran debe ser tratado por la via de la motivacién
y el disefio de estrategias. ‘

En este sentido, los formadores valoran en el disefio de los planes de clase estos dos

“

elementos: motivacién y estrategias. Constantemente preguntan: “écémo vas a empezar la
“¢cémo vas a gene-
rar el interés?”, Presumen que la motivacién, como una accién extrinseca al estudiante, es
la clave para captar la atencién de éste, por esa razén entra en conflicto con el interés. Si
seguimos la idea de Antelo y Abramowski (2000), podemos sefialar que entre motivacién e

interés hay una brecha importante en cuanto a la accién pedagégica. En el primer caso por-

clase?”, “Ecémo vas a recuperar los conocimientos de los alumnos?”, y

que st bien se puede incitar, condicionar o detonar el interés a partir de una serie de accio-
nes extrinsecas al sujeto, como por ejemplo, los premios, los castigos, el juego, entre otros,
eso nos lleva a una docencia tradicional conductual que funda su relacién pedagégica en el
estimulo y respuesta.

La manera de evaluar lo aprendido es otro de los problemas generales que, en vinculo
con el dominio del contenido y las condiciones de aprendizaje de los alumnos (situacién
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social, cultural, econémica, por ejemplo) nos permite reconsiderar la relacién que establece
el formador con el estudiante normalista. Por lo regular, cuando se habla de evaluacién en
la préctica de los estudiantes normalistas, los formadores se remiten a considerar los logros

" de aprendizaje que tuvieron con los alunmnos en el desarrollo de la formacién. Vinculan

@

la estrategia y las actividades con sus resultados y a menudo preguntan: “équé fue lo que
lograron tus alumnos?, ¢se apropiaron de los contenidos, les quedé claro el tema, pudieron
resolver los ejercicios, se recuperaron los saberes previos y construyeron otros nuevos, desa-
rrollaron la competencia?”.

Este ejercicio de reflexién colectiva, que se realiza en el seminario de Analisis de Tra-
bajo Docente 1 y II, coloca en el centro un planteamiento que requiere analizarse. Si la
evaluacién es un proceso, como sefialan algunas formadoras, y el logro del aprendizaje
se va dando poco a poco, asi como las competencias, entonces por qué esperar observar-
los de manera factual a través de un trabajo, la resolucién de ejercicios o una conducta
observable.

Una docente comentaba que las competencias que se quieren promover en educacién
basica: “No se pueden lograr de la noche a la mafiana, son paulatinas, se requiere traba-
jar en varios frentes para lograr que un nifio de preescolar, por ejemplo, logre comunicarse
de manera eficaz, méas atin cuando este nifio tiene alguna necesidad educativa especial, eso
requiere de tiempo y de la articulacién de muchas cosas” (En. Ma. Marzo 2011).

En este sentido, los mismos estudiantes normalistas se ven atrapados en este tipo de
situaciones, sobre todo cuando tienen que mostrar los resultados de la practica a los for-
madores.

Ma. A ver, cémo les fue en la practica, ti, Miguel, ¢qué resultados obtuviste con lo que llevabas
programado?, ¢te dio tiempo, pudiste evaluar, recuperar las conocimientos previos?

Mo. M4s o menos, en secundaria no siempre alcanza el tiempo y los alumnos se tardan mucho
en resolver los ejercicios, de hecho ya me di cuenta de que algunos no saben cosas bésicas y que
al realizar los ejercicios no saben qué hacer.

Ma. Pero te dio tiempo de realizar el ejercicio y evaluarlo. .. ;

Ao. Si, de hecho tuve que ayudarles a varios (sic), finalmente si lo hicieron y se logré el propé-

sito de la clase... (Obs. Febrero 2011).

La pregunta que se desprende de esto es qué fue lo que se logré: ¢cumplir con el obje-
tivo de la clase, con el disefio de planificacién, con la resolucién del ejercicio, con el apren-
dizaje del alumno? No es facil responder a este cuestionamiento, lo que nos queda claro es
que prevalece la idea de cumplir racional y objetivamente con el plan de clase, sin que esto
necesartamente contribuya al logro de un aprendizaje.
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Los problemas particulares
en la formacién incial: tensiones entre discursos
y practicas en el acompafiamiento compartido

Identificar problemas y sugerir cémo resolverlos nos ha permitido entender con otro sen-
tido y prespectiva lo que los formadores/as viven en los procesos de acompafiamiento con los
estudiantes. De ahi se derivan problemas particulares, mismos que se asocian a casos espe-
cificos en los cuales aparecen los docentes que fungen como tutores, los colegas de la escuela
Normal, las autoridades educativas y los propios estudiantes.

Es importante sefialar que los problemas particulares que enfrentan los formadores de
docentes estan relacionados con el tipo de funcién que cumplen como asesores de 7° y 8°
semestres. Como se exponia al inicio de este trabajo, este docente tiene la responsabilidad
de trabajar en tres ambitos que, aunque distintos, contribuyen al cierre del proceso de forma-
ci6n incial: el seminario de Analisis de Trabajo Docente, el acompafiamiento en la realiza-
cién, disefio, orientacién, viculacién, supervisién de las practicas que realizan sus estudiantes
y la elaboracién del documento recepcional. Con base en esta triple funcién, los formadores
canalizan gran parte de su tiempo en cuestiones de organizacién, gestidn, asesorfa, disefio,
evaluacién, dialogo, orientacidn y revisién de escritos. Esta funcién incluso inicia desde el
6° semestre de la licenciatura, tal como lo refieren las formadoras de una escuela Normal.

Nosotras comenzamos desde el 6° semestre, nos entrevistamos con los alumnos, nos interesa cono-
cerlos para poder ubicarlos con cada una de nosostras, discutimos los casos, los perfiles, las condi-
ciones con las que llegan, incluso, el afio pasado relizamos una prueba acerca de conceptos basicos,
queriamos saber qué es lo que sabfan porque es fundamental, si no tienen los elementos cémo es
que van a trabajar y a practicar. Entonces, hacemos una especie de diagnéstico que nos permite
saber de dénde vienen, si estan casados, si viven en la capital del estado, etc. Todo eso lo tomamos
en cuenta para ubicarlas en las escuelas de practica (Entrevista colectiva. Sept. 2010).

Es evidente que el trabajo de asesor en 7° y 8° semestres comienza desde mucho antes,
algunos docentes formadores reconocen que el acercamiento previo con los futuros estudian-
tes resulta de vital importancia, en tanto que se pueden ir valorando algunos aspectos que se
pueden considerar valiosos: disposicién, apertura para el didlogo, empatia, disciplina, res-
dad, compromiso, entre otros. A decir de las formadoras:

...se puede en la entrevista, o bien, en los didlogos informales saber qué tipo de alumno es con el
que vamos a trabajar, si indagamos sus condiciones personales y de estudiante, si preguntamos
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acerca de su desempefio en la escuela, entonces tenemos mas oportunidades de trabajar con él o

ella (Ent. Ma. Sep. 2010).

El acercamiento previo es fundamental, ya que no siempre hay empatia, ellos ya nos conocen
a varias de nosotras, saben cémo trabajamos y lo que exigimos, as{ que es una via importante,
cuando platicamos con ellas/os les damos a conocer lo que esperamos, incluso los acuerdos que
la academia ha tomado. Eso ha sido muy importante porque les decimos qué hemos estado
haciendo, qué queremos y cuales son sus responsabilidades o las nuestras, por ejemplo, la aca-
demia ha acordado que si un estudiante tiene dudas con respecto a un tema, tiene que haber
investigado previamente algo sobre él, pues no se atiende a ningiin alumno que no haya leido
previamente, asf no tenemos el problema de que el asesor tenga que dar una respuesta y el estu-
diante sélo la esté esperando. Cosas como esas se exponen previamente y el estudiante lo sabe

(En. Ma. Nov. 2010).

El acercamiento previo es una oportunidad de relacionarse e interactuar sobre la base de
un “conocimiento mutuo”, sin embargo, eso no garantiza relaciones empéticas entre el for-
mador y el estudiante, como veremos m4s adelante, muchos de estos aspectos aparecerén
cuando el tutor entre a formar parte de esta interaccién.

Ubicar a los alumnos
en las escuelas de practica: negociacién
interinstitucional con implicaciones especificas

En el 4mbito institucional, la organizacién de las practicas se traduce en una actividad que
requiere de muchos esfuerzos individuales y colectivos; no sélo se trata de distribuir a estu-
diantes, como sefialaban las formadoras de una escuela Normal, sino que implica un trabajo
con los estudiantes con los que van a trabajar, los tutores y las instituciones con las cuales
tendran que colaborar. ‘

La ubicacién depende de la gestién interinstitucional que se establezca entre la escuela
Normal y las supervisiones, jefaturas de sector, direcciones estatales, direcciones escolares y
docentes tutores. Los diferentes mecanismos y estrategias de gestion para la apertura de las
escuelas y la asignacién de los tutores no siempre esta al alcance de los maestros formado-
res, pues como ellos sefialan:

La asignacién de las escuelas depende de la capacidad que tengan para recibir a nuestros estu-

diantes, en nuestro caso, la licenciatura es en Educacién Especial, asi que no hay muchos luga-
res dénde colocarlos, tiene que haber mucha gestién, si tomamos en cuenta que nuestros alumnos
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se van a USAER o CAM y que hay otras escuelas Normales particulares que ofrecen también
esa licenciatura, pues los lugares estin peleados, hay que hacer oficios con mucha anticipacién,
si a eso Je agregamos que trabajamos con dos subsistemas, el federal y el estatal, entonces lo que
ha pasado es que en el estatal, que es al que pertenecemos, los espacios para nuestros alumnos se
han restringido, cuando esa instacia es la que deberfa de apoyarnos mas. Lo que hemos hecho es
proponer otros lugares més alejados de la capital de [...] para tener mayores oportunidades, aun-
que eso también tiene sus consecuencias, pues ahora tenemos que desplazarnos més lejos para ir
a observar y en algunos lugares donde no hay sefial de teléfono, si se modifica la organizacién que
tenia el estudiante con el tutor y vamos y resulta que no estan, entonces eso también nos altera e}
trabajo (Entrevista colectiva. Octubre 2010).

Para nosotros, como asesores, es complicada la asignacién, por lo menos en la licenciatura de
Quimica, pues en las escuelas secundarias no hay muchos maestros, asi que institucionalmente se
tienen que distribuir en un nimero mayor de escuelas, tanto del turno matutino como del vesper-
tino, eso complica, decfa, porque hay que trasladarse a varias escuelas cuando se tiene que obser-
var al estudiante, nosotros no definimos propiamente las escuelas, sf se tiene més o menos claro
cuéntas participan y cuantos maestros tutores se necesitan en funcién del nimero de alumnos,
pero la gestién si depende de la institucién, del directivo, del subdirector académico y del respon-

sable de la academia de 7° y 8° (Ent. Mo. Sept. 2010).

Los planes y programas de estudio establecen que los futuros docentes tendran un
acercamiento a la practica en condiciones reales, lo cual implica que estaran por periodos
prolongados en las instituciones de educacién bésica en compafifa de un docente “experi-
mentado”, participarén en actividades desde el inicio del ciclo escolar, por ejemplo, reunio-
nes de consejo técnico; si es necesario, colaborarén en algunas de ellas, incluyendo procesos
de inscripcién para después involucrarse en el trabajo directo en el aula de clase; primero a
través de la observacién de la clase que desarrolla el tutor, posteriormente compartiendo con
él diferentes actividades en la conduccién de temas especificos hasta llegar a la conduccién
completa de la jornada escolar. Si consideramos este conjunto de estrategias y de procedi-
mientos, entonces es importante reconocer gue la negociacién de espacios para la realizacién
de las practicas no est4 Gnicamente en funcién del nimero de estudiantes, de escuelas y de
profesores tutores disponibles, lo que se aprecia es un tipo de trabajo compartido en el que
la institucién en su conjunto, directivos, tutores, asesores y estudiantes, participen y compar-
tan el proceso de fromacién, pues tal como se recalca en los planes y programas, cada uno
de los involucrados tiene responsabilidades especificas:

...los propésitos sefialados exigen que los estudiantes se involucren en la dindmica del tra-
bajo de la escuela desde antes del inicio de clases para conocer el plantel, al profesor que
serd su tutor, al personal docente y directivo, asi como diversas actividades de organizacién
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que se realizan en cada escuela previamente al inicio de clases. Mediante estas actividades y
las que realicen durante los periodos de trabajo docente los estudiantes conoceran a los nifios
del grupo que atenderan y adquirirdn una visién real de la escuela, del significado que tiene
el trabajo colectivo en su organizacidn y de los efectos que ésta tiene en las actividades coti-
dianas en que participan. Ademas, estos referentes les permitiran identificar la importancia
de su desempefio en el grupo para contribuir al aprendizaje de los nifios (SEP, 1997: 15).

De esta manera, lo que hemos podido analizar, con base en el trabajo de campo, es que
en la gestién interinstitucional existe un componente que va mas alla de la simple ubicacién
de los estudiantes en las escuelas; se trata de una propuesta de obliga a tener presente que la
escuela de practica se convierte en un escenario para la formacién de los futuros docentes, de
ahf que resulte de vital importancia el tutor. En este sentido, si bien los problemas particula-
res tienen que ver con las escuelas, los subsistemas, los modos de organizacién institucional,
en lo general estos problemas se resuelven y terminan al distribuir y ubicar a los estudiantes
en los espacios institucionales, pero abren otro tipo de cuestiones que van a replantear el tipo
de relacién, particularmente con el trabajo que realiza el tutor.

La relacién con los tutores: tensiones
y acuerdos para realizar el acompafamiento

Una buena parte de los formadores considera que el trabajo del tutor es fundamental en la
dltima etapa de formacién de los estudiantes, la virtud de la propuesta curricular al incorpo-
rar esta figura est4 en el tipo de acompafiamiento que cumple de acuerdo con la funcién asig-
nada. Desde los planes y programas de estudio se establece que para ser considerado como
tutor habran de seguirse las siguientes recomendaciones y considerar estas caracterfsticas:

La seleccién de tutores es responsabilidad compartida entre las autoridades de la escuela Normal
y las autoridades de educacién en cada entidad, supervisores de zona y directores de las escuelas.
Seran seleccionados como tutores los profesores que refinan las siguientes caracteristicas:

a) Manifestar su disposicién a desempedar la funcién de tutor del estudiante normalista
durante el ciclo escolar, previo conocimiento de los compromisos y responsabilidades que adquiere.
b) Contar con prestigio profesional reconacido por sus autoridades y colegas; en particular,
se debera tomar en cuenta el cumplimiento en su trabajo cotidiano, su iniciativa y creatividad
pedagégica en el disefio y realizacién de acciones para el mejoramiento del trabajo docente y de
los resultados educativos. Adicionalmente, se tomar4 en cuenta su participacién en programas

de fortalecimiento de la educacién.
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¢) Contar con un minimo de tres afios de servicio frente a grupo y con un conocimiento sufi-
ciente de los programas de estudio y materiales educativos vigentes (SEP, 1997: 13).

El tipo de acompafiamiento que se espera del tutor est4 en funcién del dilogo, reflexion,
generacién de propuestas, involucramiento en actividades docentes, en las socializacién y
analisis de las experiencias compartidas, de ahi que se sefiale que éste:

..le ortentara en la preparacién y la realizacién del trabajo en cada periodo y hara las recomen-
daciones y sugerencias que considere convenientes para contribuir al mejoramiento de su des-
empefio docente y al logro de los propésitos educativos del grado escolar que ambos atienden.

La ensefianza de contenidos de todas las asignaturas, y en periodos de mayor duracién,
exige organizar el trabajo did4ctico tomando en cuenta la secuencia y articulacién de los con-
tenidos de una misma asignatura o de varias, las estrategias de ensefianza y de evaluacién, asi
como los recursos didacticos apropiados (SEP, 1997: 14).

De la misma forma, se sefiala que el tutor tendr4 la responsabilidad de observar la préctica
del estudiante con el propésito de dialogar acerca de aquellos aspectos que requieran ser traba-
jados de manera més puntual por parte del estudiante; también acordars los planes de trabajo
para las jornadas, discutird acerca de los materiales y recursos didacticos, sobre los problemas
didacticos y de interaccién con los alumnos, y otros temas relacionados. Como se puede obser-
var, la encomienda para el tutor se sostiene en una expectativa muy amplia, particularmente
porque se parte de la idea de que este docente “experimentado y reconocido”, ademis de tener
experiencia en el grado o en la disciplina que imparte, cuenta con ciertos rasgos y caracterfsti-
cas para ser formador de docentes.

Este es un aspecto que consideramos importante, porque desde la perspectiva de los for-
madores, el trabajo con el tutor no siempre va en el misma direccién que delinea la escuela
Normal para la formacién. Aquf encontramos dos aspectos relevantes ¥ que se asoclan con
las discusiones previas: el primero es la relacién entre formacién y practica docente y la
manera en que ambas cosas se convierten en un referente tanto para proponer, disefiar, rea-
lizar, programar, experimentar lo que el estudiante ha aprendido en la escuela Normal y en
la de practica. El segundo es comprender que la préctica y la formacién, como objeto de
reflexién, andlisis, investigacién e interpretacién, va m4s all4 de la simple ejecucién y rea-
lizacién de lo disefiado; para que esto suceda se requiere de ciertos conocimientos teérico-
metodoldgicos vinculados con la investigacién que permitan al tutor y al estudiante mirar de
forma distinta las acciones realizadas. Asf, aprender a hacer y ensefiar a analizar practicas,
como seiala Altet (2005), es algo mas que mirar el simple desempeio en el aula de clase,
pues implica ejercicios de articulacién entre la accién, la formacién e investigacion.

110

Retos, problemas y posibilidades del acompafiamiento que realizan los formadores

Es de esperarse que la encomienda que se le hace al tutor sobrepase, en muchos de los
casos, la posibilildad real que tiene para contribuir a esta propuesta curricular, particular-
mente porque lo que priva en la relacién con el futuro docente es la transmisién de la experien-
cia acumulada a manera de saber practico y rutinario, de ahi que como hemos sefialado con
anterioridad, lo que prevalece es la socializacién de saberes socialmente compartidos y cons-
truidos que se ponen a disposicién del estudiante normalista y que operan como un conoci-
miento que ocurre en una doble via, como conocimiento tacito e implicito de la docencia. Este
conocimiento, cuando se convierte en rutina, se inmoviliza, pues si bien es experiencia acumu-
lada, es una que ha perdido el sentido de resignificacién. Dicho de otro modo, se transmite un
saber probado que ya no requiere pensarse ni analizarse y opera como una moneda de cam-
bio para utilizarla en cualquier tipo de situacién o contexto.

Asi, desde el analisis que realizamos, consideramos que este acompafiamiento se con-
vierte en un arma de doble filo, si tomamos en consideracién que la propuesta de formacién
en 7°y 8° semestres coloca al estudiante en una situacién de permanencia mucho més pro-
longada en la escuela de educacién basica, y que en ella el contacto e interaccién con el tutor
es més cercano, entonces es probable que muchos de estos problemas se resuelvan por la via
de la imitacién que los estudiantes hacen de sus tutores. En este sentido, tal como sefiala-
ban algunos de los formadores:

Tenemos tutores que son buenos o nos han dicho que son buenos, pero poco nos hemos puesto
a pensar qué tan buenos son, es posible que desde la légica y organizacién de la escuela lo sean,
pero hemos tenido experiencias de que esos que son buenos no contribuyen mucho a la formacién

de nuestros estudiantes (En. Ma. Octubre 2010).

La forma en que miramos los asesores y tutores el trabajo de los docentes en formacién, no siem-
pre es la misma ni se da en el mismo sentido, hay profesores que se dan cuenta de que el estu-
diante normalista tiene fallas en el control de grupo, en establecer clima de trabajo, incluso de
dominio de contenido y no le dicen casi nada, incluso los califican con diez o nueve (En. Ma.

Nov. 2010).

Con relacién al trabajo del tutor, a mi me parece que espera que el docente en formacién se ape-
gue e incluso copie lo que hace €|, hemos tenido casos en que nuestros estudiantes terminan
hablando como él, vistiéndose como él, incluso utilizan los mismas chistes, modos y estrategias de
trabajo con los alumnos de la secundaria, no sé si eso sea lo correcto, pero esta sucediendo. Asi
que entre mas se parezca, mejor librado sale el estudiante porque también hemos tenido casos en
los que el estudiante va con nuevas propuestas, hace otras cosas distintas que el tutor no aprueba
y eso repercute en su relacion, al final, el estudiante termina haciendo lo que le dice el tutor y asi
también se ve beneficiado con la calificacién de su practica (En. Ma. Oct. 201 0).
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Los formadores tienen claro que el acompafamiento que realizan y comparten con el
tutor no siempre es armoénico, en estos casos lo que ellos enfatizan es el respeto hacia el
tutor y a su trabajo, esto no implica necesariamente aceptacién, es mas bien, como sefia-
lan ellos, un “gesto de condescendencia politica para no alterar las relaciones interinstitu-
cionales”. Este aspecto, aunque adquiere un rango mas general, tiene implicaciones méas
precisas en el 4&mbito particular, por ejemplo, en la formacién de docentes para la escuela
secundaria, el dominio de la disciplina académica que se ensefia y la apropiacién de los
contenidos resulta de vital importancia, particularmente si el tutor es “especialista en un
4rea de concimiento”, de ahi que didlogos como el siguiente aparezcan con frecuencia en
la escuela Normal:

Ao. Maestra, mi tutor me dice que tengo que dominar mas el contenido, me dice que la parte
did4ctica esta bien, pero que eso no resuelve la ensefianza, también me dice que como somos nor-
malistas nos fijamos mas en el aspecto pedagégico y poco en la teorfa y en los contenidos de la
materia. ..

Ma. Bueno, seguramente asf sea, claro que es importante el dominio de los contenidos, pero tam-
bién la forma de ensefarlos, seguro que con su formacién universitaria, él dé més importancia al
contenido, pero tenemos que buscar el equilibrio.

Ao. Entonces, maestra, {qué me sugiere?

Ma. Tienes que trabajar con mayor detalle los contenidos, si eso es lo que te pide seguro te lo dice
por algo, aunque no se te ovide el aspecto pedagégico y didctico (Obs. Marzo 2011).

Desde nuestra perspectiva, nos queda claro que “quien ensefia (o pretende hacerlo)
tiene que saber lo que va a ensefar. Tiene que saber los contenidos de la disciplina pues
ésta es primordial” (Aulliaud y Antelo, 2008: 31). La pregunta inmediata que salta a la
vista es: ¢saber los contenidos resuelve en automatico la ensefianza y no digamos el apren-
dizaje de los alumnos?

Este problema afiejo entre el contenido y la ensefianza, ha dejado al descubierto también
otro que se vincula con las trayectorias de formacién. Los universitarios y los normalistas por
ejemplo. LLozano (2006) ha documentado la manera en que cada uno de éstos construye
sus propias representaciones sociales con base en la trayectoria profesional, los que saben
porque tienen la teorfa, aunque no tengan claro cémo transmitirla, y los que conocen cémo
hacer llagar a los estudiantes el contenido, pero carecen de teorfa. En suma, se trata de un
problema que compleyiza la relacién formacién-docencia v gue todos los dfas nos reclama
encontrar un punio medio, como se suele decir.

Los hallazgos de Lozano develan otra problematica, los referentes para la formacién y la
docencia de los formadores de docentes estdn interconectados con su- trayectoria personal y
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profesional, esto resulta de suma trascendencia, pues un docente formador, especialista en un
drea de conocimiento, que proviene de la universidad y cuya tnica experiencia en el campo
de la formacién y la docencia ha sido la que vivié como estudiante, se ve tan limitado como
aquel formador que sin una preparacién previa en el campo disciplinario se pone a dar clase
en una asignatura especifica. En suma, somos lo que ensefiamos y ensefiamos lo que somos.

No dudamos de la capacidad y mucho menos del compromiso que muchos docentes
formadores han mostrado para realizar su trabajo, asi como del que realizan los que se
encuentran en las escuelas secundarias, lo que sostenemos es que muchas veces, la “expe-
riencia acumulada” como estudiante o como docente no es suficiente para formar ni para
ejercer la docencia.

La cuestién es que en la escuela Normal, los formadores no sélo tienen que afrontar ese
problema, sino que ademés estén obligados a tomar decisiones, pues las practicas que rea-
lizan sus estudiantes en las escuelas secundarias los obliga a actuar de manera inmediata.

En contraparte, si bien la teorfa es importante, as{ como el dominio de los contenidos de
la disciplina que se ensefia, también lo es la didactica, es muy comiin escuchar de parte de
los profesores y formadores, cuando se «mmﬂg al universitario y al normalista, lo siguiente:

“sabe mucho, pero no mmvm c6mo ensefiar” y “tiene muchas técnicas y moq::w al grupo, pero
no sabe lo que ensefia”.

Quienes defienden la didéctica y la pedagogfa, dan por hecho que ésta ests por encima
del contenido, de ah{ que se preocupen por tener a la mano un abanico inmenso de estra-
tegias y técnicas, no se diga de materiales didacticos. Sin embargo, la misma pregunta pre-
valece, Ces suficiente con tener este abanico de estrategias, materiales y técnicas para poder
ensefar y lograr los aprendizajes?

Aun asi, con el dominio de la teorfa y los contenidos, o bien, de la didactica, no se
puede presagiar el éxito en la docencia, de ahi que valga la pena pensar en el alumno con
el que se trabaja. Un profesor se preocupa por el contenido, por organizar la clase, por
llevar los materiales, las estrategias, la evaluacién, incluso los premios y castigos a que se
TWH%S NO%@Q&Ome DCMQSGM Or—amumwuﬂ o @@%OD mm TWOON_O en ~m~ mewwo. OOE mem en —Om comen-
tarios de estos formadores y docentes, trabajar con adolescentes puede convertirse en un
verdadero reto. .

Para las formadoras de la licenciatura en Educacién Especial, un aspecto clave en la
relacién con el tutor es la negociacién de los espacios, debido a la particularidad que tiene
la distribucién de los estudiantes para las jornadas de practica intensiva, ellas tienen que
establecer contacto con varios docentes a la vez, con el director de la USAER y del CAM,
con el director de la escuela de practica, con el profesor tutor, con el profesor de la escuela
de practica. De este modo, con cada uno de ellos establecen un cierto tipo de mn:m&% para
que su estudiante pueda realizar su practica.
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Es obvio que una negociacién de esta naturaleza no esta exenta de contradiccién y
conflicto, ya sea porque sus estudiantes no tienen una buena recepcién en las escuelas de
préctica, porque no les permiten desarrollar sus propuestas de trabajo, porque no se ajus-
tan a los tiempos y las rutinas que tienen ya programadas los tutores (particularmente los
que son itinerantes y atienden a mas de una escuela), o bien, porque mucho de lo que
organizan también depende de los profesores, directivos, padres de familia y alumnos de
educacién especial. A ello habra que agregar el enfoque que hoy esta presente en la edu-
caci6n regular en relacién con la inclusién e integracién educativa.

En una sintesis de las sesiones de observacién y discusién colectiva, estas formadoras
sefialaban lo siguiente:

Hemos tenido casos de profesores tutores que no tienen la experiencia que se requiere para apo-
yar la formacién, algunos son muy buenos, pero otros no, unos comparten el trabajo con los estu-
diantes, los involucran en los casos en los que se va a atender, les dan materiales, discuten con
ellos los casos, se dedican y ofrecen espacios para poder trabajar; sin embargo, es lamentable que
no sean todos. Incluso algunos que nos han parecido muy buenos resulta que no vuelven a par-
ticipar porque ya no estan, debido a que hay mucha movilidad en educacién especial del perso-
nal docente, pues no siempre podemos conservar a esos buenos tutores. En el caso contrario, hay
tutores que nos parece que no estan apoyando, pero el directivo o el supervisor nos dicen que son
ellos con los que vamos a trabajar. El problema es que dado que el servicio se ofrece en diver-
sos contextos y subistemas genera problemas, los estudiantes lo remiten y se preocupan porgue
en algunas escuelas los profesores de educacién regular no permiten que se observe y se trabaje
de manera conjunta. De hecho, hay profesores de educacién primaria que no permiten el trabajo
conjunto, nos dicen: “Tenemos muchos casos que atender, asi que necesitamos que trabajen por
separado”, de este modo, el alumno no ve a su tutor, no lo puede observar y viceversa (Sesiones

de observacién y discusién, Octubre 2010 y Febrero 2011).

La negociacién se traduce ademas en formas de trabajo colectivo y corresponsable; para
las formadoras, tomar acuerdos con el tutor y las estudiantes se ha convertido en una posibi-
lidad de mejora de la practica por parte del estudiante, apoya en la medida en que involucra
al tutor en la propuesta de formacién y el fortalecimiento de la practica docente.

Por otro lado, en estas sesiones de discusién quedd sentada la idea de que compartir
y colaborar genera conflicto, ello se debe a que en muchas de las ocasiones la opinién de
los tutores prevalece por encima de la de las formadoras. Esto confronta en cierta medida
el trabajo del formador y lo coloca en una posicién en la que tiene que reconocer lo que

la escuela Normal, la propuesta de formacién y el trabajo que realiza con los estudian-
tes logra.

114

Retos, problemas y posibilidades del acompafiamiento que realizan los formadores

Retos y posibilidades de acompainamiento
del formador: entre la légica de la escuela
Normal y las exigencias de las escuelas de practica

Como hemos planteado hasta este momento, los problemas expuestos se convierten al mismo
tiempo en retos y sobre todo constituyen posibilidades de acompafiamiento por parte del for-
mador, aun con los desfases de las l6gicas de trabajo que se gestan en la escuela Normal y
las que acontecen en la escuela de préctica, no hay un momento en que éstos desatiendan
las criticas y sefialamientos que llegan por parte de los tutores e incluso de los directores y
supervisores.

Es natural que los sefialamientos que se hacen al desempefio de los estudiantes se con-
viertan en la materia prima con la cual trabajan los formadores de docentes; sin embargo,
nos parece pertinente mostrar cémo esta exigencia se traduce en una forma diferente de
desarrollar el acompafiamiento.

En primer lugar, desde la perspectiva de los formadores existe el consenso de que los
contextos particulares definen en mucho los modos de interaccién, operacién y desarrollo de
la propuesta de formacién inicial. Esta idea resulta interesante porque nos da pauta para
sostener que el formador tiene claro que la practica docente, como una praxis social e histé-
rica, siempre esta situada y responde, como lo sefialdbamos en otro capitulo, a diversos inte-
reses y necesidades. El punto es que si pensamos en practicas situadas y contextualizadas,
entonces el reto no esta Gnicamenté en reconcer que son diferentes “realidades” y “légicas
de trabajo”, como suelen decir, sino mas bien, de qué manera esto permite y contribuye a
promover un tipo de conocimiento con sus estudiantes acerca de la practica docente. Dicho
de otro modo, reconocer el contexto y situar en él la docencia permite trabajar con la com-
plejidad, la incertidumbre, la inestabilidad, al mismo tiempo que nos va mostrando los limi-
tes v las posibilidades de la planificacién, del disefio de estrategias, de los aprendizajes, de
la evualuacién. Desde nuestro punto de vista, eso salva potencialmente la visién prescriptiva
y normativa de la docencia.

Aulliaud y Antelo sefialan que fracasa quien no distingue y diferencia contextos. Esto es,
quien no “sabe dénde esta parado”, el tipo de alumno, su origen sociodemografico y cultu-
val, la cultura local, sus tradiciones, sus valores, las formas de interaccién, creencias, entre
otras tantas, se convierten en insumos para repensar la formacién y el ejercicio de la docen-
cia. Marc y Picard (1992) han planteado que el contexto:

No es solamente el entorno de la interaccién, es fundamentalmente un campo social (conjunto
de sistemas simbélicos, estructuras y practicas) que constituye a la vez un referente, un sistema
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convencional y un orden que hace posible el intercambio y le otorga sus mayores significaciones.
Este campo aporta cédigos indispensables a la comunicacién (...) impone normas y reglas de
conducta que no tienen solamente un efecto limitador, sino que ejercen una accidn reguladora que
favorece la socializacién de las pulsiones {sexuales, agresivas y de autoconservacién), el intercam-

bio, el equilibrio v la reciprocidad (Marc y Picard, 1992: 75).

El modo en que estos autores nos proponen entender el contexto permite ratificar la 1dea
de que la docencia y la formacién son précticas eminentemente situadas, esto resulta tras-
cendente porque por lo regular los docentes formadores y los estudiantes, al momento de ir
a practicar, dan por sentado que se trata de una escuela mas y, en tanto que lo mas impor-
tante es ir bien preparado, en cuanto al contenido, la planificacién y la didéactica, entonces
lo que menos importa es con quién y en dénde se desarroila la docencia.

“El dominio de la disciplina académica y la humildad” es otro de los aspectos que los
formadores visualizan como su reto y posibilidad; decfa una formadora:

..tenemos que ensefiar a ser humildes a nuestros estudiantes, luego llegan a la escuela con cada
idea, sobre todo cuando van a practicar, quieren ir a dar clases a los maestros titulares, a los de
escuelas regulares, luego llegan diciendo les voy a ensefiar qué es comunicacién, qué es lengua,
qué es... y yo les contesto: ¢Ti les vas a ensefiar Por qué no mejor vas a aprender de él o de ella
y observas cémo le esté haciendo... (Ma. Ent. Febrero 2011).

Aprender del otro, reconocer su saber y potenciar su experiencia, significan desde nues-
tro punto de vista, entender que los docentes han construido un conjunto de explicaciones
que han pasado a formar parte de sus saberes docentes, con los cuales atiende y da respuesta
a las situaciones cotidianas que enfrenta en la docencia. La posibilidad se ancla en este caso
en la manera en que sistematizamos, analizamos y comprendemos ese saber de la docencia de
todos los dfas. Saber analizar précticas implica ubicar el lugar que ocupan los conocimientos,
experiencias y saberes de los docentes en las aulas de clase, trabajar con ese saber nos per-
mite entender que hay distintas légicas de explicacién que requieren ser trabajadas de manera
interdisciplinaria para poder comprenderlas desde el seno de la escuela Normal.

Trabajar en colegiado y de manera interdisciplinaria. Cierto es que los formadores de
docentes reconocen que no son “todélogos”, que muchas de las cosas que observan, discuten
y transmiten a sus estudiantes los conduce en primer lugar a informarse, a leer, a empaparse
de los temas que traen los estudiantes, particularmente cuando elaboran su documento recep-
cional. El punto es que en sus discursos se avisora la propuesta de trabajo en colegio, la toma
de decisiones compartida y se reconoce el necesario apoyo de los especialistas.

Ahi tiene cabida el tutor, sobre todo porque se reconoce la importancia de su participa-
cién en el proceso de formacién, asf como también los demés formadores que han participado
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en el proceso de instruccién del estudiante y por supuesto el mismo alumno de la escuela Nor-
mal. En un sentido positivo, apreciamos que este sefialamiento va abriendo una puerta impor-
tante de interaccién y didlogo entre diferentes profesionales, un didlogo que, como sefialaba
una de las formadoras: “nos llevarfa a salir de la escuela Normal para vincularnos con otros
profesionales, incluso de las propias universidades”.

Este mismo aspecto se articula con la necesidad de generar un pensamiento reflexivo, cri-
tico e investigativo de la docencia. Los formadores reconocen que es importante saber usar
Ja informacién, plantearse nuevas preguntas, cuestionar lo que se hace y la manera en que se
hace. Como lo sefialabamos anteriormente, asi como presciben mucho de lo que esperan ver
en la docencia, también generan preguntas y plantean retos cognitivos y de investigacién a
los estudiantes, los cuestionan acerca de lo que disefian, de las estrategias que siguen de sus
resultados, de los referentes que usan y de las propuestas o teorfas que emplean.
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CariTuLO 5

RE-VALORANDO LA FORMACION:

LA DOCENCIA REFLEXIVA COMO DISPOSITIVO

DE ACOMPANAMIENTO EN LA ESCUELA NORMAL
(A MANERA DE CIERRE)

n los actuales planes y programas de estudio para la educacién Normal, estén plantea-

das una serie de ideas y propésitos cuyo fin es la transformacién y mejora de la profe-
sién de la docencia. Los cinco campos que agrupan los rasgos del perfil de egreso sintetizan
lo que a nuestro jucio se aproxima a un enfoque de docencia reflexiva. Entendemos y tene-
mos claro que nuestra interpretacién se basa inicialmente en la estructura curricular y en la
manera en que las actividades de acercamiento a la practica escolar articulan las actividades
escolarizadas y dan pauta para la préctica en condiciones reales de trabajo.

La concrecién de un “nuevo perfil docente” que permita que el futuro maestro sus-
tente sus acciones a través de habilidades intelectuales que le permitan ubicar, analizar y
usar informacién pertinente y relevante para tomar decisiones sostenidas en una serie de
principios cientificos de la docencia, la investigacién y la innovacién educativa, para acce-
der a mayores niveles de comprensién del contexto, de los estudiantes y su nivel de desa-
rrollo utilizando todos los recursos didécticos, metodolégicos, instrumentales, propuestos
en los planes y programas de estudios, asi como los que se puedan elaborar para atender a
la especificidad cultural, social, regional y étnica de los estudiantes, nos ha llevado a com-
prender el tipo de acompafiamiento que se requiere para que el formador desarrolle todo
esto con sus estudiantes en la escuela Normal.

De acuerdo con los hallazgos de la presente investigacién, se han generado algunas
lineas de comprensién y explicacién que nos permiten sefialar los margenes y las posibilida-
des que tiene un tipo de acompafiamiento sostenido con el enfoque de la docencia reflexiv,

119



Acompafiar al Otro: saberes y practicas de los formadores de docentes

una docencia que no sélo es contemplativa, sino que requiere de los fundamentos basicos de
la investigacién para trascender el nivel prescriptivo de ésta.

Esta situacién coloca al formador de docentes en un lugar privilegiado. Promover un
pensamiento reflexivo implica desarrollar en los futuros docentes la capacidad de argumen-
tar, analizar, investigar, contextualizar, contrastar, proponer, disefiar, preguntar. Es un pro-
ceso que supone un cierto nivel de distanciamiento de la accién cotidiana que realizan ¢l y
sus estudiantes cuyo fin tiene un doble resultado. Por un lado, es la mejora de la docencia,
esa que se realiza en las aulas y que forma parte de la actividad diaria del profesor. Crear
nuevos disefios, recuperar las propuestas curriculares, discutir acerca de la pertinencia de
una actividad, un material didéctico e incluso de un enfoque, es lo que permite sostener la
idea de una praxis pedagégica (Mercado, 2007b) histérica y temporalmente situada en la
que intervienen distinos intereses y necesidades de sujetos. Se trata de una docencia que se
recrea constantemente a partir de la confluencia de distintas exigencias que provienen tanto
de los escenarios y niveles macrosociales, asi como los que se gestan en el ambito microlocal.
Esa mejora de la docencia no se puede dar sin la realizacién y puesta en “practica” de los
saberes y conocimientos acumulados, dialogados y socializados a partir de las interacciones
entre docentes y confrontados constantemente con la “realidad del aula de clase”.

Por otro lado, este mismo proceso conduce a la investigacién y posiblemente a la innova-
ci6n educativa. Saber analizar précticas, sistematizar las acciones cotidianas y plantear pre-
guntas acerca del modo y las condiciones que van generando un tipo de docencia, permite
que el docente se pregunte acerca de lo que hace, dice y piensa. La reflexién que deriva en
preguntas que requieren respuesta, conduce a reconocer a la docencia como un objeto sus-
ceptible de ser estudiado. Esto da pauta para la investigacién. En ella se mira a la docencia
como una actividad en la que el docente esta implicado, al convertirla en un objeto de estu-
dio puede generar otras formas de explicacién, comprensién e intervencién ma su docencia
en términos mas amplios.

Como se puede observar, la apuesta esta en el formador, en la escuela Normal y en el
desarrollo y apropiacién de una perspectiva que conduce a articular a la docencia reflexiva
con la investigacién de la practica docente. Tenemos claro que esta propuesta tiene varias
limitaciones, en particular porque requiere un acompaifiamiento distinto por parte del for-
mador, uno en el que si bien la formacién para la docencia es la parte medular del proceso
de instruccién en la escuela Normal, ésta no se puede dar al margen del conocimiento pro-
fundo de las realidades educativas para las cuales forma parte, de la habilidad para utilizar
los métodos, las técnicas, instrumentos para disefiarla y analizarla, asi como los hallazgos
derivados de la investigacién y la produccién tedrica que en otras disciplinas y campos de
conocimiento se estén generando. Por dltimo, se requiere de la disposicién para mirar con

120

Re-valorando la formacién: la docencia reflexiva como dispositivo de acompafiamiento

otro tipo de lente y asi mostrar la complejidad del acto educativo para ‘que éste pueda ser
apreciado y discutido por los futuros docentes.

El propésito de este capitulo de cierre es realizar un ejercicio de sintesis para sostener
la pertinencia del enfoque de docencia reflexiva e investigacién en los procesos de forma-
cién inicial. Tenemos claro que una reforma que se basa en el enfogue por competencias esta
proxima y que las escuelas Normales, ante la “oleada y la moda del enfoque”, se apresuran
a dar respuesta de vote pronto, como decfa una formadora: “Si ya les piden que planifiquen
por competencias, entonces nosotras tenemos que aprender a hacerlo, si no, c6mo los vamos
a orientar”. Se piensa que si no se trabaja sobre este enfoque, los estudiantes estaran des-
protegidos y desprovistos de las herramientas teéricas y metodolégicas que se requieren para
hacer frente a lo que sucede en educacién basica.

Desde nuestro punto de vista, que es contrario a este planteamiento, consideramos que
no es el enfoque lo que determina el éxito o la mejora de la docencia; las criticas, los resul-
tados, los analisis de otros investigadores han dado muestra de que cambiar el enfoque o los
planes y programas no garantiza absolutamente nada. En el capitulo dos, cuando discutfa-
mos acerca de las reformas educativas, dimos cuenta de cémo éstas no necesariamente modi-
fican de manera sustantiva los resultados en la ensefianza y la docencia de los profesores.
De ahi que sigamos sosteniendo, junto con Contreras (2001), que en la medida en la que
el profesor no tenga clara la funcién, asi como la finalidad de la educncién y su profesion al
tiempo que no considere su autonomfa profesional, ser4 constantemente controlado y domi-
nado por una serie de propuestas que le llegan del exterior, cuya pretensién es la homogenei-
zacién y, que al ser repetidas y asumidas sin reflexién y analisis riguroso, pasaran a formar
parte de su propio discurso, nada mas paradéjico, pues el docente termina convencido de un
discurso del cual, en pocas ocasiones o nunca, formé parte de sus necesidades y problemas
en el aula de clase. De ahi la pregunta: ¢realmente al profesor de educacién basica, incluso
al formador de docentes, le es necesario que haya una reforma educativa?

Si consideramos los resultados de algunas investigaciones, incluso que ha financiado y
dirigido la OCDE (el informe TALIS que citamos en el capitulo 2), podemos comprender
que las propuestas de reforma tienden un puente que genera tensién entre dos polos impor-
tantes. Por un lado, los resultados que se evidencian a través de las evaluaciones estanda-
rizadas, asf como las constantes criticas de sectores econémicos y sociales (particularmente
del aparato productivo empresarial) que insisten en que la escuela poco prepara para las exi-
gencias del mercado de trabajo. Por otro lado, estén los docentes, con sus condiciones socio-
demogréficas, profesionales y laborales, quienes interpretan y dan sentido, con base en sus
experiencias, conocimientos, valores, tradiciones, a las exigencias prescritas y reguladas por
la politica educativa, sus leyes, sus planes y programas de estudios y sus enfoques.
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Eso nos ha llevado a pensar si la escuela Normal y el trabajo que realizan los formado-
res puede ofrecer una propuesta de formacién utilizando este mismo dipositivo, lo que pode-
mos adelantar es que las evidencias recuperadas por la via de la investigacién y el ejercicio
de analisis e interpretacién, nos han abierto la puerta para construir un camino alternativo,
sin que ello implique transgredir lo que los propios planes y programas de estudio estipulan.

El dispositivo de formacién inicial

En el sistema de formacién inicial de los futuros maestros, los planes y programas de estu-
dios constituyen el dispositivo formal y normativo que regula y establece los conocimientos
tedricos, metodolégicos, didacticos, técnicos, procedimentales y actitudinales que habran de
adquirir los estudiantes durante su transito por la escuela Normal. Compartimos con Yurén,
Navia y Saenger (2005) la idea de que un dispositivo, en el lenguaje comn, es:

“Mecanismo™ o “aparato” que en general, da la idea del arreglo o disposicién que guardan
entre sf diversos elementos que, puestos en movimiento, contribuyen a cumplir una funcién. En
el campo de la educacién, el término se emplea para designar un conjunto de elementos (acto-
res, objetivos, actividades que se desarrollan, recursos empleados y las reglas que obedecen a las
formas de acciér e interaccién) dispuestos de tal manera que, al ponerse en movimiento, con-
ducen al logro de una finalidad educativa determinada, la cual responde o bien a una demanda

social, o bien a necesidades individuales (2005: 32-33).

Con base en esta idea, entendemos que la escuela Normal opera como una institucién
que regula, a partir del principio y modelo de formacién de adquisicién de saberes y cono-
cimientos (Ferry, 1990), los mecanismos, objetivos, intenciones y finalidades de la forma-
cién incial de los docentes en nuestro pafs. De este modo, se puede entender c6mo es que
desde la Ley General de Educacién, la escuela Normal, como institucién de nivel superior,
es la tinica que est4 regulada por el Estado, de tal modo que los fines, las orientaciones de
este subsistema, asf como los plancs y programas de estudios son responsabilidad directa de
la Secretarfa de Educacién Piblica.

Reconocemos que se trata de dispositivos formales en tanto que han sido organizados en
el seno de las instituciones educativas y operan, como reiteran Yurén, Navia y Saenger, a “la
manera de programas formales de formacién que culminan con la obtencién de un titulo o
certificado que acredita el cumplimiento del ciclo”.

Sin embargo, el dispositivo, aunque sea formal, al involucrar actores, instituciones, objeti-
vos, recursos y reglas que obedecen a formas de accién e interaccién, también puede pensarse
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a la manera de Deleuze (1995), quien partiendo de la idea de Foucault, lo representa como:
“Una madeja, un conjunto compuesto por lineas de diferente naturaleza que forman proce-
sos siempre en desequilibrio pero relacionados (se acercan y se alejan entre si). Cada linea
esta sometida a variaciones de direccién y a derivaciones; puede ser linea de sedimentacién o
de actualidad, de fractura o de fisura” (Deleuze, 1995: 155).

La idea de que los dispositivos estdn compuestos por lineas de diferente naturaleza y que
en ellas si bien hay sedimentacién (como una forma de discurso y practica arraigada e ina-
movible), también existe actualidad, fisura y fractura, nos ha permitido poner de relieve la
divergencia discursiva y practica que aparece en el marco de las experiencias, conocimientos
y disposiciones de los formadores de docentes.

De este modo, si bien hay aspectos que comparten y que forman parte de los problemas
generales de la docencia, tambien construyen modos de explicacién y comprensién distintos
de acuerdo con los intereses, fines y necesidades de la formacién y de los sujetos concretos que
participan de este proceso. Esto resulta relevante por varias razones, una de ellas nos permite
colocar al formador como un docente propositivo cuya finalidad es ofrecer su conocimiento y
experiencia para orientar y sugerir estrategias de solucién a los problemas que enfrentan sus
estudiantes en el aula de clase. En este sentido, una parte de su intervencién se vuelve pres-
criptiva y normativa, pero también adquiere un tono reflexivo y critico a partir del tipo de
docencia que observa en su estudiante, esto se pone de manifiesto cuando los cuestionan de
manera idividual y colectiva en el espacio de analisis de trabajo docente, bien en el transcurso
del disefio de sus propuestas didacticas para la realizacién de las practicas o cuando estén ela-
borando su documento recepcional.

Desde nuestra perspectiva, los ejercicios de reflexién y andlisis de la docencia ponen en
tensién lo que se ha sedimentado en el dispositivo de formacién y aquello que se ha abierto
al fracturarlo. De manera concreta, la fisura se observa cuando se pregunta acerca de las
acclones, las estrategias que se siguen, los resultados que se obtienen a partir del disefio y
elaboracién de las planificaciones, estos elementos se convierten en referente mas visible que
permite poner en cuestionamiento lo prescrito y lo realizado en el dispositivo de formacién.

La fisura introduce nuevos cuestionamientos, nuevas preguntas, nuevas formas de expli-
car y comprender lo que sucede en la formacién inicial y en la practica docente, da cabida
a lo que hemos considerado una pieza fundamental dentro de este proceso: la docencia
reflexiva y la investigacién de la practica.

A diferencia de las criticas que dieron fundamento y origen a los planes y programas
ucacién as evidencias y discursiones tebricas se
inclinan hacia un tipo de formacién que esté sustentada en la investigacién, eso no implica
formar investigadores educativos, como se presuponia en el plan de estudios de 1984,
més bien, sugiere considerar y hacer uso de la investigacién (considerando los métodos,
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técnicas e instrumentos) para analizar, comprender y generar conocimientos en, para y a
partir de la préctica docente.

En esta premisa, ubica a la docencia reflexiva como una posibilidad, una que trasciende
el plano racional técnico que nos ha ubicado como consumidores de teorfas y métodos que se
construyen en otros campos disciplinarios (Bourdieu, 1984), que si bien estan relacionados
con la docencia, la ensefianza, el aprendizaje, la teorfa educativa y el curriculum, no siem-
pre se asocian y reconocen las condiciones particulares y contextuales de los sistemas educati-
vos, asf como las culturas, las trayectorias, las creencias, saberes y conocimientos construidos
de manera local (de ahi el problema con el enfoque por competencias, por ejemplo) por los
profesores.

De este modo, nos parece que no se trata de una simple relacién entre lo dicho y lo hecho
por el formador y el estudiante de la escuela Normal, tampoco se concreta en una verifica-
cién entre lo que se planifica y se logra en el aula de clase. Atender a la nocién de fractura
y fisura en el marco del dipositivo institucional, nos permite reconocer los diferentes intere-
ses, necesidades, expectativas, encomiendas, normas y regulaciones que se ponen en juego
durante la practica docente. De igual forma, nos conduce a desestructurar una serie de dis-
cursos que hoy en dia requieren analizarse con mayor profundidad, en tanto que se han con-
vertido, en el lenguaje cotidiano de los formadores, docentes titulares y futuros profesores, en
un saber de sentido comin cuyo respaldo principal es la experiencia (presentada mas como
anécdota) y la opinién que se deriva de ella.

~ Sélo por mencionar algunos ejemplos de lo anterior, citamos algunos de estos discur-
sos que hemos ido identificando en las expresiones de los formadores y estudiantes de la
escuela Normal: “El maestro se hace en la practica”, “La realidad de la escuela-Normal
, “L.a teorfa es una cosa, pero la reali-
dad es otra”, “El dominio de los contenidos y de la disciplina que se ensefia es la base de
la ensefianza”, “Quien no sabe de did4ctica no puede ensefiar”; “El que no conoce a sus
alumnos estd condenado al fracaso”

1]

es diferente a la realidad de la escuela de practica’

, “A los nifios hay que motivarlos para que aprendan”,
“Quien no controla el grupo y no establece el orden, fracasa en la ensefiaza”, “La expe-
riencia te la da la practica y el conocimiento la teorfa”, por mencionar algunos.

Para quienes estamos en la docencia, ya sea como formadores, como profesores en aula,
como estudiantes e incluso como investigadores, muchos de estas sentencias han pasado a
formar parte de nuestro lenguaje cotidiano, con ellas explicamos, ejemplificamos, justifica-
mos, evaluamos. Trascender este discurso nos conduce a hacer de la certeza una duda para
convertir en pregunta lo que damos por sentado.

De esta manera, lo que el dispositivo permite es la contrastacién entre aquello que se ha
sedimentado en la practica y en el discurso de los docentes, que ademés ha contribuido a la
conformacién de un sistema complejo de creencias, saberes, tradiciones, conocimientos que
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forman parte de la cultura del magisterio y consolidan su ethos y cosmovisién. Preguntarle
a la experiencia (en tanto sintetiza discurso y practica, conocimiento y vivencia, tradicién),
supone un proceso de distanciamiento inicial entre lo que vive cotidianamente e} docente y
el anahisis de lo vivido.

Esto conduce a problematizar la propia préctica para generar una forma distinta de
explicacién y comprensién de ésta. En un trabajo previo, Lozano y Mercado (2009) argu-
mentaron que el distanciamiento del docente es posible gracias al ejercicio de reflexion y ela-
boracién de preguntas. Advirtieron, ademés, que eso se va logrando en la medida en que
se utilice la teorfa, la investigacién y la sistematizacién de la experiencia no como una forma
de corroborar o prescribir lo que acontece, sino mas bien como un tipo de herramienta que
ayude a plantear preguntas y a generar mecanismos consistentes para documentar’ (utili-
zando las técnicas y los métodos més pertinentes de acuerdo con el objeto de estudio y ana-
lisis) las experiencias de la vida diaria en la docencia, eso obligarfa a usar de una manera
distinta la teorfa y los conceptos, permitiria un nivel de comprensién mas profundo y el
disefio de propuestas de innovacién mucho més coherentes con las exigencias de la docen-
cla y sus contextos.

Retomar a la docencia reflexiva y a la investigacién de la practica no implica una pro-
puesta alterna a los planes y programas de estudios para la educacién Normal, de hecho,
recupera los principios basicos de ella y nos apegamos a lo que el dispositivo de formacién
inicial para los docentes contiene, si tomamos en consideracién su estructura curricular (las
actividades escolarizadas, las de acercamiento a la practica y la practica intensiva en con-
diciones reales de trabajo) podemos apreciar la articulacién horizontal y vertical de la pro-
puesta; sin embargo, no es la propuesta en sf misma, sino, como sefialdbamos anteriormente,
la interpretacién que se hace de ella. Desde nuestra perspectiva, implica un cambio en la
interpretacién y una modificacién profunda del sistema de conocimientos, creencias, tradi-
ciones y saberes por parte de los formadores de docentes, en tanto implica:

+ Saber analizar practicas, desestructurando su contenido para ubicar sus dimensiones
y los niveles en los que se concreta.

+ Saber usar de manera critica la teorfa.

+ Saber investigar y conocer los métodos, las técnicas, los instrumentos de acopio de
informacién.

+ Saber leer los contextos y comprender los entramados sociales y culturales que se
tejen alrededor de las practicas docentes.

+ Saber plantear preguntas que permitan profundizar.

+ Saber dialogar con el Otro (sea estudiante o tutor), comprender lo que dice, piensa
y hace, antes que valorar, prescribir, ignorar o descalificar. .
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Es evidente que el _owa de cada uno de estos aspectos requiere de un cambio en el tipo
de acompaiiamiento que ha realizado hasta este momento una buena parte de los forma-
dores de docentes. Ein primer lugar, supone movilizar la creencia de que el formador es el
conocedor experimentado de todo lo que acontece en la practica y que ademds tiene todas
las respuestas y argumentos teéricos de ésta. Lo que nos ha develado el trabajo de campo
es que los docentes, si bien tienen un nivel importante de compromiso y responsabilidad
en esta Gltima etapa de la formacién, tampoco lo saben todo; una maestra sefialaba: “No
somos todélogos”. A esto habra que agregar el que a pesar de que varios de ellos han fun-
gido como docentes en el nivel educativo para el que forman, eso tampoco ha garantizado
que se conozca el contexto en donde se insertan sus estudiantes, por ejemplo.

Por esa razén nos parece muy pertinente pensar en una perspectiva que recupere a la
docencia reflexiva y la investigacién, entendemos que esto no es nada facil, particularmente
porque, como lo ha documentado Gémez (2010), para ser un docente reflexivo se tie-
nen que cubrir una serie de cualidades, disposiciones y atributos que obligan al formador
a estar en movimiento, en aprendizaje permanente, alerta a los cambios, abierto al didlogo
en cuanto al debate teérico y el que se produce por la via de la experiencia en la docen-
cia. Como conjunto de disposiciones configuran un habitus, sefiala ella, siguiendo el plan-
teamiento de Bourdieu. De esta manera, el formador establece una relacién de ida y vuelta
entre la teorfa y conceptos que ensefia y los que sus estudiantes viven y experimentan en el
aula de clase, promueve constantemente el debate y confronta las ideas, ubica la docencia
como una practica en contexto, que se realiza con seres humanos y que requiere conside-
rar sus intereses y necesidades, ofrece explicaciones parciales e incita a que los estudiantes
busquen sus propias respuestas, establece formas de comunicacién abierta con sus estudian-
tes y asume la critica como una posibilidad de aprendizaje compartido. Los hallazgos de
(Gémez nos permiten sostener que si es posible transitar hacia este tipo de acompafiamiento
por parte del formador.

Lo que queda en la mira es cémo hacerlo si su realizacién requiere de un cambio pro-
fundo en el sistema de creencias, saberes y experiencias de los docentes, de un cambio en
las formas de organizacién y distribucién de las responsabilidades académicas y de forma-
ci6n en la escuela Normal, particularmente porque a decir de varios de los formadores, “ser
asesor de 7° y 8° puede ser un privilegio y un reconocimiento del tipo de desempefio acadé-
mico que se ha tenido, pero también puede ser un castigo para quienes no aportan mucho
a la institucién”.

Como lo hemos ido sefialando, ser asesor de 7° y 8° semestres nos parece una enco-
mienda institucional altamente compleja, no sélo por el tipo de estudiante y formador, sino
por el conjunto de expectativas que se depositan en ambos para el cierre de la formacién ini-
cial. No en vano, algunas formadoras comentaban que: “era una gran responsabilidad esta
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Gltima etapa y que cuando las cosas no salfan bien se les sefialaba a ellas por no haber hecho
bien el trabajo, si salfan bien, entonces todos eran autocomplacientes por el buen trabajo
que en conjunto habian realizado y resumian: si sale mal es tu culpa, si sale bien es porque
la escuela lo estd haciendo bien” (En. Ma. Abril 2011).

En este sentido est4 la apuesta a la docencia reflexiva y la investigacién, ambas requieren
de un tipo de esfuerzo por parte del formador y de un movimiento profundo en lo que Mer-
cado (2007b) ha denominado la cultura del magisterio.

La docencia reflexiva: aproximacién teérica
y su presencia en los planes y programas de estudio

Dentro de las diferentes perspectivas que se han generado en torno a la docencia reflexiva a
partir de las ideas de Dewey, existe un consenso, con sus matices, de que ésta, como accién
del docente, conduce a la confrontacién, ubicacién y andlisis de lo que se hace, se dice, se
piensa de manera rutinaria durante el acto educativo.

Para Dewey, la accién rutinaria se encuentra dirigida sobre todo por el impulso, la tradi-
cién y la autoridad, por tanto, es aproblematica; sin embargo, cuando las acciones sociales
se problematizan surge la accién reflexiva: “Lo que constituye el pensamiento reflexivo es el
examen activo, persistente y cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de conocimiento
a la luz de los fundamentos que la sostienen y las conclusiones a las que tiende” (Dewey,
1998: 25).

Lo que se cree acerca de las cosas se convierte en una forma de conocimiento que,
como sefialabamos anteriormente siguiendo el planteamiento de Villoro (en el capitulo 3),
no requiere de comprobacién alguna, en tanto que no estd a discusién su veracidad; sin
embargo, cuando esa creencia o supuesta forma de conocimiento se somete a un examen
reflexivo para evidenciar sus fundamentos, sus argumentos, sus formas de construccién,
entonces se hace posible una forma de explicacién y de comprensién que trasciende el sen-
tido comin y la doxa. De esta manera, muchas de las cosas que pensamos como docen-
tes, cuando las reflexionamos, iniciamos un proceso de entendimiento mas complejo que
nmn:ma«m del uso de otro mvo de fuentes Qmoanwm, Emvosmm«mamsmimv que nos conduciran
a mirar a la docencia con otra perspectiva.

LLa accién reflexiva no puede pensarse como una serie de pasos o procedimientos que
vayan a ensefiarse, mas bien, es una forma de afrontar y responder a los problemas. La
reflexién implica hacer uso de la intuicién, emocién y pasién. Este autor considera que exis-
ten tres actitudes necesarias para la accién reflexiva:
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+ Laapertura intelectual, que se refiere al deseo de atender a mas de un punto de vista,
a reconocer errores incluso en nuestras més acentuadas creencias.

+ La de responsabilidad, que presupone una cuidadosa consideracién de las conse-
cuencias a las que conduce la accién.

+ La sinceridad, que implica la capacidad de autocritica real.

Zeichner y Liston, sostienen que, para Dewey:

Los maestros que son irreflexivos sobre su ensefianza con frecuencia aceptan esta realidad coti-
diana sin protestar en sus escuelas y se dedican a encontrar los medios mas efectivos y eficientes
para resolver los problemas que se les planteen a través de este cédigo colectivo. Es frecuente que
estos maestros pierdan de vista el hecho de que su realidad es s6lo una de las muchas alternativas,
una seccién dentro de un universo més grande de posibilidades (1996: 9).

De acuerdo con estas primeras ideas podemos sostener cémo €l acompafiamiento que
realizan los formadores de docentes en la escuela Normal corre por una doble via que a la
vez que contribuye, obstaculiza el proceso reflexivo. En primer lugar, la posicién prescriptiva
y predictiva de la docencia, lejos de ser una posibilidad, se convierte en un obstéculo, como
hemos sefialado en los capitulos anteriores, los formadores estan preocupados porque la
docencia de sus estudiantes transcurra conforme a lo que se planifica. Esto no prepara con-
tra la incertidumbre ni da elementos para la complejidad, la multirreferencialidad, imprevi-
sibilidad y la simultaneidad, como refiere Jackson (2001).

Sin embargo, la falta de correspondencia, de realizacién y desarrollo, muestra la otra cara
de la moneda, ésta es la parte que nos parece contribuye al proceso reflexivo. El que el forma-
dor y el estudiante tengan en cuenta que son “realidades diferentes” permite reconocer que
se trata de una docencia situada en tiempo y espacio, en la cual aparecen diversas v miltiples
expectativas e intereses. Como sefialdbamos anteriormente, esta contradiccién es el insumo y
la materia prima para la generacién de preguntas y la reflexién de la practica.

De ahi que coincidamos en dos aspectos con Dewey: para detonar la reflexién es nece-
sario reconocer que la realidad no es algo dado desde el exterior ¥, como tal, prescrito. La
relacién del sujeto con su mundo se realiza a través de complejos procesos de subjetivacién
y objetivacién, eso nos permite sefialar que cada uno toma posicién en y con el mundo y
establece los mecanismos y las formas de interaccién con €l y con los Otros que lo habitan.
De este modo pensamos en una realidad que puede ser pensada, analizada y reflexionada
de distintos modos. De ahf la apertura. EI docente tiene un abanico importante de opcio-
nes para pensarla.

Por otro lado, es importante reconocer que los planteamientos de Dewey han ser-
vido para desarrollar una discusién mucho mas amplia y profunda en torno a la docencia

128

Re-valorando la formacién: la docencia reflexiva como dispositive de acompahamiento

reflexiva. Donald Schén, por ejemplo, parte de una critica acerca de la racionalidad técnico
instrumental que orient$ la formacién de profesionales universitarios. A partir del acerca-
miento a sus acciones profesionales pudo identificar que existen zonas indeterminadas de la
préactica en y sobre las cuales es necesario actuar. Para ello, la reflexién en y para la accién
constituyen dos elementos clave para la toma de decisiones. Sugiere que el profesor tiene
posibilidades de generar conocimiento de la practica y que el saber que posee puede cons-
truir un tipo de teoria de la enseflanza en donde el conocimiento tacito o implicito se con-
vierta en su referente principal.

Schén afirma que cuando el docente trata de explicar por qué no ha funcionado de
manera cotidiana lo que siempre realiza, en ese momento se reflexiona sobre los conocimien-
tos implicitos en su accién, a través de ello centra el problema, lo contextualiza, asigna un
nombre y lo transforma para lograr un aprendizaje. Schén expone:

(...) este deseo de transformacién como una necesidad para la modificabilidad inmediata. Su
modelo lo centra en cuatro constantes que proporcionan a los profesionales referencias sélidas a
partir de las cuales, la reflexién en la accién pueden examinar sus teorfas y marcos. Estas cons-
tantes son:

+ Los medios, lenguajes y repertorios que utilizan los profesionales para describir la realidad y
llevar a cabo experimentos.

+ Los sistemas de apreciacién que emplean para centrar los problemas, para la evaluacién de la
Investigacién y para la conversacién reflexiva.

+ Las teorfas generales mediante las que se explican los fenémenos.

Los enmarcamientos de roles en los que sitiian sus tareas y a través de los cuales delimitan su
medio institucional (Schén, en Liston y Zeichner, 1993: 101).

Desde la l6gica de los planes y programas de estudio, una buena parte de los rasgos del
perfil de egreso estdn encaminados a que el futuro docente adquiera esa capacidad de pre-
guntar y reflexionar, antes, durante y después de la accién. Lo que los formadores de docen-
tes realizan con sus estudiantes es un ejercicio de didlogo para ubicar los problemas, las
opciones, los obstéculos, todo ello se concentra en lo que se conoce en el lenguaje normalista
como Fortalezas y Debilidades. En cierto modo, eso es un aspecto positivo de la propuesta.
La cuestién es que muchas veces lo que prevalece es una visién restringida de la docencia,
donde lo que preocupa es dar respuesta a “problemas inmediatos”.

De este modo, lo que se aprecia es una préctica y un discurso que de nueva cuenta corre
en una doble direccién. Por un lado, resulta de vital importancia que los estudiantes den
respuesta a las exigencias y problemas que viven de manera directa durante sus précticas,
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particularmente porque, a decir de algunos de ellos: “las observaciones directas de los tuto-
res, asf como las que ellos hacen requieren ser atendidas, eso permite mejorar la practica
del estudiante”. Asi, la manera en que se da respuesta se acota a un tipo de racionalidad
instrumental y técnica la mayoria de las veces, en tanto que la Emoocvmnas se centra en
cémo resolver el problema, por ejemplo, cuando los estudiantes preguntan y piden orienta-
cién para atender problemas de conducta en el aula, el uso y disefio de material para abor-
dar un contenido, o bien, formas para evaluar.

En sentido contrario, algunos de los discursos de los formadores estan orientados a bus-
car més alla, es decir, confrontan a sus estudiantes, piden que busquen informacién, que
generen diferentes respuestas atendiendo a los contextos, a las necesidades, al tipo de alum-
nos, por esa razén nos parece importante sefialar cémo es que ambas direcciones forman
parte del proceso de acompaiiamiento.

Al igual que Dewey, Schon nos alerta con respecto a esa perspectiva racional técnica
que prevalece enla docencia, romper con ella significa trascender el plano de la inmediatez
y reconocer el rol que desempefiamos, los lenguajes y discursos que utilizamos para explicar
y, sobre todo, dar respuesta a las demandas de la docencia. En el capitulo anterior plantes-
bamos la necesidad de reflexionar el sentido y la finalidad de la formacién y la educacién,
sabemos que somos parte de un sistema educativo que esta en constante crisis, que mucho de
lo que la sociedad no resuelve se le deposita a la escuela, como sefiala Popkewitz, sin cere-
monia alguna. De ahi que el problema no sea atender el o los “problemas inmediatos”, sino
perder de vista cul es el origen de esos problemas, c6mo se hacen presentes en la practica,
de dénde vienen, por qué se convierten en problema y cémo afecta esto el proceso de forma-
cién y de educacién en general.

Abrir las posibilidad para que el formador de docentes y su estudiante consideren en un
espectro mas amplio y complejo a la practica y formacién docente nos parece de vital impor-
tancia. Considerar la practica docente como una praxis social, cultural e histérica y a la for-
macién como un proceso de constitucién del sujeto, nos da la pauta para recuperar un cierto
grado de autonomia y control de la profesién de la docencia.

'Tal como lo hemos ido mostrando, los docentes en general hemos perdido poco a poco
la"autonomfa y hemos caido en el juego del control que establece la politica educativa. Ein
este punto, los aportes que hace Philippe Perrenoud en cuanto al oficio del ensefiante nos
parecen sugerentes por la manera en que vuelve a situar la relacién entre la experiencia y la
préactica reflexiva.

Desde su perspectiva, hace una valoracién de la autonomia y la responsabilidad que

: : P T I | a 1
no se mﬂ_ﬁmﬂ&m sSin ,nm. Capacldad d4e reilexionar en la

quiere una profesidn en tant .
accién y sobre la accién. De este modo, una préctica réflexiva implica asumir una postura
ante la accién que se realiza. Perrenoud recupera la propuesta de Schén de practicante

reflexivo que dominé en los afios setenta y ochenta, donde:
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Un elevado porcentaje de los problemas que trata un profesional no estan en los libros ¥ no pue-
den resolverse Gnicamente con la ayuda de los conocimientos tericos y sobre posprocedimientos
ensefiados (...). La referencia al practicante reflexivo se presenta asi como una forma de realismo
y de humildad: en las profesiones, los conocimientos establecidos por la Investigacién son necesa-
rios, pero no suficientes (Perrenoud, 2004: 15).

Un planteamiento se mantiene latente en esta perspectiva: la recuperacién de la expe-
riencia. Reflexionar en, para y acerca de la accién, ya sea antes, durante y después de su rea-
lizacién, convierte a la experiencia misma en el objeto e insumo de la reflexion. Exste punto
nos parece sugerente en varios sentidos. En primer lugar, porque en la medida en que trans-
curre la préctica, las vivencias de todos los dfas, la monotonfa y los ritmos homogéneos que
le imprimimos a las actividades dentro del aula de clase, asf como la pérdida de sentido de
la accién, va dando como consecuencia la rutina escolar. Ahf la experiencia es desplazada y
no habra nada sobre lo cual reflexionar, por esa razén consideramos que Perrenoud acierta
al sefialar que:

Toda experiencia no siempre genera el aprendizaje de forma directa. Una rutina eficaz tiene pre-
cisamente la virtud de que evita el planteamiento de preguntas. El ser humano aspira a adqui-
nir rutinas parecidas, a funcionar sin devenarse los sesos. Su experiencia no constituye una fuente
de autoformacién, o tan sélo lo hace en sentido restringido de una consolidacién de lo que fun-

ciona (2004: 48).

En este sentido, la invitacién se hace a potenciar la experiencia acumulada, a apren-
der de ella a partir de actos de reflexién e indagacién. Entendemos que esto puede conver-
tir la vivencia inmediata y de todos los dfas en una que conduzca no sélo a la reflexién, sino
ademés a la sistematizacién de la propia vivencia. Es en este punto donde la investigacién,
como un modo de indagacién, de confrontacién, de argumentacién, de analisis, de descubri-
miento, permite situar al docente frente a su propia practica.

En los planes y programas de estudio de educacién Normal, esta presente esta idea, se
encuentra permeada por bibliografia que hace énfasis en la transformacién del proceso de
formacién, y la pretensién de que docentes y normalistas reconozcan que:

La reflexién sistemética sobre su propia practica contribuira, ademis, a que (...) comprendan que
la formacién del profesor es un proceso continuo que no concluye al egresar de la escuela normal
v que se alimenta de las experiencias concretas obtenidas durante el desempesio; de este modo for-
taleceran sus capacidades para tomar decisiones fundamentadas respecto a las adecuaciones que
requiere su trabajo en funcién de las caracterfsticas de los nifios, los resultados obtenidos o las con-

diciones particulares del contexto en el que desarrollen su labor (sEP, 2000: | D.
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En el documento de Seminario de Analisis del Trabajo Docente [ y II, por ejemplo, se
sugiere la lectura y analisis de textos acerca de la funcién de la practica y la reflexién sobre
ésta, en la formacién de profesores, asi como revisién de propuestas para sistematizar la
informacién (diario del maestro, cuaderno de los ninos) (sep, 2000: 22).

Los diversos instrumentos y técnicas a las que se recurre para distanciarse de la practica
docente y con ello convertirla en el insumo para la reflexion y la investigacién es la base para
la problematizacién, en primer lugar porque nos permite colocar a la practica docente por lo
menos en dos planos distintos: como observador y como protagonista, aunque en apariencia
son la misma cosa, cuando los revisamos segtin los fines y las funciones, encontramos algu-
nas diferencias significativas. De este modo, es posible considerar que, analiticamente, no es
lo mismo observar las practicas de los maestros de las escuelas, criticarlas, reflexionarlas y
debatirlas en funcién de algunos de los contenidos curriculares propuestos en los cursos, que

observar, analizar, reflexionar, debatir y criticar la practica cuando la realiza uno mismo. Por
tanto, vale considerar esta primera distincién de los fines y funciones de la practica y que sin-
tetizamos en el siguiente cuadro:

25

Tiene como fin que el futuro docente reconozca
la complejidad histérica, social y cultural en la
que estd inserta la practica docente, eso lo lleva
a ser sensible a contextos, escenarios, formas de
interaccién, modelos, estilos y trayectorias insti-
tucionales y personales de los docentes de edu-
cacién basica.

Tiene como fin que el futuro docente ponga en
juego sus habilidades, destrezas y conocimien-
tos adquiridos y perfeccionados para la docen-
cia, ello conduce a desarrollar una propuesta de
trabajo situada en contextos y escenarios espe-
cificos.

con la cual el estudiante pueda generar procesos
de reflexion y analisis de la practica de los profe-
sores y de las instituciones que observa.

Su funcién es proveer de informacién empirica

Su funcién es la de proveer de experiencias de
“primera mano” en las que el estudiante valore
lo puesto en juego en la accién directa con sus
alumnos.

[La practica como objeto de observacién
reflexién, analisis e interpretacién coloca al
futuro docente como un analista “externo” y
“distanciado” de lo que acontece en la institu-
c16n, en el aula y en la prictica del docente que
se observa. Estar fuera o por lo no implicado del
todo, da la posibilidad de hacer criticas, reflexio-
nes y analisis mas agudos con respecto a la prac-
tica docente.

La practica como objeto de realizacién, de
puesta en acto y de desarrollo coloca w_ futuro
docente como protagonista directo, involucrado
e inmerso dentro de la propia practica.

Fuente: tomado de Lozano y Mercado (2009).
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Si nos detenemos un momento en esta distincién, podemos inferir que existe un tercer
nivel en el que el fin y la funcién de la préctica es otro. Se trata de la practica como objeto de
conocimiento. Ello supone que quien realiza la practica pueda convertirse paulatinamente
en un observador, analista e investigador de su propia docencia.

Reflexién y analisis de la practica:
punto de partida para la problematizacién

Hacer ejercicios de reflexién de la practica docente puede suponer una accién sencilla, en
cierto modo porque la reflexién se asocia més a la valoracién de la accién que, en el caso de
los maestros, nos lleva mas a senalar lo correcto de lo incorrecio, lo bien de lo mal, lo cierto
de lo falso; sin embargo, reflexionar, segiin el Diccionario de la Lengua Espariola y el Etimo-
légico de la Lengua Espariola, significa pensar con profunda atencién o meditar acerca de o
sobre algo, por lo que ese algo no es cualquier cosa; es decir, cada uno de nosotros reflexiona
lo que es importante o significativo; esa reflexién aparece siempre ligada a un momento, una
accién, un discurso o un suceso particular de los muchos que acontecen cotidianamente en
nuestras vidas.

Si partimos de esta idea, podemos reconocer que cuando al futuro profesor se le solicita
que genere una reflexién acerca de su practica docente, el primer problema que enfrenta es
elegir qué de todo lo que vivié y en relacién con qué puede ser lo suficientemente significa-
tivo para que merezca la pena reflexionarse. En varios espacios de intercambio en los que
hemos participado con estudiantes y profesores de la escuela Normal, ha sido evidente que
estos estudiantes pueden realizar ejercicios de reflexién con mayor facilidad cuando se trata
de hablar de lo que hacen los demas, los docentes titulares, los compafieros, los alumnos; sin
embargo, cuando se trata de reflexionar la propia practica, este ejercicio se complica, parti-
cularmente porque estamos acostumbrados a mirar hacia afuera y poco hacia el interior de
cada uno de nosotros.

Esto plantea un problema importante: si la reflexién obliga a pensar detenidamente, a
meditar acerca de algo, ¢de qué manera poder hacerlo, si tal como lo ha expuesto Torres (en
Jackson, 2001), los maestros nos movemos mas en la inmediatez, la rutina y la repeticién?
La respuesta a esta interrogante se convierte en el primer elemento a considerar para proble-
matizar la prictica v las actividades especificas que ahf acontecen

Segiin lo documentan estos autores, los maestros nos movemos cotidianamente por ruti-
nas, éstas van haciendo que poco a poco todo en la practica nos parezca obvio y natural.
LLas demandas que surgen todos y cada uno de los difas, ya sea por la parte pedagégica,
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administrativa, social o cultural, nos va marcando el ritmo de nuestra propia docencia, de
este modo no es dificil envolverse en una practica que al paso de los dfas se vuelve la misma
cosa; por tanto, si la pretension es hacer de la docencia una actividad profesional que nos
permita formarnos de manera permanente, habra que comenzar a mirarla con otros ojos, lo
cual supone tener otro tipo de herramientas teérico-metodolégicas-técnicas y desarrollar otro
tipo de competencias que también estan apegadas a uno de los rasgos del perfil de egreso:
las habilidades intelectuales especificas.

Con ellas entendemos, segin se sostiene en el plan de estudios de la licenciatura, que
el futuro maestro(a) habra de desarrollar su capacidad para indagar de manera cientifica,
planteara preguntas que lo lleven a construir conocimientos més profundos respecto a la acti-
vidad que realiza. De igual modo, tendrd que aprender a usar de otra manera la teoria, por
lo que aprender4 a seleccionar informacién y desarrollara su capacidad de argumentar de
manera verbal y escrita sus propios juicios. Este elemento nos parece de suma importancia,
porque el ejercicio que se le solicita al estudiante en los ultimos semestres daré cuenta de la
capacidad de reflexion, argumentacién, critica y exposicién de lo que acontece en la préc-
tica profesional.

En este sentido, Frederick Erickson (1989) sefiala que para que el maestro investigue
y transforme su propia préctica es necesario que se distancie de ella; considera, usando la
metdfora del pez, que el maestro, al igual que éste, es el iiltimo en darse cuenta de que esta
dentro del agua, en consecuencia, si el maestro quiere reflexionar, analizar e investigar su
practica habra de colocarle un signo de interrogacién a lo que cotidianamente hace y a las
explicaciones parciales que construye a partir de la experiencia docente.

Investigar la practica: la utopia posible

De acuerdo con lo que hemos expuesto a lo largo de este informe, hay una apuesta para que
la investigacién de la practica y la reflexién de la docencia se conviertan en el eje de acom-
pafiamiento que realizan los formadores en la dltima etapa de los estudios en la escuela
Normal. Hemos mostrado que el dispositivo institucional tal como esta planteado ofrece la
posibilidad de generar estrategias y mecanismos especificos para que los estudiantes desa-
rrollen de una forma diferente los rasgos del perfil de egreso. Si hacemos un recuento de las
acciones que éstos realizan y de las actividades y tareas que constituyen su trabajo cotidiane,
encontramos que: existe un acercamiento paulatino, gradual y sicronizade en relacién con
la practica docente que lleva al estudiante a reconocer desde los contextos culturales y socia-
les amplios de la(s) escuela(s), hasta los aspectos mas internos de la docencia, para ello se
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recurre a diferentes técnicas de acopio de informacién, elaboran diferentes instrumentos.
Sin duda alguna, informacién hay. <Cémo se puede traducir esta informacién en un insumo
para reflexionar, investigar y generar una explicacién distinta de la docencia para producir
un conocimiento nuevo acerca de ella?

Nos parece y seguimos sosteniendo que la clave esté en el formador, ya sea que se le asigne
la etiqueta de asesor o de tutor (desde nuestra perspectiva creemos que es més esta dltima),
como docente formador tiene en sus manos la posibilidad de hacer otro tipo de docencia, una
que se acompaiie de la reflexién constante, que conduzca a la bisqueda de referentes que ayu-
den a comprender lo que la practica en condiciones reales aporta, que dé la apertura a nue-
vos conceptos y nuevas formas de explicacién.

Hacer de la investigacién una herramienta basica para la formacién y la préctica docente,
como sefialabamos anteriormente, no significa formar investigadores, entendemos que esto
requiere de un proceso mucho mas amplio y complejo, que tampoco se resuelve con los gra-
dos académicos de posgrado o la elaboracién de los documentos recepcionales. Si acaso lo
que podemos entender en este punto es que el estudiante utiliza m_mcs.g aspectos que ofrece
la metodologfa de investigacién para sistematizar y explicar lo que vive en las aulas en ese
momento. o

Asf, la investigacién y la reflexién propician la pregunta y establecen los criterios y pro-
cedimientos més adecuados para la comprensién de los fenémenos, lo que viven los docentes
formadores v los estudiantes habra de llevarlos a reconsiderar la manera en que se rm. siste-
matizado y analizado la docencia. De este modo, la tarea inicial y de mayor importancia mm&
en el formador, la manera en que acompatfia, si bien estd asociada a su historia mnwmm::nw,
condicién laboral, su experiencia profesional, su actualizacién, capacitacién y profesionali-
zacién, también lo estd a las demandas y exigencias que social, cultural y econémicamente
se hacen para mejorar la formacién de los docentes. .

Los puntos de articulacién y de tension entre todos estos aspectos es lo que nos permite
mantener viva la utopfa: la de que el docente de la escuela Normal tiene en sus manos la con-
formacién de una mirada distinta acerca de la formacién y la practica docentes.
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