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PRESENTACION

Alonso Gongdlex Bastida

La educacién mexicana se enfrenta a grandes cambios y re-
tos, lo que nos obliga a volver la mirada al magisterio y su
necesaria profesionalizacién para, desde ahi, replantear el
papel que juegan los formadores de docentes. En este con-
texto, reconocemos la necesidad de construir un nuevo pertil
docente, que sea capaz de reflexionar e investigar su realidad
educativa inmediata y, en consecuencia, intervenir en ella con
acciones pedagdgicas mas eficientes.

La investigacién sitia al docente frente a las problemati-
cas y temas actuales y, hace de su experiencia y de su préctica
pedagdgica, un espacio de reflexién enfocado en su realidad
inmediata: sus alumnos, sus cursos, su escuela, su profesio-
nalizacién, la organizacién institucional, en suma, su mundo
de vida. La investigacién y la reflexién permite, ademads, un
constante proceso de mejora que impacta de manera positiva
en el fenémeno formativo de una institucién de educacién
superior como lo son las escuelas normales.

En este contexto, el grupo colegiado que conforma la Es-
cuela Normal de Ixtlahuaca (ENI) desde hace 40 afios reconoce
la posibilidad de dialogar, investigar, reflexionar y construir
propuestas didacticas para fortalecer el aprendizaje. Compro-
miso reflejado en esta publicacion.

El hilo conductor de este producto editorial giré en torno
ala sinergia, término usado inicialmente por la fisiologfa para

referirse a comportamientos biolégicos y quimicos, pero que
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es retomado desde la sociologia para describir las relaciones
sociales en un sentido positivo como resultado de la suma de
factores e influencias afortunadas, como, en este caso es el re-
sultado del trabajo colaborativo de nuestra planta docente en
torno a proceso de investigacién y reflexion. Sinergia: docencia
y experiencia es, sin duda, un resultado superior a la suma de
las particularidades que la integran porque estan dando voz
a la Escuela Normal de Ixtlahuaca.

Sinergia: docencia y experiencia estd integrada por seis en-
sayos creados por un grupo de maestros, a partir de diversas
experiencias y reflexiones, fruto de su participacién en varios
proyectos académicos e investigacién educativa.

La obra forma parte de Ediciones Normalismo Extraor-
dinario, cuyo objetivo es producir, editar y publicar escritos
de profesionales de la educacién. El proyecto lo coordina la
Direccién General de Educacién Superior para el Magisterio
(DGESuM), a través de la Direccién General de Educacién
Normal (DGEN) y la Direccién de Fortalecimiento Profesio-
nal (DFP).
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INTRODUCCION

Alicia Ddvila Gutiérrez

La sinergia que se promueve en las Escuelas Normales del
Estado de México por la Direccién General de Educacién
Normal (DGEN), la Direccién de Fortalecimiento Profesional
(DFP), en coordinacién con la Direccién General de Educa-
cién Superior para el Magisterio (DGESuM), encuentra su
maxima expresion en nuestras instituciones, donde la comu-
nidad académica enfrenta y supera los desatios que implica la
formacién de docentes.

Los protesores de las Escuelas Normales (EN) aportamos
toda nuestra experiencia y preparacién en la formacién ini-
cial, pues se nos encomend¢ la formacién del futuro docen-
te, desarrollar en él las competencias profesionales para la
docencia. Promoviendo “la adquisicién de saberes disciplina-
res, el desarrollo de habilidades y destrezas, la interiorizacién
razonada de valores y actitudes, la apropiacién y moviliza-
cién de aprendizajes complejos para la toma de decisiones, la
solucién innovadora de problemas y la creacién colaborati-
va de nuevos saberes, como resultado de su participacién en
ambientes educativos experienciales y situados en contextos
reales” (SEP, 2018).

La docencia es una funcién compleja que implica que el
maestro no sea un simple transmisor de conocimientos (aun-
que nunca lo ha sido), que fundamenten su préctica con las
aportaciones tedricas de la pedagogia, metodologfa, didéctica,

filosoffa, ética, y de los campos de conocimiento que inte-
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gran la malla curricular de las licenciaturas en educacién.
Implica también que el docente sea un investigador educativo
y concretamente un investigador de su préctica: problematice,
formule planes de accién, intervenga su préctica, observe y
en todo momento reflexione en torno a ella.

Asi, la postura de los autores en este texto con relacién a
la formacién es una dialéctica entre accién-reflexion; que supe-
ra la visién reduccionista de que el formador le transmite al
tuturo docente sélo las técnicas para una “buena ensefianza”.

Por tanto, los ensayos que aquf se presentan son el resul-
tado de la accion-reflexion que efectuamos en nuestra préctica
docente, al igual que de los proyectos académicos y de
investigacién que desarrollamos en colaboracién con nuestros
pares y estudiantes.

En estos, exponemos que los profesores somos sujetos
reflexivos y agentes de cambio en la educacién, capaces de
brindar una formacién de calidad, buscando que nuestros
egresados impacten en la educacién bésica a partir de mo-
vilizar sus competencias profesionales para el logro de los
aprendizajes esperados y el desarrollo arménico de sus alumnos.

El presente libro esta integrado por seis ensayos producto
de estas reflexiones en torno a un punto de vista comparti-
do: la formacién docente. En los que, se observa la forma de
concretar la docencia en campos de conocimiento especificos,
tales como la matematica o la evaluacién del idioma inglés,
mismos que se fundamenta en las didacticas especificas. Se
plantean propuestas para mejorar la practica profesional a
partir de las comunidades de préctica y del acompafiamiento
a los futuros docentes. Se aborda la experiencia de un do-

cente formado en otra institucién de educacién superior al
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integrarse a la educacién normal. En otro ensayo, se plantea
el reconocimiento del sujeto que se forma como un ser inte-
gral. A continuacién, presento los ensayos de acuerdo con su
ubicacién en el libro.

En el primer ensayo, E/ aula-taller de geometria Fundamentos
curriculares y diddcticos, se plantean los principios de esta
propuesta para el trabajo docente. Su propésito es desarro-
llar en los estudiantes, tanto de la Licenciatura en Educacién
Primaria Indigena con Enfoque Intercultural Bilingiie como
de la Licenciatura en Educacién Preescolar, las competen-
cias profesionales para atender el desatio que representa la
ensefianza de la geometrfa en la educacion basica. Se resaltan
los aportes de la Didactica de las Matematicas, concretamente
las nociones de la teorfa de las situaciones didacticas de G.
Brousseau (1986).

En el ensayo Evaluar con aprendizaje mizxto (Blended Lear-
ning), se describen los aspectos clave de este método, que tiene
como caracteristicas positivas: aprendizaje activo, aprendizaje
autogestionado, mejor organizacién del conocimiento, tiempo
adicional al del aula, todos los alumnos tienen voz y versatilidad
de aplicaciéon de enfoques. Se presentan las ideas y herramien-
tas para evaluar en linea, junto con las implicaciones que
conlleva tanto para los estudiantes como para el docente, asf
como las ventajas que tienen sobre otras herramientas.

En Hacia la formacion de comunidades de practica entre estu-
diantes; el caso del trayecto de prdctica profesional y las actividades
de acercamiento a la prdctica, se reflexiona en torno a diver-
sas preguntas, entre ellas: ;como aplicar las comunidades de
practica en el ambito de la practica profesional y actividades

de acercamiento a la préctica?, y ;cudles serfan los principios
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de los integrantes de una comunidad de practica? Se expone
la vivencia del “8er. Foro de andlisis y reflexién de la préctica
profesional. Comunidades de préctica”, en el que los estu-
diantes comparten sus experiencias en la practica profesional
y que a partir del cuestionamiento y didlogo profundizan en
sus saberes para darles sentido.

En Escuela Normal hibrida, experiencias docentes se presenta
una reflexién en torno a la insercién de los docentes formados
en instituciones de educaciéon superior distintas a las nor-
males, esto es, universidades, tecnolégicos, etcétera, quienes
tienen que pasar por una serie de etapas para comprender la
cultura de las escuelas normales, de forma tal que se ven obli-
gados a adaptarse y desarrollar las competencias propias de
la docencia. Se resalta la importancia del monitoreo constante
de las condiciones y generacién de nuevas practicas tanto
de los maestros universitarios como normalistas para la me-
jora de la calidad en la formacién docente.

En el ensayo El acompafiamiento en la_formacion de docentes.
Una estrategia en la prdctica profesional, se analiza el concepto de
acompafiamiento desde diferentes perspectivas, y concuerdan
con la DGESPE (2012) en que es una “estrategia de forma-
cién que se centra en la practica docente formativa, entendida
como una estrategia de aprendizaje en el servicio”. Se presentan
los fundamentos tedricos y metodolégicos para construir un
modelo de acompafiamiento que integra actores, espacios,
momentos, un plan y consideraciones técnicas.

Para cerrar, Las relaciones pedagégicas en la configuracion
de sujetos desde sus circunstancias de realidad, se centra en el re-
conocimiento del sujeto (estudiante) como un ser historico,

vivo y con potencia. Transitar hacia relaciones pedagégi-
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cas distintas y constructivas implica al sujeto formador el
reconocimiento de los otros y reconocerse en los otros. Se
enfatiza en el didlogo y la reflexién como principios en las
relaciones entre los sujetos para la construccién de las préac-
ticas pedagdgicas.

Por dGltimo, invitamos a nuestros lectores a reflexionar su
propia préctica, la recuperen en escritos que enriquezcan la
experiencia de los formadores, favoreciendo también la cultura
del didlogo académico en pro de elevar la calidad educativa de

los futuros docentes.
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EL AULA-TALLER DE GEOMETRIA.
FUNDAMENTOS CURRICULARES
Y DIDACTICOS

Alicia Ddvila Gutiérrex
Mariana Lépez Victoriano
Xéchitl Lopez Cano

Isabel Monroy Plata

Introducciéon

El aula-taller es una propuesta para el estudio de la geometria
y tiene como propdsito incidir en el aprendizaje auténomo
del estudiante. Se estd implementando tanto en el curso de
Geometria como en el Taller de Geometria; en el primero, es
una forma de trabajo que se incorpora desde las primeras
sesiones, acorde con el enfoque didactico de las matematicas y
atendiendo las necesidades de los estudiantes de la Licenciatura
en Educacién Primaria Indigena con Enfoque Intercultural
Bilingtie. En el segundo, es un espacio extracurricular plan-
teado para complementar la formacién de los estudiantes de
la Licenciatura en Educacién Preescolar (LEP). El presente
ensayo pretende responder a la siguiente pregunta ;cémo po-
demos fortalecer la formacién de los futuros docentes para
que impacten con la enseflanza de la geometria en las aulas
de educacién bésica?

En este escrito, se reflexiona que a partir de fundamentar
la préctica docente es que podemos incidir en la formacién ini-

cial, por eso, aquf se presentan los fundamentos curriculares
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y didacticos de la propuesta del aula-taller: se recuperan los
contenidos curriculares de los cursos asociados a la geometria
del trayecto formativo de preparacién para la ensefianza y
el aprendizaje respectivamente, de la Licenciatura en Educacién
Primaria Indigena con Enfoque Intercultural Bilingtie (Plan de
Estudios 2018) y la Licenciatura en Educacién Preescolar (Plan
de Estudios 2012); se incorporan las nociones que aporta la
didéctica de las matematicas, principalmente las de la teorfa
de las situaciones didécticas y otras que son esenciales para el
estudio de la geometrfa. Por tltimo, se acompafia el anélisis
con ejemplos, que dan cuenta de como se ha desarrollado esta
propuesta de trabajo docente en las aulas de las licenciaturas refe-

ridas que son implementadas en la Escuela Normal de Ixtlahuaca.

Fundamentos curriculares

El Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacién Prima-
ria Indigena con Enfoque Intercultural Bilingiie, integra a su
malla curricular, en el trayecto Formacién para la ensefianza y
el aprendizaje, cuatro cursos correspondientes al campo mate-
matico: Aritmética. Nimeros naturales; Aritmética. Niimeros
decimales y fracciones; Algebra; Geometria, y Probabilidad
y estadistica. El curso de geometria del que deriva esta pro-
puesta para el trabajo docente, ubicado en el cuarto semestre,
tiene como proposito general: “que el estudiante normalista
desarrolle las competencias profesionales para atender los
desafios que presentan los contenidos en la ensefianza de
la Geometria en la educacién primaria” (SEP, 2018, p. 8). Los

contenidos de este curso se centran en reconocer la importancia
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de la geometria en la ensefianza y su vinculacién con el en-
torno natural, las tareas que se requieren para aprenderla, las
habilidades que se desarrollan, la propuesta para aprender la
geometria en el aula, y actividades para aprender geometria y
aplicarlas en la educacién primaria.

Por su parte, en el Plan de Estudios 2012 de LEP, en el
trayecto formativo Preparacién para la ensefianza y el apren-
dizaje, el campo matematico estd integrado por tres cursos: a)
pensamiento cuantitativo. b) forma, espacio y medida. ¢) procesa-
miento de informacién estadistica, éste Gltimo con un enfoque
investigativo. Por tanto, para preparar al estudiante normalista
en la ensenanza se centran los dos primeros cursos. El curso de
Forma, espacio y medida est4 vinculado a la geometria, y los
contenidos estan dirigidos a la construccién (con regla y com-
pas) de las figuras, cuerpos geométricos, dngulos, simetria;
ademas de analizar las propiedades de las figuras geométricas,
medida de longitudes, calculo de 4reas y volumen, medida de
tiempo y peso, entre otras. La Gltima unidad est4 centrada en
la geometria como objeto de ensefianza en el nivel preescolar,
a partir del conocimiento del espacio y de la geometria desde
la perspectiva del nifio, desarrollo de procesos de medida en
los nifios, disefios de secuencias didacticas y material de apoyo
para la ensefianza de la geometria.

Los cursos referidos tienen diferentes propdsitos para la
ensenanza y aprendizaje de la geometria; el primero aporta
mayores elementos para ensefarla en las aulas de educacién
primaria, el segundo se centra en la ensefianza de los proce-
dimientos para construir figuras, cuerpos y otros elementos
geométricos, y Gnicamente la tercera unidad esta dedicada a

que el alumno aprenda la ensefianza en el nivel preescolar.
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Los contenidos son insuficientes, al igual que el tiempo
para aprender cémo ensefar la geometria en las aulas de edu-
caciéon preescolar o primaria, lo que constituye un problema
observable en las planeaciones didacticas de los estudiantes
de la LEP, quienes abordan preferentemente otros campos
formativos de educaciéon preescolar y, cuando planean el de
Pensamiento Matematico, se centran en el aspecto nimero.
El problema que también se observa es la desvinculacién de
la ensefianza de la geometria, tanto con el aspecto de niimero
como con otros campos formativos, aunado a que se emplea
para el aprendizaje material para que el nifio observe, dibuje
e identifique nombres, figuras y cuerpos geométricos; de esto
se deduce la falta de elementos didacticos que tiene el estudiante
para la ensefianza de la geometria.

El lugar propicio para el aprendizaje y ensefianza de la
geometria es el aula-taller, en este espacio el alumno se hace
responsable de su aprendizaje. También es denominado es-
trategia de ensefnanza, situacién de aprendizaje, modalidad
de ensefianza, entre otros; para efectos de este escrito se con-
sidera un espacio didactico para el estudio de la geometria, el
cual no se circunscribe a un espacio 4ulico ni institucional,
como se ha observado en este tiempo escolar determina-
do por la emergencia sanitaria. Ahora es un medio virtual
que pone en juego la voluntad de aprender del estudiante,
desprovisto a veces de las herramientas tecnolégicas para
acceder a su aprendizaje.

Los propositos son recuperados del curso de Geometria
de la Licenciatura en Educacién Primaria Indigena con
Enfoque Intercultural Bilingiie y modificados en los espe-

cificos para que atendiera el espacio extracurricular Taller
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de Geometria que se desarrolla en el sexto semestre de la
Licenciatura en Educacién Preescolar.

General: Que el estudiante normalista desarrolle las com-
petencias profesionales para atender los desafios que presentan
los contenidos en la ensefianza de la Geometria en la educacion
preescolar/primaria.

Especiticos:

* Reconozca la importancia de la geometria en su forma-

cién integral.

* Analice los problemas sobre razonamiento geométrico

en educacion preescolar/primaria.

* Desarrolle su pensamiento geométrico.

e Diserie situaciones didécticas.

Contenidos fundamentales de geometria

El aula-taller de geometria recupera los contenidos del curso
de Geometria cuarto semestre de la Licenciatura en Educa-
cién Primaria Indigena, porque es en este espacio curricular
que se considera factible desarrollar los contenidos al tiempo
en que se trabaja la parte didactica de la geometria y, por otra
parte, se analiz6 el curso de Forma, espacio y medida de la
Licenciatura en Educacién Preescolar.

Por tanto, se toman como fundamento de este taller los
contenidos del curso de Geometria y se recuperan los de
cursos anteriores y en los niveles de estudio previos. Es
importante subrayar que en el aula-taller no se ensefian
contenidos (estos se estudian aplicdndolos), se desarrollan

las habilidades y el razonamiento geométrico. Es un taller
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para movilizar los objetos matematicos: lenguaje, conceptos,
proposiciones, procedimientos y argumentos (Font, Planas y
Godino 2009, p. 7). Se retoman los contenidos que proponen
Godino y Ruiz (2004) para la ensefianza de la geometrfa: ubi-
cacion espacial, figuras y cuerpos geométricos, y magnitudes
y medidas. También nos precisan los contenidos: a) hechos,
conceptos y principios, b) procedimientos, c) actitudes, valo-
res y normas. En Aprendizajes Clave para Educacion Integral.
Matematicas (SEP, 2017), en el eje tematico se sefialan tres
contenidos principales: ubicacién espacial, figuras y cuerpos

geométricos, y magnitudes y medidas. (Tabla 1)

Tabla 1. Contenidos para la ensefianza de la geometria

Curso de Geometria. e ;Para qué ensefnar geometria en la educacion
Licenciatura en primaria?
Educacién Primaria * La geometria en el aula.

Indigena (SEP, 2018).  « Materiales did4cticos y actividades para

practicar en el aula.

Didactica de la * Figuras geométricas.

Geometria para * Transformaciones geométricas, simetrfa y
maestros (Godino, ensefnanza.

J.D. y Ruiz, I, 2004). * Orientacion espacial. Sistemas de referencias.
Forma, espacio y * Ubicacién espacial.

medida. Aprendi- * liguras y cuerpos geométricos.

zajes Clave para la * Magnitudes y medida.

Educacién Integral
(SEP, 2017).

Fuente: elaboracién de las autoras.
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En el aula-taller se estudian los contenidos geométricos
a partir de las situaciones didacticas, de las consignas; se
determina un contenido a estudiar vinculado a otros. La con-
signa enfatiza el contenido a estudiar, por ejemplo, la Situacién
didactica 1. Consigna 1. Arma con todas las piezas del tan-
gram las figuras geométricas: tridngulo, cuadrilatero, rectangulo,
trapecio y rombo. En esta consigna se integra el contenido: figuras
geométricas, en el que se movilizan otros como la ubicacién
espacial y magnitudes y medidas; esto tltimo al construir el
tangram con material durable y con dimensiones de 30 cm
X 30 cm. La ubicacién espacial se desarroll6 al trabajar en el
patio de la institucién. A los estudiantes se les solicité armar por
parejas figuras que estan en el catédlogo del tangram, las cuales,
al estar formadas por todas las piezas de este material, implicaron

la visualizacién e imaginacién espacial.

Fundamentos didacticos

La teorfa de las situaciones didacticas de Brousseau (1986)
tundamenta la enseflanza de la matematica y en este caso la
geometria; otras nociones son aportadas por especialistas en
didéctica de la matematica, tales como la de transposiciéon di-
déctica de Chevallard (1998), la de estudio del mismo autor, y
otros que han analizado las aportaciones y herramientas de la
teoria de las situaciones, como Sadovsky (2005), Avila (2001),
entre otros.

La primera nocién que recuperamos es la de situacion
diddctica, la cual ha cobrado importancia en educaciéon bésica

como situacién de aprendizaje, s6lo que un tanto desdibujada
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del marco teérico del cual se originé. “Las propuestas que
seleccione o disefie deben ser conjuntos de actividades arti-
culadas entre si y que impliquen relaciones claras entre los
contenidos y usted, con la finalidad de construir aprendizajes
y que llamaremos situaciones didécticas” (SEP, 2017); en la
cita se observa que en esta nocién sélo recuperaron la inte-
raccién entre el docente y el medio, por lo que es un tanto
distante y errénea de la nocién de situacién didactica, ya que
dejan de lado al sujeto que aprende y se centra nuevamente
en el protagonismo de docente, el cual ha sido superado por
la teorfa constructivista. Por tanto, para comprender qué es
una situacién didéactica, se requiere recuperar la nocién ori-
ginal que ha sido analizada por did4cticos de las mateméticas
quienes apoyan a la comprensién.

La produccién de conocimientos matematicos de acuer-
do con Brousseau (1986) se realiza a partir de dos tipos de
interacciones bésicas: “a) la interaccién del alumno con una
problematica que ofrece resistencias y retroacciones que ope-
ran sobre los conocimientos matematicos puestos en juego, y,
b) la interaccién del docente con el alumno a propésito de la
interacciéon del alumno con la problematica”. Los dos tipos de
interacciones, “sujeto/medio y alumno/docente conforman
en la teorfa de situaciones un sistema, es decir, que no pue-
den concebirse de manera independiente unas de las otras.
Este sistema es la situacion didactica” (Sadovsky, 2005, p. 4).
Asi, se observa que una situacién didactica considera estos
dos tipos de interacciones y sin éstas no es pertinente deno-
minarla como tal. A veces se le considera al problema como
la situacién didéctica o, como en SEP (2017), a la interac-

cién entre el contenido y el docente. Aunado a la existencia
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de otras nociones que confluyen en una situacion diddctica y
que al considerarse podremos comprenderla y fundamentar
nuestra practica.

La concepcién constructivista de Brousseau (1986) lo lleva
a plantear que el alumno produce conocimiento como resultado
de la adaptacion a un “medio” resistente con el que interactua.
“El alumno aprende adaptdndose a un medio que es factor de
contradicciones, de dificultades, de desequilibrios, un poco
como lo ha hecho la sociedad humana. Este saber fruto de la
adaptaciéon del alumno, se manifiesta por respuestas nuevas
que son la prueba del aprendizaje” (citado en Sadovsky, 2005,
p- 2). En mateméticas la resolucion de problemas constituye el
medio con el que aprende el alumno, no obstante, el problema
no es sélo del tipo aritmético escolar, es decir, un enunciado,
en el que “...la informacién que se proporciona tiene caracter
cuantitativo ya que los datos suelen ser cantidades; la condi-
cién expresa relaciones de tipo cuantitativo y la pregunta se
refiere a la determinacién de una o varias cantidades” (Puig y
Cerdén, 1988, p. 17).

En la teorfa de las situaciones la nocién de problema se
amplia para adquirir el cardcter de medio, y, por tanto, es todo
aquello con el que el alumno interactta para aprender; debe
plantearle un conflicto cognitivo, ofrecerle resistencia, exige
la movilizaciéon de los conocimientos que tiene en su acervo
de conoctmiento a mano' , debe poner en practica y formular
estrategias, desarrollar sus habilidades, desarrollar su razo-
namiento. El medio, en el aula-taller de geometria, puede ser
un problema matemadtico escolar o del contexto del alumno,
pero también el material didactico: a) con el que interactia

el alumno, b) que construye para que aprendan los alumnos
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de preescolar o primaria, ¢) que construye para desarrollar
su razonamiento y habilidades; como ejemplos: un software
geométrico, el fichero de situaciones didécticas que disefia, la
planeacién para la ensefianza de la geometria en preescolar o
primaria, asi como la investigacién que realiza para conocer
cuales son los resultados de geometria en las distintas eva-
luaciones (EXCALE, ENLACE, PLANEA) o para conocer y
comprender la importancia de la ensefianza de la geometria,
entre otros.

El contrato diddctico es otra de las nociones que confluyen
en una situacién didéctica, éste implica “las interacciones entre
docente y alumno a propésito de la interaccién del alumno
con el medio” (Sadovsky, 2005, p. 3). La nocién de contrato di-
ddctico regula las interacciones entre docente y alumno, esto
es, el docente que cede la responsabilidad al alumno para que
interactte con el medio y el alumno que acepta esa responsa-
bilidad sin coerciones didécticas, de modo que acepta interactuar
con el medio haciendo conjeturas, movilizando sus conoci-
mientos, motivado internamente por el desafio que le implica
esa Interaccion.

En el aula-taller, el contrato didactico esta implicito, pero
determina hasta qué punto el docente puede intervenir una vez
que se ha dado la consigna, es decir, media entre la zona de desa-
rrollo préximo del alumno y la zona de desarrollo potencial, 1o que
el alumno puede aprender sin ayuda del docente y lo que puede

llegar a aprender a partir del apoyo que le proporcione él.

"“Toda interpretacion de este mundo se basa en un acervo de experiencias previas
sobre él, que son nuestras o nos han sido transmitidas por nuestros padres o
maestros; esas experiencias funcionan como un esquema de referencia en forma

de ‘conocimiento a mano” (Schutz, 1974, p. 19).
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El contrato didactico en el aula-taller de geometria coad-
yuva a que el alumno sea auténomo, al evitar por parte del
docente mayores apoyos que los necesarios. Se proporciona la
consigna y de ese modo los estudiantes, posterior a compren-
derla, interaccionan con el medio, no hace talta que el docente
explique qué quiere que aprendan. Los alumnos aceptan inte-
ractuar con el medio porque saben que van a aprender algo,
que sus conocimientos van a ser movilizados, que van a desa-
rrollar su razonamiento y habilidades geométricas, aceptan
el reto de aprendizaje y en la mayoria de las consignas hay
espacio para que desarrollen su creatividad; son ellos quienes
eligen la dificultad al construir, por ejemplo, con la técnica de
papiroflexia, un caleidoscopio o una estrella de 20 picos.

La situacion diddctica constituye un subsistema de la si-
tuacién didéctica, es la interaccién de alumno con el medio, a

proposito de un conocimiento.

Entre el momento que el alumno acepta el problema como suyo
y aquél en el que produce su respuesta, el maestro rehtsa inter-
venir proponiendo los conocimientos que quiere ver aparecer. El
alumno sabe bien que el problema ha sido elegido para hacerle
adquirir un conocimiento nuevo, pero debe saber también que
este conocimiento estd enteramente justificado por la légica in-
terna de la situacién y que puede construirlo sin atender a razones

didécticas” (Brousseau, 1986, citado en Sadovsky, 2005, p. 5).

En el aula-taller, el estudiante interactiia con el medio
para aprender o movilizar un conocimiento, el cual estd im-
plicito; posterior a analizar el problema intercambia procesos

y estrategias con sus comparfieros, buscan juntos la solucién.
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El maestro ha propuesto el medio y sabe que el alumno lograra
resolver el problema sin su ayuda, se abstiene de intervenir y
de darle pistas de mas. Un ejemplo, es el siguiente:

Problema: un sefior quiere comprar un terreno que le han
dicho que tiene 2 fareas de 4rea, investigd que la farea equivale
a 1000 m2, y posteriormente le dieron las medidas siguientes:
72.5 m de lado este, 32 m de lado norte, 75 m de lado oeste y
27.5 m de lado sur.

Consigna: calcula el area del terreno y comprueba si esta
adquiriendo el drea que le ofrecieron.

Los estudiantes, al interactuar con el problema, primero
trazaron la figura geométrica correspondiente, observaron
que se trataba de un trapecio, posteriormente y después de
varios intentos lograron calcular el area, aplicando el teorema
de Pitagoras comprobaron que el terreno tiene el drea ofreci-
da (2 tareas). El docente rehusé intervenir diciéndoles cémo
resolver el problema, la mayorfa de los alumnos recurrieron a
la aplicaciéon del teorema, no obstante, pudieron haber encon-
trado el resultado aplicando la férmula para calcular el area
del trapecio: A=((B+b )h )/2; algunos alumnos emplearon
otros procedimientos y en la fase de validacién se analizaron los
errores que presentaron. El problema es del contexto real del
estudiante e implicé movilizar el conocimiento de calculo de
areas a través de diferentes procedimientos, los errores nos
permitieron detectar las dificultades que tienen los estudiantes
al aplicar térmulas o realizar procedimientos.

Brousseau, refiere en cuanto a la contextualizacion y descon-

textualizacion del saber, que:
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el matemdtico no comunica sus resultados tal como los ha ha-
llado; los reorganiza, les da la forma mas general posible... da
al saber una forma comunicable, descontextualizada, desper-
sonalizada, atemporal. El docente realiza el trabajo inverso al
del cientifico, una recontextualizacién y repersonalizacién del
saber: busca situaciones que le den sentido a los conocimientos

por ensefiar (1994 p. 65).

La nocién es similar a la nocién de transposicion diddctica
de Chevallard, que explica las transformaciones que sufren
los objetos matematicos al estar presentes en un sistema di-
déctico. “El saber-tal-como-es-ensenado, el saber ensefiado,
es necesariamente distinto al saber-inicialmente-designado-co-
mo-el-que-debe-ser-ensefiado, el saber a ensefiar” (1998 p. 5).
Con esta consideracién de transformacién que sufren los ob-
Jetos matematicos, en el aula-taller se proponen situaciones
que le den sentido a las nociones geométricas, donde el alum-
no las estudia de manera aplicada, por ejemplo, la nocién de
simetria se estudia en el geoplano y se aplica en las figuras de
papiroflexia, de esta manera los conceptos son movilizados
y comprendidos en contextos en los que también se les pue-
de relacionar con otros objetos, como la perpendicularidad,
congruencia y semejanza.

Uno de los roles principales del docente es la devolucion al
alumno de la responsabilidad de resolver el problema que le
propone, el alumno aceptard la responsabilidad de resolver
el problema libre de coerciones didacticas, esto es, motivado
por el interés que le genera la interaccién con el medio, por
el reto que le implica esa interaccién, porque sabe que con el

problema va a aprender geometrfa.
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El trabajo de docente consiste pues en proponer al alumno una
situacion de aprendizaje para que produzca sus conocimientos
como respuesta personal a una pregunta y los haga funcionar
o los modifique como respuesta a las exigencias del medio y no a
un deseo del maestro [..."] Una situacién de aprendizaje es una
situacién donde lo que se hace tiene un caracter de necesidad en
relacién con obligaciones que no son arbitrarias ni didacticas.
[...] No basta “comunicar” un problema a un alumno para que
este problema se convierta en su problema y se sienta el tnico
responsable de resolverlo. Tampoco basta que el alumno acepte
esa responsabilidad para que el problema que resuelva sea un
problema “universal” libre de preceptos didacticos. Denominamos
“devolucién” a la actividad mediante la cual el docente intenta

alcanzar ambos resultados. (Brousseau, 1994, p. 67)

En el aula-taller, el docente propone el medio con el que
interactuard el estudiante y abre la posibilidad para que el
estudiante pueda cambiar el nivel de dificultad que se le
demanda, integrar los materiales que considere mas adecuados,
demostrar su creatividad; se conservan los contenidos de
aprendizaje y se movilizan otros acordes con las variables di-
décticas implicadas. Asi, el alumno no se resiste a resolver el
problema, lo hace suyo y el docente ha logrado el propésito
de que el alumno aprenda sin obligarlo. Por ejemplo:

Situacién didactica: Pop up. Consigna: construye 3 tarjetas
pop up que integren las nociones de simetria axial, central y
de rotacién. El contenido a estudiar es simetria, y las nociones
geométricas que se movilizan son: paralelas, perpendicula-
ridad, semejanza, congruencia, simetrfa axial, central, angulo,

vértice, entre otros. Esta técnica se estudia a partir de tutoriales
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y los estudiantes buscan los tipos de tarjetas que se pueden
construir; identifican la simetrfa que esta implicita, la eligen
acorde también a la dificultad que les representa, buscan los
materiales y proceden a construirla involucrando su creatividad
al hacer cambios al disefio original.

La devolucion de la situacién didéctica implica que el maes-
tro conozca, ademads del contexto del estudiante, los recursos
tecnolégicos y materiales con los que cuenta, pues no se puede
hacer la devolucién con exigencias en cuanto a estos tltimos;
se permite a los estudiantes emplear los materiales que tienen
a la mano, enfatizandoles que incluyan los contenidos a estu-
diar, que analicen los objetos matematicos movilizados, asi
como tareas, habilidades, tipos de problema.

La nstitucionalizacion es otro de los roles fundamentales
del docente y una fase de la situacién didactica en la que se
tiene que dar un estatus al conocimiento producido por los
estudiantes, identificar los objetos matematicos que se mo-
vilizaron: lenguaje, conceptos, proposiciones, procedimientos
y argumentos; e identificar el tipo de tarea geométrica, ha-
bilidades que se desarrollaron, los niveles de razonamiento
geométrico, el tipo de problema (de acuerdo con PISA), asi

como las variables didacticas que se pueden introducir.

La consideracién ‘oficial” del objeto de ensefianza por parte del
alumno y del aprendizaje del alumno por parte del maestro, es
un fenémeno social muy importante y una fase esencial del
proceso didéctico: ese doble reconocimiento constituye el objeto
de la INSTITUCIONALIZACION. (Brousseau, 1994, p. 74)
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La institucionalizacién es una de las fases que mas se ha
favorecido en la ensefianza tradicional, donde el maestro
explicaba lo que es importante de aprender y daba incluso ra-
zones que el alumno no comprendfa, por ejemplo “aprende el
teorema de Pitdgoras porque lo vas a requerir en geometria
analitica”, esto por supuesto no tenia sentido para el alumno;
con el estudio de la geometria en el aula-taller se pretende
que recuperen su conocimiento del teorema y lo apliquen a
la resolucién de un problema si éste lo requiere, y no porque
se los sugirié el docente. En la fase de institucionalizacién
se reconocerd por qué fue importante recuperar el teorema
y cémo se podria haber resuelto sin aplicarlo. Existen otras
interacciones en una situacion didéctica a las cuales se les ha
denominado fases, momentos o situaciones. “Otro factor que
tacilita el aspecto de las situaciones didécticas es su clasifica-
cién. Se distinguen, entre las situaciones que se producen para
su estudio experimental, cuatro tipos...” (Cantoral, 2005, p. 43),
estas son:

Situacion de accion, constituye también la situacién adidéctica,
es la fase de interaccién del alumno con el medio, es el mo-
mento en el que el alumno acepta la responsabilidad de resolver
el problema.

Situacion de formulacion, los alumnos interaccionan comu-
nicando informacién que les apoya a resolver el problema, se
permite que sean ellos quienes busquen comunicarse y que
no sea impuesta por el docente.

Situacion de validacion, es conocida también como puesta
en comun, en esta fase, los alumnos socializan sus resultados
y se puede conocer el proceso de resolucién de problema, las

estrategias formuladas, se detectan los errores y se busca que
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el estudiante los analice para comprender su procedimiento o
resultado, se enfatiza en la argumentacién de resultados.

Situacion de instituctonalizacion, es destinada a establecer
el conocimiento aprendido, que se formalicen en el grupo las
nociones estudiadas, a reconocer las habilidades desarrollas, el
nivel de razonamiento geométrico que demandé el problema,
el tipo de tareas, el tipo de problemas.

Para el estudio de la geometria también se retoma de
Godino y Ruiz (2004), las situaciones y recursos diddcticos para
implementar en el aula, tales como juegos de psicomotricidad,
construccién y exploracién de poligonos (uso del geoplano
tisico y virtual en el estudio de los poligonos), actividades con
el tangram, construccién y exploracion de sélidos, y geometria

dindmica (Logo y Cabri).

Las situaciones didacticas de geometria

Aunado a las nociones fundamentales de didactica de las
matematicas, se incorporan otros elementos para disefiar y
devolver a los estudiantes situaciones didécticas tales como
tareas, habilidades y niveles de razonamiento geométrico, éstos
son recuperados principalmente de la propuesta para la en-
seflanza de la geometria en el aula (Lépez y Garcia, 2008);
el tipo de problema corresponde con el Programa para la
Evaluaciéon de los Estudiantes PISA (INEE-SEP, 2005).

Las tareas para el estudio de la geometria son: conceptua-
lizacién, investigacién y demostracion, la interaccién con el
medio esté vinculada a estas tareas, donde generalmente un pro-

blema abarca los tres tipos, pues se puede iniciar investigando,
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posteriormente encontrar elementos que se tienen que concep-
tualizar y en un tltimo momento demostrar.

A través de las tareas los estudiantes desarrollan sus
habilidades geométricas: visuales, de comunicacién, de dibujo,
l6gicas o de razonamiento, de aplicacién o transferencia; al
igual que en ellas, en los problemas se pretende desarrollar la
mayoria de las habilidades. “La Geometria es una disciplina
eminentemente visual” (Lopez y Garcia, 2008, p. 48), por lo
que el primer acercamiento con la geometria puede ser visual,
aunque se sugiere que esté vinculado a la manipulacién de
los objetos para que los alumnos los reconozcan y, en afnos
posteriores, establezcan relaciones entre sus componentes,
deduzcan propiedades.

La habilidad de comunicacion es fundamental tanto para
interpretar la informacién que le brinda el problema, discutir e
intercambiar informacién con sus comparieros, justificar sus
procedimientos y argumentar sus resultados.

El dibujo se desarrolla a partir de las reproducciones de
figuras geométricas, de las vistas de un cuerpo geométrico
o de bosquejos de un plano, estos dibujos se pueden realizar
a partir de instrucciones verbales o escritas, de observar y
representar en un plano la figura; en el dibujo el estudiante
sigue estudiando las propiedades, por lo que establece rela-
ciones entre los objetos geométricos que se movilizan.

El razonamiento es una habilidad integrada por otras habi-
lidades como: la abstraccién de caracteristicas o propiedades
de las relaciones y de los conceptos geométricos; la argumen-
tacion; la elaboracién, justificacién y demostracién de conjeturas;
seguir una serie de argumentos 16gicos; identificar cuando un

razonamiento no es légico, y hacer deducciones légicas.
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La aplicacion o transferencia consistente en resolver problemas
en otro contexto distinto al geométrico escolar. La mayoria
de las situaciones didacticas implican que el estudiante apli-
que las nociones geométricas en otro contexto que difiere del
geométrico, por ejemplo, la técnica pop up le permite aplicar
nociones de simetria, semejanza, congruencia, perpendicula-
ridad, paralelismo, en tarjetas que puede posteriormente utilizar
para el andlisis del movimiento o traslaciéon de cuerpos. Los
problemas que puede resolver en su contexto son diversos,
a medida que se le presentan recurre a la transferencia de
los conocimientos.

Los niveles de razonamiento geométrico de Van Hiele (Lopez
y Garcfa 2008); ademas de una habilidad, el razonamiento
geométrico es un proceso cognitivo en desarrollo, descrito
a partir de niveles que nos apoyan tanto a efectuarlo como a
identificar lo que el alumno puede hacer en cada nivel. Nivel
1. Descripcidn, el nifio identifica los objetos en su totalidad y
como unidades, no reconoce los componentes o propiedades.
Nivel 2. Analisis, percibe el objeto integrado por componentes y
dotados de propiedades, puede enumerar las caracteristicas
de manera informal a partir de manipularlo. Nzvel 8. Clasi-
ficacién (o abstraccién), realiza clasificaciones légicas de los
objetos y descubre nuevas relaciones entre los componentes,
aunque no es capaz de realizar razonamientos légicos for-
males. Nivel 4. Deduccién (o prueba), es capaz de realizar
demostraciones formales, probar hipétesis, demostrar teo-
remas; por ejemplo, demostrar que dos tridngulos son
congruentes aplicando los criterios de congruencia LAL,
LLL y ALA. Este tltimo nivel es desarrollado a partir del

nivel de educacién secundaria.
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La prueba PISA (por sus siglas en inglés Programme for
International Student Assesment) de matematicas sefiala que
hay tres tipos de procesos en la resolucién de problemas:
reproduccién, conexién y reflexion, y de acuerdo con los re-
sultados en esas pruebas los procesos que se enfatizan en la
ensefianza de las matematicas son del tipo de reproduccién,
algunos alumnos pueden resolver los de conexién y un mi-
nimo nimero de nuestros estudiantes pueden resolver los de
reflexion. Esto apoya a analizar el tipo de procesos implicados
en los problemas que proponemos en el aula y nos demanda a
plantear los que ameritan un proceso de mayor complejidad.

Existen otros elementos que se han abordado de manera
implicita en este escrito y que vale la pena sean tratados con
mayor detenimiento, pues tienen el propésito de aportar a los
docentes un marco tedrico que apoye a fundamentar el estudio
de la geometria en el aula, estos son: los objetos matematicos,
las nociones de variable did4ctica, consigna, estudio, el uso
de materiales did4cticos y las técnicas que apoyan el estu-
dio de la geometria. Los explicitados son fundamentales y se
considera que para una mayor comprensién se consulte a los

autores y referencias citadas.

Conclusiones

Hemos presentado el fundamento de la propuesta para el tra-
bajo docente denominada “El aula-taller de geometrifa”, para
subrayar la importancia de recuperar un marco curricular, di-
dactico, conceptual que sustenta nuestra préctica docente. El

taller es un espacio de trabajo préactico y también es resultado
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de nuestra experiencia docente en las aulas. Algunas de las
técnicas y recursos han sido trabajadas a lo largo de nuestro
servicio docente en otros niveles educativos, por tanto, las
situaciones didécticas que se proponen a los estudiantes han
sido renovadas y fortalecidas por los resultados de su aplicaciéon
en otros contextos.

Y, cada vez que se analiza una situacién didactica se compara en
el marco didactico su correspondencia con las nociones implica-
das, ¢srealmente estamos devolviendo situaciones didacticas?,
lo que llamamos situacién didactica jlo es? Y por supuesto
el andalisis nos hace volver a la lectura de los fundamentos,
constatar y seguir dudando de nuestras certezas. El marco
de la teorfa de situaciones nos invita a repensar la ensefianza
y es por eso que seguimos reflexionando.

El aula-taller es un espacio didactico, tal vez también una
modalidad de aprendizaje; sea cual fuere la denominacién que
tenga, lo importante serd que permitamos al alumno estudiar
la geometria o cualquiera que sea el campo de conocimiento
de manera auténoma, e impactar en el nivel educativo en el
que se desempefara primero como practicante y posterior-
mente como un profesional de la educacién. Los fundamentos
aqui expuestos constituyen un apoyo, y se abre la posibilidad
de que cada docente incorpore los que considere apropiados

acorde a las necesidades de sus estudiantes.
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EVALUAR CON APRENDIZAJE MIXTO
(BLENDED LEARNING)

Claudia Elena Dominguez Porcayo

Uno de los multiples retos que como docentes enfrentamos
es que, después de dar la clase de manera presencial, designa-
mos una tarea (la cual buscamos le permita al alumno aplicar
el aprendizaje impartido en la clase), no obstante, lo que llega
de casa al salén de clases muchas veces no representa el de-
sarrollo que tenfamos en mente al asignar la continuacién
del trabajo del aula. Si esa tarea contaba con un puntaje para
la calificacién, tanto el maestro como el alumno encuentran
bastantes desatfos.

Por un lado, cuando los alumnos se atoran al realizar una
tarea tienen diferentes opciones: pasar horas en una activi-
dad para la que no estan preparados, rendirse, pedir apoyo de
un compafiero, pedir ayuda del profesor en la siguiente clase
(con el riesgo de perder puntos o calificacién) y, en el peor
escenario, hacer trampa. Por otro lado, el profesor recibe traba-
Jos que, aunque cuenten con su gufa de evaluacién o rubrica
previamente asignada, en ocasiones no cubren los criterios o
el desarrollo esperado; ademas de los trabajos copiados o con
desarrollo y autorfa cuestionable.

Una solucién es la combinacién de evaluacién empleando
el método de aprendizaje mixto (Blended Learning). Un gran
nimero de actividades de evaluacién que se realizan de ma-
nera tradicional pueden migrar al ambito digital, sin perder

su validez y confiabilidad. Ademas de fortalecer el proceso de
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aprendizaje-ensefianza, pues se enfoca al alumno, ayuda al docente

a ahorrar tiempo de calificacion y de seguimiento individualizado.

Aprendizaje mixto (Blended Learning)
un método consolidado

El Reporte Horizont Report Educause de 2019, el cual durante
17 afios ha marcado horizontes, retos y tendencias de la tec-
nologfa para la educacién superior, sefiala que desde 2012 los
cursos diseflados con el método aprendizaje mixto (Blended
Learning) han visto un incremento y han afianzado su desa-
rrollo en diferentes universidades en el mundo. Este afno el
aprendizaje mixto (Blended Learning) ya no fue tratado como
tendencia, sino como un método ya establecido en los estudios
superiores; en cambio, este afio el foro de especialistas mun-
diales en educacién superior centré mas su atencién al qué y

cémo llevar a cabo este método con sus diversas técnicas.

Caracteristicas Positivas del Aprendizaje Mixto
(Blended Learning)

Considerando este ultimo punto se describiran brevemente
algunas caracteristicas positivas del aprendizaje mixto (Blended
Learning) propuestas por Gruba & Hinkelman (2012) para,
posteriormente, compartir algunas ideas para evaluar en linea.

A. Aprendizaje activo: este tipo de método promueve el
aprendizaje colaborativo y requiere que el alumno proporcione

tanto una parte del conocimiento, como su postura al respecto;
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dentro de las diferentes fases o vias el alumno se enfrentard a
un proceso de aprendizaje autogestionado y personal.

B. Aprendizaje autogestionado: el alumno, en este tipo de
método, recibe mucha informacién, vinculos y guias que le
permiten explorar el tema mas alld de lo que se le brinda.
Dentro del material es posible incluir una pequefia pregunta
del tipo “sSabias que...?” con alguna referencia guiada. Asi
mismo, en el tiempo de aula se pueden compartir algunos
otros autores o propuestas como comentario. Esas pequefias
gufas de informacién permiten que el alumno comience una
bisqueda individual de conocimiento y fortalezca sus habi-
lidades del siglo XXI. Otra opcién de fortalecer la toma de
decisiones del alumno es por medio de lo que Weimer (2003)
seflala como el desarrollo de la autoconciencia del alumno.
Esta alternativa proporciona al alumno diversas opciones de
actividades a desarrollar para completar los contenidos estable-
cidos del curso; asi como la decisiéon de hacerlos en linea o
presencial. Este tipo de estrategia presenta varios retos en la
estructura del curso, por lo que se sugiere que primero se de-
sarrollen dos o tres temas con el método de aprendizaje mixto
(Blended Learning), en el cual las experiencias y las oportuni-
dades de mejora podran guiar al docente a estructurar un curso
a la medida.

C. Mejor organizacion del conocimiento: Cuando planeamos
un curso, disefiamos las instrucciones y vemos que los con-
tenidos que deseamos transmitir al alumno persigan un fin
de aplicacién; el conocimiento, sin duda, encuentra una
mejor estructuracién dentro del pensamiento critico del
alumno. Como lo sefiala Svinicki (2020), cuando un docente

pasa tiempo estructurando los contenidos, las instrucciones
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y la organizacién del curso le da al alumno un conocimiento
bien organizado. Se genera conocimiento que no sélo resulta
mas fécil de vincular con los aprendizajes previos, sino mas
tacil de recuperar cuando éste se requiere.

D. Tiempo adicional al del aula: los recursos digitales, las
aplicaciones y el acceso a dispositivos ha crecido exponen-
cialmente; las personas realizamos actividades en linea que
antes sélo eran presenciales. Esa exposicion a la informaciéon
por medios digitales nos brinda un apoyo invaluable pues el
alumno pasa, de manera natural, mas tiempo de su vida “en
linea”, lo cual nos permite aprovechar para brindar informacién
de una manera atractiva. En numerosas areas del conocimien-
to se han creado contenidos vinculados con aplicaciones en
las que los alumnos juegan al tiempo en que van aprendiendo.
Muchas de las aplicaciones para nifios utilizan el principio de
Juego educativo, e instituciones como Khan Academy nos han
mostrado que incluso las materias consideradas é4ridas o
duras pueden ser presentadas como un juego en donde alumnos
de diversas edades se integran y aprenden.

E. Todos los alumnos tienen voz: todos los docentes nos
hemos enfrentado a alumnos que nunca participan en clase,
pero que vemos o sabemos cuentan con las respuestas correc-
tas, y que entregan trabajos y reflexiones que nos gustarfan
tueran escuchadas por todos. En este método todos los alum-
nos deben participar y aportar su conocimiento por diversas
vias: en discusiones digitales, en exposiciones digitales in-
dividuales o grupales, asi como en la creacién de proyectos,
de carteles o de exposiciones presenciales. Debido a la natu-
raleza de este método en algiin punto cada alumno debera

aportar y emitir su postura respecto al tema.
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E: Versatilidad de aplicacion de enfoques: este tipo de método
permite que el curso se disefie acorde con las necesidades y en
diversas maneras. Por ejemplo, es posible aprovechar el tiempo
en linea para que los alumnos trabajen individualmente con
conceptos y teorfa, y el tiempo en aula para trabajar de
forma colaborativa con la creacién de un proyecto. También se
puede realizar al revés, que el alumno desarrolle en clase la par-
te tedrica y conceptual, con diferentes técnicas aplicadas por
el maestro, y que el tiempo en linea se desarrolle por medio de
un trabajo colaborativo.

Es importante sefalar que dentro de este método toda
actividad debe estar guiada y, hasta cierto punto, controlada
por el docente por medio de la retroalimentacién. Lo anterior
es porque este método permite que el maestro haga uso de
diferentes enfoques educativos como el aprendizaje colaborativo,
el aprendizaje por tareas, el aprendizaje basado en problemas,
el aprendizaje basado en preguntas o el aprendizaje basado

en casos; sin ser limitativo, més bien inclusivo.

Ideas y herramientas para evaluar en linea

Debemos reflexionar que, si estamos aplicando un método
diferente en el proceso de aprendizaje-ensefianza, se debe
considerar una evaluacién distinta, asi como herramientas
acorde. Ahora bien, squé evaluar y con qué herramienta digital
se posible? A continuacién se dan algunas ideas.

La ensefianza de conceptos, definiciones o informacién
tedrica puede llevarse a cabo por medio de la evaluaciéon indi-

vidual que a su vez podria hacerse en linea y, posteriormente,
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por medio de la evaluacién en pequefios grupos en el aula (se
sugieren trios o grupos de cuatro). Al asignar la lectura los
alumnos deben saber que responderan evaluaciones basadas
en la informacién asignada, pues “una de las estimulaciones
mas fuertes conocidas para lograr que los alumnos estudien
es la inminencia de una prueba de evaluacién” (Prieto, 2017).

Google Forms® y Schoology® son herramientas que nos
permiten plantear preguntas de opcién multiple. En los for-
matos, el esquema es como una encuesta, ya que no cuenta
con tiempos y el alumno puede seleccionar y cambiar sus op-
ciones. Si elegimos la segunda plataforma podemos agregar
tiempo a la actividad, asi como una cantidad de oportunidades
para presentar la evaluacién y la calificacién que queremos se
registre (puntuacién mas alta, dltima puntuacién o promedio
de las calificaciones). Ambas revisan el examen y brindan al
profesor una calificacién por alumno y medias de calificacion.
Google Forms® sélo requiere una cuenta de correo, prefe-
rentemente de gmail; en cambio en la plataforma Schoology®,
una plataforma LMS', se deben registrar los alumnos en un
grupo o curso.

Existen temas que son un poco més complejos o con mu-
cha informacién vinculada; por ello, es que en ocasiones los
profesores seleccionamos videos como uno de los recursos di-
dacticos que capten la atencién con informacién interesante a
desarrollar, discutir o revisar, previo a la presentaciéon de un
tema. Los videos, ya sean en formato MP4, en YouTube, o en

algin link, pueden vincularse con Edpuzzle®; esta aplicacion

' LMS: Learning Management System, son plataformas educativas en donde se

deben de dar de alta los alumnos para crear una clase virtual.
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nos permite crear un cuestionario de comprobacién, mediante
el cual el profesor verifica que el alumno visualizé el video
y enfocé su atencién en puntos clave para el vinculo con la
informacién en clase. Las preguntas se pueden ubicar en mi-
nutos seleccionados del video y el profesor tiene la opcién
grabar una pequefia nota de voz que guife al alumno a re-
cordar o analizar su respuesta. Se permite agregar dos tipos
de respuestas: a) las respuestas abiertas, que permiten que el
maestro califique y que el alumno responda luego de ver todo
el video sin pausas; y b) las preguntas de opcién multiple, que
no permiten que el alumno avance de seccién hasta contestar
correctamente, si el alumno responde mal el video se regresa al
segmento previo y vuelve a reproducir hasta tener la respuesta
correcta. Con esta herramienta digital el docente se debe registrar
y debe registrar a sus alumnos en clase virtual. La opcién mul-
tiple se autocalifica y, ademas, despliega un segmento donde
permite verificar quién ya vio el video y quién no.

Aparte de la verificacién de informacién el docente puede
recibir retroalimentacién por parte del alumno por tres me-
dios distintos, que “le informen sobre lo que les parece mas
interesante e importante, sobre lo que deberfa profundizarse
en clase, sobre lo que mas les cuesta comprender, y sobre sus
dudas” (Prieto, 2017). La primera opcién es por medio de una
encuesta en SurveyMonkey®, esta aplicacién permite enviar
el vinculo por redes sociales, correo o chat de una encuesta y
los resultados son desplegados con graficas. Polleverywhere®
es otra aplicacién para crear encuestas con la audiencia en vivo,
por medio de celulares o computadoras; se puede insertar en
una presentacién como cierre de un tema, haciendo posible

obtener informacién de los alumnos que permita guiar la clase
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y redisefarla de acuerdo a las necesidades especificas del grupo.
En Schoology® es posible habilitar una discusién donde los
alumnos respondan a las preguntas y aporten opiniones o
informacién adicional.

Otra herramienta a emplear para brindar informacién
adicional a nuestros alumnos es Blogger®. Esta aplicacion
permite compartir texto, imagenes, videos y audios para
compartir ideas, informacién y publicar recursos de interés
para los alumnos; ademads de invitarlos a dejar sus comentarios
al tiempo de aportar.

Los portatolios virtuales, que son “una seleccién del trabajo de
los alumnos que representan su desarrollo durante un curso”
(Guzmdn, 2010) permiten evaluar el desempefio. Una apli-
caciéon que permite crear carpetas con un contenido extenso
es Google Drive®, en esta plataforma los alumnos pueden
contar con una carpeta a donde subir tareas (ya sea desarro-
lladas digitalmente o como captura de pantalla), actividades
de clase, trabajos grupales (la aplicacién de Word en linea
permite ver quién realiza cudles cambios y quién escribe qué
en un trabajo grupal, facilitando asf la evaluacién), examenes
en linea (platatormas LMS como Schoology®, Moodle® o
Google Classroom® cuentan con secciones para realizar exa-
menes en linea que se autocalifican), imagenes, fotos, audios o
videos (con la opcién de ser creados por los alumnos), proyectos,
entre otros.

Pudiera considerarse que el portafolio es sélo recopila-
cién de informacién, pero en realidad apoya el desarrollo de
una “cultura virtual [donde los alumnos pueden] formar
una comunidad, colaborar, interactuar, y socializar en linea

[transmitiendo’] su personalidad por medio del Text Based
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Communication” (Guzman, 2010), ademas de una comunicacién
en tiempo real en texto, una cultura que nuestros alumnos han
desarrollado a temprana edad y una habilidad que los docentes

hemos ido adquiriendo por gusto o necesidad.

Comentarios finales

El método aprendizaje mixto (Blended Learning) tiene varios
retos tales como los que ha presentado la educacién a lo largo de
su historia. La implementacién en los diversos contextos re-
quiere una gran voluntad por parte del docente para aplicar
diferentes enfoques a su ensefianza y permitir que los alumnos
desarrollen diferentes habilidades del pensamiento con el uso
pertinente de herramientas a su alcance para crear una verda-

dera comunidad de aprendizaje.
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HACIA LA FORMACION DE COMUNIDADES
DE PRACTICA ENTRE ESTUDIANTES;
EL CASO DEL TRAYECTO DE PRACTICA
PROFESIONAL Y LAS ACTIVIDADES DE
ACERCAMIENTO A LA PRACTICA

Pedro Gomez Conzuelo
Belbl A’ngel A’ngeles Reyes
Estela Martinez Torres

Introducciéon

Si entendemos a la comunidad de préctica como un grupo informal
y flexible de personas que comparten intereses comunes sobre
una tematica en particular para solucionar problemadticas, es im-
portante discutir la viabilidad de la estrategia en un contexto
donde la norma es prioritaria para regular los espacios de trabajo,
limitando con ello la comunicacién y el compartir temas afines,
interés y conocimientos.

Las Escuelas Normales, en especial la nuestra, ha puesto
en préctica esta estrategia desde hace mucho tiempo, pero se
ha considerado fuera de normatividad y por ello irregular;
sin embargo, se desarrolla de manera clandestina por docen-
tes y estudiantes en pasillos y comedores, tomando algunos
tiempos escolares de clase y de oficina en el caso de los maes-
tros o saliéndose un momento de la clase para reunirse con
compariieros y construir trabajos afines, en el caso de los estu-
diantes. El presente documento pretende exponer y demostrar

como las comunidades de aprendizaje encuentran y superan
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las barreras de las estructuras formales en las organizaciones
institucionales, para que, con cierta flexibilidad, se integren
a ellas nuevos y diversos sujetos para lograr un conocimiento
compartido, especialmente los estudiantes de las diversas
licenciaturas que la Escuela Normal de Ixtlahuaca ofrece.
Para ello se expone la experiencia del trénsito de los foros
de anélisis y reflexion de la practica tradicional, en mesas
de trabajo previamente determinadas y organizadas, a otro
formato donde la libertad es posibilitadora de la construccién
del conocimiento con las experiencias de la practica forma-
tiva; y as{ orientar al futuro docente hacia la conformacién
de comunidades de practica. Nos referimos al “3er Foro de
andlisis y reflexién de la préctica profesional. Comunidades
de Practica”, desarrollado el 16 de octubre de 2019, con los
estudiantes de las licenciaturas en Educacion Preescolar, en
Educaciéon Primaria Intercultural Bilingtie, en Educacion
Secundaria con Especialidad en Esparol, y en Ensefianza y
Aprendizaje del Espaiiol en Educacién Secundaria.

Se debe resaltar que la funcién primordial de orientar el
trabajo hacia la conformacién de comunidades de practica
es el de inducir a los estudiantes a compartir conocimientos
pragmaticos, que no por ello dejan de tener fundamentos te6-
ricos, para que consideren esta propuesta en la generacién de
nuevos conocimientos y alternativas did4cticas.

En este sentido, favorecer comunidades de préctica fortalece
ampliamente los escenarios para la formacién de nuevos do-
centes, pues los vinculos entre estudiantes y su intencionalidad
de equipo contribuyen en el fortalecimiento de habitos y valo-

res para su participacion y colaboracién entre colegas.



¢Coémo se conceptualizan las comunidades de practica?

Las comunidades de practica nacen por necesidades de capaci-
tacion de organizaciones corporativas vinculadas a la oferta de
servicios, caso Xerox y Seguros médicos (Sanz, 2019) y casos
de la Caixa con sus directores de oficina y tutores virtuales
(Vésquez, 2011), quienes frente a la poca efectividad de cursos
formales mediados por documentos cientificos y metodolégicos
optaron por potenciar las acciones informales que los emplea-
dos practican en espacios cotidianos: la comida, el descanso o
el coffee break; como alternativas para la capacitacion.

El concepto es acuflado por Wenger y Snyder (2000),
y lo definen como un grupo de personas que se retnen de
manera informal y libre para compartir su experiencia y
pasién por una empresa comun. Un afio més tarde, agre-
gan que este grupo de personas comparten una preocupa-
cién, un conjunto de problemas o un interés comun acerca
de un tema, y que profundizan en conocimiento y pericia en
su drea a través de una interaccién continua; son informa-
les y se organizan ellas mismas, lo que no quiere decir que
sean equipos sin estructura, pues la tienen y ésta se basa en
establecer sus propias agendas y elegir a sus propios lide-
res. Vazquez (2011) deja en claro que estan ligadas por una
practica comun, recurrente y estable en el tiempo, por lo
que aprenden en interaccidn.

John Seely Brown, citado por Sanz (2019) dice que este
grupo de personas puede tener funciones y puntos de vista
diferentes, pero deben estar comprometidos en un trabajo
conjunto a lo largo de un periodo de tiempo significativo,

durante el cual construyen objetos, resuelven problemas,
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aprenden, inventan, negocian significados y desarrollan
una forma para leerse mutuamente. Ademds, “Dicha préctica
concierne un abanico muy amplio y va desde frecuentes discusio-
nes en la cafeterfa hasta la solucién colectiva de problemas
dificiles (Wenger, 1998a; Wenger, 1998b; Wenger y Snyder,
2000)” (Vasquez, (2011), p. 53).
Por lo anterior son prudentes las siguientes afirmaciones
para orientar el concepto:
* Por su naturaleza, las comunidades de préctica refieren a
grupos de personas vinculadas por cualidades, caracters-
ticas o Intereses y practicas comunes.
* Destaca como elemento central de quienes lo integran,
su conocimiento, pericia y practica para resolver problemas;
es decir, la pragmatica por sobre la teorfa. La conforma-
cién de las comunidades de préctica deja clara la brecha
entre la practica, el trabajo cotidiano (lo que en la realidad
se hace) y el aprendizaje (los contenidos o abstracciones
de la préctica real), por lo que resalta entonces el hacer
cotidiano por sobre lo tedrico en una sociedad que da un
valor particular al conocimiento abstracto y donde los
detalles de la practica cotidiana parecen irrelevantes.
* La conformacién del grupo destaca por ser informal y
libre, por lo que la organizacién por decreto, encargo u
oficialidad queda fuera del concepto y alude a otro tipo de
organizacién; en este sentido, la escuela u otra organiza-
cién no se entromete en el grupo.
* Los grupos de practica no mantienen reuniones de ofici-
na; su interaccién es propia de espacios informales como:
cafeterias, comedores u otro espacio que no denote la

jerarquizacion de los actores.
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* Su estructura es definida por la comunidad misma; un
lider impuesto por la autoridad no cabe en el concepto.

* Se conceptua al aprendizaje como un fenémeno social,
no como un proceso de ensefianza-aprendizaje vertical.

* El aprendizaje ocurre en la accién situada, en el momento
y por necesidad del grupo.

e La forma de compartir y aprender de sus miembros

puede ser cara a cara y virtualmente.

¢Como aplicar las comunidades de practica en el
ambito de la practica profesional y actividades

de acercamiento a la practica?

La Escuela Normal de Ixtlahuaca, en el &mbito de la practica
profesional y actividades de acercamiento a la préctica, de
los distintos planes que se ofrecen, ha experimentado con los
estudiantes diversos espacios para el analisis y la reflexién de
las jornadas de préctica en las escuelas de educacién bésica.
Estos han sido gestionados, en un principio, siguiendo
pautas académicas y formatos de interaccién formales como:
ponencias, informes, registros de observacién, foros, mesas
de trabajo y reuniones entre alumnos, docentes de la normal
y docentes de las escuelas de educacion bésica. Sin embargo,
utilmente hemos experimentado formatos cada vez maés li-
bres y de organizacién informal. EI tltimo foro de anélisis de
la practica se realiz6 con un formato de carteles, a través de
ellos los estudiantes, haciendo uso de su creatividad, mani-
testaron a través de imagenes y algunos textos los resultados

de su préctica. 36 carteles fueron exhibidos en el auditorio
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abierto de la Escuela Normal, donde los asistentes plantea-
ron preguntas y comentarios a los ponentes, entablando asi
un didlogo de experiencias en las précticas profesionales, en
un ambiente abierto y de comparfierismo estudiantil.

Con ello podemos afirmar que los objetivos fueron alcan-
zados porque los estudiantes compartieron sus experiencias
en las actividades de practica profesional y, mediante el cues-
tionamiento y didlogo, utilizaron y profundizaron saberes,
propésitos y metodologias que en cada curso del plan de
estudios han trabajo para dar sentido a la actividad profesional,
que es la practica en escuelas de educaciéon basica.

La experiencia nos anima a crear espacios de mayor li-
bertad y menor formalidad, donde los estudiantes muestren
apertura para compartir experiencias, intercambiar formas
practicas en la planeacién, la intervencién y la evaluacién,
aun a pesar de pertenecer a licenciaturas distintas; ello los

invita a crear sus propias comunidades de practica.
¢Cudles son sus componentes estructurales?

Es importante hacer notar que en la estructura de la comunidad
de practica los autores coinciden en cuatro elementos: un lider,

un moderador, un relator y los miembros de la comunidad.
¢Cémo es la actuacién de los participantes?

El lider: Convoca a los miembros de la comunidad, les hace
notar la importancia de su trabajo, les recuerda el propésito
de la comunidad y la meta propuesta.

Elmoderador: Tiene un papel fundamental para garantizar
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el buen funcionamiento de las reuniones, da la palabra y
organiza y jerarquiza los puntos a discutir.

Elrelator: Recupera de manera escrita los acuerdos o ideas
principales.

Los miembros de la Comunidad: Mantienen una participacion

mas o menos activa, son el cuerpo central de la comunidad.
¢Cudles son los asuntos que trata la comunidad de practica?
El hacer y gestién de la docencia en sus escuelas de practica.

¢Cuadles serfan los principios de los integrantes

de una comunidad de practica?

Es oportuno aclarar que la identidad de una comunidad de
practica surge de un proyecto colectivo valioso, que permita
al equipo construir en autonomia y con sentido para sus
miembros, en lo individual, pero también en lo colectivo.

Por ello, la organizacién se fundamenta en la necesidad de
formar un grupo de trabajo enfocado en la solucién de una
problematica comin, por ende, se necesita trabajar al inte-
rior de la organizacién para que los integrantes aporten sus
conocimientos y experiencias en la solucién de dichas dificul-
tades. Esto se logra mediante la interaccién constante, donde
el conocimiento de todos fundamente la propuesta para la
atencién de la necesidad critica.

Se resalta que la funcién primordial de la comunidad de
préctica es compartir conocimiento practico, a partir del cual
sea posible crear o generar un nuevo conocimiento para que

el grupo pueda avanzar y obtener éxitos.
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La existencia de una comunidad de practica en un con-
texto de libertad favorece ampliamente los escenarios para
que la flexibilidad sea posibilitadora del conocimiento en la
misma organizacion, pues los fuertes vinculos entre los par-
ticipantes y su intencionalidad de agremiacién contribuyen
para su efectiva participacién y colaboracién, asimismo, para
el logro de sus objetivos comunes.

Para ello es necesario resaltar tres principios en la comu-
nidad de préctica: flexibilidad en su organizacién, el sentido

ético y el dejar constancia de su trabajo a partir de un producto.

a) Flexibilidad en su organizacion

En las comunidades de practica la organizacién no es una pi-
ramide que se mueve por relaciones de autoridad y obediencia.
Por lo tanto, las intenciones de la accién de las personas que
conforman la organizacién no estan en la obediencia, sino
en el significado, es decir, en el sentido que los individuos le
otorgan a lo que hacen. Consecuente con lo anterior, el sen-
tido dentro de la comunidad de practica es una construcciéon
colectiva de los otros significados.

Es importante recordar que la identidad de una comunidad
de practica no la define la organizacién, ni tampoco ella misma;
la identidad de la comunidad surge de un proyecto colectivo
que le da autonomfia, validez y sentido para sus miembros Yy,
por ende, para la organizacién. Una organizacién flexible au-
gura la durabilidad y el éxito de la comunidad de practica para
alcanzar sus objetivos, pero si éstos cambian habra la flexibili-

dad para cambiar también la organizacién del equipo.
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En resumen, la organizacién se fundamenta en la necesi-
dad de formar un grupo de trabajo enfocado en la solucién de
una problematica comun, la cual estd generando dificultades
para obtener objetivos comunes, por lo tanto se necesita buscar
al interior de la organizacién personas que posean conoci-
mientos estructurados, ademés de experiencia en la solucién
de dichas dificultades; esto se logra mediante la interaccién
del conocimiento, estandarizacién de précticas y nivelaciéon en
cuanto a la informacién que se tenga, relacionada con la inter-

vencién y posible solucién de aquella necesidad critica.

b) El sentido ético

Aquello que se dialoga en las comunidades de practica no son
solamente las formas de resolver los problemas en campos
concretos del saber. Principalmente, lo que se dialoga son las
maneras existenciales de enfrentar los problemas que nacen
de lo cotidiano, esa es la fuente de su quehacer préctico; asi,
en las comunidades de préctica lo que mas debe prevalecer
son los sentidos de reconocimiento del otro, como par, en re-
laciéon con la satistaccion de resolver los problemas particulares,
pues aquello que aporta a las comunidades de préctica es una
promesa de cumplimiento y compromiso.

La esencia de una comunidad de practica no estd primor-
dialmente en el conocimiento, sino en la credibilidad que tienen
los individuos que la conforman, en consecuencia, aparece
una connotacién del tipo ético y moral, al reconocerse entre
ellos como gufas validos, que por sus destrezas précticas pueden

aportar a la solucién de la situacién problematica.
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El contribuir al cuidado de las précticas lleva implicito el
sentido ético de esta propuesta, al querer hacer las cosas bien,
de forma tal que las experiencias que allf acontecen permiten
el reconocimiento de los otros y la realizacién de un sentido
de lo humano en el que el conocimiento y la organizacién im-
pacten en el &mbito de lo social. Cuidar es, fundamentalmente,
entenderse con la propia existencia. Pero ese cuidado no es
una preocupaciéon eminentemente individual, se hace entre
todos y se cuidan las précticas de los otros de forma que se
fortalece el sentido comunitario del actuar.

Es clave la actitud personal de los participantes de la comu-
nidad (que incluye no sélo el interés por el tema sino el tiempo
que dedica una persona en la organizacién), contar con un gru-
po coordinado que intercambia el deseo de aprender de otros y
con otros, una actitud positiva hacia el trabajo colectivo, los in-
tereses o motivaciones que cada individuo tiene al participar y

las capacidades o destrezas que se pueden aportar al colectivo.

c¢) Dar cuenta de un producto

Las personas pertenecientes a las comunidades de précticas
conocen, intercambian y generan conocimiento en su tema y
debe ser usado como referencia para la institucién. En este
sentido, los posibles productos serfan los siguientes:
* Sistematizar experiencias que provean de buenas préc-
ticas y lecciones aprendidas en temas relevantes para la
comunidad de préctica.
* Facilitar e impulsar discusiones y reflexiones abiertas

en la comunidad de préctica.
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* Proveer acceso a una base de informacién sobre los
miembros de la comunidad de préactica.

¢ Crear y divulgar un boletin informativo.

* Promover enlaces con otras comunidades de practica
como espacios de formacién afines.

* Elaborar y validar notas conceptuales, documentos de
proyectos, entre otros, y ponerlos en el escenario de dis-

cusién de la comunidad de précticas.
¢Cudles fueron los resultados de la experiencia?

El “8er Foro de analisis y reflexién de la practica profesio-
nal. Comunidades de Practica” se desarrollé en dos etapas.
El propésito fue potenciar las experiencias de los estudian-
tes en las jornadas de observacién, ayudantia e intervencién
realizadas durante el semestre que culmina, a fin de aprovechar-
las como una forma de autocrecimiento en comunidad; eso
significa que el protagonismo del foro fue el conocimiento mis-
mo de los estudiantes que se ha venido constituyendo desde
su primer semestre hasta el octavo, asi como el compartir
la experiencia desde la licenciatura en educacién preescolar,
primaria o secundaria mediante la organizacién de comuni-
dades de prictica.

En la primera etapa los estudiantes dieron a conocer temas,
orientaciones, problematicas y conceptos vertidos en el infor-
me analitico del Gltimo semestre de practicas, con la intencién
de coincidir con algunos compafieros para integrar equipos
de hasta 10 participantes y juntos determinar el posible tema
a trabajar; la dindmica fue a manera de plética directa con

los compafieros que se encontraran cerca. El lugar de trabajo
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tue la explanada de la escuela, acondicionada con mobiliario
minimo, que permitiera la organizacién e integracién de los
equipos de trabajo en un tiempo de 30 minutos.

Una vez constituido el equipo de trabajo, se destinaron 15
minutos para darle una estructura a su comunidad de practica:
un lider, un moderador, un relator y los miembros comunita-
rios. Posteriormente los equipos destinaron 60 minutos para
verter sus experiencias, probleméticas y soluciones, producto
de la Gltima jornada de practicas apoyandose del informe co-
rrespondiente a su mas reciente periodo de practicas. Estas
aportaciones fueron registradas en una relatorfa.

El equipo de trabajo destiné otros 10 minutos para decidir un
producto final, asi como un calendario de sesiones para la cons-
truccioén del producto y una fecha para la entrega. Finalmente se
dieron a conocer los acuerdos tomados por cada equipo.

La segunda etapa se desarroll6 durante los meses de oc-
tubre, noviembre y diciembre, con el propésito de discutir la
tematica seleccionada e integrar el producto comprometido
en la primera etapa, con los resultados siguientes:

- El 100% de los estudiantes de las tres licenciaturas que

oferta la escuela participaron en el Foro de analisis y

reflexién de la practica profesional.

- Se integraron 23 equipos de trabajo perfilados a comu-

nidades de préctica, con nueve y diez elementos. Algunos

integraron a docentes como asesores del trabajo.

- Se integraron y discutieron los siguientes temas:

* Estrategias y evaluacién de aprendizajes.
* Estrategias que favorecen la ensefianza y el aprendizaje

por medio de consignas.

68



* La triangulacién del proceso de aprendizaje.

* Estrategias de ensefianza y aprendizaje para la mejora
de la planeacion.

* Aprendizaje y reflexién de los estudiantes normalistas.
* Elementos fundamentales de la planeacién didactica.

* Retos de la educacién bésica y reflexion de la préctica.

* Atencién a la diversidad y el ciclo del aprendizaje.

* Reflexion de la préctica.

* La importancia del maestro en el aula.

* El reto de la evaluacién.

* La planificacién didéctica en el contexto de los aprendi-
zajes clave para la educacién integral.

* Influencia del contexto en el desarrollo de la educacién
bésica.

* El andlisis de los aprendizajes esperados para los contenidos.
* La narrativa como reflexion de la préctica.

* Los elementos a considerar antes y durante la elabora-
ciéon de la planeacion didéctica.

* Educacién socioemocional desde el contexto sociocultural.
* Influencia de los padres de familia en el proceso de
aprendizaje.

* Ambientes de aprendizaje como apoyo al control del

grupo.
<Cémo impact6 la estrategia en la formacion de los estudiantes?

* Se fortaleci6 en los estudiantes la toma de decisiones con
responsabilidad para el andlisis de sus aprendizajes, a
través de las comunidades de préctica, y con ello también

se fortaleci6 el trabajo colaborativo.
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* Se intercambiaron experiencias sobre la préctica pro-
tesional entre los estudiantes de los diferentes semestres
a través de espacios de discusién, donde se recuperaron
elementos y experiencias relacionadas con los procesos
de formacién.

* Se tavorecio el proceso reflexivo de la préctica profesio-
nal en los diferentes escenarios, donde los estudiantes han
enfrentado aciertos y desaciertos que posibilitan saberes.

* Se compartieron estrategias de ensefianza eficaces y so-
luciones a problemas de la practica, mediante una actitud
de autocritica y compromiso profesional.

* Se cre6 un ambiente académico para la conformacién de
comunidades de préctica entre los estudiantes de las dis-

tintas licenciaturas.

Conclusiones

* Por su naturaleza las comunidades de préctica refieren a
grupos de personas vinculadas por cualidades, caracteris-
ticas o intereses y practicas comunes, donde destaca como
elemento central la practica para resolver problemas; es
decir, la pragmatica por sobre la teorfa. La conformacién
del grupo debe ser informal y libre, su interaccién es pro-
pia de espacios informales, su estructura es definida por la
comunidad misma.

* Se resalta que la funcién primordial de la comunidad de
préctica es compartir actividades a partir de las cuales sea
posible crear o generar conocimientos para que el grupo

pueda avanzar y obtener éxitos.
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* Es importante crear espacios de mayor libertad y menor
formalidad, para que los estudiantes muestren apretura
en el compartir experiencias, intercambiar las formas prac-
ticas de la planeacién, la intervencién y la evaluacién, sin
necesidad de pertenecer a licenciaturas distintas; esto los
motiva a crear sus propias comunidades de practica.

* Es necesario resaltar los principios en la comunidad: La
organizacién flexible, el sentido ético y el dejar constancia
de su trabajo a partir de un producto.

* Los temas y productos que dieron cuenta de las comu-
nidades de préctica son evidencia de la viabilidad de la

estrategia propuesta en la Escuela Normal de Ixtlahuaca.
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ESCUELA NORMAL HIBRIDA,
EXPERIENCIAS DOCENTES

Januario Victor Garduiio

Introducciéon

Las Escuelas Normales del Estado de México se han visto en-
vueltas en un dinamismo que ha propiciado el cambio de las
précticas tradicionales llegando a convertirse el dia de hoy en
Escuelas Hibridas; término que es acufiado por la mezcla de
maestros normalistas y universitarios, que comparten fun-
ciones y responsabilidades, pero que difieren en sus practicas,
situacién que a su vez propician riesgos positivos y negati-
vos para las instituciones. En este sentido, es necesaria una
deconstruccién de las escuelas alineada a una hibridacién in-
tegrativa que construya relaciones mas sanas y una mejora
educativa en beneficio del ambiente laboral y la ensefianza
para los estudiantes. Por estos motivos, el propésito de éste
ensayo es describir, desde la experiencia, la incorporacién al
ambiente del magisterio viniendo de un ambiente universitario
y proponer una metodologia que permita integrarse de una

manera eficaz a las instituciones normalistas.

Desarrollo

El profesional que se dedica a la educacién no sélo debe valerse

de los conocimientos teéricos, sino de la praxis, conjugando
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la experiencia, la intuicién e ir mas alla, es decir, apropiarse de
experiencias eficaces y formular determinaciones para la
solucién efectiva de los problemas.

En este contexto, el docente normalista se enfrenta dia
a dfa al proceso de ensefianza aprendizaje, pero existe una
tendencia, de alrededor de 20 afios, que ha propiciado que el
método de ensefianza cambie permanentemente, porque las
Escuelas Normales se han vuelto instituciones hibridas,
como resultado de una combinacién de normalistas y uni-
versitarios que deberfan de complementarse para fortalecer el
sistema educativo.

Esto tltimo ha propiciado, segiin Medina (1999), la decons-
truccion de los discursos sociales en sus terrenos de recreacion,
para comprender los sentidos y significacién de las historias
personales y de las trayectorias profesionales, ya que al ser
instituciones de indole normalista, los maestros externos al
sistema que se incorporan se ven permeados de manera in-
mediata a la cultura normalista, propiciando una paulatina y
a veces complicada adaptacion a partir de ciertos ritos, entre
ellos: ceremonias civicas, reuniones, festejos, deportes, forma
de evaluacién, entre otros.

Empero, parcialmente también existe un rechazo de los
normalistas hacia las practicas de los universitarios, dado que
al dirigir sus practicas protesionales a las organizaciones lu-
crativas, ademds de no contar con el porcentaje adecuado de
competencias docentes, se ven, en algunos casos, rechazados.

En este contexto, el docente universitario se ve obligado a
aumentar sus competencias, definidas como la capacidad para
aplicar conocimientos y habilidades con el fin de lograr los
resultados previstos (ISO 9000:2015). En efecto, el maestro
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universitario debe cumplir con ciertos requisitos que no afecten
los resultados deseados como lo son los perfiles de egreso de
los estudiantes; cabe destacar que la cultura respectiva influye
directamente en alcanzar o no las competencias, ya que éstas se
dividen en educacién, formacién y experiencia, las cuales deben
de monitorearse, controlarse y mejorarse de manera constan-
te, no s6lo en los universitarios, sino también en los maestros
normalistas. Esto dltimo se hace parcialmente a partir de la
certificacién en la norma internacional ISO 9001:2015 de las
Escuelas Normales del Estado de México, pero sin llegar a tener
resultados contundentes, lo que se puede observar e identificar
en las problematicas constantes y repetitivas de las instituciones.

Ahora bien, el proceso de docencia del maestro universitario
que se incorpora a las Escuelas Normales pasa por tres etapas:

1. Desconoctmiento-adaptacion: Se inicia a partir del mes
cero al 8. El desconocimiento propicia decisiones erréneas, lo
que refiere al monitoreo continuo y realimentacién especifica
del entorno, ya que al no contar con las competencias nece-
sarias el resultado previsto se puede ver seriamente afectado,
por ejemplo el desconocer las instalaciones, las dreas o depar-
tamentos, la forma de llevar a cabo las reuniones, la manera en
que se planifican las sesiones, la forma de expresién ante un
grupo y la més importante: el desconocimiento de contenidos
especificos, lo que propiciaria descontento entre todos los
actores, rifas, estrés, entre otros.

2. Adaptacion al medio - desarrollo: Es la etapa que com-
prende entre los meses 9 y 14, en ésta el docente ya conoce,
pero no es competente en la toma de decisiones, es decir, de-
pende de un responsable o un jefe inmediato que sirve como

gufa, quien permite el analisis y la emisién de juicios sobre
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su préactica institucional, realimentando de manera efectiva
y pertinente.

3. Comprension-toma de decisiones efectiva: Se centra a par-
tir del mes 15 en adelante, dado que el maestro ya ha sido
participe en procesos integrales o ciclos escolares comple-
tos, permitiendo entrelazar los conocimientos y vislumbrar
los posibles efectos de las decisiones a tomar, procurando el

bienestar institucional y social.

Estas etapas deberfan tomarse como base para la cons-
truccién de un ciclo de mejora de los maestros que laboran
en las Escuelas Normales, con un monitoreo constante de
las condiciones y la generacién de nuevas practicas. En este
sentido, a continuacién, se mencionaran las practicas deter-
minantes para el desempeno docente en el aula:

* En primer lugar, al asignarle al docente de nuevo ingre-
so alguna asignatura de las licenciaturas, se propicia a su
movilizacién, que va desde la investigacién, analisis y la
ejecucién de las secuencias didécticas, tomando en cuenta
los recursos necesarios y existentes en las escuelas, por
lo que la imaginacién y la creatividad jugaran un papel
determinante para el desempeiio del maestro.

* Ahora bien, durante la ejecucién se consideran elementos

como seguridad al expresarse y dominio de contenido, facto-

res necesarios para captar la atencién de los estudiantes,
de modo que si no existen los elementos mencionados, la
calidad del servicio se ve mermada y se crean conflictos

que probablemente afecten el desempefio del docente y

de los estudiantes; por estas razones toman relevancia topicos

como inteligencia emocional, solucién de conflictos, liderazgo
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en el aula, dinamicas de grupo, teorfas del aprendizaje, di-

déctica general, administracién publica y comunicacién.

De igual manera, Cano (2005) destaca la comunicacién en
el texto que lleva por nombre Cémo mejorar las competencias de
los docentes, donde alude a una serie de ideas, que aunque pare-
cen sencillas son significativas, como: escuchar con atencién a
los demaés (sonrefr, asentir con la cabeza), intentar ser empéatico
(poniéndose, si es preciso, en el lugar del otro), ponderar las
consecuencias de nuestras frases, estudiar el mejor momento
de decir algo, no utilizar palabras peyorativas y, finalmente,
analizar siempre la audiencia a la que nos dirigimos; una
persona timida puede aprender a mirar a los ojos a sus interlo-
cutores, otra persona puede poseer una personalidad arrolladora
y aprender a dejar hablar a los demas.

También el uso de estrategias de ensefianza aprendizaje
son de gran valor, como las mencionadas por Pimienta (2012),
quien las divide en cuatro grandes estratos: estrategias para
indagar conocimientos previos, estrategias que promueven la
comprensién mediante la organizacién de la informacién y
estrategias grupales y metodologfas activas para contribuir
al desarrollo de competencias; de ser usado a grandes escalas
esto Ultimo, y cualquier conocimiento que se quiera adquirir,
los docentes normalistas potenciarian su préctica.

Se puede trabajar del mismo modo el uso de dindmicas
grupales que apuntan a producir una disposicién hacia el
aprendizaje, basadas en el logro de estados emocionales po-
sitivos (Banz, 2008); pueden ser improvisadas por el docente,
aunque ello no debe significar improvisar sin conocer, sino per-

cibir el medio y el momento adecuado para ejecutarlas, de otro
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modo se tendrian efectos adversos como poner en evidencia al
propio maestro o propiciar estados emocionales negativos.

Otro punto a destacar son las estancias nacionales e in-
ternacionales, retomando de Tiana (2012) mencionado en
Cérdoba y Vélez (2015) que la movilidad de docentes y de in-
vestigadores permite, establecer relaciones fluidas entre grupos
de investigacién y departamentos universitarios, lo que con-
tribuye al refuerzo de las actividades conjuntas, al intercambio
de informacién y a la optimizacién de los recursos disponibles;
asf mismo, favorece el conocimiento mutuo, la experiencia de
trabajo en contextos diferentes y el establecimiento de cone-
xiones que suelen perdurar en el tiempo. Sus beneficios son
multiples y este tipo de intercambios puede hacer mas por la
creacién de un espacio comun que otros modos de relacion mas
tormalizados, pero también mas distantes.

Asimismo, los docentes de la Escuela Normal de Ixtlahuaca
(ENI) han participado en programas de movilidad e instan-
cias nacionales e internacionales, destacando la experiencia
vivida y los conocimientos adquiridos, entre los citados estan
los siguientes: Manejo de software distinto al utilizado en la
ENT, deteccién de oportunidades de mejora en la practica do-
cente, cultura de la investigacién fortalecida por estimulos,
distribucion de las actividades co-curriculares, la influencia
del entorno en los estudiantes y la planta docente habilitada
en su gran mayoria en el nivel de doctorado.

Considerando que la movilidad nacional e internacional
estd vinculada al fortalecimiento académico, tanto docentes
como estudiantes adquieren diversas competencias, las cuales
se pueden dividir, segtin Limén y Santillana (2020), en dimen-

siones, categorfas y subcategorfas como se observa en la figura 1.
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Figura 1. Diagrama de las dimensiones, categorias

y subcategorfas
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Nota: La movilidad nacional e internacional influye de manera positiva en las
competencias docentes, principalmente en las dimensiones personales, sociales,
culturales, académicas e identitarias. El diagrama muestra algunos de los elementos
mas significativos que intervienen en la movilidad internacional en el BINE a

partir de su dimension. Fuente: Tomado de Limén y Santillana (2020, p. 8).

Por tal razén, la movilidad e instancias adquieren una ma-
yor relevancia, dado que se vuelven précticas necesarias a su
vez relacionadas a la teorfa sociocultural de Lev Vigotsky,
que indica que el desarrollo del ser humano estd intimamente
ligado con su interaccién en el contexto sociohistérico cultu-
ral; se debe reflexionar sobre las implicaciones educativas de
dicha teorfa en los procesos de ensefianza y aprendizaje que
organizamos en la escuela, pues como bien lo sefiala Moll
(1993) citado en Chaves (2001), para Vigotsky la educacién
implica el desarrollo potencial del sujeto, y la expresién y el
crecimiento de la cultura humana.

Hay que mencionar, ademas, que la practica docente frente
a los estudiantes conlleva una responsabilidad compartida,
desde la parte directiva como los asignados para impartir las
materias, ya que ésta depende de ocho dimensiones segin
(Gardunio y Flores, 2005).

1. Infraestructura.

. Servicios de la institucion.

. Organizacion institucional.

. Clima institucional.

. Proceso de ensefnanza-aprendizaje.

. Observacién y practica docente (OPD.)

. Logros personales.

W I O v B~ D

. Reconocimiento del éxito personal de los estudiantes.
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De lo anterior, el proceso de ensenanza aprendizaje es el
que debe ser mayormente beneficiado, ya que de ahi depende
alcanzar los resultados planeados; debe de ser visto como
el centro, es decir, que los esfuerzos institucionales estén

centrados en él.

Conclusion

Se puede mencionar que la adquisicién de las competencias
docentes no estd referida a una sola linea de trabajo, sino a
la mezcla de varias que permiten su amalgamiento. Los estu-
diantes estan hambrientos de précticas nuevas, innovadoras,
creativas que les permitan poner en juego todos los conoci-
mientos adquiridos durante el trayecto curricular, asi mismo
deben de ser exigidos al igual que nosotros como docentes,
no como opresion, sino como factores motivacionales intrin-
secos y extrinsecos que permitan promover el aprendizaje
basado en competencias, combinando la teorfa cognoscitivista
y constructivista por un bien comun. Por tales motivos las
competencias de los docentes titulares deben de potenciarse

con fines institucionales.
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EL ACOMPANAMIENTO EN LA FORMACION
DE DOCENTES. UNA ESTRATEGIA
EN LA PRACTICA PROFESIONAL

Belbl A’ngel A’ngeles Reyes
Pedro Gomez Conzuelo

Estela Martinez Torres

Introducciéon

En las Escuelas Normales y, sin temor a equivocarnos, en una
gran parte de la educacién escolarizada en todos los niveles, la
prescripcién del conocimiento es considerada una cotidianidad
en la enseflanza que genera dependencia, lo cual limita habi-
lidades en la toma de decisiones por parte de los estudiantes.
En la Escuela Normal de Ixtlahuaca, la experiencia nos lleva a
cuestionarnos por qué nuestros estudiantes, en el contexto de
las practicas y de observacién, ayudantfa e intervencién docente,
solicitan la revision de la planeacion con frases como: “digame si
estd bien o digame qué le cambio...”. Observamos, a manera de
indicador, una formacién bajo esquemas de dependencia y falta
de sentido critico, lo cual les impide tomar decisiones y enfrentar
las situaciones que de ello se derivan.

Por ello, desde el area de préctica profesional, nos pregun-
tamos constantemente scémo favorecer la formacién de un docente
reflextvo? y squé herramientas son necesarias para que un docente mejore
su prdctica de manera critica y reflexiva?

Sin duda, tenemos claro lo que no queremos seguir haciendo,

por lo que la prescripcién, las respuestas inmediatas, o las
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recetas/soluciones a los problemas de la préictica docente, no
son opciones en nuestro trabajo de formacién. Contrariamente,
reconocemos la necesidad de una busqueda acompanada de
alternativas a las dificultades inmediatas de la practica; con-
sideramos que la suma tanto de la construccién dialogada y
consensuada entre la experiencia del formador como de los
conocimientos y habilidades del que se forma nos puede apoyar
en la basqueda del camino alternativo, que nos lleve a la
formacién de un docente reflexivo.

En el presente documento se expone la experiencia de
los autores en el desarrollo de una estrategia de acomparia-
miento desde el area de practica profesional, para incidir en
el trabajo de los distintos cursos del trayecto formativo de
Practica Profesional y Acercamiento a la Practica Docente,
de la Licenciatura en Educacién Preescolar (plan de estudios
2012) y de la Licenciatura en Educacién Secundaria con Es-
pecialidad en Espafiol (plan 1999). Se tiene el propésito de
tavorecer la formacién de un docente reflexivo que garantice
una constante transformacién y mejora en las acciones de la
practica profesional, asf como proponer herramientas necesa-
rias para que el futuro docente mejore su practica profesional
de manera critica y reflexiva.

El documento esta organizado en tres apartados: en el
primero, a manera de marco conceptual, se detallan los mo-
delos tedricos, conceptos, argumentos e ideas que se han
desarrollado en relacién con la estrategia; posteriormente
se da a conocer el modelo de acompafiamiento que orient6
las acciones de docentes y estudiantes y, finalmente, se ofre-
cen las conclusiones a las que los autores llegaron después

de la experiencia.
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Esperamos que esta experiencia sea posibilitadora de dis-
cusiones y analisis de la propuesta, que redunden en la mejora
de la formacién de docentes desde la practica misma y que
permita la construccién y puesta en practica de otras expe-

riencias en nuestra institucién y en otros contextos.

La practica docente y la necesidad del acompafiamiento

Hablar de practica docente evoca la dindmica cotidiana del
maestro, lo que hace, ese proceso mecéanico de la acciéon por la
accién misma en la escuela; nos referiremos a la relaciéon co-
tidiana del maestro con los alumnos en el aula de clase. Esta
concepcién de la préctica nos lleva a pensar que el trabajo
que desarrolla el maestro es simple y sin ninguna implica-
cién analitica y mucho menos reflexiva. Si esto fuera asi de
escueto, formar docentes no tendrfa implicaciones de gran
complejidad, bastaria el dominio del contenido para ejercer la
docencia, desde el sentido critico que Freire (1970) denominé
“educacién bancaria”, lo que nos llevaria a sélo depositar en
el estudiante de la docencia los conocimientos que le auguren
el éxito en su trabajo.

Por el contrario, hablar de practica docente implica el de-
sarrollo de habilidades operativas, técnicas o para el “hacer”
(Davini, 2016), pero ademds implica un fortalecimiento cons-
tante y complejo de capacidades para la ensefianza en contextos
reales, porque es sélo en el aula donde el docente las utiliza
para la atencién de los problemas; y se dice compleja porque
la préctica contiene multiples relaciones, detinidas por Fierro,

Fortoul y Rosas (2006) como dimensiones.
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Por consiguiente, entendemos a la préactica como “una
praxis social, objetiva e intencional” que desarrolla el maes-
tro, en relacién constante con alumnos, padres de familia y
compaiieros, desde una posicién ambivalente, como ente cul-
tural con valores y propésitos propios y como perteneciente
a una institucién con normas y reglas definidas segin el mo-
delo educativo en funcién, no necesariamente coincidentes.
Es por ello que existe la necesidad de una estrategia de acom-
pafiamiento en estas primeras experiencias de los docentes
estudiantes, para ofrecerles un soporte que les oriente en la
tfundamentacién y toma de decisiones de su practica en el aula
y en el resto de los espacios escolares.

El acompanamiento, como aqui lo planteamos, hace re-
ferencia a una estrategia de formacién que se centra en la
practica docente formativa, entendida como una estrategia de
aprendizaje en el servicio (DGESPE, 2012); es una experiencia
empirica y situada que integra procesos de formacién y de
servicio a la comunidad, donde se realizan las practicas en
las distintas modalidades mediante acciones educativas orga-
nizadas e intencionalmente estructuradas tanto académicas
como de promocién de aprendizajes; es un proceso que busca
fortalecer al estudiante y al acompafiante, donde el primero
se responsabiliza de la organizacién de tareas necesarias que
le permitan promover la reflexién de su préctica (como la
toma de decisiones para realizar los cambios necesarios de
ella) y el segundo le brinda las orientaciones necesarias en
dicha experiencia formativa, de manera que todo ello redunde
en una constante transformacién y mejora que garantice la

formacién de un docente reflexivo.
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Formar docentes es una actividad en si misma humanista,
en tanto implica un proceso de relaciones entre sujetos que se
regulan entre ellos, por lo tanto, acompaiiar desde un sentido
tacito implica estar o ir en comparfifa de una u otras personas,
existir junto a otra o simultaneamente con ella o, mas profun-
damente, existir o hallarse en una persona (RAE, 2017).

En este sentido, el acompaiiamiento representa entonces
una alternativa constante en el proceso formativo de los do-
centes, porque la docencia no es una labor en solitario; inicia
con el trabajo que se realiza en las Escuelas Normales para la
formacién inicial, entre docentes experimentados y docentes
estudiantes, y continua con la incorporacién del nuevo profe-
sional a su ambito de trabajo entre colegas profesionales.

Para hablar del acompanamiento es necesario hacerlo desde
distintas dimensiones pero con un sentido de integralidad, y
con ello vislumbrar todas las posibilidades que ofrece: como
una estrategia de formacién, como un proceso que implica
etapas y trabajos, como un intercambio entre el que acompa-
fa y el que es acompafiado, como el espacio y el momento de
reflexion de los docentes, como una accién tutorial y como un

acto de autoconfrontacion.
a) El acompafiamiento como estrategia

Acompafiar al docente novel es una estrategia que algunos
paises latinoamericanos han adoptado mediante acciones es-
pecificas realizadas dentro y fuera de las escuelas, con docentes
en formacién y en servicio para fines diversos, en la intencién
de fortalecer sus competencias docentes y contribuir a mejorar

la calidad de su desemperio.
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En torno a ello, Boerr Romero (2010) cita diversas formas
estratégicas del acompafiamiento: como relaciéon terapéutica
o apoyo a las relaciones personales entre alumnos y maestro,
como servicio técnico para ofrecer una serie de recomenda-
ciones a los problemas que surgen en la préctica, como el
cierre del proceso de formacién y habilitaciéon protesional que
complementa capacidades y destrezas que no se completaron
en la formacién inicial, o como proceso de mutua formacién
y retroalimentacién. Es una relacién institucional con pers-
pectiva horizontal, donde seguramente la pregunta central
de quien acompafia es: ;(Cémo puedo ayudar al estudiante a
mejorar su practica?

Las respuestas se construyen desde el conocimiento de las
necesidades, las problematicas o las lagunas que el proceso
formativo no ha atendido, pero también desde los miedos e
inseguridades que el estudiante posee y que pueden ser una
limitante o una alternativa que le ayude a mejorar su préc-
tica profesional; todo depende del sentido estratégico que se

construya y con el que se atienda.
b) El acompafiamiento como proceso

El acompafamiento es un proceso que se planifica, organiza
y dirige, teniendo en cuenta los roles de los involucrados; su
finalidad es brindar oportunidades de mejora en funcién de
las debilidades encontradas.

Comencemos por definir los roles. Si bien el estudiante
es el responsable de las acciones educativas que se desarro-
llan en el aula, el acomparnante es corresponsable en todo el

proceso, por ello es importante brindar seguridad, confianza
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y oportuna intervencién en cada etapa, procurando en todo
momento en el estudiante una préctica que impulse su desa-
rrollo personal y profesional, pero por otro lado, es también
necesaria una asesorfa planificada, continua y contextualia-
zada, que fortalezca el intercambio de ideas entre ¢l y el
estudiante en una ambiente de respeto al conocimiento de
ambos. De esta manera el estudiante se asume responsable en
conciencia del apoyo que el acompafiamiento le brinda.

Esto representa una forma de fortalecimiento en el des-
empefio del estudiante que no puede surgir sélo de la buena
voluntad y el sentido comun, sino que parte de la necesidad
de atender ya sea las dreas de actividades de acercamiento a la
practica escolar y préctica intensiva en condiciones reales de
trabajo, o al trayecto formativo de Practica profesional (como
es el caso de los planes de estudios citados) o de una necesidad/
problema especifica.

Para ello es esencial realizar un proceso simple y concreto.
Debe iniciar con un diagnéstico que oriente la construccion
de un plan de trabajo o al menos de una hoja de ruta, donde
se organicen las acciones de acompafnamiento.

Es necesario definir espacios, momentos, recursos de apoyo
y el material bibliografico que apuntalara el acompafamiento
del estudiante, pues si bien los programas del curso orientan
el trabajo, existen detalles que deben atenderse a través de
acclones concretas.

Finalmente, es importante entender que el acompafamiento
no se reduce a un horario de clase, sino requiere de mucha
disposicién para atender y guiar constantemente al estudiante,

que vive atormentado en un mundo de dudas e incertidumbre.
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c) El acompafiamiento como intercambio

Acompafiar no implica un sistema vertical de relaciones y por
ende un ejercicio de poder, ni mucho menos de prescripcion;

contrariamente deberia ser entendido como:

...un proceso de intercambio profesional, se produce a través del
didlogo y a partir de la observacion y el andlisis del trabajo en el
aula; implica poseer la capacidad para compartir y la disposicién
para establecer compromisos que nos ayuden a crecer juntos gene-

rando emprendimientos sociales y culturales”. (Hinostroza, 2012)

Desde esta perspectiva, quien acompafa se observa en el
otro y aprende de su experiencia. En contraste, el acompa-
fado se nutre del conocimiento acumulado y del que estéd en

proceso de construccién por ambos.
d) El acompafiamiento como accién tutorial y de asesorfa

La tutoria y la asesorfa parecieran dos estrategias de apoyo
similes, sin embargo, hay notables diferencias entre ellas: la
primera encamina sus acciones en la necesidades del estu-
diante, mientras que la segunda a los programas de estudio;
de la misma manera, mientras que la tutoria atiende a los
problemas individuales que afectan el desempefio del alumno,
la asesorfa ayuda a resolver las dudas o a reforzar conoci-
mientos tedéricos y metodolégicos disciplinares de los cursos.

Por tal motivo, el acompafiamiento, dice Mercado (2013), lo
entendemos como el conjunto de acciones y discursos historicos y

temporalmente situados en y a partir de los cuales se ponen
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en juego los conocimientos, experiencias, valores tradiciones
e intenciones formales de quien acomparia, por ello el acom-
pafiamiento que realiza el formador se asemeja al trabajo que
realiza un tutor, y agrega Hinostroza (2012) que el acompa-
flamiento es el acto de ofrecer asesoria continua, el despliegue
de estrategias y acciones de asistencia técnica, a través de
las cuales una persona o equipo especializado visita, apoya y
ofrece asesoramiento permanente al docente en temas
relevantes a su préctica. En resumen, es evidente que el
acompafamiento implica acciones de tutorfa o asesoria, pero

no se reduce a ellas.

e) El acompafiamiento como un espacio

y un momento de reflexion

Desde la perspectiva de Dewey es necesario considerar a la
reflexién como un proceso cognitivo activo y deliberativo que
incluye creencias y conocimientos de los profesores, en este
sentido, explica que “el pensamiento o la reflexiéon es el dis-
cernimiento de la relacién que existe entre lo que tratamos de
hacer y lo que ocurre como consecuencia” (1989 p. 171); por lo
tanto, el acompafiamiento es un espacio propicio para la delibe-
racién, en el que se evaltan las acciones planeadas con relacién
a los resultados obtenidos, para valorar su efectividad.

Por otro lado, plantea Perrenoud, cuando cita a Lafortune,
Mongeau y Pallascio (1998), que “la formacién inicial tiene
que preparar al futuro ensefiante a reflexionar sobre la prac-
tica, centrandose en determinados temas, establecer modelos,
ejercer la capacidad de observacién, de analisis, de metacog-

nicién y de metacomunicacién” (2007, p. 17), situacién que el
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acompafiante debe ser capaz de generar, y con ello, ayudar al
tuturo docente a construir su propio esquema de reflexiéon. Se
reitera la importancia de que el acompafiamiento se genere
como un espacio y un momento donde las incertidumbres, al
igual que las certidumbres, se pongan en movimiento ante la
necesidad de generar una préctica profesional que se atreva a

aventurar caminos y encontrar nuevas respuestas.
t) El acompafnamiento como acto de autoconfrontacién

Interiorizar la préactica nos da una oportunidad de identificar
los fines que la orientan, es decir, involucra no sélo lo que se
hace, sino qué se piensa de lo que se hace; esta intencionalidad
permite que el estudiante haga conciencia, conozca y cambie
su accionar de la préctica. En esta idea “se pretende que el su-
jeto no solo relacione lo que ya sabe de su hacer con lo nuevo
que aprende, sino que trate de dar explicaciones del porqué y
para qué de cada una de las situaciones” (Pifia, 2003).

Las experiencias que los estudiantes tienen en las escue-
las de educacién bésica son los escenarios de reflexién que
definen un postura frente a la practica, frente a lo que se
quiere modificar o cambiar y lo que se puede implementar,
a través de un seguimiento sistemadtico, en la medida en que
se recoge la informacion, se analiza y se llega a conclusiones,
porque de algtin modo implica para el estudiante procesos

de autoconocimiento.

...s1 el acompanamiento es ir al lado de. .. o estar cerca de, entonces
tenemos que preguntarnos qué tanto es posible este acompa-

flamiento en un contexto educativo que no solo es complejo
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en s mismo, sino que hoy se encuentra en un proceso amplio
de reforma, de cambio curricular y de enfoques de ensefianza
aprendizaje desde la educacion basica hasta la educacién normal.

(Mercado, 2013)

En este sentido es importante reconocer que quien acom-
paiia debe entender que el protagonista del proceso formativo
es el acompaiiado, por lo que éste debe, en un momento de-
terminado, asumir la responsabilidad de sus actos y de las
consecuencias. Por ello, el acompanamiento debe ser visto
como un acto de autoconfrontacién que apela al didlogo entre
pares como soporte principal de la actividad de andlisis (Olbrich
y Paredes, 2011).

Principios del Acompaifiamiento

Es necesario que se establezcan algunos principios como
condiciones necesarias para la implementacién del acompa-
flamiento, con la intencién de que el trabajo de formacién
se centre en promover una practica en situaciones reales y
cotidianas de la escuela, buscando que la indagacién reflexiva
que el estudiante hace de su practica sea sobre su propio hacer
y genere mejoras progresivas. Todo ello en un ambiente de
respeto a la divergencia de ideas y de solidaridad entre el
estudiante y quien lo acompaiia.

El acompaiiamiento debe darse en los contextos situados donde
se desarrolla la practica del estudiante, porque ayuda a que sean
acciones especificas que atiendan las necesidades en los contex-

tos propios de la practica. Por lo anterior, el acompafiamiento
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no ayuda si éste se ofrece desde el aula de formacién nor-
malista, pues debe trasladarse a los espacios de la actividad
profesional comtn del docente, el salén de clase y otros espa-
cios educativos, como los cuerpos colegiados, las academias y,
actualmente, los consejos técnicos escolares. Las institucio-
nes de educacién bésica son entonces el espacio ideal para un
acompanamiento situado.

Es claro que formar docentes no implica la transmisién del
conocimiento de manera vertical, o como un acto prescriptivo o
de instruccidn, contrariamente, el trabajo de formacién esta
centrado en promover un conocimiento que responda a una
situacién real de la cotidianidad en la escuela y con los actores
de ésta; “el conocimiento es situado, porque es parte y produc-
to de la actividad, el contexto y la cultura en que se desarrolla
y utiliza” (Dfaz Barriga, 2006, p. 19), desde este sentido, el acom-
pafiamiento se diversifica, pues no es sélo la instruccién del
docente de la escuela normal la que prevalece en la practica
del estudiante, ya que en el contexto de la institucién co-
adyuvan otros actores, como los maestros de educacién basica,
autoridades y los propios compaiieros, quienes en su tiempo y
en su espacio se convierten también en acompariantes.

Para el acompafiamiento no se construyen actividades
con intencién de aprendizaje descontextualizadas, sin consi-
derar las circunstancias que rodean al fenémeno educativo; el
acompafiamiento adquiere su significatividad porque repre-
senta un valor para quien se estd formando, no le es ajeno,
se adapta a sus circunstancias temporales y espaciales. Es de
tal modo que la actuacion del docente que acompana se sitia
en un tiempo y un espacio determinado por la realidad de la

practica, no es un acto soberbio, impositivo, ni preescriptivo
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porque las circunstancias y los actores de la situacién inme-
diatamente lo impugnan.

Por otra parte, entendemos que estamos formando docentes
con posibilidades de construir un equilibrio entre las disci-
plinas que sostienen su actuar, con los disefilos mas propicios
para lograr los aprendizajes con sus alumnos y convertir el
aula en un lugar para la generacién y aplicacién innovadora
de conocimientos en la docencia (SEP, 2012. p. 8); por ello,
el estudiante debe desarrollar capacidades para poder per-
cibir y analizar contextos, escenarios, aprendizajes, sujetos
y estilos de ensefianza, y en esa medida adquirir las mejores
herramientas para tomar decisiones que vinculen los conoci-
mientos de enseflanza con el contexto donde seran aplicados.

La investigacién accién es un apoyo metodolégico para
potenciar habilidades para la indagacién reflexiva sobre su
propia préctica, desde la planificacién hasta la generacién de
mejoras progresivas. Esta herramienta posibilita que el estu-
diante se posesione de su practica como un escenario de mejora
constante, en un proceso permanente de autoformacion.

El acompaiiamiento debe considerar a la investigacion accién como
un principio de formacion y como un principio de actuacion, en el sen-
tido de entender que la practica del estudiante no se sustenta en
modelos de actuacién preescriptivos sino en procesos reflexivos

constantes, como plantea Latorre cuando cita a Kemmis

una forma de indagacién autorreflexiva realizada por quienes
participan en las situaciones sociales para mejorar la racionalidad
y la justicia de sus propias practicas sociales o educativas, su
comprension sobre las mismas y las situaciones e instituciones

en que estas practicas se realizan. (1984 p. 24)

95



En consecuencia, quien acompafa se reconoce como un
interlocutor, un observador y analista de las elaboraciones de
los estudiantes, y para ello propicia los espacios para el ana-
lisis, la reflexién y reconstruccién de la préctica, sin olvidar
que el protagonista es el estudiante.

El acompaniamiento debe priorizar la reflexion como elemento
central de una prdctica formativa, incluso podemos decir que el
espacio y el tiempo del acompafiamiento también lo son de la
reflexién. No olvidemos que la practica en si es compleja y
para desenmaranarla se hace necesaria esta herramienta.

Hay quien afirma que la formacién de una préctica reflexiva es
una condicién necesaria para que el estudiante pueda asumir
y buscar su autonomfa, pero tiene que hacerse bajo un acom-
pafiamiento que lo vaya soltando poco a poco, porque para la
reflexién no soélo es necesario el buen criterio, sino también
la experiencia de quien conoce el camino. Dice Perrenoud
(2007) que “la condicién de principiante implica, a grandes
rasgos, una disponibilidad, una bisqueda de explicaciones,
una solicitud de ayuda, una apertura a la reflexién”. En este
sentido, el acompariamiento puede hacer uso del ciclo reflexivo
de Smyth (1991) como un modelo para la reconstruccién de
la préctica docente.

En otro orden de ideas, desde el punto de vista de los huma-
nistas, la educacion se deberfa centrar en ayudar a los alumnos
para que decidan lo que son y lo que requieren llegar a ser. La
educacién humanista se basa en la idea de que todos los alum-
nos son diferentes, y los ayuda a ser mas como ellos mismos y
menos como los demas; por tal razén el acompaiiamiento se debe
centrar en ayudar al estudiante a su autorrealizacion y desarrollo

integral, en un pleno respeto de sus aspiraciones y perspectiva de vida.
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La docencia se ha convertido en una profesion compleja,
hoy méas que nunca la sociedad exige del docente conocimien-
tos y competencias que van mas alld de su formacién inicial y
de la propia experiencia. Requiere, entre otras cosas: de nue-
vas capacidades para enfrentar los retos actuales, asi como
un pensamiento mas integral socialmente dado; conocer los
contenidos curriculares; desarrollar ambientes de aprendiza-
Je con especial atencién en la equidad, la igualdad de derechos
y oportunidades, la formacién ciudadana y el respeto de los
derechos humanos; disefiar estrategias para estimular el esfuer-
zo de los alumnos y promover su capacidad para aprender
por sf mismos y con otros, asf como desarrollar habilidades
de pensamiento y de decisién que faciliten la autonomia, la
confianza y la iniciativa personal.

Por consiguiente, el acompafiamiento habra de concentrarse
en apoyar y reconocer en el estudiante su experiencia y su sa-
ber, pero también lo convoca a incrementar su conocimiento, lo
realimenta y lo provoca para ampliar su aprendizaje.

Para responder a estos ambitos es indispensable que el
docente que acompana esté involucrado de manera profesional
en la préctica del estudiante para ayudarle a enfrentar desa-
tios y retos, y que observe sus logros con la conciencia de que
su ejercicio docente esta expuesto al cambio. Un acompana-
miento humanista centra sus intenciones en el alumno.

El acompaiiamiento deberd darse desde una perspectiva dialégica
y en continua interaccion entre diferentes formas de ver la realidad,
porque el didlogo es el fenémeno mediante el cual diferentes
ideologfas entran en conflicto. Cada expresion, a la vez que es
la manifestacién de la ideologfa de quien la plantea, se dirige

también a alguien que puede o no estar de acuerdo con ella.
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Especificamente, el internalizar la voz del otro significa
internalizar cierto aspecto de su perspectiva o realidad, de
esta manera el pensamiento reflexivo, lejos de ser una activi-
dad individualista, es el resultado de una continua interaccién
entre sujetos que dialogan.

Por concientizacién o interiorizacién Freire (1985) en-
tiende el examen profundo, a través del didlogo con otros,
de la legitimidad del orden social establecido en términos del
acceso a los recursos y oportunidades socioeconémicos. Este
examen debe comenzar con la realidad inmediata, y desde
ésta identificar las estructuras y la ideologfa de la opresién a
nivel local, institucional y social, tomando en cuenta las ne-
cesidades e intereses vitales de los diferentes grupos sociales.

En este sentido, Bérquez (2015) plantea que la préctica
pedagdgica basada en la comunicacién dialégica crea, a nivel
individual y colectivo, inmensas posibilidades de reflexién y
de accién, donde se destaca que el educador puede comprender
su mundo con el fin de transformarlo, abriendo las posibilidades
de la critica y de la accién.

Una estrategia que si resulta muy prometedora para pro-
mover una verdadera reflexién colaborativa y dialégica, es la
que ofrecen las llamadas comunidades de practica profesional.

Por consiguiente, el acompafiamiento es un proceso dia-
l6gico, que para que pueda darse el acompafado y quien
acompana tienen que comprometerse empdaticamente con el
proceso; deben querer participar en el didlogo, con la plena
confianza del uno para el otro; sin embargo, la posibilidad
dialégica depende del docente que acompaiia, que sepa cultivar
un ambiente de respeto a la divergencia de ideas, de solida-

ridad entre las situaciones problema, y de esperanza de que
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juntos puedan mejorar el proceso de la practica profesional.
Un proceso de acompanamiento requiere de una reflexion
dial6gica donde tanto acompafiado como acompafiante apren-
dan a construir conocimiento a partir de la interpretacién de
la relacién con el mundo, con los demés y consigo mismos;
ademds en la interrelacién con las habilidades cognitivas con
las que cada quien cuenta. Cabe destacar que el docente que
acompafia, para este dialogo, se apoya en la narrativa que ela-
bora al observar al educando en accién.

Apoyar la formacién de docentes desde ambitos diversos
ha llevado a la bisqueda de procesos que se proyecten como
acciones de formacién profesional, para ello se ha intentado
avanzar en la construccion de dispositivos de formacién que
recuperan los aportes provenientes de la investigacion, pero
también del propio campo de la formacién protesional, motivo
por el cual formarse e investigar ha llevado al encuentro de
alternativas que proveen de herramientas alternas, como las
entrevistas de confrontacién (Olbrich y Paredes, 2011).

En tiempos recientes, en el contexto de pugna magiste-
rial por la evaluacién de los docentes, Angel Dfaz Barriga
comentd que una alternativa para democratizar la evaluacién
del desempenio docente es el método de autoconfrontaciéon
cuyas caracteristicas permite que no s6lo se haga con un pro-
tesor, sino entre dos o tres profesores, claro que se referfa a la
evaluaciéon en disputa. Pero considerar esta alternativa como
posibilidad de analisis de la préactica implica, el reconocer el
trabajo de los estudiantes como un trabajo profesional, en
tanto esta intencionado por las orientaciones curriculares y

de su formacién en contextos reales.
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El acompaiiamiento debe llevar al estudiante a un proceso de
comprension, andlisis y reflexion de su prdctica en situaciones de
confrontacion de sus sabres construidos con otras posibilidades por
él pensadas. Es importante dejar claro que la confrontacién
no se centra en la recuperacién de puntos de vista sobre un
tema, sino que les lleva a mover “esos puntos de vista”, pues
no se trata solo de opinar sobre la situacién en cuestion, si no
de analizar distintas alternativas de movilidad, considerando

su factibilidad parta llevar a la préctica.

Integracion del plan de acompafiamiento

El trabajo que desarrollan los estudiantes en las escuelas de
préctica permite, desde un sentido académico, la articulacién
de los conocimientos disciplinarios, didacticos, cientificos y
tecnoldgicos con las exigencias, necesidades y experiencias
que se adquieren en las escuelas de practica (DGESPE, 2012).
Desde un sentido formativo la puesta en préctica permite que
el estudiante fortalezca y concrete las competencias profesio-
nales del perfil de egreso, definidas en el plan de estudios. Por
ello es importante un plan de acompafiamiento.

Para la integracién del plan de acompafiamiento se sugieren
las siguientes acciones:

Clasificacion de las situaciones observadas en las visitas: De la
narrativa documentada, el video o por necesidad especifica, el
estudiante y el docente que acompaiia selecciona las situaciones
que considere de interés pedagégico para ser discutidas y las
clasifica con base en las competencias profesionales del pertil

de egreso.
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Priorizacion de las competencias: E1 acompanante realiza un
analisis de las situaciones clasificadas y prioriza las compe-
tencias que deben ser atendidas mediante una programacién.

Programacion de visitas: E1 acompafiante define el ntimero
de visitas a la escuela de educacion basica considerando la per-
tinencia de atencién al proceso de desarrollo del estudiante.

Definicion de contenidos a trabajar: E1 docente, con base en
las situaciones/necesidades documentadas y programadas,
determina la bibliografia, videogratia o material de apoyo.

Determinacion de las estrategias de atencion: E1 acompanante
acuerda con el estudiante las estrategias de atencién, junto
con lugares y fechas.

Se formaliza el plan de acompaiiamiento: El docente que
acompana y el estudiante establecen un compromiso de trabajo

mediante la firma del plan de acompafiamiento.

Escenarios de acompafiamiento

Queda claro que el acompafnamiento es una estrategia que fa-
vorece el aprendizaje en el servicio, por lo que debe darse en
escenarios que posibiliten tener acercamiento a lo que ocurre
en la practica dentro del aula, en la complejidad de los procesos
y de las relaciones que se generan; sin embargo, es necesario
acceder a ella lo mas cercano posible, por lo que los factores
contextuales no pueden ser tratados como variables ajenas,
sino como parte del acompafiamiento. Ello implica la con-
tianza de quien debe ser acompaiiado, por lo tanto el escenario
de acompaniamiento debe ser posibilitado lo méas cémodo y en

decision del estudiante. Puede elegir:
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Una visita en el contexto de trabajo. El primer escenario de
acompafiamiento es el aula de trabajo en la escuela de préac-
tica. Es necesario que el acompanante se traslade hasta este
sitio y genere espacios que no interfieran con la practica, en
completo acuerdo con el docente titular del grupo, las autori-
dades educativas y, principalmente, el estudiante.

El andlisis de una videograbacion en el contexto de trabajo. Otra
posibilidad de acompafiamiento es a través de videograbaciones
que el propio estudiante provea como material de reflexion.
El principio de seleccién del material a reflexionar es aquel
que mejores resultados ha ofrecido en la practica, se trata de
generar reflexiéon y no de calificar la actuacién del estudiante.

Una sesion de andlisis indrvidual. Es un momento y un es-
pacio mas acotado a la privacidad, pero que permite abrir
didlogos constructivos en un principio y posteriormente la
reflexién de la préctica. Se definen espacios en la Escuela

Normal, lejos de otros interlocutores.

Momentos del acompafiamiento

La dindmica en una sesién de acompafamiento marca una
posible ruta de trabajo, no determinada, tampoco conclusa,
mas bien respondiendo a las necesidades de quien necesite
ser acompafado, sin embargo, recoge momentos minimos
para que la estrategia de acompafiamiento funcione.

Es necesario documentar la maiiana de trabajo. Si el escenario
es una visita en el aula de clase, el docente acompanante recupera
la experiencia a partir de una narrativa que documenta, sin

interferir en la dinamica del estudiante y sin abandonar el
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aula para no causar interferencia o incomodidad a los alum-
nos del grupo, al docente titular o al mismo estudiante. Si el
escenario es el andlisis de una videograbacién, entonces la
documentacién la hace el estudiante con ayuda del docen-
te titular mediante la filmacién de la etapa de la jornada de
intervencién que considere necesario analizar y reflexionar
para mejorar. Si s6lo es una sesién de andlisis individual, en-
tonces los materiales bésicos de la practica como la planeacion,
la carpeta de evidencia de aprendizaje de los nifos o el diario
del estudiante, son suficientes.

Seleccion del tema/problema que se pretende tratar. De la na-
rrativa documentada, el video o algtin material de la practica,
el acompanante sugiere al estudiante el tema/problema que
es necesario analizar y se integra una agenda. Puede ser mas
de un tema/problema, todo depende del tiempo y el espacio
que se disponga.

Se proponen los siguientes indicadores para la reflexion:
conocimiento demostrado de las bases tedricas, metodolégicas
y técnicas para la actuacién en el aula; capacidad de autocritica
y valoracién de los propios aprendizajes; ajuste del trabajo
realizado a las necesidades, realidad del aula, caracteristi-
cas del grupo, capacidad de comunicacién con los alumnos y
control del trabajo en el aula; dominio de los conocimientos
disciplinares y cientificos propios de los campos formativos;
empleo adecuado de recursos didécticos, metodolégicos y
bibliogréficos; respeto a los principios de ética profesional,
tales como respeto en el trato y ausencia de conductas discri-
minatorias, empleo de criterios y métodos de evaluaciéon del

aprendizaje con base en el enfoque de competencias.
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Desarrollo de una discusion analitica. Momento donde, a
partir de preguntas orientadoras, se inicia el anélisis de la
situacion elegida con las siguientes reglas:

* Se define con anticipacién a los participantes en la discu-

si6n analitica: estudiante, docente que acompana, docente

titular del grupo, directivos de la institucién.

* Es el estudiante quien primero hace uso de la palabra

para explicar lo que pretendia con las acciones planeadas

o realizadas y sus resultados.

* El acompaiiante deberd conducir sus cuestionamientos y

comentarios sin connotaciones preescriptivas o desde lo que

“debi6 hacer el estudiante”.

* Debe priorizarse el didlogo y no la confrontacién entre

los asistentes.

* No divagar en los temas propuestos, ni atender lo no

programado en la agenda.

* No fincan culpabilidades, sino alternativas a los temas/

problemas.

Momento de acuerdos y tareas. La discusién analitica tiene
que proveer de conclusiones claras para los estudiantes, no
necesariamente con respuestas a los cuestionamientos plan-
teados. Estas conclusiones dan oportunidad a tomar acuerdos
que reorienten la toma de decisiones en el sal6n de clase, o la
btisqueda de informacién para el mismo fin.

Sesion de autoconfrontacion simple. La sesién de autocontron-
taciéon se desarrolla entre el acompanado y el docente que
acompafia y centra su atencién en las certidumbres e incerti-
dumbres que el estudiante tiene sobre las decisiones tomadas.

Conviene utilizar como referentes empiricos las narrativas
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construidas por el estudiante, identificando aquellas afirma-
ciones que dan cuenta de sus avances o necesidades (ejemplo:
“Considero que mi intervencién requiere de estructuracion u
organizacién para lograr establecer espacios y actividades”
Diario del estudiante, 06/12/16), también la confrontacién
activa el desarrollo y uso de meta habilidades del sujeto porque
es imposible eludir afirmaciones realizadas sobre su perso-
na, actuar o saber. Si se retoma el ejemplo puede decirse que
el estudiante, en un primer momento, reconoce que requie-
re reestructurar y reorganizar su intervencion. La sesion
de anélisis le llevarfa a identificar qué y cémo reestructurar
y reorganizar elementos de su préctica; la confrontacién le
debe llevar a reconocer sus avances o limitaciones con las de-
cisiones tomadas. Confrontar, entonces, implica mantenerse
en actitud de oposicién ante un problema, situacién dificil u
obligacién sin eludirlos, asumiendo el esfuerzo que suponen y
luchando y actuando de acuerdo con sus exigencias.

Sesiones de auto confrontacion cruzada. Implica un proceso
similar al anterior, pero con la participaciéon de diferentes
actores educativos, docente de educacién bésica, directivos,

compafieros, entre otros.

Conclusiones

* La formacién de un docente reflexivo se favorece con
estrategias de acompafiamiento que les oriente en la fun-
damentacién y toma de decisiones de su préctica en el aula
y en el resto de los espacios escolares, asf como en otras

actividades propias de la docencia.
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* Para que el acompafiamiento sea efectivo se debe entender
desde distintas dimensiones pero con un sentido de integra-
lidad: como una estrategia de formacién, como un proceso
que implica etapas y trabajos diversos, como un intercam-
bio entre el que acompafia y el que es acompafiado, como
el espacio y el momento de reflexién de los docentes, como
una accioén tutorial y como un acto de autoconfrontacién.
* Ha sido necesario establecer algunos principios como
condiciones necesarias para la implementacién del acom-
pafiamiento, con la intencién de que el trabajo de formacién
se centre en promover una practica en situaciones reales y
cotidianas de la escuela, y no desde procesos preescriptivos
que sesguen o limiten la formacién del estudiante

* El modelo de acompafiamiento aqui planteado es lleva-
do a la préctica por sus autores con avances observables
en los estudiantes; sin embargo, no se ha encontrado la
estrategia que permita orientar el trabajo con una visién
institucional.

* Con el mismo modelo se pretende transcitar de una
observacién prescriptiva, a un intercambio de autocono-
cimiento entre el acompafante y el que acompafia en un
proceso retlexivo.

* Es necesario documentar esos resultados para demostrar la

efectividad del modelo aqui propuesto.
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LAS RELACIONES PEDAGOGICAS
EN LA CONFIGURACION DE SUJETOS
DESDE SUS CIRCUNSTANCIAS
DE REALIDAD

Raiil Sdnchez Ortega

Introducciéon

La conciencia histérica de los sujetos
estd marcada por la experiencia

y por las necesidades utépicas,
situando el momento presente

en un devenir.

En la practica educativa, imbrican diversas circunstancias de
realidad, 16gicas de pensamientos de los sujetos quienes par-
ticipan, rutas didacticas y pedagdgicas, contextos, sentidos y
contrasentidos, son aspectos medulares que se trastocan en
el presente ensayo para su reflexién y que cobran relevancia
al enfocarse a la formacién de futuros docentes.

Se focaliza en un primer momento la necesidad de com-
prender la complejidad de la realidad de la préctica docente,
como elemento clave para ubicar en tiempo y contexto y las
condiciones de la practica docente que se desarrolla, de dar-
se cuenta el pensamiento teérico y metodolégico con que se
transita, enfatizando que aun a pesar de las nuevas tendencias
pedagdégicas atn se denotan practicas unilaterales y verticales
que poco aportan para una formacién compleja, y articulada

con las circunstancias y necesidades de realidad.
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Para ello se ensalza el reconocimiento del estudiante como
sujeto en potencia, con grandes posibilidades de configurarse
desde una formacién con sentido ético, complejo y divergente,
un sujeto activo, que se reconoce y reconoce a los otros como
sujetos histéricos, catapultando nuevas l6gicas de trascender
en su formacién con autonomia y libertad construida desde
una comunalidad y conciencia de segundo grado.

Asi mismo trastoca la idea de que toda practica pedagdgica,
tiene un gran espectro de posibilidades, como claves de pensa-
miento para construir realidades a partir del mundo de vida de
los estudiantes, de las exigencias y demandas actuales en la for-
macion de los futuros docentes, que dan una visién de mundo, un
angulo de mirada, es decir, una colocacién ante las circunstan-
cias y ante las experiencias construidas para y en la formacién.

Se pone énfasis en la idea de que todo sujeto que tiene la opor-
tunidad y el privilegio de transitar en la docencia, tiene la gran
oportunidad de conocer la historicidad de los estudiantes, sus
mundos de vida; una exigencia vital como docentes, que permite
reconocer-nos con los sujetos que nos interrelacionamos en el
acto de la formacién desde el pensar-sentir. Hay por tanto la
exigencia en lo ético, de redimensionar estas circunstancias
especiales, que ayudan a comprender las multiples subjetividades
y maneras de leer y construir realidades pedagégicas.

En el sentido de que la docencia, es un espacio fundante
para construir experiencias pedagégicas, que si se configuran
y se articulan desde la realidad de los sujetos, puede encon-
trar sentidos para que los sujetos construyan significados
desde sus propias condiciones y necesidades. Para ello se colo-
ca el didlogo horizontal como posibilidad de generar un ambiente

académico, de discusion, confrontacién y reflexién como aspecto
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medular para reconocerse y mejorar la préictica docente, a
través de la pregunta, dispositivo didactico mediadora.

El segundo apartado refiere a algunos ejes problematizadores
cuya intencion es generar espacios de discusion sobre lo expues-
to, reconociendo que toda confrontacién con sentido formativo
augura nuevos derroteros metodolégicos y pedagdgicos confi-
gurados por la experiencia, los saberes y conocimientos de
quienes de manera diaria hacen docencia.

En la parte final se enmarcan algunas conclusiones, a manera
de reflexiones, de los topicos que desde el posicionamiento y mira-
da del autor considera importantes, en la idea de que los lectores
puedan confrontar, reflexionar para ir reconfigurando y constru-

yendo nuevas l6gicas para y en la formacién de sujetos- docentes.

Pensar y leer desde uno mismo y desde nuestras circunstancias
de realidad, no es un acto desde la soledad, més bien es un acto
desde lo humano que posibilita a entender-se y construir-se entre

los sujetos en un sentido de colectividad.

Comprender la complejidad de la realidad de nuestra
practica docente, implica reconocerla como un acto de reco-
nocimiento a los sujetos que en ellas dan vida y sentido a
través de las relaciones pedagégicas que en ellas estriban,
en un sentido histérico, que ademas resulta complejo por la
gran diversidad de 16gicas y miradas cuando se refiere al acto
de la formacién.

Y es justamente en estos espacios de formacién, donde
se pueden construir sentidos y significados cuando se compren-
den los porqués, para qué y las formas en que se manifiestan

las relaciones pedagégicas, implicitas de un posicionamiento
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tedrico y metodolégico y que en cierta medida enmarcan el
sentir-pensar como docente, formador de sujetos.

La idea central de este texto se centra en el reconocimiento
del sujeto' (estudiante), a partir de su historicidad, vista desde
su andar, su asomarse y transitar en su proceso de formacion,
no desde la soledad, sino en relacién, porque es en el didlogo
horizontal, en la convivencia en donde se gesta la reflexién y
comprensién no sélo de los otros sino consigo mismos. Por
eso, entender y comprender a los sujetos es estudiar al sujeto
mismo, desde sus miedos, temores, desde sus esperanzas y
afioranzas y sobre todo el de mirarlo como un sujeto vivo,
histérico y con potencia.

Transitarse en relaciones pedagégicas distintas y alterna-
tivas, implica como sujeto formador construirlas a partir del
reconocimiento de los otros, sus circunstancias articuladas
con la realidad y las necesidades de formacién. Porque desde
esta posibilidad hay apertura a la incompletud, por la inquietud,
la necesidad, el deseo y la voluntad de configurar nuevas
l6gicas de hacer docencia.

Por lo que aventurar a esta posibilidad, implica la exigen-
cia y necesidad de lectura de realidad a partir de un angulo
de mirada, como una necesidad en “colocarse como postura
de razonamiento para asumir la carga de la historicidad como
necesidad y posibilidad de vida y de pensamiento” (Zemelman,
2002, p. 81), y porque desde el posicionamiento hay un angulo
de pensamiento, que Zemelman (2005) refiere como forma de

" En el entendido de que el ser humano logra configurarse como sujeto si
construye actos de conciencia, acttia y trasciende con él en sus mdltiples
relaciones, como un ser pleno y erguido, y no en la idea de atarse, sujetarse

o depender de otro.



organizacién del pensamiento para pensar la realidad o los
fenémenos sociales, como lo es la docencia.

Las relaciones que construimos cotidianamente en la do-
cencia estdn implicitamente conocimientos, experiencias,
saberes, sentimientos y emociones, que Maturana (1992) lo
refiere como senti-pensante, que emergen en nuestras vidas
cotidianas, reconocerlos y reconocerse en ellos, es construir
nuestra entidad en relacién a nuestra historia de vida. Desde
un sujeto que siente y piensa, en una relacién pedagégica ha
de evitarse la sujecién del otro (estudiante), segun la idea de
Michel Foucault (1999).

Esto nos debe alertarnos, porque desde la sujecién, el su-
jeto pierde su libertad, su capacidad de asombrarse y sobre
todo de crear nuevas posibilidades para transitar-se en la
vida y de manera particular en su formacién, esta manera de
asumirse, deja al estudiante en una formacién incierta, con
pocos argumentos para afrontar las exigencias cada vez mas
demandantes en la docencia, por lo que es pertinente ante el
desencanto y la desesperanza generar acciones que potencien
la autonomfa y el deseo de saber.

Esta potencia puede darse, entre otras multiples posibili-
dades, cuando se desarrollen précticas pedagdgicas en donde
prive y se enaltece el pensar, la reflexion critica, permeado en
un sentido colectivo en donde el didlogo con sentido horizontal,
la comunién de opiniones y comentarios se re-encuentren,
se complejicen y se articulen con sentido, desde la mirada de
una comunalidad.

Desde una epistemologia de la comunalidad®, la idea la
colectividad, en pensarse y responsabilizarse en el otro, en

sus aprendizajes, es decir, pensar en el nosotros, en crear un
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equilibrio entre el pensar—sentir, en ser visibles como sujetos,
un pensamiento desde la nosotrificacién® como posibilidad de
mundo; para ello se demanda entretejer una relacién en don-
de se escuchen y construirse comunitariamente, que desde la
perspectiva de Zemelman implica potenciarse como poder cons-
tituyente en una politica de los posible y lo deseable, como préctica
continua transformadora de afirmacién del sujeto.

Esto exige una lectura de realidad en sus multiples dimensio-
nes, en la idea de aperturar nuevos derroteros, en estar buscando
opciones viables y congruentes con las necesidades y circuns-
tancias de formacion, transformandose y no desde la fuerza de lo
dado, de lo existente, sino construyendo posibles, en un esfuerzo
por construir desde la creatividad, recuperando los sentidos de
vida de los alumnos y del propio docente, como posibilidades
para construir docencia desde la conciencia histérica.

La epistemologia de la conciencia histérica tiene que ver
con la recuperacién de la memoria histérica de los sujetos, en
un intento por objetivar la realidad en sus multiples dimen-
siones, de aprehenderla con sentido. El intento de explicar
ese pasado es lo que hace entonces a un proceso, no a un fin
en s{ mismo, se reconoce a un sujeto que se gesta a partir
de la experiencia para construirse desde la conciencia como

sujeto histérico.

* Entendida a la comunalidad, como una forma de “pensamiento y una préctica
emancipadora” (Zibechi,2006, p. 142). Una forma de vivir y de potenciarse
como sujetos que construyen sus propias formas de organizarse acorde a sus
circunstancias sociales y culturales.

* Lenkersdorf (2005) da cuenta que la palabra no indica individualidad, que el
poder no se concentra en manos de uno o de una minorfa, sino que es ejercido
por el nosotros, en el cual todos son corresponsables de las decisiones que se

toman a nivel de comunidad.
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Una formacién sin conciencia histérica, se desfigura, se
invisibiliza, se pierde al sujeto con posibilidades de poten-
cia, se forma un sujeto en la idea de un “bonséi” carencia de
potencia, sin posibilidades para aperturarse, que se circunscri-
be en una pedagogia parametral que Estela Quintar (2006),
plantea, la formacién de una mente cuadrada, lineal, que en
cada oportunidad de tomar decisiones espera la aprobacién
del otro, emprende un caminar sin sentido, es un cadaver sin
cuerpo y sin emoclones.

Por tanto, es fundamental, recuperar los sentidos y signifi-
cados que los alumnos y docentes construyen en las relaciones que
viven dfa a dfa en contextos especificos y concretos como lo
son, en la escuela, en el hogar y en los espacios “informales”,
en el entendido de que las relaciones sociales que construyen,
no son para el olvido sino para configurarse en la memoria
y con la intencién de construir utopias bésicas para augurar
nuevas pedagogias en circunstancias concretas de gran tras-
cendencia de formacién.

Haciendo alusién al pensamiento de Gardufio Acevedo
(2010), en su obra, sin miedo al pensamiento, surgen los siguien-
tes planteamientos que se colocan en el contexto de la practica
docente y que puedan ser claves para reflexionar, ;Qué posi-
bilidades tienen los estudiantes para pensar en las relaciones
pedagdgicas que desarrollamos? ;Desde dénde se piensan las
relaciones pedagégicas? ;Qué implicaciones formativas tienen
los silencios de los alumnos? ;Se configuran las relaciones desde
la conciencia?

Desde esta mirada Ruarte (2013), coloca la idea de que
es Importante cuestionarnos como punto de partida, en un

ejercicio de la libre conciencia, el de asumir criticamente la
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lectura de realidad desde nuestras circunstancias, asi como
de las relaciones que construimos en el aula y fuera de ella,
y a la propia autoridad académica que se tiene como docente.

Al mirarse desde la libre conciencia con sentido histoéri-
co, seguramente encontramos en las relaciones pedagégicas
fisuras o grietas como lo denomina Ruarte (2013), y que es
a partir de ese reconocimiento de las circunstancias y nece-
sidades donde se puede catapultar y aperturar condiciones y
posibilidades como docente y estudiante de plantear y cons-
truir rupturas con lo establecido, con lo normado, que por
circunstancias culturales evitan que los sujetos se desarrollen

con plenitud.

Las practicas pedagogicas y sus configuraciones

Es importante como sujetos formadores de docentes, recono-
cer que en algunas précticas pedagdgicas hoy dia atn priva
actos pocos productivos, sin sentidos. Précticas que de forma
muy sutil, y que seguramente sin intenciones maquiavélicas,
se silencia, se callan voces y esto conlleva a atemorizar sea
de manera individual o colectiva que arrincona la libertad, la
autonomia, que incluso se actia con una aparente libertad,
condiciones que hacen de las relaciones pedagdgicas, una falsa
visién de realidad.

Entonces la relacién pedagégica, se vuelve un acto de
in-humanizacién, donde los sentimientos y pensamientos de
los sujetos no estan siendo considerados, es decir, se pierde el
sentido humano, un acto mecanizado, sin control de si mismo,

un autémata. Des-instaurar esta forma de relacionarse, implica
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estar consciente de la manera en que se vive y se relaciona y
que permita construir posibilidades con sentido humano.

Asumirse en este posicionamiento en el acto de la docencia,
seguramente implica, una alerta epistémica, en no dejarse
arropar por la historia de uno, sino estar atentos a las nuevas
circunstancias de realidad que van surgiendo y o constru-
yendo en el caminar, en un caminar para re-descubrirse ante
sf mismo y con los estudiantes, en reencontrarse en nuevas
condiciones de relaciones pedagdgicas, porque hacer docencia
exige necesariamente construir conciencia de realidad; confi-
gurandose como sujeto en relaciéon y con posibilidades también
de construir conocimiento a partir de la experiencia.

Una experiencia que se construye en relacién con los su-
jetos, donde docentes y estudiantes se aperturen, desde sus
diferentes modos y posibilidades para dar cuenta de sf mismos,
desde sus propias circunstancias de realidad, de recrear espa-
clos para comunicarse, para dialogar, para discutir y reflexionar,
esto exige un descubrirse ante el otro.

El descubrirse es comprenderse, es desdoblarse para
reconocer lo oculto, desde una mirada articuladora y com-
pleja, porque desde esta 16gica de acercarse a la realidad de
nuestra actuacién en la practica, permite conocer desde sus
multiples dimensiones de realidad, el movimiento de los sujetos
y de manera particular las relaciones pedagdégicas y las inten-
ciones de formacioén.

Cuando se es un sujeto sin conciencia, se es un sujeto que no
da cuenta de su pensar-sentir, anula el sentido estético o politica
de la vida, es un sujeto indiferente ante los otros, se paraliza y
se niega a sf mismo, llevando incluso a la negacién de su propia

realidad, sintiéndose siempre victima o viviendo a la sombra del
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olvido o del otro. Esto es perderse en la vida sin sentido. Estas
realidades posiblemente “ajenas” para muchos, es una oportunidad
para muchos, por romper lo dado y la idea de certezas ante un
mundo de incertidumbres y de amplia complejidad.

Esto implica y exige generar una lectura critica e his-
térica de la realidad en sus multiples dimensiones y niveles
de articulacién, de pensar y significar la docencia, ante esta
idea que Marcuse (1999) establece que es necesario romper
practicas que generan miedo, a partir de romper lo estable-
cido, lo que nos hace mirar desde la certezas, porque parece
ser que naturalizamos; la docencia es incertidumbre, es una
reconstruccién y resignificacién constante, un acto de amor
que edifica y dignifica de manera compleja y dinamica.

Maturana (1992), refiere que en una relaciéon a de privar
el amor, en aceptar al otro como legitimo otro en la convi-
vencia, sin discriminacién, ni abusos sistematicos y de miedo,
pero sobre todo en aceptar al otro, no como un sentimiento,
sino como un modo de actuar y de construir las relaciones hu-
manas y en la formacién desde lo humano se encuentra sentido
si hay una articulaciéon desde lo que se siente y se piensa.

Entonces, en la practica docente, exige estar alertas, en las
relaciones pedagégicas en donde se construyen desde ciertos
marcos que limitan; como primera exigencia es reconocerlos
y reconocerse en ellos, Dussel (2007), con la idea de romper
los marcos, destruirlos o de-construirlos en nuevas formas de
construir las relaciones para no dejarlos en el olvido y volver
a envolverse en ellas. Hacer de esta lectura de realidad una
contra-lectura, de manera constante y permanente, porque el
cambio no es momentédneo, sino una necesidad constante en

el contexto de la formacién.
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Desde la perspectiva de Habermas (2008), en todo acto
desde la incompletud, como lo es la docencia, exige explorar
lo no explorado para una nueva visién, desde lo metodolégico
y tedrico, para construir nuevos derroteros, nuevas miradas
que pueden ir complejizando para su mayor comprensién y
que es pertinente ser estudiada, reflexionada, para seguir
construyendo conocimiento pedagégico desde la experiencia
y de las propias circunstancias de realidad educativa.

Reconocer-nos, con los estudiantes, es un momento
coyuntural para construir utopias, como posibilidades de
transformacion, de asumirse como sujeto en potencia, teniendo
su génesis en la incompletud, en la necesidad romper lo deter-
minado, con conciencia histérica, configurando un pensar libre,
abierto, sumergiendo con voluntad en el mundo para transtormar
y catapultarse como sujeto en relacion. Esto requiere, de una me-
moria que alimente las visiones ut6picas (Zemelman, 2002).

Ser sujetos utépicos, es ser sujetos con potencia, capaces de
configurar posibles para liberarse para no quedarse atrapado
en una dependencia formativa, que conlleva una conciencia
dependiente que no se encuentra como sujeto ni territorio
donde anidarse, es ser como un fantasma que camina por la
vida sin sentido, porque eso conlleva a caminar con ceguera,
a caminar sin caminar, en no disfrutar el caminar porque no
se es como sujeto con conciencia.

No hay un nosotros, hay un yo y después yo, es decir un
“yoyismo”, en esta légica de relacién se forma en gran medida
desde la individualidad y no desde la colectividad, el didlogo
con el otro se pierde, se habla a sf mismo, es como dirfa Fou-
cault (2011), un Yo que habla en primera persona, y del que

recupera las palabras y las frases en un vacfo, nada une, hay
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una distancia desmesurada, un Yo que se precipita, se des-
pliega sin lugar, no es un Yo con posibilidades que desde la
individualidad se colectivice en un nosotros, es decir, un Yo
que se reencuentra con sentido, ligado al que habla-escucha,
el que vive en relacién.

Desde la perspectiva de Lévinas (2001) una colectividad
desde un nosotros, hay una exigencia en la configuracién
de un Yo a otro, pero sin tiranfas mutuas, ni de servilismo,
sino en una relacién plena de libertad y donacién esponta-
nea con sentido. Porque si el docente no lee y reconocen el
sentir-pensar de los estudiantes, se pierde la oportunidad de
reconocerse en ellos, en los sujetos con quienes comparte ho-
ras de trabajo todos los dfas, y que puede darle alternativas
para construir una relacién armoniosa, agradable, en donde
vean a la escuela como un espacio con sentidos y significados,
y articulado con sus circunstancias de realidad, como parte
de su mundo de vida.

Cuando hay reconocimiento de las dimensiones de reali-
dad, se miran los nudos probleméticos, en donde se articulan
y se entretejen las diferentes circunstancias; reconocerlas,
es una necesidad para transformarse. Pero no s6lo basta con
contemplarlas o enunciarlas, es una demanda a problematizar,
construyendo una conciencia como posibilidad para cons-
truir conocimiento, a partir de la pregunta como dispositivo
didéctico por excelencia para una lectura aperturante de las
circunstancias contextuales y de las dimensiones de realidad,
esto haciendo énfasis en la idea de que “un sujeto es capaz de
ubicar al conocimiento que construye en tanto parte de sus

opciones de vida y de sociedad” (Zemelman, 2010, p.18).
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Plantear interrogantes para leer la realidad, desde nues-
tras opciones y circunstancias de vida y desde lo social, no es
nada sencillo, porque toda pregunta para que tenga el sentido
problematizador ha de reunir cuatro condiciones; primera,
tiene que ser una pregunta que aperture, que no tenga una
respuesta univoca; segunda, que tenga sentido, es decir, car-
gada de intenciones para que permita construir significados;
tercera que tenga sujeto, a quien va dirigido y cuarta que sea
una pregunta contextualizada, es decir, articulada con las cir-
cunstancias de realidad del o de los sujetos; por tanto es una
pregunta que no se responde desde la inmediatez, implica y
conlleva a procesos de reflexiéon, de recuperaciéon de expe-
riencias. Por tanto es problematizadora y no necesariamente
tiene exigencia de contenido.

Esto es construir y encontrar circunstancias a través de
la pregunta que conlleva a recuperarse como sujetos en la
reflexién y que nos hace re-pensarnos como profesores o
estudiantes, con posibilidades también de actuar de manera
consciente, en la l6gica que Finkierkraut (2009) establece que
no es la conciencia la que determina la vida, sino la vida con

sentido reflexivo la que determina la conciencia.

Resultados y/o discusion

Intencionalidades de una reflexién de la practica docente

en un sentido contextual

La intencién central del proceso intelectivo de la reflexion es

conflictuar al contexto en especifico, con los sujetos, de manera
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articulada y compleja, es un preguntarse de manera constante
para re-conocer, conocer y comprender con claridad la forma
o formas en que se movilizaron las circunstancias pedagdgicas,
sus saberes, sus conocimientos y experiencias, para crear nuevas
posibilidades de formacion.

Reflexionar desde la complejidad y de manera articulada,
permite configurar una mirada holistica de la préactica docente,
es decir, instaurar una reflexiéon sobre y en la complejidad de
la propia accién de la formacién augura una comprensién de
lo que se hace, el por qué se hace, en como se hace, asi como
las intenciones, ademads conlleva la construccién de conciencia
de realidad, como punto de partida para la formacién de un
docente histérico.

Por tanto, en el aula de clases debe privar la construccién
de significados con conciencia en diferentes momentos en que
se dan las circunstancias pedagdgicas, y en la accién misma.
En crear las condiciones pedagdgicas para una constante
resignificacion con base a la articulacién con las circunstancias
de realidad.

La reflexién es un acto intencionado, como lo refiere
Lonergan (1964), que los significados se manifiestan en un
segundo nivel reflexivo porque interviene la conciencia de
la accién que permite dar cuenta de ella. Es decir el signifi-
cado se construye a partir de la construccién de la vivencia
en actos de experiencias en donde el intelecto y los procesos
cognitivos se activan.

Por tanto el docente y estudiantes tienen la gran oportu-
nidad y el espacio fértil para construir significados reflexivos
intencionales y generar en la préactica condiciones para su

mejora y transformacién, primero en él como sujeto en
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conciencia y posibilitar la construccién de conciencias con los
otros, sus estudiantes.

Para el proceso de reflexion de la practica docente es pen-
sarla como un sistema complejo, y hablar de complejidad
implica una actitud indagadora, que renuncia a la simplifica-
cién, en un conjunto de conceptos articuladores que sirven de
puentes entre los distintos elementos de la practica docente,
y reconocer que cada uno de los elementos se auto-organiza,

pero también son constitutivo de los otros.

Conclusiones

Una practica docente poca pensada, con intenciones formativas
desarticuladas, que no se reconoce desde las circunstancias
de realidad, ni desde los sujetos, pocas posibilidades tiene
de generar condiciones académicas para que los estudiantes
puedan configurar mundos de vida en la docencia.

El acto de la docencia es un acto pensado, es procesual y
no es momentanea, por la complejidad de la formacién inicial
de los futuros maestros, por tanto hay que mirarla de manera
articulada e integral por los sujetos que en ella se configuran,
porque no es un acto en solitario, es un acto humano.

Reconocer a los sujetos que se estdn formando permite
trascender en una relacién pedagégica y humana con sen-
tido, y esto contribuye en un transito de la formacién desde
la comunalidad entre los sujetos que se configuran entre sf,
porque todos aprenden y desaprenden desde sus saberes,

conocimientos y experiencias de vida.
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Un ambiente pedagégico en donde prive el didlogo horizon-
tal entre estudiantes y docentes, hay apertura y reconocimiento,
aspectos esenciales para construir acciones estratégicas vitales,
porque se gestan desde el interés, de la necesidad, y desde
las subjetividades que se objetivan con sentido de vida de
los sujetos.

Un aula de clase donde la dindmica es unilateral, suele
ser una docencia estéril, poca productiva, y la formacién de
estudiantes sin mucha autonomia, adormece la creatividad y
la capacidad de asombro de los futuros maestros; ante ello la
pregunta como dispositivo didéctico resulta clave para generar
un aula vivo y dindmico, una clase abierta, que se pone al
centro las inquietudes, las interrogantes, las reflexiones y la
diversidad de mundos de vida de los estudiantes.

La practica docente es un espacio fértil que hoy dia exige
colocar miradas didacticas y pedagégicas alternas, vivas y
articuladas con las exigencias de formacién con las condiciones
y necesidades de realidad, en un sentido metodolégico que
enaltece lo humano y su mundo de emociones, necesario para

generar la voluntad y el deseo de aprender.

REFERENCIAS

Dussel, E. (2007). Politica de la liberacion 1. Historia Mundial y Critica.
Editorial Trota.

Finkielkraut, A. (2009). La derrota del pensamiento. Editorial Anagrama.

Foucault, M. (2011). La hermenéutica del sujeto. FCE.

Garduriio, A. (2010). Sin miedo al pensamiento. Editorial Prometeo.

Habermas, J. (2008). Teoria de la Accion Comunicativa II. Taurus.

124



Lenkersdorf, Carlos. (2005). Filosofar en clave tojolabal. Editorial Porrua.

Lévinas, Emmanuel. (2001). La realidad y su sombra. Libertad y mandato.
Trascendencia y altura. Editorial Trotta.

Lonergan, B. (1964). La estructura del significado, (trad. Isabel Martinez
y Andrés A.) Continuum, vol. 2. ITESO.

Maturana, Humberto. (1992). El Sentido de lo Humano. Ediciones Peda-
gégicas Chilenas.

Marcuse, Herbert. (1999). Razén y revolucion. Editorial Alianza.

Quintar, Estela. (2006). La ensefianza como puente de vida. IPECAL.

Ruarte, Fernando Rubén. (2013). Las grietas del miedo. IFDC para EGB
y Polimodal en Lengua e Historia.

Zemelman, Hugo. (2002). Necesidad de conciencia. Un modo de construir
conocimientos. Editorial Antropos.

Zemelman, Hugo. (2005). Voluntad de conocer. 2l sujeto y su pensamiento en
el paradigma critico. Editorial Antropos.

Zemelman, Hugo. (2010). Aspectos bdsicos de la propuesta de la conciencia
historica (o del presente potencial). IPECAL.

Zibechi, Raul. (2006). Dispersar el poder. Los movimientos como poderes. Los

Movimientos como poderes Antiestatales. La Llevir. S. L. Virus.






Stnergua: docencia y experiencia, de Alicia Davila Gutiérrez (compiladora), se
terminé de imprimir en diciembre de 2020, en los talleres graficos de
Editorial Cigome, S. A. de C. V, ubicados en vialidad Alfredo del Mazo
ntm. 1524, C. P. 50010, colonia L.a Magdalena, Toluca, Estado de Mé-
xico. Cuidado de la edicién: Fabiola Lizbeth Arias Hinojosa. El tiraje

consta de 750 ejemplares.






