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La prdctica es una cuestién fundamental en la cognicion,
proporciona soluciones a los conflictos generados
institucionalmente, sustenta una memoria colectiva (...),
ayuda a los principiantes a incorporarse a la comunidad,
genera perspectivas y términos concretos que permiten
la consecucién de lo que es necesario realizar, hace el
trabajo llevadero —a pesar de los conflictos— creando
una atmésfera donde los aspectos mondétonos y carentes
de sentido de trabajo se entretejen con los rituales, las
costumbres, las historias, los sucesos, los dramas y los
ritmos de la vida de la comunidad (Wenger).
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Presentacion

En México la formacién inicial de docentes ocurre principalmente en es-
cuelas normales. Estas instituciones tienen como objetivo principal promo-
ver el aprendizaje pedagégico y familiarizar a los futuros docentes con el
entorno educativo, incluidos los educandos y las herramientas para la en-
sefianza. Este trabajo profundiza en como las creencias previas, las ideas
alternativas y la participacion en practicas educativas influyen en el desa-
rrollo profesional de los docentes.

Ellibro presenta un analisis detallado de la implementacién del plan de
estudios de 1997 en una escuela normal mexicana, explorando los momen-
tos clave en la formacion de los docentes. Utilizando una metodologia her-
menéutica, Estrada investiga las experiencias de los estudiantes durante su
formacién en practicas de ensefianza y como estas afectan sus creencias y
enfoques pedagdgicos, asi como la manera en que los futuros docentes mo-
difican sus creencias a través de la experiencia practica.

El trabajo sefiala, minuciosamente, la manera en la cual los protagonis-
tas aprendices, entraron en crisis poniendo en duda sus ideas y creencias
iniciales sobre la enseflanza. En los registros aparecen los momentos cru-
ciales causados por los desconciertos y el estrés durante las practicas y la
manera en que emerge una impulsion hacia la creacion de ideas alternativas
para confrontar los problemas de la ensefianza en cada situacion. También
sefiala que es ahi donde comienza la construccion del repertorio docente.

El texto pone en la mesa de discusion la problematica actual sobre la
formacion inicial de docentes frente al saber practico, destacando la ensefianza
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escolar como una empresa distribuida, donde la participacion de los otros es
necesaria. Llevarla a cabo implica la participacion de diferentes profesiona-
les de la educacion, como investigadores, equipos técnicos, administrativos,
supervisores, directivos, ademas de docentes.

Ellibro se caracteriza por un enfoque hermenéutico que permite al autor
desentranar el significado de las experiencias vividas por los futuros docen-
tes. La estructura esta dividida en cuatro bloques: enfoque epistemologico,
ubicacion historica, presentacion y analisis de los registros y conclusiones.

La obra contribuye significativamente a la discusion sobre la formacién
docente en México y ofrece un marco tedrico robusto para entender los cam-
bios en creencias y practicas entre los futuros educadores. Es una lectura
esencial para académicos, educadores y responsables de politicas educativas.

La investigacion de Estrada es fundamental para quienes estan involu-
crados en la formacidn docente, ya que proporciona perspectivas valiosas
sobre el impacto de las experiencias practicas en el desarrollo profesional.
La obra invita a reflexionar sobre como se pueden mejorar los programas
de formacion inicial para facilitar un aprendizaje significativo.

“Sendero de la docencia” es un recurso crucial para entender la comple-
jidad de la formacién docente en el contexto mexicano. Recomiendo enca-
recidamente su lectura a todos aquellos interesados en el campo educativo,
ya que ofrece reflexiones profundas sobre la practica docente.



Prélogo

“Sendero de la docencia: Estudio hermenéutico sobre el aprendizaje docen-
te”, de Pedro A. Estrada R., ofrece un analisis profundo y riguroso sobre las
practicas de ensefianza y la formacion de los futuros educadores en México.
Este libro no solo aborda la estructura educativa del plan de estudios, sino
también indaga en las creencias, experiencias y transformaciones que los
futuros docentes pasan a lo largo de su formacion inicial y, especificamente,
durante el trayecto de las practicas.

Mediante un enfoque hermenéutico, el autor nos guia por las comple-
jidades de la practica docente y el desarrollo del conocimiento practico en
un contexto de la comunidad de practica docente. Con un cuidado meticu-
loso, Estrada R. estudia las acciones y discursos de los estudiantes durante
su periodo de preservicio, es decir, su practica docente antes de recibir su
titulo. Este periodo es crucial, ya que es aqui donde se enfrentan a la realidad
del aula y comienzan a construir su identidad profesional, confrontando sus
creencias previas con las experiencias de la ensefianza real. Dentro de esta
red de relaciones, Pedro Antonio, muestra la manera en que los futuros
docentes emprenden la busqueda de un principio generador que les permi-
ta construir el saber docente.

El libro aporta una valiosa perspectiva sobre la interaccion entre la teo-
ria y la practica en la formacion docente, resaltando cémo las creencias
previas y las experiencias en el aula impactan en la construccion del saber
pedagogico. A través de la observacion y la documentacion de eventos vi-
vidos por los practicantes en diversas escuelas colaborativas, el autor revela

19



20

PROLOGO

un patron de cambio y adaptacidon que es esencial para entender el proceso
formativo.

A medida que el lector se adentra en estas paginas, encontrara no solo
un estudio académico, sino también un relato que refleja el esfuerzo de
generaciones de maestros en formacion, sus luchas, aprendizajes y la evo-
lucion de sus creencias. Este libro es un testimonio del compromiso con la
excelencia educativa y una invitacion a reflexionar sobre coémo cada uno
de nosotros, en nuestra etapa profesional, puede contribuir a un mejor
futuro educativo.

Los invito a explorar este fascinante estudio y a dejarse inspirar por las
voces de quienes estan en el camino de convertirse en educadores. Que este
libro sirva como un recurso valioso para todos aquellos dedicados a la no-
ble tarea de formar y educar a las generaciones venideras.



Introduccion

La formacidn inicial de docentes se desarrolla en las escuelas normales en
el caso de México, y en las universidades en otros paises. Tales instituciones
tienen el objetivo de promover el aprendizaje del discurso pedagogico y
aproximar a los futuros docentes al conocimiento de los educandos, pro-
gramas, herramientas e instrumentos para la ensefianza escolarizada; en ese
proceso participan, de acuerdo con los resultados de nuestro estudio, las
creencias previas producto del aprendizaje académico, las ideas alternativas
y nuevas creencias adquiridas o construidas en la participacion periférica
comprometida con la relacién directa con las culturas escolares y la grama-
tica de los centros educativos colaborativos.

En este trabajo se presenta el analisis de la documentacion sobre las
acciones desarrolladas en la puesta en practica del preservicio docente con
el plan de estudios de 1997 en una escuela normal mexicana. Se busca la
comprension de los momentos claves de la formacion inicial de los profe-
sionales de la educacion; se precisa la dimension del objeto de estudio a
partir de la generacion de un horizonte histérico cultural; asi como la cons-
truccion de un modelo de relacion en el contexto a través del cual se gene-
r6 un patréon de sentido para la interpretacion. Se buscé comprender e
interpretar el sentido de las manifestaciones, acciones y cambios de los fu-
turos docentes durante su participacion, registramos los acontecimientos
posibles apelando a la perspectiva desde la hermenéutica cientifica. El tra-
bajo de campo consistié en observaciones y registros sobre eventos especi-
ficos de las practicas de ensefianza en la Normal y en algunas escuelas de
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educacion basica colaborativas, en las cuales se realizé la primera experien-
cia del preservicio.

Para desentrafar el sentido de los acontecimientos a través de los regis-
tros, el modelo de relaciéon permitié organizar una dimensién conceptual
para delimitar cada parte del objeto de comprension a partir de tres corrien-
tes de pensamiento: el concepto de comunidad de practica de origen antro-
pologico tomado de Lave y Wenger (1991), Wenger (1998) y Wenger,
McDermott y Snyder (2002), de los cuales derivamos el de “comunidad de
practica docente”; los términos de cultura y gramatica escolares cuyos ci-
mientos devienen de Geertz (1973) y Hargreaves (2001), precisados en el
ambito de la ensefianza por Tyack y Cuban (2002); también fueron de uti-
lidad los conceptos de homeostasis, alostasis y perostasis que constituyen
el circuito dopaminérgico, abordados por Damasio (2018 y 2019), Sapolsky
(2008), Lieberman y Long (2021), entre otros, los cuales muestran un mun-
do recién descubierto.

El objeto de la comprension se contextualiza en el desarrollo de las prac-
ticas escolares en condiciones reales, también llamadas practicas preservicio
en la formacion inicial de docentes. En ese proceso se generaron acciones,
discursos, propuestas, asi como la modificacion de las creencias previas en
los futuros docentes, protagonistas de esta investigacion. La nomenclatura
“prdcticas escolares” se refiere al preservicio docente, o las actividades que
los futuros docentes realizaron en los centros de educacién basica colabo-
rativos durante el altimo afio de la carrera; en ese trayecto los futuros do-
centes, o practicantes, trabajaron con un grupo de educacién primaria al
lado de un profesor titular o colaborativo. El término “preservicio” designa
la practica previa al servicio profesional ubicandose en el limite de la comu-
nidad de practica docente, lo que no implica pertenecer a dicha comunidad.
A esta participacion la denominamos participacion periférica comprometida,
distinguiéndola de las practicas profesionales que desarrollan los miembros
legitimos de la comunidad de practica docente, apelando al esquema amplio
de comunidad de practica trabajado por Wenger y Lave.

El tema inicia a partir de la lectura de varios documentos sobre las
practicas de ensefianza en México y en otros paises, dado que en las tltimas
décadas se han emprendido acciones hacia la busqueda de alternativas para
mejorar la formacion inicial de docentes de educacién basica, como se apun-
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ta en la “XLV Conferencia Internacional sobre Educacién” (sEp,1997). La
informacion recabada sobre el tema me permiti6 elaborar una anticipacién
de sentido, fortaleciendo algunas ideas y desechando otras sobre la funcién
formativa de las practicas escolares del preservicio; precisamos que estas
actividades constituyen la parte central del prdcticum presente en los pro-
gramas para formacion inicial de docentes en muchas universidades del
mundo. La seleccion documental se integré como parte indispensable del
proceso de indagatoria inicial perfilada hacia la constitucién del horizonte
historico contextual de las practicas del presencio docente; se consultaron
y seleccionaron articulos cientificos publicados en revistas arbitradas e in-
dexadas, asi como libros sobre el tema.

El practicum es el trayecto formativo que constituye el curriculo de los
programas para la formacion inicial de docentes (Carbonell, Isabel Carrillo,
Joan Soler y Antoni Tort, 1997). Este trayecto contempla actividades de
enseflanza de una manera organizada para el desarrollo de las aproxima-
ciones profesionales, considerando actividades como la observacion, el re-
gistro, la planificacion y las actividades relativas a la enseflanza en las
escuelas colaborativas. El objetivo de este trayecto es promover el uso de las
herramientas de la ensefianza en situaciones guiadas en las escuelas cola-
borativas de educacion basica. Las practicas del preservicio docente consis-
ten en una estancia en las escuelas colaborativas por un tiempo prolongado.

El practicum se encuentra presente en los planes de estudio de los pro-
gramas para la formacién inicial de docentes en las universidades de Euro-
pa, Australia y América. Cada programa esta organizado de manera similar
bajo los mismos propositos; no obstante, el desarrollo de éste se lleva a cabo
de forma muy especifica en cada pais e institucion de acuerdo con sus con-
diciones particulares. Sin embargo, hay una perspectiva comun, principal-
mente en cuanto a los objetivos que se contemplan en el practicum. En el
caso de México, el programa inicial contemplé un afo de practicas de ma-
nera alternada con periodos de retorno a la Escuela Normal.

En algunas universidades se ha promovido la investigacién, generando
nuevas prospectivas sobre las practicas escolares de ensefianza, mientras en
otras, las innovaciones en el practicum se van guiando por las propuestas
de las primeras. Algunos trabajos intentan dimensionar el alcance o los
fracasos en el desarrollo del preservicio, otros presentan propuestas para
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mejorar el practicum. En algunas experiencias se analiza la relacion de los
elementos que constituyen el preservicio docente. En la indagatoria se en-
contraron trabajos orientados hacia las ideas previas y posteriores de los
estudiantes (futuros docentes), considerando su ingreso a la escuela forma-
dora de docentes; otros, enfocados en los supervisores (asesores) y los pro-
fesores colaborativos (tutores). Hay, ademas, investigaciones enfocadas en
la reflexion en la ensefianza durante las practicas, asi como en el analisis de
las habilidades o el saber pedagodgico que deben generar los futuros docen-
tes para organizar su labor en la ensefianza. Algunas se refieren a la relacion
entre los centros educativos colaborativos con las escuelas formadoras de
docentes. En el caso que aqui se trata, el enfoque de las observaciones se
dirigi6 hacia la comprension de los momentos claves en los cuales surgié la
construccion del conocimiento practico docente. Se identificaron los mo-
mentos que vivieron los futuros docentes en su aproximacion al trabajo de
la ensefianza. El lugar de la ensefianza se localiza conceptualmente en la
comunidad de practica docente, constituida por los participantes periféricos
legitimos, participantes periféricos distantes, uso de herramientas propias
de la ensefanza y procesos de ensefianza, los cuales se materializan en las
actividades cotidianas de los centros educativos.

Los acontecimientos se ubican en México, particularmente en el estado
de Querétaro, donde la formacidn inicial de docentes se desarrolla en las
escuelas normales, instituciones en constante transformacion y reformas
estructurales. Las abordadas para este trabajo fueron las de 1984 y 1997; en
la primera la formacion, pasé de nivel técnico a licenciatura; en la segunda,
se agregd un afio de preservicio, originando una movilizacién académica y
administrativa que dio pie a efectos estructurales y organizacionales al con-
siderar, por primera vez, la colaboracion de los centros educativos de edu-
cacién basica como parte importante de la formacién inicial.

Partiendo de esos antecedentes y de la metodologia se estructura esta
presentacion para mostrar el camino que condujo a la comprension de las
experiencias de los futuros docentes durante sus practicas de preservicio.
Para llevar a cabo esta tarea se realizaron registros en las aulas de las escue-
las colaborativas durante las practicas, asi como en la Escuela Normal, tan-
to en las sesiones de asesoria como en la presentaciéon de avances del
documento de titulacion. Se registraron las reuniones de los mentores de la
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Escuela Normal para la organizacion de las practicas; todos los aconteci-
mientos que constituyen los archivos fueron grabados en audio, algunos
también en video. Se tomaron notas desde la perspectiva microetnografica
DIE de los eventos seleccionados. Se consultaron documentos sobre el tema
para generar una perspectiva inicial o anticipacion de sentido; posterior-
mente se construyé un modelo para la comprension e interpretacion de los
registros. El trabajo de campo se realizé durante un aflo y medio. La prepa-
racion para precisar sobre el sentido significativo de los acontecimientos se
extendio dos anos mas; después de ese tiempo se ha continuado precisando
y atando cabos.

Esta experiencia abre una pequena ventana para visualizar la realidad
historica de las vivencias de los futuros docentes y sus mentores. En la in-
vestigacion se muestran los cambios de creencias previas, asi como los pro-
cesos de negociacion de significado realizados por los futuros docentes al
confrontar los problemas de la ensefianza. Como resultado del estudio en-
contramos que, en la participacion durante el preservicio docente, los futu-
ros profesores cambiaron sus creencias previas por ideas alternativas, desde
las cuales iniciaron la solucion de problemas en la practica de la ensefianza.
En el documento se precisa la trama de la significacion a partir de factores
centrales del modelo para explicar la generacion del saber practico de los
futuros docentes.

El contenido incluye una breve explicacion de la metodologia cimenta-
da en la hermenéutica cientifica mediante la cual se intenta comunicar la
comprension de los avatares de la experiencia, asi como una aproximacion
ala construccién del horizonte histérico contextual de los acontecimientos.
El temario estd dividido en cuatro bloques, en el primero se presenta el as-
pecto epistemoldgico y metodoldgico; el segundo se refiere a las condiciones
historicas de las practicas; el tercero contiene la parte central del trabajo
destinada a la descripcidn de las experiencias particulares de las practican-
tes seleccionadas, imprimiendo un sentido interpretativo de los aconteci-
mientos de acuerdo con el contexto; y en el cuarto se hace una recuperacién
conceptual a manera de conclusion a la que hemos llamado “Coda”.
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1. Modelo tedrico metodoldgico

Lo que convierte en ciencias a las del espititu se comprende
mejor desde la tradicién del concepto de formacién que
desde la idea de método de la ciencia moderna.

GADAMER

Enfoque epistemolégico

En la historia de la filosofia existen muchos intentos por encontrar una
metodologia capaz de explicar el conocimiento del desarrollo espiritual hu-
mano. Uno fue la propuesta inconclusa de Dilthey, sujeta al esquema de las
ciencias naturales. La orientacion de algunas ciencias sociales fundadas en
el método cientifico tradicional para abordar los aspectos espirituales no
s6lo encontré6 un obstaculo en la forma de proceder —bajo la cuantificacién
de lo que no es tangible— sino en el mismo sujeto que desarrolla la inves-
tigacion. Este no es considerado en esos esquemas de interpretacion. Des-
pués de anos de investigacion filosofica Gadamer consolidé la
hermenéutica cientifica centrada en una realidad espiritual en constante
devenir, cuya finalidad no radica en “conocer” sino en “comprender”. Ga-
damer orientd su obra hacia la construcciéon de una metodologia maleable
que permitié la formacién de enfoques especificos mediante los cuales se
puede acceder, desde una situacion histérica cultural —la del investigador—
a otra donde se encuentra incrustada la representacion o produccién espi-
ritual que se desea comprender. La orientacion de la hermenéutica tiene
como objetivo la comprension de aquello que se ha propuesto el investiga-
dor. Este modelo recupera aportaciones de Platon, Aristdteles, Dilthey, Her-
der, Kant, Hegel, Schleiermacher, entre otros, incluyendo a varios
integrantes de la escuela de Frankfurt (Gadamer, 1977).
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La metodologia planteada por Gadamer se genera bajo un modelo de
patrén explicito por Weiss (2004), diferenciandose de las ciencias positivas
para las cuales un conocimiento es valido sélo si se funda en otros verda-
deros. El modelo de patrdn en el que se funda la hermenéutica cientifica
no parte de ese principio sino del siguiente postulado: se conoce la razén
de algo si se puede insertar en un patrén conocido; o bien, algo queda ex-
plicado cuando se relaciona con un conjunto de otros elementos de un
sistema unificado (Weiss, 2004). Es importante subrayar que el objetivo del
modelo de patrén es conseguir la comprension que consiste en la organi-
zacion y generacion de un plano de significacion en el que se integran los
elementos que cobran sentido entre el todo y sus partes; este se focaliza en
la comprension y no en la busqueda de una verdad con validez universal.
Llegar a comprender significa encontrar el sentido o la intencionalidad de
una manifestacion espiritual en su contexto historico cultural, lo que cons-
tituye el objetivo del modelo hermenéutico cientifico. Cabe aclarar que el
término espiritu, delimitado en el ambito de la filosofia, no se refiere a los
aspectos sociales o culturales en general sino a la intencionalidad que los in-
dividuos le dan a sus acciones, obras o discursos particulares y especificos,
realizados en un contexto histdrico cultural pasado o presente.

La hermenéutica no intenta generar un método valido para todos los
casos en la busqueda de la comprension. En cada caso se construye un en-
foque o modelo particular que va desde la elaboracion de un patrén de
sentido hasta la elaboracion de un patrén de perfeccion. Tampoco la com-
prension lograda tiene la cualidad de ser repetida por otro investigador,
cada uno llegara a resultados diferentes en un mismo caso en tanto que el
patrén de sentido incluye las adopciones y la formacion del investigador.

Los elementos que destacan en el modelo de patrén de esta metodologia
son: la ubicacion historica y contextual de aquello que se va a comprender,
la ubicacién y andlisis del hermeneuta y la relacion de éste con sus contem-
poraneos, la creacion de un patron de sentido para aproximarse al objeto de
la comprensién y la manera en que el hermeneuta va a trasladar o a inter-
pretar el sentido de lo comprendido. Todos y cada uno de estos elementos
fluyen de ida y vuelta a través del circulo hermenéutico hasta llegar a la ge-
neracion de la perfeccion de sentido.
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Participacion del hermeneuta

En la hermenéutica cientifica no existe la neutralidad del investigador como
se pretende en otros enfoques. El hermeneuta estd presente con sus ideas
previas y prejuicios, costumbres, lenguaje, saberes y sentido comun de su
ubicacion histdrica social a la que pertenece. Durante el proceso esos ele-
mentos que constituyen la vision inicial del hermeneuta se van modifican-
do en la interpretacion y comunicacion. El hermeneuta se ubica como un
intermediario entre dos manifestaciones significativas o mas, es decir, entre
dos mundos de significacion en los cuales debe precisar el sentido y el sig-
nificado de los acontecimientos en su contexto. El hermeneuta se integra a
la realidad objeto de la comprension. En ese proceso estos dos elementos se
influyen mutuamente (Gadamer, 1977).

En esta metodologia, el hermeneuta debe ser capaz de pensarse como
producto de su historia y hacerse consciente de sus propias creencias y
prejuicios desde los cuales accedera a la comprension: “Un pensamiento
verdaderamente historico tiene que ser capaz de hacerse consciente de que es
un producto histérico y cultural y que tiene una perspectiva vinculada a su
cultura” (Gadamer, 1977). A esa adopcidn del hermeneuta se le llama his-
toria efectual, la cual es un requisito para emprender de manera adecuada
la incursion hacia la comprension. Los procesos o situaciones que son ob-
jeto de la comprension no deben interpretarse de manera superficial y di-
recta sin pasar por la construccion del encuadre historico que es parte de la
anticipacion de sentido y de la construcciéon de un patrén de sentido (Ga-
damer, 1977).

El hermeneuta debe aproximarse al sentido comin —en el tiempo y las
tradiciones— sin perder su propio sentido y sus tradiciones. Debe saber
distinguir entre su lenguaje y el de las tradiciones que estudia, asi como
saber distinguir los prejuicios falsos de los verdaderos. El punto de partida
del investigador hermenéutico debe contemplar la formacion de una con-
ciencia hermenéutica, que implica la conciencia histérica de si mismo y la
contextualizacion histdrica del objeto a comprender. En la conciencia her-
menéutica se analizan histéricamente los prejuicios propios; el hermeneuta
debera poner en duda o entre paréntesis sus creencias y, a través de un
analisis histdrico, desechar los prejuicios falsos y reafirmar los verdaderos.
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Es decir, analizar el origen de sus ideas previas sobre el objeto de estudio y
generar nuevas ideas que iran cambiando y perfeccionado constantemente.

Anticipacion de sentido y objeto de la comprensién

Es importante insistir en que no se pueden considerar como objetos de la
comprension los acontecimientos sociales o culturales en general. El ob-
jeto particular de la comprensidn se ubica en un contexto amplio donde
cobran sentido los acontecimientos, los discursos, las obras o acciones que
se van a analizar. Estos objetos pertenecen a una época histdrica determi-
nada en la cual existe un sentido comun avalado por las costumbres, len-
guaje, signos o simbolos que son caracteristicos del tiempo, el lugar y la
cultura en que se formaron. El analisis inicial se proyecta para generar un
enfoque de aproximacion, tanto al contexto como al sentido comun don-
de se ubica el objeto de la comprension, y una indagatoria sobre los traba-
jos de investigacion realizados con anticipacion sobre el tema a comprender.
Al indagar en el tema, precisando la tradicién donde se realizaron o se
realizan las experiencias, se genera un “sentido” desde el cual se va a pro-
yectar la aproximacion para arribar a la comprension e interpretacion.
Esa primera delimitacion o contextualizacion es denominada: “anticipacion
de sentido”.

La anticipacion del sentido consiste en la elaboracion del proyecto previo que
debera ser constantemente revisado y actualizado en la busqueda del sentido
(...), la interpretacién empieza siempre con conceptos previos que tendran
que ser sustituidos y adecuados (...), la comprension sélo alcanza sus verda-
deras posibilidades cuando las opiniones previas, con las que se inicia, no
son arbitrarias. (Gadamer,1977).

Comprension

La comprension se desarrolla en un circulo ascendente que va del contexto
a la situacion y de ésta al contexto, pero en cada andlisis se va concretando
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y focalizando la perspectiva. Los cambios estan ligados a la manera como
el investigador se sumerge o participa en el medio cultural donde se encuen-
tra el objeto. Comprender también significa llegar a conocer lo oculto, lo
que antes no se conocia, o hacer visible el sentido oculto de las acciones, de
los discursos o las obras en su contexto, en sus tradiciones. Para comprender
se requiere que el hermeneuta se sumerja en el medio histérico y cultural
del objeto, que conozca el significado de los términos en su contexto histo-
rico y los entienda desde los propios. La comprension se da en un circulo
de perfeccion entre el intérprete y el medio histdrico y cultural donde se
ubica el objeto. Este circulo se genera entre el movimiento de la tradicién y
el movimiento del intérprete. En la participacion frente a la tradicion, el
saber del hermeneuta se modifica y cambia su perspectiva sobre la tradicion;
de un malentendido se puede llegar a la comprension. Este no es un circu-
lo metodoldgico, sino un momento de integracion estructural ontoldgico
de la comprension (Gadamer, 1977). Dicho de otra manera, describe la
experiencia del hermeneuta durante su estancia en un mundo de significa-
dos que intenta comprender e interpretar.

Circulo de la comprension

El circulo de la comprension consiste en el movimiento que se genera entre
la tradicion y el intérprete. De ese movimiento surge otro momento al que
Gadamer llam¢ “anticipacion de la perfeccion” (Gadamer, 1977), manifes-
tandose cuando se tiene claridad sobre el sentido o la intencionalidad de
los acontecimientos, los discursos o las obras. Para acceder a la comprension
se requiere trazar una linea histdrica cuyo contenido consiste en trasladar-
nos, sin dejar el lugar propio, al conocimiento de las costumbres, lenguaje
y tradiciones. No se trata de un viaje a través de una fantastica maquina del
tiempo, sino de poner en claro ese contexto historico cultural, sus formas
especificas de comunicacion para encontrar el sentido de las obras, las ac-
ciones o los discursos objeto de nuestra comprension.
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Conciencia historica-efectual

El saber del hermeneuta, perfeccionado en la construcciéon de un horizon-
te conceptual e historico, permite la reflexion y el analisis de sus ideas pre-
vias y su tradicién histdrica, asi como la tradiciéon del objeto de la
comprension. A ese estadio se le denomina conciencia histérica-efectual.
En ese proceso se produce una fusion de las ideas del hermeneuta con el
proyecto del horizonte histérico a través del cual el hermeneuta se supera.
Ese proceso controlado o vigilado por colegas o por mentores se denomina
“tarea de la conciencia histérica-efectual’, el cual es un proceso para detec-
tar las ideas y los prejuicios inadecuados o falsos (Gadamer, 1977).

Interpretacion

La interpretacidon no es un acto complementario o posterior al de la com-
prension. Comprender es siempre interpretar, en consecuencia, la interpre-
tacion es la forma explicita de la comprension. El hermeneuta, desde su
propia posicion en el mundo, interpreta para sus contemporaneos los pro-
ductos de la comprension, explica aquello que ha comprendido e interpre-
tado, incluyendo su intencién inicial, sus cambios, el sentido de los
productos y experiencias logradas en la investigacion hermenéutica. La
interpretacion consiste en explicar la experiencia de la comprension.

Circulo hermenéutico

Al proceso hermenéutico de la comprension no se llega siguiendo un cami-
no especifico o una metodologia preestablecida desde el inicio de la gene-
racidon de una anticipacién de sentido. Se analiza el objeto particular en
relacion con el todo en el que se encuentra la presencia histérica o ubicacion
del hermeneuta. Ese analisis inicial se sigue reestructurando en cada mo-
mento, cuando aparezcan nuevos elementos para la interpretacion se van
incorporando con vias a una re-interpretacion, asi, en una relacion circular
ascendente del todo al objeto se va precisando la interpretacion.
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“El movimiento de la comprensiéon va constantemente del todo a la
parte y de esta al todo. La tarea es ampliar la unidad del sentido compren-
dido en circulos concéntricos... La comprension sélo se lleva a término en
cada caso desde este todo de naturaleza tanto objetiva como subjetiva” (Ga-
damer, 1977). Como resultado del circulo que se genera entre el todo y el
objeto de la comprension —a través del hermeneuta— surge una perspec-
tiva mas precisa a la que Gadamer (1977) llama “anticipacion de la perfec-
cién’, de la cual emerge la unidad de sentido.

Anticipacion de perfeccion

La anticipacion de perfeccion esta guiada constantemente por expectativas
de sentido trascendentes que surgen de su relaciéon con los acontecimientos
que se estudian, de tal manera el investigador debe integrarse a los aconte-
cimientos que estudia para conseguir un sentido unitario y lograr la antici-
pacion de perfeccion.

Formacion

Para poder explicar el contexto histérico cultural de los acontecimientos es
clave el término formacién. Implica la explicacién en movimiento del con-
texto donde se dan los acontecimientos. La formacién se entiende como el
proceso de integracion del sujeto con la cultura en la que se forma, por eso
es importante que la interpretacion no se haga sobre los acontecimientos,
acciones, discursos u obras de manera directa, sino que se haga en conside-
racion a las significaciones y el sentido que estos tengan o hayan tenido en
su dimensidn histdrica y cultural, es decir, en su contexto.

Cognicidon y comprension en la hermenéutica cientifica

Weiss (2004) precisa el sentido cognitivo de la hermenéutica cientifica se-
falando que la anticipacidn de sentido se construye por el interés y los

33



34

MODELO TEORICO METODOLOGICO

conocimientos previos del investigador en torno a los cuales se forma una
red de ideas y cuestionamientos. Las ideas previas se van modificando en
la relacion del investigador con el objeto y con la informacion que se va
encontrando. Esa modificacion se va generando constantemente durante
toda la investigacion, permitiendo construir un marco de referencia cada
vez mads preciso e integrar otras perspectivas, asi como la construccion de
hipoétesis o informacion que induce a las respuestas de los cuestionamientos
surgidos en el proceso.

La anticipacion de sentido incluye conocimientos previos de indole
diversa, desde empirico sociales hasta tedricos que forman una red de
ideas, preguntas o hipoétesis posibles respecto al contexto o acontecimien-
to, esta anticipacion se modifica y se precisa en el encuentro con el objeto
en varias vueltas en la espiral hermenéutica, eso permite ampliar y preci-
sar la informacién de referencia para la construccion de la anticipacion
de sentido.

Adopcion hermenéutica

En el trabajo se consideran las reflexiones de Weiss (2004) sobre las expli-
caciones e interpretaciones de las acciones y reacciones cotidianas en su
contexto. Estas forman parte de la anticipacion de sentido desde las cuales
se van buscando significados conceptuales para contrastarlos con otros, pre-
cisando el significado implicito para transformarlo en significado explicito.
Los primeros andlisis sobre tales acontecimientos son parciales, la interpre-
tacion inicial se somete a varios analisis, surgiendo nuevas interpretaciones,
hasta encontrar las configuraciones de sentido o patrones de comportamien-
to en el contexto.

Enfoque metodolégico
La etnografia constituye un método dptimo para vincular

la investigacién empirica al proceso de construccién
tedrica ... el proceso de conocer una realidad empirica
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obliga a la elaboracién conceptual y a la precisién de la
relacién entre los conceptos generales y los fenémenos
observados, lo cual permite el avance tedrico.

ELsiE RockweLL

La perspectiva trazada por la hermenéutica cientifica, més la utilizacion de
las herramientas de la microetnografia, permitieron incursionar en los as-
pectos cruciales de la vida cotidiana en las aulas de las escuelas colaborati-
vas, quedando registradas las expresiones, asi como las manifestaciones
comunicativas de los protagonistas de las practicas de enseflanza. Los arte-
factos para el desarrollo de esta tarea los tomamos de los investigadores del
DIE, citados en la introduccion, generando un enfoque de acercamiento
especifico para el registro de los acontecimientos en las aulas, las escuelas y
otros ambientes historico-sociales educativos. El enfoque se fundamenta en
una perspectiva antropoldgica y micro-etnografica basada en las aportacio-
nes de Heller (1977) y Geertz (1973), sobre la vida cotidiana. Heller explica
las capacidades, los afectos y los modos de comportamiento construidos
por los individuos en la accién cotidiana, por ello, cuando el propdsito es
analizar los acontecimientos humanos se requiere llevar a cabo observacio-
nes y registros de una manera cuidadosa y precisa. Al respecto, Geertz
(1973), desde una concepcion similar a Gadamer (1977), describe los pro-
blemas que debe superar el investigador etnografico cuando afirma “el hom-
bre es un animal inserto en tramas de significacion y, desde esa configuracion
el investigador intenta explicar aquello que los protagonistas observados tratan
de comunicar, decir o significar”. No se plantea la existencia de una forma
universal de comunicacion, integrando esa nocidn a los sefialamientos de
Gadamer (1977). Se parte de la premisa de que cada individuo tiene su
propio lenguaje, su manera particular de entender y de comunicarse con
los demas. Por lo tanto, se requiere de la construccion y reconstruccion de
aquello que los individuos dicen y hacen en un lugar, un tiempo o situacién
determinados. Se requiere de una herramienta, en este caso, la hermenéu-
tica de la existencia historica, asi como de una hermenéutica de las culturas
(Geertz,1973) que permitan fundamentar esas incursiones a las comunida-
des educativas de diversa dimension.
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Recuperando las ideas centrales de la hermenéutica cientifica y la mi-
cro-etnografia, se puede decir que el etnografo se enfrenta a una multipli-
cidad de significados en medio de diversas estructuras conceptuales
aparentemente desorganizadas, en una relacion no explicita para el etno-
grafo, quien debe ingeniarselas para captarlas con el proposito de poderlas
explicar al integrarlas en un patrén de sentido.

Continuando con la perspectiva trazada por Geertz (1973), es impor-
tante precisar: “los etndgrafos registran los discursos y los acontecimientos y
los ponen por escrito para poderlos analizar posteriormente”; es decir, los
ponen entre paréntesis, en el sentido cartesiano-husserliano, para encontrar
las posibles significaciones que tienen. Al comprenderlos e interpretarlos
desde esta perspectiva se considera fundamental la contextualizacion tem-
poral, cultural e histérica en que se encuentran inmersas las acciones.

En esta adopcidon metodoldgica también se consideran los aportes de
Becker y Geer (1990), Hammerley y Atkinson (1983), Woods (1986), asi
como las recomendaciones de Rockwell y Mercado (1980). Las experiencias
documentadas y sus recomendaciones proporcionaron elementos para cons-
truir una plataforma haciendo transitables los desolados caminos del tra-
bajo etnogréfico. El uso de los instrumentos especificos, siguiendo las
estrictas recomendaciones, fueron elementos indispensables para realizar
el trabajo en la dimension cotidiana del preservicio docente. Entre las reco-
mendaciones del enfoque se pueden sefalar las siguientes: guardar distan-
cia al interactuar con los protagonistas, actuar con la concentracion
requerida en las observaciones, elaborar con precision las notas de campo
y los registros ampliados para la organizacion cuidadosa de la informacion.
Se trata de hacer varias vueltas para el analisis y la comprension. Esto per-
mitid elaborar notas analiticas, conformar la orientacion de las situaciones
en su contexto y organizarlas en un patrén para precisar el sentido de los
acontecimientos, acciones y expresiones de los protagonistas.

Durante la investigacion se siguié una linea de acciéon —tanto en el
registro de las observaciones como en el andlisis de los datos— apuntando
a lograr una descripcion densa —en términos de Geertz (1973)— que per-
mitiera comprender los acontecimientos.
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Trabajo de campo

Los fundamentos tedricos y conceptuales sustentantes del modelo no cons-
tituyen un patrdn valido para cualquier caso. Este se construyo de acuerdo
con las caracteristicas del objeto de la compresion, considerando ciertas
condiciones contextuales del momento histérico propio de los aconteci-
mientos seleccionados. Los componentes, secuencias y etapas tienen senti-
do o significacién en su contexto histdrico cultural. Las observaciones
registradas giraron alrededor de las practicas del preservicio de la primera
generacion del P97 en una escuela normal mexicana. El referente empirico
determind el trabajo realizado durante un afio y medio.

El trabajo se estructur6 con base en cuatro escenarios: el primero inclu-
y0 la organizacion y gestion de las practicas escolares —trabajo previo a las
practicas—. Participaron los docentes y personal directivo de la Escuela
Normal sede, se registraron las reuniones del equipo de docentes seleccio-
nados para la organizacién de las practicas de ensefianza y de los profesores
candidatos para asesorar a los futuros practicantes. El grupo lo integraron
diez docentes y veinte personas mas: directivos, coordinadores de algunos
departamentos de la escuela e invitados especiales. Las actividades se rea-
lizaron en la Escuela Normal durante cinco meses previos al comienzo de
las practicas. El segundo escenario fueron las actividades de planeacion y
analisis de las practicas escolares de los estudiantes de 7° y 8° semestres,
realizadas desde la interpretaciéon académica del P97, incluyendo las micro-
politicas docentes de la Escuela Normal donde se hizo el estudio. Las acti-
vidades se desarrollaron en reuniones académicas. En ellas, aparecieron las
reflexiones de los participantes realizando la tarea de asesoria y supervision
de las practicas escolares. Cada uno se responsabilizé de un grupo de los
futuros docentes. El tercer escenario fueron los docentes asesores y los fu-
turos docentes que se reunieron antes, durante y después de cada periodo
de practicas de ensefianza. Se organizaron reuniones generales con los es-
tudiantes de la Normal para especificar asignaciones, actividades y apoyos
que tendrian durante el preservicio. También para presentar sus experiencias
de practicas escolares incluidas en su documento de titulacion. El cuarto
escenario lo constituyeron las sesiones de practica realizadas en las escuelas
primarias colaborativas durante el preservicio. Participaron ochenta y cuatro
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practicantes, los docentes asesores, tutores, alumnado y los padres de fami-
lia de las escuelas primarias colaborativas. La atencién se centré en como
los practicantes se enfrentaron a las tareas de la ensefianza, incluyendo la
participacion de los profesores colaborativos o tutores.

En cada uno de los escenarios se hicieron observaciones, registrandolas
con ayuda de grabaciones de audio y video. Posteriormente, se transcribie-
ron para la elaboracion de los registros ampliados integrando las trascrip-
ciones, notas de campo y documentos recopilados durante las actividades
seleccionadas. Los registros ampliados se complementaron con informacién
de contexto. Para su elaboracidn se utiliz6 una simbologia especifica creada
por los investigadores del DIE para distinguir entre las acciones simultaneas
y los tiempos. Las anotaciones simbolicas facilitaron la diferenciacion de
acontecimientos reales de las interpretaciones y creencias resultado de la
observacion, asi como aclarar hechos que influian en el momento de los
registros para la comprension de su simultaneidad. La simbologia fue to-
mada del documento de Rockwell (1998), complementada con las recomen-
daciones surgidas en la tutoria a cargo de la doctora Mercado. En la
interpretacion de los acontecimientos se considero el entorno inmediato y
el mas extenso. En cuanto a los registros ampliados, se elaboraron las notas
analiticas cuando existia suficiente informacién. Las notas analiticas se fue-
ron agrupando a modo de cadenas significativas ordenadas siguiendo cier-
tos patrones que permitieron construir las primeras interpretaciones
enfocadas a la comprension al seleccionar los subtemas particulares que
dieron pistas para organizar la informacidn, hacer nuevos registros, forta-
lecerlos y construir un patrén que proporcionara una perspectiva mas am-
plia de los acontecimientos. Se elabord la etnografia o documento final a
manera de informe de investigacion utilizando las descripciones de los re-
gistros ampliados, destacando los fragmentos significativos integrados al
contexto donde tuvieron lugar.

Observacion participante y andlisis

Es importante sefialar mi participacion como miembro de la comunidad
estudiada. Me aport¢ algunas ventajas. Sabia cdmo buscar la informacién
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en un medio al que pertenecia, pero hubo momentos en los cuales la par-
ticipacion directa impidio ver, desde una perspectiva analitica, lo que sig-
nificaban unas u otras acciones.

Durante esta experiencia de observacion participante, al estilo de Woods
(1986), experimenté momentos criticos. Hubieron situaciones en las cuales
me resulto dificil tomar distancia respecto de la realidad observada debido
a mi doble papel, como investigador (observando y registrando los aconte-
cimientos), y como docente en la Normal, discutiendo y buscando solucio-
nes a los problemas planteados por la reforma. Al entrar en la etapa de
analisis cometi muchos errores al adoptar un sentido valorativo y dantesco
de la interpretacidn, como lo muestran mis primeras notas analiticas. Du-
rante los procesos de investigacidon solemos ver a los errores cotidianos
como nuestros adversarios. Mi proximidad cultural, mi participacion en la
institucion investigada, asi como mi relacion con los docentes observados
me facilitaron los procesos de registro e interpretacion, en tanto estaba in-
merso en el lenguaje y sentido comun de mis contemporaneos, participan-
do conjuntamente en esa parte de la historia de la institucion.

Mi relacion con los docentes, directivos y alumnos, como sujetos de la
investigacion, fue de gran importancia para obtener informacion a través
de las entrevistas, asi como acceso a los eventos de los estudiantes y las re-
uniones donde se recopilaron datos.

Al inicio de la investigacion no contaba con referentes sobre el tema. Los
registros se hicieron de manera general. Nuestras observaciones fueron co-
brando sentido y agudeza al conocer la literatura disponible en aquellos
momentos. Los documentos, experiencias e investigaciones en las universi-
dades que iniciaron mucho antes que nosotros nos marcaron la ruta a seguir.
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2. Horizonte histoérico del preservicio docente

Panorama internacional

Las reformas educativas en la formacion de docentes

En las ultimas décadas se han emprendido investigaciones y experimentos
orientados a mejorar los programas para la formacion inicial de docentes.
En el dambito internacional existe informacion valiosa que nos permite con-
textualizar la importancia de las reformas educativas, dando una idea sobre
la situacion en otros paises, especialmente sobre las practicas de ensefianza.

Algunas investigaciones se orientan hacia el andlisis de los efectos socia-
les, politicos y estructurales que se provocan o se quieren lograr a través de
los programas de la formacién docente: Popkewitz (1994) y Pedré (1998)
analizan las reformas desde una perspectiva politica; otros estudios precisan
las tradiciones existentes en la formacion inicial de docentes (Liston y Zei-
chner 1993a); Hargreaves (1994 y 2001) estudio la relacién entre las propues-
tas de reforma con los intereses de superacion profesional docente; Fullan
(2002) se enfoco en la multiplicidad de tareas que se les asigna a las escuelas
en los procesos de cambio; varias publicaciones explican la formacién do-
cente desde una perspectiva ontolégica (Imbert, 2000); Imberndn (1994)
analiz6 la formacion de docentes en Espana, elaborando una propuesta que
integra la formacién inicial y permanente al desarrollo profesional.
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En México hay trabajos como los de Mercado (1994ay 2000) en los que
analiza la separacion del discurso con la practica de la ensefianza y la exis-
tencia de contenidos que no tienen relacion con los requerimientos de los
docentes en formacion. Esos trabajos se orientan hacia el anélisis compara-
tivo de los planes de estudio de 1984 —cuando la formacidn inicial de do-
cente en México se elevo a nivel licenciatura — con las innovaciones del
plan de estudios de 1997, en el cual se consideran las practicas como una
activad central de la formacion. Czarny, en 1999, realiz6 un analisis sobre
el plan de estudios del P97 en el que marca los aciertos y los errores en su
implementacion. Otras investigaciones (De Ibarrola y Silva, 1996) analizan
los cambios en los planes de estudio desde una perspectiva politica y social.
Avalos (2002) publicé un estudio relacionado con la identidad de los futu-
ros docentes desde el andlisis del discurso.

En algunos paises Latinoamericanos se han realizado estudios sobre las
reformas educativas, como lo muestran los trabajos de Tedesco y Fanfani
(2002), Rego y Namo de Mello (2002), Mercado (2002b), Torres (1996),
Sandoval (2001) y De Ibarrola (1996).

En el plano internacional las reformas educativas en la formacion estan
permeadas por aspectos politicos locales, nacionales e internacionales, asi
como por intereses economicos y sociales relacionados con las demandas
de la sociedad civil. Las reformas educativas develan una perspectiva amplia
para mejorar la calidad de la formacidn inicial de docentes ajustada a los
intereses institucionales y nacionales en la mayoria de los casos.

Literatura sobre las practicas del preservicio

La bibliografia respecto a los programas especificos de la formacion inicial
de docentes en términos de las investigaciones y nuevas propuestas es abun-
dante: ponencias, articulos y libros tratan sobre las practicas de ensefianza;
no obstante, para este trabajo se han considerado publicaciones generadas
en universidades de los Estados Unidos, Reino Unido, Canada, Australia,
Holanda, Espaiia, Israel y algunos paises Latinoamericanos. Las ideas cen-
trales que constituyen la base de este topico se remiten a las publicaciones
de: Stolurow (1965), Zabalza (1989), Cochran-Smith (1991), Lave & Wenger
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(1991), Lytle (1993), Zeichner (1993), Griffith & Owen (1995), Clandinin
& Connelly (1996); asi como las publicaciones y experiencias en los paises
Latinoamericanos, tales como los trabajos de Mercado (2000), Jay & John-
son (2002), Sim (2006), Estrada y Mercado (2008), Labra y Fuentealba
(2011), Lopes Minio y Blazquez (2012). Los ultimos trabajos consultados
pertenecen a Hirmas (2014), Russell (2014), Guerra y Montenegro (2017).

A continuacion se presenta una sintesis de las principales aportaciones
al tema: Stolurow (1965) explica el aprendizaje de la profesion docente como
una actividad realizada bajo la tutoria de un profesor experimentado, con-
cepcion medieval de la transmision de los oficios, tal como lo propone en
el modelo denominado “Master the teaching model’”, en el cual se entiende
al aprendizaje del oficio como una forma de iniciacion en la que un profesor
ensefa al estudiante un conjunto de destrezas, actitudes, rasgos de perso-
nalidad y su propio estilo docente. Asi, el oficio es aprendido a través de la
observacion, la imitacién y la practica dirigida.

Zabalza (1989) destaca que las practicas del preservicio no son practicas
reales sino una simulacion de la practica profesional. Feimman (1990) en-
tiende el aprendizaje de la enseflanza como la adquisicion de principios y
acciones derivados de los estudios cientificos. Sefiala que la mejor manera
de enseniar la profesion docente es que los formadores se dediquen de ma-
nera complementaria a la investigacion de las formas de ensefianza para
plantearlas desde una perspectiva tedrica a sus estudiantes.

Algunos estudios, como los de Zeichner (1993) y Griffith & Owen (1995),
concluyen que no existe un conocimiento sdlido sobre las practicas. En estas
se dan todas las variedades de observacion y experiencia; Liston y Zeichner
(1993 b) senalan que los programas para la formacion de docentes pueden
servir para integrar a los futuros profesores en la logica del orden social
actual, o bien para promover un escenario en el que los estudiantes adopten
una postura critica frente a la situacién con el objetivo de mejorarla.

Autores como Clandinin & Connelly (1996) consideran que la forma-
cidn inicial de docentes tiene que ver con el aprendizaje de la experiencia,
pero no con la imitacion y aplicacion de destrezas. El aprendizaje de la
ensefianza, segun lo explican, inicia cuando se entra en el mundo de la
experiencia activa. Estos autores proponen que las instituciones formadoras
deberian promover el desarrollo de una actitud critica durante las practicas.
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Tal propuesta considera la formacion inicial de docentes de manera fractu-
rada, en la cual existe una laguna operativa entre las escuelas formadoras y
las escuelas colaborativas de educacion basica.

Taitel (1997) y Cochran-Smith (1991) analizaron los programas de las
escuelas de desarrollo profesional en Estados Unidos (PDSs por sus siglas
en inglés) en cuanto a la formacion de maestros lideres en la Universidad
de Columbia. El programa PDSs se enfoca en la formacion profesional de
los maestros colaboradores o tutores; el estudio concluye que el modelo ha
sido una alternativa exitosa, aunque requiere de mucha dedicacién y asig-
nacion de tiempos especificos para la preparacion y el desarrollo de destre-
zas entre los maestros colaboradores. Sefialan que se requiere de la
participacion de los directores de las escuelas y todo el personal que ahi
trabaja, asi como de la colaboracion de los padres de familia.

Waubbels, Korthagen y Brekelmans (1997) realizaron un estudio en Ho-
landa en el cual precisan el papel que juega la relacion entre teoria y prac-
tica en la formacidn inicial de docentes. Explican que durante un siglo la
formacion de docentes se basé en el principio de ensayo y error. A medida
que las escuelas normales se integraron a las universidades en Europa y en
otros lugares del mundo se comenzo a ensefiar tanto la teoria como la prac-
tica. En su investigacion analizan el Modelo de Hermans, constituido por
cinco fases para la formacién profesional de los docentes.

Uno de los trabajos mas conocidos es el realizado por Bullogh Junior
(1997), quien afirma: los profesores pasan por cuatro momentos o crono-
logias importantes durante su formacion, la primera se refiere a la manera
como los prospectos (futuros docentes) fueron formando su idea de la ac-
tividad docente desde sus primeros afos en la escuela de educacion basica;
la segunda es cuando asistieron a la escuela formadora de docentes; la ter-
cera es cuando realizaron sus practicas de ensefianza, y la cuarta es cuando
los estudiantes se convierten en profesores recién llegados. El saber docen-
te se genera a través de la observacion, iniciando con todos los grados y
niveles vividos como estudiantes. Cuando asisten a las practicas e inician
su trabajo como docentes principiantes ya tienen una idea pre-construida
desde el pupitre, pero esa idea es, en la mayoria de los casos, contradictoria
con la realidad. Cuando los futuros docentes llegan al momento de las prac-
ticas esperan ser absolutamente extraordinarios. Creen que van a superar
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a los docentes en servicio, sin embargo, durante las practicas surge una
tension entre los estudiantes y la realidad. Esa tension inicia cuando los
futuros docentes descubren que la realidad —en las escuelas— no es como
la esperaban y que ellos mismos no son lo que crefan ser. También porque
los tutores tenian expectativas diferentes sobre los practicantes. (Bullogh
Junior (1997).

Fairbanks y Meritt publicaron en 1998 un trabajo denominado “Preser-
vice Teachers’ Reflections and the Role of Context in Learning to Teach”. Se
trata de una investigacion realizada en la Universidad de Austin, Texas,
basada en entrevistas, reportes, diarios de clase y portafolios elaborados por
los futuros docentes durante las practicas preservicio. El andlisis gira alre-
dedor de las experiencias durante las practicas en las escuelas de educacién
basica. En particular, los investigadores sefialan que, al ensefar, los maestros
y principiantes adquieren conocimientos en un sitio escolar especifico. En-
contraron que los futuros docentes se apoyaron en las orientaciones y en la
colaboracion de los tutores durante la practica considerando el conocimien-
to de la teoria en la escuela formadora de docentes. El planteamiento que
hacen para el aprendizaje de la ensefianza consiste en la integracion del
conocimiento discursivo con la practica. Dedujeron que esto se sitia en el
contexto de los centros educativos de practica.

Carlos Marcelo (1999), en Espana, considera la formacion inicial y la
permanente como dos eslabones de la misma cadena en la cual existen ci-
ertos obstaculos como la limitacién por familiaridad y la laguna de los dos
mundos: teoria y practica. Otra limitante son las practicas en tanto que no
estan preparadas como contextos de aprendizaje guiado. En las escuelas co-
laborativas no existen las condiciones para realizar las tareas necesarias para
la formacion de los futuros docentes.

El trabajo de Kelchtermans y Ballet (2002), realizado en Bélgica, expli-
ca algunos problemas que enfrentan los estudiantes de magisterio durante
sus practicas, como el “shock de la préactica’, el cual consiste en la confron-
tacion entre la teoria y la realidad que experimentan los principiantes cuan-
do adquieren ciertas responsabilidades al comenzar la ensefianza en el aula.
Durante esa confrontacion sus creencias e ideas acerca de la enseflanza son
puestas a prueba. En su investigacion los autores encontraron que las accio-
nes de los principiantes se orientan a partir de intereses profesionales,
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materiales, organizacionales, sociales, ideoldgicos y personales. Durante el
“shock de la practica’, los estudiantes se encuentran confundidos porque la
teoria o el discurso aprendido en la universidad no les ayuda a resolver los
problemas que les plantea la practica. Eso les genera estrés a tal grado de no
saber qué hacer. Esto se debe a la idea erronea de que la teoria debe aplicar-
se —directamente— a las actividades de la practica.

En Holanda, Veenman, Benthum, Van Bootsma, Van Dieren y Van der
Kemp (2002) realizaron una investigacion en varias escuelas formadoras de
docentes de educacion primaria y secundaria con el propdsito de analizar
los resultados de los cursos desarrollados bajo el modelo de aprendizaje
cooperativo (CL por sus siglas en inglés). Tanto los cursos como su mode-
lo se enfocan en el desarrollo de un trabajo en pequenios grupos con la in-
tencion de planificar la labor de las practicas del preservicio y la reflexion
sobre las mismas. Los resultados de la investigacion muestran el éxito del
modelo CL en diferentes escuelas de Holanda.

Otro documento importante fue el publicado por Cheryl Sim (2005),
denominado Preparing for professional experiences —incorporating pre-ser-
vice teachers as communities of practice. Este da cuenta de un modelo opera-
tivo del preservicio que se puso en practica durante nueve afos en la
Universidad Griffith en Nathan, Australia. El objetivo general del modelo se
enfoco en el desarrollo de la reflexion de las practicas de ensefianza como un
medio para contribuir en la construccion de conocimientos profesionales de
los futuros docentes. El preservicio se organizé de tal manera que los docen-
tes de la universidad (asesores), maestros colaborativos (tutores) y los estu-
diantes del preservicio funcionaran como una comunidad de aprendizaje.
En esa comunidad se consideraron los tres aspectos centrales de las escuelas
formadoras de docentes en Australia: observacion sistematica, practica do-
cente y reflexion. Antes de poner en practica el modelo sefialado se conside-
r6 que un docente de la universidad (supervisor o asesor) visitara a cada
estudiante por lo menos una vez durante el preservicio. Ademas del poco
tiempo destinado a la supervision de las practicas, no tenia ningtin conoci-
miento previo del estudiante ni de la escuela donde realizaba las practicas.
En el modelo que se cuestiond eran pocas las oportunidades para construir
una “comunidad” y un ambiente para que los estudiantes construyeran su
aprendizaje profesional. En 1996 pusieron en accion otro modelo que per-
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mitio la creacion de una comunidad para la organizacion de las experiencias
profesionales. En esa comunidad se preparé a los docentes asesores, a los
tutores y a las escuelas de practicas o colaborativas para el desarrollo del
preservicio. El proposito de la nueva experiencia no fue sélo construir un
sentido de comunidad, sino un medio para que los estudiantes construyeran
un marco conceptual eficaz para la reflexion, considerandolo como la base
para orientar las estrategias de aprendizaje durante su carrera profesional.

Gal (2006), en una investigacion realizada en Israel, encontr6 que algu-
nos de los principales problemas enfrentados por los estudiantes en sus
practicas escolares son los relacionados con la violencia y la disciplina en el
aula. Tales problemas no son considerados por los docentes supervisores o
asesores durante los procesos de retroalimentacion en las escuelas forma-
doras, pero, segiin Gal, son la causa por la que muchos docentes abandonan
su profesion en los primeros afos de servicio.

Elizabeth Wilson (2006), en la Universidad de Alabama, Estados Unidos,
propuso un modelo alternativo de supervision para los estudiantes durante
las practicas. La propuesta esta basada en la existencia de una discrepancia
o falta de coordinacion entre los tres elementos que participan en el preser-
vicio: los maestros supervisores o asesores actiian desde una perspectiva de
la formacién, por otro lado, los maestros colaboradores o tutores tienen una
perspectiva diferente y las acciones de los futuros docentes se desarrollan
de manera no coordinada. De acuerdo con el andlisis de Wilson, en el pro-
grama del preservicio de la universidad existia una falta de articulacion
entre los supervisores y los maestros colaborativos. Las funciones de ambos
no estaban lo suficientemente claras en los programas de la universidad.
También sefala una falta de integracion entre la experiencia y la formacién
de los estudiantes, asi como inconsistencia en la supervision, vigilancia y
falta de trabajo integrado entre los tres elementos que conforman la triada
del preservicio. En el trabajo se resalta la existencia de ideas contradictorias
entre el maestro colaborativo y el supervisor de la universidad, principal-
mente porque el supervisor consideraba como un aspecto primordial el
conocimiento pedagdgico impartido en las clases, desde el cual deberia
girar la planificacion y el desarrollo de las actividades de los practicantes.
Asimismo, deberia guiar a los maestros colaborativos o tutores, quienes al
parecer orientaban a los estudiantes desde su propia perspectiva. El maestro
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colaborativo era, hasta cierto punto, excluido de las decisiones importantes
en el desarrollo del preservicio docente. Wilson recomienda impulsar la
colaboracion y buscar la participacion de maestros y administradores en el
desarrollo de los programas.

Estrada y Mercado (2008) publicaron un articulo denominado “nego-
ciacion de significado en una escuela normal mexicana’, el cual trata la orga-
nizacion de las practicas preservicio introducidas por primera vez en las
escuelas normales en México. El trabajo devela un esquema y funciona-
miento equiparable a lo que se conoce como comunidad de practica culti-
vada, concepto ampliamente explicado en la investigacion y referido a los
estudios de Wenger, McDermott & Snyder (2002). Lamentablemente, esa
experiencia no fue una accidén permanente y su existencia fue muy breve.
En otro trabajo denominado “Formacién Continua y Construccién de Sabe-
res Docentes en la Accion”, Estrada (2011) destaca la profesion docente como
una actividad en constante transformacion en la cual no existe punto de
conclusion. Los docentes aprenden con cada experiencia durante la vida
profesional. Se precisa que tal aprendizaje se produce al confrontar los pro-
blemas reales de la practica, por lo tanto, este ocurre en los espacios de
participacion en las comunidades de practica docente. En ese aprendizaje
esta de por medio un proceso de negociacion de significado en el cual el
docente se integra —de forma medidtica— negociando con el entorno de
la practica y con la cultura de los centros educativos en los que participa.
También se sefiala que el aprendizaje de la docencia inicia cuando las creen-
cias iniciales sobre la ensefianza son sustituidas por nuevas. Esto sucede tras
un proceso de desconcierto durante la participacion en la ensefianza. Las
escuelas se explican como unidades colectivas, las cuales subsisten bajo una
légica operativa determinada por las costumbres, tradiciones, lenguaje local
y micropoliticas. Se sostiene que, aunque las culturas de los centros educa-
tivos estan relativamente determinadas por un contexto institucional exter-
no, subsisten formas particulares de resolver los problemas de la ensefianza,
asi como estilos propios del ejercicio profesional que deben ser considerados
cuando los futuros docentes asisten a las practicas.

Labra (2011), en el documento “Formacién Inicial Docente: Una mirada
al Proceso de Construccion de Conocimiento Profesional desde la Prdctica”,
plantea el andlisis y discusion sobre la construcciéon de los conocimientos



HORIZONTE HISTORICO DEL PRESERVICIO DOCENTE

profesionales de los profesores. Subraya que subsiste una logica en la cual
la teoria pedagdgica se puede aplicar como una base generadora para el
desarrollo de la practica de la ensefianza en la cual se debe considerar la
relacion dialégica entre teoria y practica en un contexto social, pues los
futuros docentes cumplen un papel completamente activo y situado.

En Portugal, Lopes y Blazquez (2012), del Instituto Politécnico de Leiria,
publicaron “La prdctica pedagdgica en la formacion inicial de profesores del
primer ciclo de Ensefianza Bdsica”, donde analizan las situaciones de las
practicas docentes en Portugal, proponiendo alternativas para mejorar el
aprendizaje de la ensefianza durante el preservicio. Consideran que las prac-
ticas deben ocurrir en contextos que reflejen la realidad escolar. Precisan
que la practica profesional no es un momento de aplicacion de los conoci-
mientos sino un momento integrador entre la teoria y la practica donde el
ciclo recursivo entre el aprendizaje simbdlico y el experiencial generan una
dindamica formativa que involucra simultdneamente a futuros profesionales
de la educacioén y a profesores formadores. Senalan que la relacion entre
aprendizaje simbolico y aprendizaje experiencial provocan un cambio en el
aprendizaje de los futuros docentes. Proponen que las practicas deben ser
supervisadas a través de la vigilancia reflexiva; las tareas del tutor —en el
caso de Portugal— son mas amplias que las del asesor de la universidad o
escuela formadora y consisten en conducir al estudiante a una actitud re-
flexiva para lo cual se ponen en accion argumentos cientificos, psicoldgicos
y pedagogicos para sustentar el analisis de la experiencia. Recomiendan
seleccionar a un grupo de tutores motivados, reflexivos, que manifiesten
una actitud de investigacion respecto a la practica.

Una propuesta diferente a las anteriores es la de Russell (2014), de la
Universidad de Queen, la cual plantea la inversion de la secuencia tradicio-
nal indicando que la practica debe priorizar a la teoria. Menciona que en
los programas para la formacion de docentes no se consideran las ideas
previas de los estudiantes, quienes han pasado cerca de 15,000 horas en los
salones de clase y han generado lo que se entiende como teorias populares
de la pedagogia, mismas que obstaculizan el aprendizaje del ensenar. Expli-
ca que en las instituciones formadoras de docentes surgen con mucha fre-
cuencia frases como “constructivismo’, “aprendizaje cooperativo en grupos
pequeiios’, “aprendizaje basado en problemas” y “ensefiar considerando las
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necesidades individuales de los estudiantes”, pero esas frases no se reflejan
en la practica, ya que en las mismas universidades no se practica la critica
de sus propias practicas. Existe un circulo vicioso en las instituciones for-
madoras. Para cambiar esto se sugiere invertir la secuencia, iniciar por la
practica para, posteriormente, conocer las teorias sobre la ensefianza.
Hirmas (2014) realiz6 un estudio en Chile denominado “Tensiones y
desafios para pensar el cambio en la formacion prdctica de futuros profesores”,
Menciona la existencia de dos tendencias en los estudios e investigaciones
realizadas en ese pais sobre las practicas escolares durante la formaciéon
inicial. Se trata de las propuestas que tienen una influencia conductista
frente a las reflexivas. El enfoque conductista o técnico-instrumental, segiin
lo sefala, concibe a la formacién inicial como una actividad genérica de
transmision de informacion en la cual el practicante asume un rol técnico,
siendo el encargado de poner en practica esquemas de ensefianza disefiados
por expertos. La naturaleza del conocimiento es, en este caso, de caracter
prescriptivo y fragmentado. No considera las situaciones contextuales en
las que ocurre la ensefianza y el aprendizaje. El papel del futuro docente se
concibe como un transmisor de informacién. En cambio, el enfoque reflexi-
vo reconoce a las distintas dimensiones de la complejidad en los fendmenos
educativos, asi como la naturaleza situada del conocimiento. La practica
pedagdgica se convierte en una actividad articulada a la formacién inicial,
los futuros profesores visualizan su rol profesional a través de la reflexion.
El saber practico se explica como una actividad constructiva en la que me-
dia la reflexién. Muchas escuelas formadoras de docentes consideran la
reflexién como un aspecto importante, pero la malla curricular se encuen-
tra llena de informacion desarticulada de las practicas, promoviendo una
simple acumulacién de informacién cayendo en el enfoque conductista.
Guerra y Montenegro (2017) publicaron en la Universidad Catdlica de
Chile un articulo denominado “Conocimiento pedagégico: explorando nue-
vas aproximaciones”. Destacan la importancia de incorporar un analisis y
autoanalisis de las creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje en la for-
macion inicial de docentes, para lo cual consideraron cuatro aspectos: el rol
de las creencias sobre la ensefianza, el conocimiento pedagégico del conte-
nido, la vinculacion entre teoria y practica y el desarrollo de la practica
reflexiva. Concluyen que los estudiantes de profesorado llegan a los progra-
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mas de formacion con las creencias previas sobre aspectos pedagdgicos, las
cuales no cambian significativamente. Con frecuencia los estudiantes tienen
una relacidn problematica con los conceptos tedricos. Creen que estos se
pueden utilizar de manera directa para resolver problemas de la ensefianza
sin pasar por un proceso reflexivo, por lo tanto, deducen que las teorias que
estudiaron en la escuela formadora no tienen ninguna “aplicacién” en las
aulas. Los autores proponen como estrategia para perfeccionar la formacion
de docentes en Chile organizar los procesos de reflexion considerando las
ideas previas de los estudiantes, la generacion del conocimiento pedagogi-
co del contenido y la relacién teoria y practica de la ensefianza.

Como se puede apreciar en las notas anteriores, los enfoques de la for-
macion inicial de docentes a través de la articulacion teoria versus practica
en las escuelas colaborativas comenzé en otros paises desde la década de los
sesenta. En México inici6 a partir del 2000. En varios paises la politica edu-
cativa adopt6 un esquema similar en su estructura, incluso los problemas a
los que se enfrentaron en las practicas denotan mucha semejanza. Las es-
cuelas colaborativas no se coordinaban adecuadamente con las escuelas for-
madoras de docentes, los supervisores y profesores colaboradores no tenfan
una preparacion comun para el desarrollo de las practicas, no habia con-
gruencia en las acciones especificas, los docentes supervisores no contaban
con el tiempo suficiente para las supervisiones, las teorias revisadas en las
escuelas formadoras no empataban con los requerimientos de las practicas,
los estudiantes estaban confundidos porque las teorias, objetos de sus asig-
naturas, no le apoyaban para operar directamente en la ensefianza, y la teo-
ria y la practica parecian pertenecer a dimensiones diferentes de la profesion.

Formacion inicial de docentes en México

Planes de estudio de 1984 y 1997

Durante mucho tiempo en México la formacién de docentes de educacién
bésica se limitaba a una preparacion técnica de tres y cuatro afios después
de la secundaria. En 1984 se reformo el plan de estudios, elevandolo a
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licenciatura con una duracién de cuatro afios después del bachillerato, se le
denominé Plan 1984 (P84), y fue disefiado desde la perspectiva de las lla-
madas “ciencias de la educacion” El mapa curricular del P84 se centraba en
la explicacion de los procesos educativos desde disciplinas como la psico-
logia educativa, psicologia evolutiva, sociologia de la educacidn, politica
educativa y filosofia de la educacion, entre otras, dejando muchos vacios en
los aspectos relacionados con la ensefianza. En 1997 se reformo el plan de
estudios en el marco del Programa para la Transformacién y el Fortaleci-
miento Académico de las Escuelas Normales. La Secretaria de Educacién
Publica (sEr) habia realizado una evaluacion del P84 en la que participaron
investigadores, equipos técnicos y docentes. Algunas de las conclusiones de
esa evaluacion fueron:

o El P84 sumaba muchas asignaturas por semestre

« Se daba demasiada importancia a las materias tedricas, relegando a un segundo
plano el analisis de los procesos escolares

o Sedestinaba poco tiempo al conocimiento de los contenidos y estrategias de ense-
fanza para la educacién primaria

o No se estudiaban los principios pedagégicos para conducir los procesos de
aprendizaje

o Se daba poca importancia al conocimiento de los escenarios reales de la practica
docente (SEP, 1997a)

Los documentos publicados por la sep sefialaban que el enfoque curri-
cular del P84 no contribuia a la ensefianza de las destrezas basicas para la
docencia, ni se enfocaba a generar las caracteristicas contempladas en el
perfil de egreso, como la formacion cultural basica, capacidad de autoapren-
dizaje, formacion cientifica y comprension de los procesos socioculturales
desarrollados en la escuela y la comunidad (Sep, 1997a).

Czarny (1999) y Mercado (2000) —coincidiendo con las observaciones
de la sep— afirmaron que el P97 se enfocé en la formacion de habilidades
para la docencia. El P84 se orientd hacia al desarrollo de habilidades para
la investigacion.

Al igual que otros programas para la formacion de docentes en distintos
paises, el P97 centrd su atencion en un periodo intensivo de practicas esco-
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lares de pre-servicio en los dos tltimos semestres de los ocho de la carrera.
Los futuros docentes se hacian responsables de las actividades de ensefian-
za de un grupo de educacién basica.

Durante el periodo de practicas, los normalistas eran acompainados por
un docente titular o colorativo de educacion basica, a quien se denominé
tutor, contando con el apoyo de un asesor responsable de los seminarios de
trabajo docente y andlisis del trabajo docente en la escuela Normal.

Estudios de Mercado (1994a) y Czarny (2000) respecto al P84 refieren
la prioridad de la linea pedagdgica y la orientacidn hacia conocimientos
tedricos dirigidos al estudio y manejo de técnicas de observacion asociadas
con la investigacién-accion. Segiin Mercado, la participacion de los estu-
diantes en las escuelas colaborativas no se hacia desde la perspectiva de un
profesor sino como un investigador en formacion, por lo que adquiria po-
cos elementos para la docencia.

Los analisis y reflexiones citados, junto con algunas opiniones de los
maestros normalistas, influyeron para que se disefiara un plan de estudios
con un enfoque diferente.

Programa de reforma

La puesta en marcha del P97 fue dirigida por la Subsecretaria de Educacion
Basica y Normal a través de la Direccién General de Normatividad (DGEN).!
Las acciones formaron parte del Programa de Transformacion y Fortaleci-
miento Académico de las Escuelas Normales, comprendiendo cuatro lineas:
Desarrollo Curricular, Apoyo y Formacién Continua, Fortalecimiento Ins-
titucional y Elaboracién de Normas y Orientaciones (SEp, 1997¢). La prime-
ra se sustentaba en la transformacion de planes y programas de estudio, la
produccion de materiales bibliograficos para los docentes y estudiantes y la
actualizacion de los estudiantes formados con el P84. La segunda se enfo-
caba en la actualizacion y formacién continua, es decir, la capacitacion y

! La Subsecretaria de Educacién Bésica y Normal de la Secretaria de Educacion Publica (sep)
fue la instancia que se encargd de la elaboracion de planes y programas para la formacion
inicial de maestros en México. En 1997 y hasta 2006 la ser operaba bajo una estructura or-
ganica diferente a la que actualmente tiene.
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superacion profesional de los docentes de las escuelas normales. Se propo-
nia que los docentes formadores estudiaran especializaciones, posgrados y
promovieran la investigacion educativa relacionada con la formacién de
docentes. Para tales fines se utilizarian medios de comunicacion y redes de
informacién que comenzaron a instalarse de inmediato. La tercera marcaba
una necesaria organizacion de los servicios en las normales y la moderni-
zacién de sus recursos, el mejoramiento de la infraestructura material, do-
tando a las escuelas de acervos bibliograficos actualizados sobre temas
educativos. Se instalaria equipo de grabacion de sefial EDUSAT de television
digitalizada, se dotaria de equipo basico para las salas de consulta. La cuar-
ta indicaba el disefio de normas y orientaciones para la gestion institucional
y la regulacion del trabajo académico, el disefio de mecanismos para la
gestion en las escuelas y la evaluacion de sus planes de desarrollo institu-
cional. Se propuso la creaciéon de normas de gestion institucional que per-
mitieran la transparencia en el uso de recursos. Tales normas definirian con
claridad las responsabilidades de cada participante en la escuela normal.
Esta linea apuntaba al establecimiento de formas de organizacién que per-
mitieran la participacion sistematica de los académicos de las escuelas, ade-
mas, contaba con recomendaciones basicas sobre el desempefio de los
maestros formadores a fin de asegurar la calidad, nivel y pertinencia en los
productos de investigacion y difusidn, asi como normas y mecanismos jus-
tos y transparentes que valorarian el mérito académico de los docentes.

La situacidn en que se encontraban las escuelas normales en México al
inicio de la reforma de 1997 distaba mucho de lo que acontecia en lugares
como Estados Unidos, Australia, Israel y los paises de Europa. En esos, los
programas para la formacion inicial de docentes se encontraban integrados
a las universidades donde los modelos de formacion mediante el preservicio
se pusieron en practica mucho antes. Es importante mencionar que, desde
1984, cuando se elevo la formacion inicial de docentes al nivel de licencia-
tura, la estructura organizacional de las escuelas normales debid ajustarse
al modelo de las universidades mexicanas respecto al cumplimiento de las
cuatro funciones sustantivas: docencia, investigacion, extension y difusion.

El P97 se disefié desde una perspectiva que le otorgaba importancia
central a las practicas escolares del preservicio, proyectadas para su ejercicio
durante el altimo ano de la carrera, cuya puesta en practica sufrié cambios de
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acuerdo con las condiciones y la perspectiva de los docentes encargados
de dirigirlas.

Experiencia del primer semestre con el P97

Cuando se puso en practica el P97, en la Escuela Normal de Querétaro se
elabord un programa para documentar esa experiencia, la cual forma parte
de los antecedentes de este documento. El estudio se hizo bajo el enfoque
etnografico DIE, elaborando notas de campo, entrevistas, registros ampliados
con el apoyo de grabaciones de audio y video. Las observaciones y entrevis-
tas se realizaron en aulas de diferentes normales, en reuniones del personal
docente, en las visitas a las escuelas primarias colaborativas y en las evalua-
ciones del P97. Se entrevistd a varios docentes y estudiantes participantes
en esa primera experiencia. Se realizaron registros de las sesiones de algunas
asignaturas de la malla curricular, y se recopilaron trabajos elaborados por
los estudiantes.

Considerando los documentos de la SEP, se precisa que el P97 se cons-
tituia por una linea formativa en la cual el practicum cumplia un papel
determinante. El practicum inici6 con el acercamiento a los escenarios de
la ensenanza en las escuelas colaborativas visitadas por los futuros docentes
durante los primeros semestres. En los registros destacan, aunque con cier-
tas peculiaridades, las bondades del P97 y los malentendidos que tuvieron
los protagonistas sobre el nuevo enfoque de la formacién. Esas confusiones
desviaron las actividades cuando los normalistas asistieron por vez prime-
ra a las escuelas colaborativas.

El diseii6 del P97 consideraba de manera central el practicum, elemen-
to distintivo respecto al plan anterior, dando pauta para una formaciéon
basada en la practica profesional docente. El practicum esta presente en casi
todos los programas para la formacion inicial en las diferentes universidades
del mundo occidental. Fue a través de ese espacio curricular o trayecto
formativo que los estudiantes realizaron una aproximacion a los centros
educativos y a las actividades centrales que constituyen la practica docente.
La malla curricular del P97 sumaba cinco asignaturas: bases filoséficas le-
gales y organizativas del sistema educativo mexicano, desarrollo infantil,
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escuela y contexto social, estrategias para el estudio y la comunicacion,
problemas y politicas de la educacion basica en México.

Con la asignatura “escuela y contexto social” inici6 el prdcticum. Con-
tenia tres bloques tematicos; el primero se denominaba “La vida en la es-
cuela y su entorno’, donde se planteaba la reflexion de la escuela primaria,
centrando la mirada en el trabajo docente. Se proponia una aproximacién
a la complejidad de las actividades cotidianas de la vida escolar. El bloque
se dinamizaba a partir de dar respuesta a las siguientes preguntas: ;qué
sucede durante un dia de trabajo en la escuela primaria?, ;quiénes son los
sujetos que la constituyen?, ;qué caracteristicas presentan los contextos cul-
turales donde esta se ubica?, ;cual es la influencia del ambiente social en la
organizacion escolar?

El segundo bloque se enfocaba en visualizar las condiciones de trabajo
en la escuela primaria. Se marcaba el uso del tiempo, los espacios escolares
y los diferentes contextos. Se subrayaba la identificacion de la diversidad
cultural y social en la escuela y en el salon de clases mediante observaciones
enfocadas a distinguir diferencias entre los alumnos. Los normalistas daban
respuesta a las siguientes interrogantes: ;cuales son las condiciones de tra-
bajo en la escuela primaria?, ;como influyen esas condiciones en la organi-
zacion del trabajo? Las respuestas se apoyaban con lecturas de temas como:
el uso del tiempo en la jornada escolar y las posibilidades que ofrecian los
espacios escolares para el desarrollo de las actividades, entre otros.

El tercer bloque se orientaba a temas relacionados con la participacién
de los padres de familia en la escuela. Se comentaba y describian las inte-
racciones que los padres y docentes establecian. Se atendian algunas expec-
tativas de los padres respecto al trabajo de los docentes. Se reconocia el
significado de la participacion de los padres en la vida escolar. El trayecto
formativo inducia a los futuros docentes a una aproximacion del papel que
los padres de familia desempeniaban o podrian desempeiiar en la educacion
escolar del alumnado, las formas de relacién con la escuela, y las repercu-
siones en la calidad del trabajo dentro del salon de clase. Se resaltaba la
importancia de la colaboracion entre los docentes y padres de familia para
el funcionamiento de la escuela y el reto que implicaba conocerlos y conse-
guir su colaboracion. Las visitas a las escuelas de educacion basica formaban
la parte activa de la asignatura. Con estas se iniciaba a los futuros docentes
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en el conocimiento del contexto escolar y en las actividades que se desarro-
llaban en los centros educativos.

En el P97 las visitas a las escuelas colaborativas cumplian un papel liga-
do ala linea formativa del prdcticum. Este fue el rasgo que diferenci6 a los
laboratorios de docencia del P84 en los cuales la presencia de los normalis-
tas en las escuelas colaborativas se limitaba a observar y registrar las acti-
vidades docentes para analizarlas e interpretarlas bajo una mirada tedrica
de las ciencias de la educacién. La nueva perspectiva tenia una intencién
diferente: comprender la ensefianza en su dimension ontoldgica, no como
un objeto de investigacion ni como una induccidn al cuestionamiento de
los docentes.

Situaciones criticas durante las practicas

Por medio de los registros pudimos notar la falta de informacién de algunos
directores y docentes de las escuelas colaborativas. No sabian la orientacién
de las actividades y propdsitos de las visitas. Hubo quienes recurrieron a las
actividades que se realizaban con el P84, ubicando a los practicantes en los
grupos para encargarse de la clase. Tales acontecimientos se suscitaron por
la falta de comunicacion con los profesores y directivos de las escuelas co-
laborativas. Los normalistas iban a observar, no a encargarse de las activi-
dades de ensefianza sin una preparacidén previa, siendo expuestos a
situaciones complicadas y estresantes, mas alla de lo que estaba planificado.
Hizo falta informacion sobre los propositos de la observacion desde la nue-
va perspectiva de la formacion docente. Consta en los registros que algunos
estudiantes de primer semestre no se informaron oportunamente sobre la
ubicacion de las escuelas a visitar, llegando tarde para observar las activi-
dades iniciales de la jornada. Otros normalistas no fueron recibidos por los
docentes colaborativos. No se les habian comunicado oportunamente las
fechas en que se realizarian las visitas. Cada uno de esos contratiempos se
originaron por la falta de precisiéon y comunicacién entre las instancias
responsables. En el P84 los normalistas asistian a las escuelas colaborativas
a observar desde una perspectiva de investigacion participativa, usando
inadecuadamente los artefactos de la micro etnografia, principalmente en
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la elaboracion de notas y registros para precisar los errores de los profesores
o los directivos observados.

En la asignatura “Escuela y contexto social’, la visita estaba orientada a
conocer el contexto escolar y las actividades realizadas en la escuela. Esta
actividad fue bien vista por los profesores titulares de los centros educativos
colaborativos, pero el sentido de la observacion y el registro se siguieron
realizando desde la perspectiva de la investigacion etnografica. Al menos
en tres de las cinco escuelas incluidas en el estudio algunos docentes logra-
ron generar un cambio de actitud respecto a las criticas de los estudiantes
de la Normal, lo cual abrid las puertas de algunas escuelas que ya no reci-
bian a los normalistas. En un caso particular, una maestra indicé a los es-
tudiantes no usar la palabra observacion para que les permitieran el acceso
a las escuelas.

Durante el primer semestre algunos docentes formadores aun seguian
considerando las visitas ligadas a la investigacion, como lo muestra el frag-
mento de la siguiente entrevista:

Docente 5 — “...lo que se pide en el programa es un registro de observacion
etnogrdfica, por consiguiente esta observacion tiene que ser a través de registros
de horas o tiempos registrados; es decir, ir describiendo para cuando los alum-
nos hagan su informe puedan ir eliminando todos sus juicios subjetivos, o sea
que al hacer el informe tienen que hacerlo en base a su registro descriptivo; el
informe debe ser totalmente objetivo para mostrar lo observado bajo esa pers-
pectiva, por lo que la observacion tiene que ser individual” (30-10- 97).

En la asignatura Laboratorio de docencia del P84, se destinaba mucho tiem-
po ala observacion y al registro que se hacian al estilo de la etnografia. Ese
plan de estudios orientaba la docencia a partir de la investigacion anticipa-
da. Esa orientacidn la continuaron los docentes que habian coordinado los
laboratorios de docencia en el P84 al hacerse cargo de la materia Escuela y
contexto social del P97. En ellos permanecio la idea de orientar la ensefian-
za partiendo de una investigacion. En entrevista uno de ellos expresé “lo
que se pide es un registro de observacion etnogrdfica”. El objetivo y el sentido
que se confirio a las observaciones radicaba en que los estudiantes norma-
listas deberian registrar minuciosamente cada acontecimiento u objeto ob-
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servado en la clase o en la escuela. Desde esa perspectiva, la precision de los
registros era importante para hacer una interpretacion adecuada de los
procesos de ensefianza en las escuelas colaborativas, es decir, el docente
formador atn creia que los futuros docentes se formarian como investiga-
dores. Ademas, se anticipaba que los estudiantes normalistas, después de
asistir a las visitas escolares, debian elaborar un informe de sus observacio-
nes al tenor de la investigacion participativa. En ese sentido, un docente
entrevistado sefialo que la observacion se objetivaria en la descripcion den-
sa. Veamos el énfasis que el docente puso en su expresion: “...ir describien-
do para que cuando los alumnos hagan su informe puedan ir eliminando
todos sus juicios subjetivos, o sea, al hacer el informe tienen que hacerlo en
base a su registro descriptivo”. En ese fragmento se nota una perspectiva de
la cognicién de la ensefianza enfocada en una explicacion estructurada des-
de los parametros de la investigacion-accidn, desde los cuales, segtin sus
creencias, se deberia organizar la intervencion en las aulas.

Es importante tomar en cuenta la practica desarrollada por varios afios
aprendiendo la elaboracidn estructural de los registros bajo el enfoque de la
investigacion participativa. Esa perspectiva aparece como una continuidad
del P84. En cada detalle de las observaciones y registros, durante gran parte
de su labor, los formadores sabian perfectamente que la tarea de elaborar
registros demandaba mucho tiempo, como lo precisa uno de ellos en su par-
ticipacion. Al parecer, el docente entrevistado aun no diferenciaba los cambios
en el enfoque del P84 y el P97. La orientacidn para las visitas a las escuelas
colaborativas continuaba bajo la influencia del P84, determinando el sentido
de las visitas a través de las actividades y los registros de observacion.

En una de las escuelas normales la maestra responsable de la asignatu-
ra “Escuela y contexto social” expresd que se deberia hacer una compilacion
de los documentos de la etnografia para poder realizar el informe de las
visitas. Eso mostraba un contrasentido en tanto los docentes comprendian
la diferencia entre los dos planes de estudio y las bondades del P97, pero
en la practica se guiaban por la intencion ya negada del P84. Para ellos, al
parecer, era importante que los estudiantes conocieran las técnicas y los
fundamentos de la observacion y elaboracion de registros etnograficos. En-
tre los documentos recomendados por ellos, antes de asistir a las visitas, se
encontraban al menos ocho documentos enfocados al disefio de instrumentos
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y técnicas exclusivos para la investigacidn etnografica, anexandolos a la
bibliografia basica de la asignatura.

Los docentes formadores responsables de las asignaturas durante el pri-
mer semestre del P97 no adoptaron la informacion sobre el objetivo de las
visitas. El sentido de las observaciones en las escuelas colaborativas no tenia
la intencion de elaborar un informe de investigacion sino de conocer el
contexto de la ensefianza y reflexionar sobre esta.

Aciertos en las actividades del primer semestre

A diferencia de lo antes descrito respecto a las imprecisiones de las prac-
ticas, hubo también aciertos en la asignatura “Escuela y contexto social’,
en la cual los alumnos reflexionaron colectivamente sobre las experiencias
de sus visitas. Abordaron los aspectos relacionados con el contexto social
y cultural donde se ubicaba la escuela, proyectando los acercamientos a la
vida cotidiana y, mencionando los elementos presentes en la ensefianza,
sefialaron que tal acercamiento no fue abrupto y estresante, aunque al ini-
cio hubo confusiones y situaciones adversas. El acercamiento fue paulati-
no, los futuros docentes se fueron familiarizando poco a poco con el
trabajo docente.

Al analizar la interaccion entre la escuela y su entorno algunos estudian-
tes lograron explicar la influencia de los padres de familia en la escuela.
Acerca de la relacion de estos con la escuela, confirmaron la necesidad de
conocer el entorno escolar y la injerencia de la poblacion sobre la vida es-
colar. Durante las visitas los futuros docentes recopilaron informacién di-
recta de los protagonistas de la educacion basica, dindose una idea de las
diferentes perspectivas de los elementos que confluyen en la ensefianza. En
sus exposiciones hablaron de las relaciones sociales, la ubicacion socioeco-
noémica y las diferencias entre los pobladores, particularmente de las fami-
lias de los niflos que asisten a la escuela basica. Algunos estudiantes fueron
capaces de reconocer el trabajo realizado por los profesores colaborativos
viendo su desenvolvimiento en la solucion de problemas en situaciones
complejas, generando la posibilidad de llevar a cabo una discusiéon mas
cercana a la ensefianza. En el analisis se observoé la importancia del papel
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de los practicantes en las acciones de los profesores colaborativos y sus
consejos para su futuro trabajo, sin embargo, hubo quienes se enfocaron en
destacar aspectos negativos de la institucion, de los padres de familia y de
los directores.

En esta etapa se aprecié que el P84 no desaparecio en la practica de
manera tajante. Subsistié durante algiin tiempo. Generar una nueva nocién
de las practicas no solo conlleva un cambio de actividades sino la compren-
sion del sentido o la intencionalidad del prdcticum. En su orientacion arti-
culadora del discurso pedagégico con la practica fue notorio. En el
discurso expresado, los docentes estaban conscientes de los cambios pro-
puestos en el P97, pero en la practica seguian actuando desde la perspecti-
va del plan anterior. Al parecer los formadores pasaban por un proceso de
negociacion frente a la propuesta nacional derivada de una visiéon pragma-
tica de la formacién.

Reflexiones de los docentes formadores

En un sentido discursivo encontramos que algunos docentes formadores
titulares de la asignatura “Escuela y contexto social” consideraron su enfo-
que como mas adecuado comparado con la asignatura de “Laboratorio de
docencia” del P84. Un profesor entrevistado, identificado como docente 1,
sefial6 que esta tenia un enfoque contrario al P84. En los laboratorios de
docencia la teoria era el punto de partida para organizar la practica, en
cambio, en el P97 el sentido era inverso. Ademas, la forma en la que se
orientaba la observacidn tenia un sentido distinto:

Docente 1: “(...) en esta asignatura los alumnos van a observar para ver lo que
acontece en un dia de clases y, al dialogar con los profesores se pudieron expli-
car muchas cosas que suceden. De esta manera, no hicieron enjuiciamientos de
los profesores porque saben lo que sucede al ver que los profesores estdn plati-
cando con un padre de familia o con otro profesor. Se pudieron explicar que los
profesores estaban atendiendo una serie de situaciones que se les presentan en
un dia de trabajo” (9-11-97).
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El docente entrevistado consider6 la ausencia de criticas hacia los profeso-
res y directores que solian hacerse desde la perspectiva marcada por el P84
en los laboratorios de docencia. Percibe un cambio de actitud de los estu-
diantes normalistas hacia los docentes y directivos, pues en el Plan del 84
se trataba de observar las clases y las actividades escolares con la finalidad
de encontrar errores y actitudes inadecuadas en el proceso de ensefianza;
por ejemplo si un profesor era observado realizando actividades cotidianas
como platicar con el profesor del grupo contiguo, dirigirse a la direcciéon de
la escuela o platicar con un padre de familia, se interpretaba como el incum-
plimiento de su funcion de ensefianza, mientras que con el P97 esos acon-
tecimientos se entienden como parte de la labor docente (9-1I-98).

Observaciones del apartado

En esta parte pudimos dimensionar que durante el inicio del primer semestre
del P97 algunos docentes formadores siguieron actuando bajo ciertas influen-
cias del P84. Anteponiendo sus intereses laborales se resistieron a la desapa-
ricién de algunas asignaturas, principalmente las relacionadas con el drea
artistica. Percibimos que la presencia del practicum pasé desapercibida por
los docentes, continuando su desempefio docente bajo la influencia del P84.

Es importante subrayar que este apartado se centra en la ubicacion his-
torica del estudio, considerandolo como un antecedente o punto de partida
para acceder a la comprension centrada en el significado de las vivencias de
los futuros profesores durante las practicas del preservicio docente. En ese
trayecto comprendimos que los docentes formadores desplegaron en su
discurso dos sentidos de significado: uno expresa la negativa sobre la nueva
malla curricular en tanto se percibieron en una situacion de pérdida del
trabajo de sus compaieros; el otro giraba en torno a la idea de que el P97
invalidaba la teoria en la formacién de docentes. El centro de la formacion
inicial se ubicaria en el pragmatismo favoreciendo laboralmente a los pro-
fesores con formacioén normalista. Esos razonamientos nos dieron elemen-
tos para explicar ciertas contradicciones en el discurso de los docentes que
sefalaban al nuevo plan como una propuesta mas adecuada para la forma-
cidn, pero en la practica operaban bajo los lineamientos del P84.
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Subrayamos todo discurso pedagdgico proveniente de las llamadas
“ciencias de la educacion’, las disciplinas o las ciencias naturales, el cual era
denominado como teoria por los docentes de origen universitario como los
normalistas. Fue muy notoria la idea de que en la ensefianza se deberia
considerar a la “teoria” como soporte para la planificacion de las actividades.
En el caso contrario, se consideraba que la ensefianza debe ser determinada
a partir de las necesidades de la practica.
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3. El sentido significativo de las practicas:
cuatro casos en situacién

En la participacion periférica comprometida los futuros
docentes se relacionaron con la comunidad de prdctica
docente, la cultura escolar y la gramdtica de los centros
educativos, generando la construccién inicial del
repertorio docente.

En este bloque se presentan las experiencias de significado de los futuros
profesores en su participacion periférica comprometida durante el preser-
vicio docente. Se precisa la manera en la cual comprendimos los aconteci-
mientos registrados haciendo referencia especifica al tiempo en el que se
llevo a cabo la investigacidn. Presentamos, a manera de ejemplo, algunas
unidades de significado que orientaron nuestra comprension tanto de los
acontecimientos como de las ideas expresadas por los protagonistas.

Patron de relacion contextual

Ubicamos las actividades del preservicio en un patrén de relacion contextual
constituido por la comunidad de practica docente, la cultura escolar y la
gramatica de los centros educativos. La comunidad de practica docente con-
templa elementos y actividades entretejidos en el ejercicio de la profesion,
considerando la ensefianza como una actividad distribuida entre los parti-
cipantes con diferentes niveles de compromiso. La cultura escolar esta cons-
tituida por costumbres, tradiciones y practicas de ensefianza que subsisten
en las escuelas. La gramatica escolar se refiere a la dindmica particular de
los centros educativos durante la ensefianza. Las acciones y reflexiones de
los futuros docentes, objeto de la comprension, se ubicaron en el centro de
esas tres dimensiones, generando una vision amplia. Desde este modelo se
percibe un punto de relacion tridimensional, proyectando la articulacién
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de los normalistas con las actividades cotidianas del ejercicio docente en
medio de esa triple topografia. Ubicamos a los futuros docentes afrontando
las situaciones de enseflanza recurriendo a sus creencias e ideas previas. En
ellas esta presente el resultado de la negociacion personal de cada aprendiz
frente al medio social y cultural de las escuelas colaborativas. Sus ideas
fueron punto de apoyo para organizar las actividades de ensefianza.

En la dindmica que observamos durante las practicas los futuros docen-
tes comenzaron sus actividades sin conocer la gramatica del grupo, las par-
ticularidades de cada nifio y nifia, los estilos de trabajo, los acuerdos del
grupo con el profesor titular, el estilo del profesor colaborativo, los avances
logrados en la clase, ni la participacién de los cuidadores de los nifios. Los
futuros docentes comenzaron su trabajo de ensefianza en una situacion
desconocida. Como consecuencia de ese desconocimiento —desde nuestra
interpretacion personal—, los futuros docentes entraron en desconcierto,
provocandoles altos niveles de estrés y generando una reaccion reguladora
denominada homeostasis', que implica actividades enfocadas en obtener
resultados positivos durante la ensefianza. Ese momento dio origen a un
nuevo sentido de la planificaciéon abriendo un nuevo circulo dopaminérgi-
co orientado a la generacion de alternativas para las nuevas acciones. A su
vez, surgian nuevos elementos estresantes que generaban conocimientos
especificos sobre el trabajo docente y ayudaban a construir estrategias pro-
pias para solucionar los problemas en la practica. Esas experiencias les in-
dujeron a la reflexiéon poniendo en duda sus creencias previas y generando
otras. Asi, estas pasaron a formar parte de la memoria activa, contribuyen-
do a la generaciéon de una manera propia y compartida de la conciencia
profesional docente.

Comunidad de practica docente
Los elementos de la comunidad de practica docente son: los docentes en
servicio —participantes legitimos— integrados en los centros educativos

pertenecientes a supervisiones o zonas escolares, jefaturas de sector y direc-

! De acuerdo con los estudios de Sapolsky (2008) y Damasié (2018) y (2019).
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ciones estatales, los equipos técnicos, equipos de enlace administrativo y de
trabajo, investigadores y equipos de planificacion nacional, equipos de ela-
boracion de planes de estudio, equipos para la elaboracion de estrategias y
recomendaciones didacticas e instrumentos para el trabajo docente, comi-
siones para la elaboracion de libros de texto especificos, entre otros partici-
pantes periféricos distantes. En la comunidad de practica docente coexisten
repertorios para el desarrollo de la docencia donde circulan saberes docen-
tes entre los miembros de la comunidad. Incluso se participa en foros na-
cionales e internacionales para la implementacidon de nuevas metodologias
de la ensefianza. Se organizan congresos estatales, nacionales e internacio-
nales para acordar los cambios en los enfoques o planes de estudio, lo cual
es una parte importante de las actividades de la comunidad de practica
docente. De ellas deriva la coparticipacion de experiencias y el enriqueci-
miento del repertorio docente. La comunidad de practica docente se cons-
tituye por participantes periféricos legitimos (los docentes oficiales),
participantes periféricos centrales (docentes expertos), participantes peri-
féricos distantes (equipos colaborativos del proceso de ensefianza), y parti-
cipantes periféricos comprometidos (practicantes en preservicio).

Cultura escolar

Geertz (1973) hace una delimitacién de la cultura de la cual deriva el con-
cepto de cultura escolar abordado por Hargreaves,1993; Cole,1996 y Vi-
1a0,1997). Ellos pusieron de relieve que las culturas escolares estan
constituidas por valores, creencias, tradiciones, habitos y practicas especi-
ficas sobre el uso de las herramientas y artefactos para resolver problemas
de la ensefianza, entre los cuales se encuentran las guias, las formas colec-
tivas de interpretacion de programas, las estrategias colectivas de ensefian-
za y muchas otras mas. Cada escuela desarrolla una dinamica social
constituida en normas, tradiciones, historias colectivas de quienes han par-
ticipado en estas. Las culturas estan determinadas, relativamente, por un
contexto institucional externo. En estas existen formas particulares de re-
solver los problemas de ensefianza construidas a partir de los estilos propios
del ejercicio profesional docente. Existen formas especificas de comunicacion
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entre sus miembros y ciertos subsistemas de significacion propios de la
comunidad o cultura escolar. Toda cultura organizativa es producto de pa-
trones de conducta consolidados culturalmente a través de un largo proce-
so de socializacion de los nuevos miembros. A la cultura escolar pertenecen
las tradiciones, costumbres, normas, historias colectivas y personales que
dan sentido a lo ahi realizado, a la interpretacion de normas y generacion
de creencias de los protagonistas de la ensefianza: docentes, directivos,
alumnos y padres de familia.

Gramatica escolar

La gramatica escolar consiste en la forma particular de organizar y realizar
las actividades de ensefianza en un centro educativo de acuerdo con su si-
tuacion e historia colectiva dentro del entramado de la cultura escolar: los
horarios, la distribucion de tareas del personal docente, la determinacién
de los contenidos de acuerdo a las propuestas y los avances especificos de
los grupos, la distribucion de tiempos y calendarios de acuerdo con las
costumbres de la comunidad, las guardias, festivales, reuniones y la parti-
cipaciéon colaborativa de los padres de familia, entrada y salida de los
educandos, premios y amonestaciones a los nifios de acuerdo a su aprove-
chamiento, organizacion de actividades extramuros, competencias internas
de zona escolar, acuerdos para el vestuario cotidiano, honores a la bandera,
elaboracion de bitacoras por grupo, control de aseo personal, entre otras
actividades propias del centro educativo.

Ubicacion de entrada

Como resultado del estudio logramos comprender que en la participacién
periférica comprometida los futuros docentes se relacionaron con la cultu-
ra escolar de los centros educativos colaborativos. En esa dimensién con-
vergieron los saberes docentes con el uso de herramientas, artefactos,
procedimientos para la ensefianza, programas y normas, entre otros ele-
mentos integrantes que forman la comunidad de practica docente. Frente a
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esos elementos, hasta cierto punto desconocidos, los futuros docentes ex-
perimentaron situaciones de desconcierto que les provoco estrés. A esa pri-
mera situacién de desconcierto le llamamos impacto de entrada o
desconcierto de entrada.

El impacto de entrada de los primeros desconciertos se caracterizo por
una situacion complicada. Los practicantes tenian muchas dudas en su par-
ticipacion inicial para el desarrollo de las actividades de ensefianza. La in-
formacion contenida en los diferentes registros se analiz6 cuidadosamente,
obteniendo las unidades de significado que nos guiaron para comprender
el sentido de las acciones y reflexiones realizadas por los practicantes du-
rante el preservicio docente.

De acuerdo con la documentacién existente en nuestros registros las
actividades del P97 durante el ultimo afio de la carrera se desarrollaron en
situaciones de trabajo cotidiano en las escuelas primarias colaborativas, al
que denominamos participacion periférica comprometida. Se traté de una
aproximacion a la comunidad de practica docente de una manera aun no
integrada a la comunidad, pero con una responsabilidad mas alla de la ob-
servacion y la ayudantia.

Para contextualizar los acontecimientos referimos que el Plan de estu-
dios de 1997 de la Licenciatura en Educacién Primaria adopté como com-
ponente central el prdcticum, periodo de practicas escolares durante el
ultimo ano de los cuatro que dura la carrera (sep, 1997a). El P97 fue pro-
ducto del programa para la transformacion y el fortalecimiento académico
de las escuelas normales.? Se disen6 siguiendo una linea curricular centra-
da en la practica reflexiva.

El Seminario Analisis del Trabajo Docente fue el espacio destinado a
la reflexion, coordinado por los docentes, llamados también asesores, res-
ponsables de conducir los espacios curriculares del séptimo y octavo se-
mestres. Durante el seminario los futuros docentes trabajaron reflexionando
sobre las experiencias vividas en las practicas. Cada estudiante y su asesor

2 El Programa para la Transformacion y el Fortalecimiento Académico de las Escuelas Nor-
males se constituyé por cuatro lineas: Desarrollo Curricular, Apoyo y Formacién Continua,

Fortalecimiento Institucional y Elaboracién de Normas y Orientaciones. La primera linea,

que se relaciona con nuestro andlisis, se refiere a la transformacién de planes y programas

de estudio, a la produccion de materiales bibliograficos para los docentes y estudiantes, y
a la actualizacion de los estudiantes que se formaron con el plan de estudios de 1984.
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generaron formas de reflexion diferentes. Los futuros profesores asistieron
a las escuelas colaborativas por dos semanas antes de concluir el ciclo es-
colar, aunque la propuesta de la SEp marcaba la asistencia a las escuelas
hasta el inicio del siguiente ciclo escolar. En esta escuela adelantaron la
visita de los practicantes para la elaboraciéon de un proyecto comunitario
paralelo a las practicas. Durante dos semanas observarian las actividades
escolares y la comunidad donde se ubicaba la escuela colaborativa. Después
del receso anual, de acuerdo con el calendario de la sp, los estudiantes
normalistas asistieron a los Talleres Generales de Actualizacion Docente
(TGA), a los que asistian todos los profesores antes de iniciar el nuevo ciclo
escolar. En la segunda semana, los practicantes se incorporaron a las es-
cuelas colaborativas donde participaron en los preparativos para iniciar el
nuevo ciclo escolar. Después asistieron durante cuatro semanas a la Normal.

El Plan de estudios puntualizaba que el seminario de trabajo docente
estaba destinado a la planificacion de las actividades de intervencion en el
aula, a la realizacion de actividades de ensefianza en las escuelas primarias
o colaborativas con el apoyo de un tutor. En el seminario de analisis del
trabajo docente los estudiantes, apoyados por su asesor, analizaban las
situaciones que habian experimentado durante las practicas escolares en
las escuelas colaborativas. Revisaban sus registros, las notas de clase y el
diario de trabajo, de los cuales seleccionarian aspectos importantes para
la reflexion sistematica.

Como consecuencia de todas las situaciones iniciales, los futuros docen-
tes entraron en desconcierto durante las primeras semanas de trabajo docen-
te, provocandoles estrés. El desconcierto fue por diferentes causas, tales como
la interpretacion que hicieron de los acontecimientos en la clase. En esas
interpretaciones o percepciones sobre sus actividades consideraron no haber
logrado controlar el grupo, es decir, percibieron la falta de orden y organiza-
cién en la clase. En algunos casos interpretaron que los alumnos aprendian
muy lentamente. Como respuesta a su percepcion concluyeron que les falta-
ban conocimientos o destreza para impartir las clases, controlar al grupo,
planificar y generar acciones para impartir las clases. En su busqueda encon-
traron que las recomendaciones de sus mentores y los textos estudiados en
la normal no les ayudaban en sus tareas. Dedujeron que las teorias vistas en
la normal no les eran ttiles en el mundo de la practica, pues este seguia una
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légica diferente. Esa dicotomia también les provocd estrés y desconcierto. En
ese transcurso se fueron aproximando al conocimiento de la cultura escolar,
a la gramatica de la escuela y al grupo en el que participaban.

Es importante mencionar que los docentes colaborativos (tutores) ca-
recian de informacion precisa sobre cdmo debian participar los practicantes
en las diferentes actividades escolares. Al tratarse de la primera generacion,
aun no habia mucha informacion al respecto. De acuerdo con los registros
algunos tutores o profesores colaborativos se guiaron por sus experiencias
personales anteriores. Durante los primeros dias dejaron a los futuros do-
centes a cargo de los grupos, les indicaron llevar material especial para
apoyarse durante las clases. Otros optaron por distribuir el tiempo de la
jornada escolar con los practicantes. Hubo quienes les asignaron actividades
especificas para guiar el trabajo. Otros decidieron dividir la jornada semanal,
unos dias los trabajaba el practicante y otros el profesor colaborativo. Hubo
quienes se turnaron por semanas completas. En resumen, cada tutor se puso
de acuerdo con el practicante para organizar las tareas de ensefianza.

Desconciertos en las practicas: Reflexiones de Aracely

Aracely nos permitio trasladarnos, no sélo a los escenarios fisicos donde se
realizaron las practicas, sino también a sus ideas previas con las que comen-
z6 su intervencion en la ensefianza durante el preservicio. Para revelar el
sentido de las acciones y sus creencias consideramos las observaciones de
las clases, las notas de campo, la presentacion de avances del documento
para la titulacion, la exposicion durante la semana cultural y el ensayo para
la titulacion.

En el analisis encontramos cambios muy radicales en las creencias pre-
vias sobre la ensefianza. Tales cambios se generaron a medida que aumentd
la intensidad de la participacion y responsabilidad de las practicantes res-
pecto al aprendizaje de los nifios en la clase. Aracely atraveso6 al menos tres
escenarios durante su preservicio: en el primero jugé el papel de observa-
dora; en el segundo comenzd las actividades de ensefianza con el grupo de
primaria; en el tercero emprendié un proceso de negociacion de significado
con los nifos. Cimento las acciones sobre su responsabilidad y cambi¢ la
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forma de actuar dinamizando al grupo. Finalmente, realiz6 una reflexion
critica sobre sus primeras intervenciones en la ensefianza. En cada uno de
los escenarios encontramos que a medida que aumentaba su involucramien-
to, aumentaba su responsabilidad y su estrés, provocando la necesidad de
una respuesta que lo equilibrara. Su percepcién del entorno se hizo mas
fina, sus argumentos sobre la explicacion de los acontecimientos fueron
cambiando radicalmente.

Acercamiento a la escuela colaborativa

El primer escenario se desarroll6 al finalizar el ciclo escolar (1999-2000)
previo a las practicas, Aracely observo las actividades de fin curso en la
escuela primaria colaborativa.’ El segundo momento tuvo lugar durante los
preparativos del nuevo ciclo escolar (2000-2001), donde asistid a los talleres
generales de actualizacion realizados al inicio del ciclo, a los cuales asistian
los docentes, directores, supervisores y jefes de sector de las escuelas de
educacion basica en sus respectivas zonas escolares. En los talleres presen-
cid la elaboracion del proyecto de la zona escolar y el proyecto de la escue-
la o centro de trabajo.

Como sucedi6 con todos los estudiantes del séptimo semestre, Aracely
asistio por un periodo de dos semanas a la escuela colaborativa, justo cuan-
do terminaba el ciclo escolar. En ese momento atin no se le habia asignado
un grupo ni un tutor en la escuela. Seria en el siguiente ciclo escolar cuan-
do estaria con un grupo, apoyada por un profesor colaborativo. El objetivo
de esa estancia consistia en conocer la escuela y su contexto para elaborar,
durante el receso anual, un proyecto comunitario que realizaria simultanea-
mente a las practicas para cumplir con el servicio social.

Al inicio Aracely observ¢ las actividades del cierre de ciclo anual en la
escuela primaria. Durante ese tiempo la participacion de los maestros, alum-

3 El periodo sefalado no fue parte del Plan de estudios de 1997 los directivos apoyados en
la propuesta de los docentes de la normal adelantaron la visita de quienes serian practi-
cantes en el siguiente semestre con la finalidad de elaborar un proyecto para cumplir con
el servicio social. Este particular se encuentra documentado en el articulo “Procesos de ne-
gociacion de significado en una escuela normal mexicana” (Estrada y Mercado, 2008).
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nos y padres de familia le parecieron muy bien coordinadas, le dejaron
buena impresion. La escuela tenia un aspecto atractivo, el ambiente escolar
era agradable, el personal docente muy dinamico. Menciond lo anterior en
el foro de intercambio de experiencias, cuando hizo su primera presentacién
sobre los avances del documento para la titulacion.

Aracely: “Conoci la escuela a finales del ciclo. En realidad no vi mucho porque
los maestros estaban entregando calificaciones, los profesores estaban preparan-
do todo para el evento final del afio (...), 12 grupos concluian una etapa mds de
su formacion, dos grupos de 6° grado egresarian, todo ocurria en una perfecta
organizacion (...), las expectativas que tuve en ese momento fueron que me
sentiria muy a gusto porque veia organizacion, disposicion y mucha apertura
por parte de todos durante mi futura estancia” (V17).

En el segundo momento, cuando Aracely asisti6 a los talleres generales de
actualizacion, dos semanas antes del comienzo del ciclo escolar, los direc-
tivos de cada zona escolar —llamados también supervisores de zona— se
reunieron con sus respectivos docentes para elaborar el proyecto de tra-
bajo anual como parte de la dinamica que durd una semana. Los docentes
se agruparon por grado escolar para organizar la agenda anual, el calen-
dario de actividades y la secuencia de los contenidos del programa del
grado correspondiente.

Aracely: “En esa semana, como parte de las actividades de los talleres, los maes-
tros de segundo grado de primaria dividieron el libro de texto en cinco bloques,
después pegaron los contenidos de los avances programdticos en las pdginas co-
rrespondientes, intercambiaron las fichas de trabajo y (...) seleccionaron las acti-
vidades que consideraron adecuadas, en reunion general elaboraron el calendario
de actividades del ciclo escolar para todos los planteles de la zona escolar” (V17).

A partir del viernes los docentes de la zona dejaron de trabajar juntos. Las
actividades se desarrollaron en cada escuela primaria. El trabajo por zona
estaba planeado para realizarse los primeros cuatro dias de la semana. De
acuerdo con la exposicion de Aracely, en las actividades de la jornada final
los docentes se enfocaron a la construccion del proyecto de la escuela, sin
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embargo, la jornada no rindi6 muchos frutos. La dindmica de trabajo se vio
interrumpida por una discusion entre los profesores de la escuela, cada cual
queria imponer su punto de vista.

Aracely: “La calendarizacion tiene diferentes finalidades, que no se pierdan de
vista los contenidos del programa y hacerles un seguimiento (...), asi los profeso-
res que imparten clases en los siguientes grados pueden saber exactamente lo
que vieron en el ciclo anterior y tomarlo como punto de partida para el siguiente
ciclo escolar, aunque tengo la sospecha que esta forma de planear haga que los
maestros caigan nuevamente en una mecanizacion. Hubo profesores que pidie-
ron el libro a otro compariero para ver dénde correspondian los contenidos, mu-
chas veces ni siquiera los leyeron; otros se quejaron de que era mucho trabajo y
seria mejor si la SEP les entregara todo el material organizado” (V17).

Aracely presencid las actividades de planeacion colectiva entre los docentes
de la zona escolar, en particular los organizados en equipos de profesores
responsables de los grupos de segundo grado en cada escuela.

Sobre las actividades realizadas por los maestros la futura docente con-
sider¢ las ventajas de la planificacion colectiva. Presenci6 la organizacion
de las actividades, la elaboracion de las agendas de trabajo del sector, de la
zona escolar y de la escuela. Es decir, particip6 en ciertos procesos vincula-
dos ala cultura de las escuelas primarias, especificamente a la organizacién
formal coordinada por los supervisores y los directores. En ese pasaje po-
demos marcar la existencia de ciertas ideas previas respecto a los profesores
de la escuela. Primero le quedo claro que los profesores hacen una recapi-
tulacion de los contenidos, de las actividades trabajadas durante el ciclo
anterior, permitiendo ubicar el avance o el estado académico de cada grupo
y cada alumno. La forma de planear que observé podria conducir a la me-
canizacion. Se refiri6 a la forma de planeacion colectiva, precisé que algunos
profesores no estaban participando de manera comprometida. Muchos no
estaban centrados en el sentido de los cambios. Al final preguntaban a su
compaifiero como habia quedado la organizacion de los contenidos.

Aracely: “La separacién de los libros de texto por bloques estd dentro del esque-
ma de trabajo que los profesores han forjado en la prdctica, de las formas mds
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adecuadas que les han dado mejores resultados para la ensefianza. En este
caso, la reorganizacion de los libros de texto para hacerlo coincidir con el calen-
dario civil tiene ese sentido” (V17).

Aracely: “El viernes nos dedicamos a la elaboracion del proyecto escolar, el
dia no nos rindio (...), cuando el director pedia la participacion de los profeso-
res para tomar una decision y hacer una propuesta nadie se ponia de acuerdo
ni aceptaba la propuesta de los demds” (V17).

Para la elaboracion del proyecto escolar, segtin sefiald, se tomaron en cuenta
los problemas detectados por los docentes en el ciclo escolar anterior. De acuer-
do con sus analisis los temas que debian reforzar durante el siguiente ciclo eran:
comprension lectora, expresion escrita y razonamiento matematico.
Primeramente, se hace presente la aproximacion de Aracely a las tareas
de inicio de ciclo escolar. La reunién de planificacion se desarroll6 dentro de
una estructura que permitia anticipar las actividades del programa conside-
rando la evaluacion del ciclo escolar anterior. Se entiende que los talleres se
realizaban bajo la estructura operativa del sistema educativo en México, cons-
tituido por sectores, zonas o supervisiones y escuelas o centros educativos.
Esta es una primera aproximacion de Aracely a los elementos de la comunidad
de practica y la vida cotidiana de la docencia. En su experiencia, Aracely
destaca la participacion de los docentes, no obstante, se sobreentendia que
detras de esos eventos habia, ademas de autoridades educativas, un equipo
técnico que elaboraba o selecciona los materiales y la dinamica de las activi-
dades. Le parecié que la dindmica era muy importante porque los docentes
analizaron los puntos débiles en los aprendizajes de los nifios. Esa informacion
era basica para iniciar el siguiente ciclo escolar. También dedujo que bajo esa
dindmica los docentes podrian caer en mecanizaciones. Aqui emergié una
idea que al parecer Aracely tenia anticipadamente sobre los profesores cola-
borativos. Se trataba de una idea que implicaba el trabajo de los docentes de
educacion basica, afirmando que estos trabajaban de manera mecanica, sin
elaborar personalmente cada punto del programa, sin apelar a la reflexion.
Esa idea podria tener origen en las reflexiones generadas durante su estancia
en la Normal, considerando ademas que su conocimiento sobre el entorno
donde se encontraba era muy elemental. No tenia un acercamiento a los ele-
mentos constitutivos de la cultura y la gramatica escolar del centro educativo.
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Durante ese primer escenario desarrollé un proceso de reflexiéon. Ana-
liz6 y valord las actividades del fin del ciclo escolar en el plantel. Lo mismo
hizo desde su perspectiva con las reuniones de planificacién de la zona
escolar y la escuela. Las reflexiones de la futura docente se caracterizaron
por una visidn valorativa, asi como por las expectativas que tenia sobre sus
futuras practicas escolares. En sus reflexiones sefialé que el trabajo desarro-
llado por los profesores y el director se vinculaba con las situaciones del
ciclo pasado, con las experiencias de los profesores en el contexto de la es-
cuela, con la historia que ellos han vivido en el centro educativo desde la
cual habian aprendido a construir esquemas de trabajo. Aracely valoro6 en
sus reflexiones el esfuerzo de los docentes, asi como las producciones his-
toricas con las cuales mejoraban la ensefianza. Los esquemas a los que hizo
referencia se presentaron —segun explicO— en la reorganizacion que los
profesores hicieron sobre los contenidos del programa, haciéndolos coin-
cidir con ciertos acontecimientos del calendario civil.

Desde los primeros dias Aracely entrd en contacto con las costumbres,
las normas, las tradiciones constitutivas de la gramatica escolar que forma
parte de la cultura escolar, aun sin tener un conocimiento conceptual sobre
ello. Durante toda su estancia en la escuela colaborativa reorganizé gradual-
mente sus ideas, influenciada por los acontecimientos vividos.

En ese escenario nos enfocamos en las reflexiones de Aracely, desta-
cando su reconocimiento sobre la experiencia de los docentes, la plani-
ficacion colectiva, asi como la organizaciéon de los contenidos del
programa oficial. Para ella —segtn sus propias palabras— eso fue algo
completamente novedoso.

En la escuela colaborativa habia una dindmica que tenia sus referencias
en experiencias anteriores que servian de base a los docentes y el director
para la organizacion de cada ciclo escolar en la planificacion y en el desa-
rrollo de acciones en la ensefianza, a lo que en nuestro patréon conceptual
se le denomina gramatica escolar.

Las reflexiones de Aracely sobre su experiencia durante las practicas
subrayan la produccion de un conocimiento basado en la necesidad de ni-
velar el estrés provocado por los desconciertos, adoptando ciertas acciones
cotidianas que se realizan en las escuelas, asi como la puesta en accion de su
actividad creadora en situaciones complicadas en un proceso lleno de acci-
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dentes. Aracely concluy6 su experiencia de manera satisfactoria, haciéndo-
se consciente de la complejidad de la ensefianza.

Trabajo inicial con el grupo de primaria

Después de los talleres de planeacion Aracely estuvo apoyando durante una
semana a la maestra tutora en acciones iniciales del ciclo escolar, incluyen-
do la inscripcion del alumnado y entrevistas a padres de familia. Después
volvié a la Normal por cuatro semanas para recibir orientacidn sobre las
actividades de las practicas y la elaboraciéon del documento de titulacion.
A continuacion, se reintegré a la primaria por ocho semanas, haciéndose
cargo de las actividades de ensefianza con el grupo de segundo grado.

Segun su relato, durante las primeras actividades inicié con mucho im-
petu ejecutando las acciones que consideraba mas adecuadas para los nifios,
pero su optimismo duré poco tiempo, ya que esas primeras semanas de
trabajo con el grupo fueron agotadoras. Aunque ya habia asistido en otras
ocasiones a las practicas semestrales esta vez le pareci6 diferente. Tenia en
mente que ella seria la responsable del aprendizaje de los nifios. Eso le cau-
s6 angustia manifestando que la maestra del grupo intervenia en pocas
ocasiones para llamar la atencién de los alumnos cuando habia mucho des-
orden. De acuerdo con su narracion, mientras ella efectuaba las actividades
con los nifos la maestra leia o atendia asuntos personales o sin relaciéon con
la ensefanza.

Aracely: “Las primeras semanas de prdctica fueron pesadas porque no conocia
a los nifios ni a la escuela. Para poder trabajar en la clase tenia que gritar de-
masiado. Al finalizar cada semana me dolia la garganta, me sentia bastante
frustrada porque los alumnos realizaban las actividades demasiado lento, mu-

chos ni siquiera las hacian™.*

* (Doc. t, 13) Documento de titulacion de la estudiante (junio de 2001, p 13). Los nombres
reales de los docentes y estudiantes del estudio fueron sustituidos para proteger su
identidad.
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Conforme a su experiencia, para que los nifios participaran durante la cla-
se organizo al grupo en equipos. Tomd en cuenta el tiempo preciso para
cada actividad. Motivo de diferentes maneras a los estudiantes, aun asi, no
realizaban las tareas en la clase, por sencillas que fueran. No dibujaban
cuando se les pedia, tardaban demasiado tiempo en acciones como recortar,
pegar, acomodar o realizar algin ejercicio.

Aracely: “Viendo las caracteristicas de los nifios, de las familias y las de la mis-
ma maestra titular, sobre todo el poco interés de los nifios para el trabajo, decidi
que debia buscar una forma atractiva para cautivarlos. Utilicé diversas técnicas
diddcticas de ensefianza para mantener su atencion. Limité el tiempo de traba-
jo de acuerdo con sus capacidades y usé algunas técnicas de motivacion”.?

Tras esas actividades e intentos fallidos durante tres semanas de trabajo con
el grupo, Aracely comenzé a buscar los elementos causales por los cuales
los nifios no realizaban las tareas encomendadas durante la clase. Ademas,
cuando lograban realizarlas tardaban demasiado tiempo. Mucho mas del
que ella habia considerado en la planificacion. En sus respuestas anot6 que
los nifios no tenian iniciativa para ejecutar las tareas. Sefial6 que eso tenia
que ver con las expectativas de los padres de familia respecto a sus hijos, asi
como falta de iniciativa para apoyarlos en las actividades escolares.

Aracely: “(...) me llama mucho la atencion el hecho de que los nifios tengan
poca disposicion para trabajar. ;Por qué los nifios son asi? jPor la familia! La
familia no va a las juntas, no les revisan tareas, no les compran el material ne-
cesario para trabajar, no cooperan con un mapita (...) los nifios estan mal ali-
mentados y van sucios a la escuela. Esas son cuestiones que tienen que ver con
las obligaciones de la familia” (A24).

En su angustia por resolver los problemas identificados en el aula Aracely

convoco a una reunion de padres de familia, pero las pocas sefioras que
asistieron no fueron sensibles a los problemas planteados. Ellas expresaron

5 (Doc. t,51) Idem.
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que sus hijos no tenian remedio, que no habia mucho por hacer para que
aprendieran en la escuela.

Aracely no tenia confianza para pedir el apoyo a la maestra tutora. Por
el contrario —como mencioné en una exposicion—, la maestra tutora la
dejaba sola durante gran parte de la jornada, incluso en ocasiones le hacia
sefialamientos que la confundian.

Aracely: “La maestra nunca estd, se sale, me dice: “voy a tomar un cafecito”,
luego va y me interrumpe, o me dice que, si no estoy trabajando con las fichas,
a mi me molesta mucho. Si nunca estd, de menos me deje trabajar a gusto (...),
voy muy apurada empujando a los nifios para avanzar y me dice: ‘;sabes qué?
van muy rdpido, hay que ir mds despacio, mds vale que los nifios aprendan
todo y no cumplamos con el requisito nada mds”, entonces yo les pongo mds
ejercicios para reafirmar, luego la maestra me dice: “ya estamos retrasados en
los temas que deberiamos ver”. Es una contradiccion con mi maestra tutora. No
entiendo. De repente me dice una cosa y después lo contrario” (A24).

En esos fragmentos presentes en el documento de titulacién y en una en-
trevista Aracely estaba buscando una explicacion a todos esos intentos fa-
llidos por organizar la clase para poderse explicar por qué sus actividades
con los nifios no daban el resultado que esperaba y por qué su percepcién
del avance de los nifios era diferente al de la profesora colaborativa. En su
angustia porque el grupo no cumplia con sus expectativas atribuy¢ a los
nifios la falta de interés. También explicé que los docentes de la escuela no
se comprometian, ademas los padres de familia no participaban ni mostra-
ban interés porque sus hijos aprendieran.

Al analizar el cambio de opinion de Aracely respecto a las dos primeras
semanas en la escuela pudimos comprender que ese cambio estuvo mediado
por el grado de responsabilidad adquirido frente al grupo, Aracely percibié
que todo funcionaba mal, por tal motivo no lograba que la clase ocurriera
como lo habia planeado. Tal interpretacion de la escuela se debia a que la
percepcion de sus resultados en el aula no le satisfacian, provocandole estrés
y desconcierto. La reflexion inmediata que aparece respecto a los motivos
por lo que la clase no funcionaba era generada por el estrés. Cuando Aracely
se hizo cargo de la clase elaboré su planificacion de acuerdo con su propio
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criterio. No acudi6 a la profesora colaborativa, lo que es vélido si no hay
todavia un acercamiento entre ambas. En su planificacidon recurri6 a sus
ideas previas, pero al llevar a la practica las actividades no ocurrieran como
lo esperaba. Al parecer las cosas no funcionaron como estaban planificadas.

Es evidente que sin conocer un punto de partida sobre los nifos, sobre
lo que ellos eran capaces de hacer, sobre su forma de trabajar y relacionarse
entre ellos, sin saber las caracteristicas del aula en la realidad, fue dificil
empatar los acontecimientos con los propositos; principalmente porque en
una entrada abrupta a un mundo social desconocido, en el cual ya existia
un sentido mediado por los docentes, los nifios y la gramatica escolar, ese
mundo no empataba con el mundo imaginario de Aracely. Cuando asigné
las primeras tareas los nifios no las realizaron de la manera ni en el tiempo
por ella esperado. Durante su primer encuentro con la realidad, esos suce-
sos la angustiaron, considerando la presencia de un problema dificil de
solucionar. Esa situacidn la impulsé a buscar alternativas para la clase, pero
al no lograr el resultado deseado, la tension aumenté subiendo el nivel de
estrés, obligdndose a buscar explicaciones sobre los sucesos. Llegé a concluir
que la causa de su “fracaso” en la clase se debia a la poca disposicién de los
nifos para trabajar. También por la irresponsabilidad de los padres de fa-
milia al no apoyar a sus hijos en las tareas, por no contar con el material
necesario, porque los nifios no estaban bien alimentados, porque los profe-
sores no cumplian adecuadamente con sus funciones. Tal argumentacién
era para si misma. No solo era una racionalizacién de los acontecimientos
o una justificacion de lo que consideré un fracaso, como lo llamé. Fue una
salida necesaria para aliviar su estrés. Esa manera de actuar es completa-
mente natural para lograr el equilibrio emocional, caracteristica natural de
los humanos segun lo sefiala la neurociencia cognitiva. Cuando Aracely
comenz0 a trabajar con el grupo no obtuvo los resultados deseados. Enton-
ces probo diferentes estrategias e hizo un gran esfuerzo por resolver las si-
tuaciones complicadas. Esos acontecimientos también se explican como una
respuesta al estrés.

En otro momento Aracely intervino durante una reunion técnica de la
escuela invitando a los docentes a poner atencion en los problemas de pun-
tualidad de los alumnos. Sugirié la colaboracién de los padres de familia a
fin de poner en orden a los alumnos. De acuerdo con su relato no fue escu-
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chada, por el contrario los profesores consideraron que como practicante
no debia hacer propuestas para cambiar el trabajo en la escuela, por lo que
desde ese momento no le permitieron asistir a las siguientes reuniones téc-
nicas que se realizaban el ultimo viernes de cada mes. En ellas los directores
comunicaban las disposiciones de la SEp, establecian acuerdos de trabajo,
organizaban las comisiones y se elegia a los responsables de las diferentes
actividades inherentes al trabajo docente.

La segunda impresion que tuvo Aracely sobre las actividades en la es-
cuela fue descrita como “un caos”. Esto lo expuso durante una sesion de
seminario de analisis del trabajo docente y en el foro de intercambio de ex-
periencias. La estudiante coment6 que la organizacién escolar era improce-
dente, el director no desempeniaba adecuadamente su papel, los padres de
familia no cumplian con sus obligaciones, no colaboraban con la escuela, los
docentes adoptaban una actitud de indiferencia respecto a las normas esta-
blecidas en el centro educativo, no se cumplian ni por los estudiantes ni por
los maestros; debido a ello, el aprovechamiento académico no era el deseado.

Aracely: “(...) en la escuela los maestros llegan tarde y hacen lo que quieren, se
quejan de que los nifios no cumplen con las obligaciones, pero ellos son los pri-
meros que no las cumplen” (A24).

El cambio de opinién de Aracely sobre la organizacidn de la escuela y la
participacion de los docentes ocurri6 al iniciar las actividades de ensefian-
za con el grupo de segundo grado. Al asumir la responsabilidad de algunas
actividades de ensefianza con los nifios emprendi6 la busqueda de una ex-
plicacion de lo que estaba sucediendo. Cabe recordar que durante varias
semanas previas al periodo de practicas Aracely sélo observé y tomo notas
de algunos aspectos en la escuela, sobre la organizacién de los proyectos del
sector y de la zona escolar/ Posteriormente, al iniciar las actividades con los
nifios comenzo a enfrentar las situaciones inherentes a la ensefianza. A par-
tir de esos primeros encuentros su percepcion comenzd a cambiar. De al-
guna manera entrd en una dimension nueva, desde la cual la organizacién
escolar, las acciones de los docentes, alumnos y la participacion de los padres
de familia fueron concebidas de manera diferente a como la habia percibi-
do durante su etapa inicial de observacion.
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Las primeras preocupaciones de Aracely fueron provocadas por la car-
ga de trabajo, por la responsabilidad que se le confirié al tomar el grupo,
sumando a esto la indiferencia de la maestra tutora respecto a la planifica-
cion de sus actividades, asi como a la confrontacion de sus creencias previas
con la realidad. La comparacioén entre los resultados marcados en el pro-
grama oficial con los obtenidos por Aracely cuando evalué a los nifios del
grupo la llevé a concluir que iban muy atrasados en sus aprendizajes, sus
iniciativas, esfuerzos y trabajo los consider¢ un fracaso.

Como resultado del supuesto fracaso su imagen como docente estaba
en riesgo. Desde su perspectiva el proceso de ensefianza se desarrollaba
inadecuadamente en la escuela, emprendiendo un camino hacia la re-
flexion en busqueda de las causas por las cuales el proceso escolar no
funcionaba adecuadamente.

Precisando la comprension sobre la segunda etapa, las ideas previas de
Aracely fueron el punto de partida para sus reflexiones sobre aquella situa-
cion. Tales ideas proyectaban la manera en que se debian realizar las activi-
dades en el aula, asi como el “deber ser” de los nifios, del director, los
docentes y padres de familia. Aracely explicaba los procesos escolares a par-
tir de sus ideas en las cuales concebia que los problemas de la ensefanza se
debian resolver con referencia a las “teorias” o las recomendaciones de sus
maestros y compaieros de la normal. Las ideas previas de Aracely marcaron
las expectativas sobre las practicas, siendo confrontadas con su operatividad
en el pequeio mundo real de la clase, generandole confusion y desconcierto.

Para explicar esos hechos recurrimos a la neurociencia cognitiva, Lie-
berman y Long explican el circuito dopaminérgico, cuyo principio comien-
za por la planificacion y la auto-proyeccion hacia el futuro. Ahi somos los
protagonistas, organizamos y cambiamos el mundo en nuestras proyeccio-
nes. En esa proyeccion imaginaria, placentera y emocionante se produce el
efecto de la dopamina, la sustancia relacionada con la felicidad. No obstan-
te, ese estado de bienestar y felicidad culmina al entrar al mundo real, don-
de todos los sueos y las planificaciones realizadas no se pueden llevar a la
practica. A ese primer momento se le denomina error de prediccion (Lie-
berman y Long 2021). Al momento de entrada al mundo real donde las
ideas previas no se corresponden con ese mundo le llamamos desconcierto
de entrada. Ahi se genera una coalicién causante de estrés.
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Aracely habia alimentado expectativas sobre sus actividades en las prac-
ticas de ensefianza. Se habia propuesto sobresalir, pero cuando el compor-
tamiento de los nifios y las condiciones de trabajo en la escuela no le
favorecieron vio amenazado su reconocimiento como futura docente. Eso
lallevo a sentirse vulnerable. En las sesiones de seminario mencion6 tener
cierta incertidumbre respecto a lo que estaba pasando con los nifos en la
clase. Sus reflexiones se enfocaron en la busqueda de causas probables para
explicar la diferencia entre sus creencias sobre el funcionamiento “adecua-
do” de la escuela y el papel que en realidad desempefiaban los nifios, los
docentes, los padres de familia y el director. Su idealizacion antes de hacer-
se responsable del grupo se generd al visualizar una situacién muy apropia-
da para su desarrollo durante las practicas. Las lecturas y propdsitos como
futura docente se habian perfilado para mejorar la situacion de enseflanza
en la escuela. En esas proyecciones influyeron las creencias previas, las re-
comendaciones de sus compaferos y de los docentes de la normal durante
su etapa escolar, generando un error de prediccion.

El error de prediccion ha sido llamado asi por la neurociencia, no obs-
tante, es un punto de partida para pasar de una dimensién discursiva o
imaginaria a una situacion real. Es decir, sin ese momento imaginario no
tendriamos un sentido para entrar a la dimension de la practica.

Relacionamos las proyecciones de Araceli con un estadio denominado
“error de prediccion fundamental” en la neurociencia. Segtin Lieberman y
Long (2021), esto ocurre en el momento de la planificacion de los aconte-
cimientos, cuando moldeamos nuestra futura intervencién en el mundo
real a partir de nuestras elucubraciones.

Reflexion sobre las practicas

El tercer escenario en la experiencia de Aracely tuvo lugar durante su res-
ponsabilidad con el grupo cuando comenzé a tener sus primeros logros.
Los fragmentos textuales que les presento como muestra de esas reflexiones
fueron tomados de su documento de titulacion, de sus notas de clase y su
diario de trabajo. Explicé los problemas surgidos en los primeros dias de
enseflanza, las alternativas propuestas y sus reflexiones respecto a los errores
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que crey6 haber cometido antes de llegar a una practica adecuada. En el
trayecto emprendid un analisis de sus creencias. Al iniciar el preservicio
creia poder resolver los problemas de la ensefianza a partir de los conoci-
mientos adquiridos en su formacién escolar. Sus creencias formaban parte
del discurso pedagogico y los modelos educativos objeto de aprendizaje en
la Normal. Reconocié haberse basado en las orientaciones de los docentes
formadores y en consejos de sus comparfieros. Segura de esa forma de pro-
ceder planificé sus actividades desde tal perspectiva, siendo su referencia
inmediata, pero muy pronto descubrié que esa forma de proceder no era la
mas adecuada. Posteriormente, probo acciones que le dieron buenos resul-
tados como alternativas a sus primeros fracasos. Fue en ese momento, en
medio de la complejidad de las practicas, cuando encontrd la forma correc-
ta de intervenir.

Entendimos que la respuesta correcta para ejercer la enseflanza no sur-
gi6 de la bibliografia, los cursos en la normal, los consejos de sus compaiie-
ros, o las indicaciones de los docentes, sino de una integraciéon de todo eso
en la practica misma. La respuesta surgié poniendo en accién diferentes
alternativas, echando mano de todo lo que tenia a su alcance, lo cual no
significa que las referencias previas no fueron de utilidad para guiar la en-
sefianza, por el contrario, le permitieron operar como punto de partida
hacia la experimentacion personal. Tampoco las respuestas surgieron de un
sueflo o de la imaginacion sino de la reflexion en la accion al confrontar los
problemas en la practica.

Aracely retom6 sus experiencias con el grupo para reflexionar sobre sus
facetas documentando de manera sistematica en las notas de clase y su
diario de trabajo. La distancia entre sus reflexiones iniciales con las reflexio-
nes posteriores muestra el cambio de perspectiva sobre los elementos que
constituyeron su aprendizaje. Al final de sus reflexiones adquirié conciencia
de haber pasado por un proceso mediante el cual cambié sus creencias
previas sobre la ensefianza por nuevas creencias o creencias alternativas que
estaba construyendo durante la practica en su participacion comprometida.

En el tercer escenario Aracely formulé sus ideas adoptando una nueva
perspectiva, explicando los problemas como una consecuencia de su poca
experiencia en la ensefianza. Al inicio cometi6 algunos errores. Posterior-
mente, adopt6 una forma diferente para trabajar con los nifos, logrando
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comunicarse con ellos, lo que se noté cuando entendieron perfectamente
las instrucciones y las realizaron. A partir de ese momento el trabajo ya no
fue tan estresante. Pudo notar grandes cambios en los nifios obteniendo los
frutos de su esfuerzo. Experimentd una extrafa sensacion de satisfaccion y
autoestima, al tratar de explicarse lo sucedido. Lo atribuy¢ a su cambio de
ideas respecto a la realidad que no habia podido ver. De tal forma, las difi-
cultades de los primeros dias de las practicas ya no fueron atribuidas a
factores sociales y culturales de la comunidad, ni a la falta de responsabili-
dad de los padres de familia o a la indiferencia de los maestros. En su re-
flexion la futura docente consideréd que el desconcierto inicial en las
practicas se debid a su inexperiencia. Habia fundado sus acciones equivo-
cadamente en la teoria en las recomendaciones de sus compaiieros.

Aracely: “En anteriores prdcticas el control de grupo era lo que siempre me ha-
bia causado dificultades. Tenia la idea de que la causa de ello era por no apren-
der los nombres de los nifios. Al paso del tiempo me di cuenta que eso no era el
problema, pues desde la primera semana me los aprendi y aun asi no me fue
facil el control grupal (...) al inicio llegué a la escuela con la intencion de apli-
car la teoria que en la normal aprendi (...), pronto me di cuenta de que los co-
nocimientos tedricos no se aplican automdticamente a la prdctica. Mi actitud
inicial no me funciond, por el contrario, me causé grandes dificultades por ser

tan apegada a la teoria”.°

Abordando la reflexion de Aracely podemos considerar la idea errénea de
que memorizar el nombre de los nifios le ayudaria a solucionar la proble-
matica del orden y la organizacion de la clase. Actualmente existen estudios
sobre el tema de los diferentes tipos de memoria sefialando que la recopi-
lacion de datos no ayuda en la solucion de problemas. Para ello se requiere
la negociacion del sujeto con la realidad en la cual se genera otro tipo de
memoria diferente a la acumulacién de datos, estas memorias generan ma-
pas mentales surgidos en la accién y en el intento por solucionar los pro-
blemas encontrados, sobre este particular abunda Quian Quiroga (2015).
Podemos entender que aprender el nombre de los nifios no resolvié el

¢ (Doc. t,13) Documento de titulacion de la estudiante de normal Aracely (junio de 2001, p 13).
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problema de Aracely. No habia una experiencia significativa en esa memo-
rizacién. Faltaba la interacciéon con cada uno de ellos, aprender el nombre
de los alumnos a partir de la negociacion y vivencias personales en las cua-
les se manifiesta el sentir, el hacer y el pensar de cada uno generan puntos
nodales capaces de convertirse en mapas mentales para la accién. Marca
una diferencia con la memorizacién de los nombres de los alumnos.

Sin tener informacion conceptual sobre el tema Aracely consider6 que
la informacion detallada y personal sobre los nifios es de fundamental im-
portancia. Empero, no basta sélo con conocer su nombre sino hay que em-
prender una buisqueda personal de las particularidades de cada nifo. Eso la
llevo a comprender sus manifestaciones y expresiones, sus estilos de trabajo
y formas de comunicacion. Asi pudo acordar con ellos las tareas en la clase.

En el fragmento anterior, la practicante se refiere con el término “teoria”
a las recomendaciones de las diferentes corrientes pedagdgicas y a la infor-
macion compartida por sus maestros y compafieros de la normal, sefialan-
do que tenia la idea de aplicar esa teoria para resolver los problemas de la
enseflanza en la primaria. La teoria a la que alude Aracely no es sino una
referencia a sus creencias previas, con las que intent6 resolver los primeros
problemas encontrados en la clase. En esas creencias prevalecen las reco-
mendaciones discursivas de los contenidos de algunas asignaturas, las re-
comendaciones de los docentes de la normal, las de sus compafieros
practicantes.” En su reflexion final Aracely concluyé que sus creencias pre-
vias no eran la via para operar en la practica. Debi6 reconocer que al inicio
de sus practicas no consiguid lo deseado. Fue hasta el final cuando genero
actividades y acciones para resolver las situaciones que la condujeron a ver
el problema desde otra perspectiva a través de su negociacion con el medio
cultural de la escuela y la situacién particular de los nifios:

Aracely: “Cuando logré diferenciar el mundo de la realidad frente al mundo de las
teorias me llené de satisfacciones. Ahora quiero narrar cémo trabajé, los retos que
tuve que enfrentar, los resultados exitosos (...), los fracasos. De todo ello aprendi’®

7 La perspectiva de los docentes formadores aparece de manera constante en las recomen-
daciones que estos hicieron a los futuros docentes, presentamos algunos aspectos en el
apartado sobre el papel de los docentes formadores.

8 (Doc. t, 14). Documento de titulacidn de la estudiante Aracely (junio de 2001, p 14).
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Aracely hizo referencia al “mundo de la teoria” o “perspectiva del discurso
pedagogico” entrelazado con sus ideas. Las teorias formaban parte funda-
mental de sus creencias previas fundadas tanto en los discursos pedagdgicos
de las asignaturas como en las recomendaciones de los formadores y com-
paneros. Esas ideas previas no cambiaron en su totalidad de la noche a la
mafana, pero esas experiencias de significado durante las practicas fueron
el principio del cambio, construyendo creencias e ideas alternativas para la
accién en la ensefianza. En la exposicion de sus vivencias en el preservicio
docente mencioné que cuando logré explicarse ambos mundos como in-
dependientes entre si encontr6 una manera mas efectiva de entender y ac-
tuar en las situaciones concretas de la ensefianza, planificando actividades
pertinentes en las cuales considero las caracteristicas de los alumnos, su
forma de aprender y la manera como entendian o no las indicaciones. En-
contr6 una manera de comunicarse de forma mas efectiva, generando un
proceso de comprension y negociacion de significado. Entonces sus alumnos
entendieron correctamente las instrucciones. También cambi6 la dindmica
de la clase de acuerdo con el ritmo de los nifios sin seguir al pie de la letra
las recomendaciones del programa oficial, ni las recomendaciones de la
profesora tutora. Eso permitié que los alumnos avanzaran de acuerdo con
sus posibilidades. Esa forma de trabajar le produjo un mejor resultado. In-
cluso, como lo senala en su diario, sintié mucha satisfaccion por haber lo-
grado lo que pretendia desde el inicio de las practicas.

En un inicio el problema central de Aracely fue carecer de una perspec-
tiva definida y propia para proceder frente al grupo. También el no aceptar
integrarse al ritmo de trabajo de la escuela, a sus costumbres, a su gramati-
ca escolar. Tampoco considerd que los nifos tuvieran un lenguaje local ni
un ritmo de trabajo diferente al que ella habia imaginado. Por tal razén, sus
acciones se encontraban definidas desde una rigida perspectiva personal.
Esa forma de proceder no le rindid frutos. Percibia que el grupo se tornaba
cada vez mas incontrolable, desorganizado, sin lograr avances significativos
en el aprendizaje. Los nifios no seguian sus indicaciones como lo hacian con
la maestra titular o colaborativa, la cual no intenté mostrarle la secuencia
o la manara adecuada de proceder en la ensefianza, principalmente para
orientarle cuando no podia obtener la atencién de los nifios, ni sobre como
dirigirse al grupo para que entendieran las instrucciones. Cuando la maestra
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intervenia en la clase lograba facilmente la atencién de los nifios. Es de
entenderse que respondian a los acuerdos establecidos inicialmente entre
ambos; no obstante, consideraba que la profesora colaborativa era dema-
siado estricta con los alumnos.

Analizando el trayecto de Aracely durante las practicas comprendimos
que sus comentarios correspondientes al segundo escenario se enfocaron en
la busqueda de justificaciones para explicar aquella situacion a través de su
racionalidad, como parte de una reaccién de autoproteccion para aliviar sus
tensiones. Técnicamente, sin darse cuenta, buscaba una manera de regular
su estrés. En su angustia por encontrar una manera adecuada de proceder
con el grupo realizé actividades diversas hasta descubrir que el centro de la
problematica era la comunicacion con cada uno de los alumnos, asi como
con el grupo en general, adoptando una posicion propia. Cuando eso sucedié
pudo hacerse entender por sus alumnos y encontrd la manera de trabajar.

En ese devenir la futura docente comprobé que las recetas o las secuen-
cias didacticas estereotipadas o recomendadas y puestas en accion al pie de
la letra, sin considerar a los nifios y la situacion particular del grupo, no
fueron una buena alternativa y no le dieron resultado. La forma de trabajo
mas efectiva hasta ese momento estuvo mediada por su angustia, superan-
dola gracias a su persistencia de encontrar la solucion de sus problemas. Al
aumentar su responsabilidad frente al grupo se quedd practicamente sola,
entonces aumento su preocupacion, por lo tanto, el nivel de estrés también
se elevo. Eso la indujo a buscar alternativas fuera de las justificaciones que
ya habia usado. Ese proceso llamado homeostasis tiene como finalidad re-
gular el nivel de estrés. Posteriormente, busco diferentes alternativas hasta
encontrar la solucion, desplegando un proceso preventivo a la generacion
de estrés (alostasis) para recuperar la confianza necesaria y lograr comuni-
carse con el grupo promoviendo una negociaciéon de significado con los
alumnos. Todos esos acontecimientos la condujeron a la reflexion después
de la accién. La clave que la llevo al éxito consistié en actuar desde su au-
téntica forma de entender, desde su personal forma de actuar, sin recurrir
a prescripciones para la accion sino usando la estrategia que consideraba
mds apropiada.

Aracely construyd su saber practico inicial al ubicarse en aquel mundo
sin mas apoyo que sus nuevas ideas generadas por sus acciones. Asi apren-
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dié a renovarse, a negociar con los niflos, a construir su propio mundo
como aprendiz de la docencia. En ese pasaje su situacion no era la de ayu-
dante de la maestra colaborativa, ni debia esperar la aprobacion de su tu-
tora para realizar las actividades. Ella daria cuenta del aprendizaje de los
nifios. En la practica misma surgiod la necesidad de comenzar una reubica-
cién en el mundo que tenia frente a si, en el cual se confrontaba con la
cultura y la gramatica escolares sin mas que sus posibilidades frente al gru-
po. En su busqueda, sin seguir metodologia alguna, encontrd la manera de
hacerse entender con los niflos mediante una manera autentica que le con-
dujo a una nueva experiencia en el mundo de la ensefianza con elementos
propios desde los cuales comenzd a construir las soluciones requeridas por
la situacion y el momento.

Recapitulando, la futura docente reflexion6 sobre las situaciones de en-
seflanza en tres estadios o escenarios de participacion. Cada uno se relacio-
nd tanto con el grado de acercamiento a la cultura escolar como al grado de
responsabilidad sobre la ensefianza. La elaboracion de notas y de su diario
de trabajo le permitieron elaborar una reflexion sobre sus vivencias, descu-
briendo la manera en que fueron cambiando sus creencias sobre la ense-
flanza y sobre su manera de proceder. Esos estadios o cambios de ideas
coincidieron con su aproximacion a la periferia de la accién profesional,
ajustando gradualmente su percepcion de la docencia desde sus ideas pre-
vias hacia una visién mas cercana del mundo cultural de la escuela colabo-
rativa. Paso de ser una participante distante, que se concebia como una
aprendiz, a la participacion periférica comprometida adoptando la respon-
sabilidad de la ensefianza frente al grupo. Eso influyé en su percepcion
sobre la realidad y en su autopercepcion, develando que el camino de la
docencia se construye al tratar de ensefiar bajo su propia responsabilidad,
considerando el contexto social y cultural en el cual se encontraba situada.
Desde esa ubicacién comenzo una nueva etapa de autoconstruccion en la
ensefanza, la cual implic6 una reestructuracion de sus creencias iniciales.

Durante el primer escenario predominaron las creencias previas desde
las cuales Aracely elabor¢ sus reflexiones. En ese estadio observo las activi-
dades del cierre de ciclo escolar en la primaria, las sesiones de planeaciéon
en los talleres generales de actualizacion. En particular destaco la organiza-
cién de contenidos, la reestructuracion en el orden del libro de segundo
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grado y la elaboracién de la agenda escolar. En ese momento la futura do-
cente postul6 una hipotesis sobre los errores en los que podrian caer los
profesores respecto a la organizacidon de contenidos. Se ubicé como una
observadora activa, valorando lo que podria funcionar o no en la practica.
Estaba en pleno ejercicio de sus ideas previas, se proponia mejorar el desa-
rrollo de la ensefianza escolar. No conocia atn el contexto escolar, es decir,
las particulares de la gramatica escolar, ni las costumbres. Su reflexion es-
taba respaldada por sus creencias iniciales de como deberia ser el funcio-
namiento adecuado del centro educativo. Nos referimos a esos sucesos
porque seguin sus observaciones los profesores no actuaban de manera ade-
cuada, en fin, la ubicamos en su percepcion del futuro proyectando amplia-
mente el error de prediccion.

En el segundo escenario Aracely entra como observadora al grupo, pero
se hizo cargo de manera repentina de las actividades de ensefianza. Atin no
conocia a cada uno de los nifios del grupo. Fue cuando comenzd, de acuer-
do con su interpretacion, a confrontarse con los problemas de disciplina,
comunicacién y organizacion en el aula. Eso le generd preocupacion e ini-
cié una busqueda de alternativas para el trabajo con los nifios. Al no tener
éxito con sus nuevas estrategias aumento su desconcierto emprendiendo un
proceso de reflexion que le permitié explicarse, temporalmente, las causas
por las que la clase no funcionaba como queria. Inici6 asi el proceso ho-
meostatico. En el escenario prevalecieron las creencias previas sobre las
cuales fundd sus interpretaciones respecto a sus vivencias en la practica.
Bajo esos referentes concluyo que la escuela no funcionaba adecuadamente,
los maestros no se esforzaban, no existia la colaboracion de los padres de
familia. Todo eso repercutia en la conducta de los nifios y su proceso de
aprendizaje. Esta etapa se caracteriz6 por una alta intensidad de estrés, in-
certidumbre, carencia de alternativas para conducir adecuadamente la cla-
se, asi como una critica extrema al medio contextual del aula. Esto se
acompafiaba de una sensacion de vacio en su repertorio docente, por lo cual
no pudo generar las actividades correctas —desde su perspectiva— para dar
respuesta a las problematicas que le planteaba la realidad.

Durante esta etapa participd con mas intensidad en las acciones de en-
seflanza, comenzando un periodo de observacion. Se enfocé a las acciones
realizadas por los docentes para resolver los problemas que se les presenta-
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ban dia con dia. Encontré una respuesta a sus inquietudes atribuyendo como
causas principales de la disfuncion escolar a los maestros, los nifios y padres
de familia. Aracely se encontraba en una situaciéon marcada por la imposi-
bilidad de llevar a cabo adecuadamente las tareas de la ensefianza debido a
todos los problemas de funcionalidad que, desde su punto de vista, eran
provocados por el contexto. No podia hacer mucho para resolverlos. Sus
reflexiones e interpretaciones de la realidad escolar (homeostasis) hicieron
menos drastico el estrés, empero no solucionaron los problemas vivenciales.

Ubicamos el tercer escenario en el periodo final de las practicas. Al
quedar a cargo completamente de las actividades en el grupo, con la pre-
sencia ocasional de la maestra tutora. Durante este periodo se dio cuenta
de que era la responsable directa de lo que sucediera en la clase. No bastaria
con buscar pretextos justificantes de lo no logrado. Debi6 buscar e imple-
mentar diferentes alternativas para solucionar los problemas cotidianos. Ya
habia tenido oportunidad para conocer mejor las caracteristicas de los nifios
y realizar de mejor manera los procesos de ensefianza tomando en cuenta
que la profesora titular la dejaba actuar sola. Tampoco contaba con la cola-
boracion de los padres de familia. Bajo tal panorama comenzé un nuevo
intento. Busc¢ alternativas. Interactué con el grupo logrando que los nifios
realizaran las actividades generando un ritmo de trabajo de acuerdo con la
posibilidad de cada nifio. También ajustd su reloj personal, es decir, percibié
de una manera distinta el ritmo de trabajo en el aula. Se dio cuenta de que
todo habia cambiado. Los nifios trabajaron a un ritmo diferente, no habia
un desorden en el grupo. Aunque los nifios no iban a la par del programa
observé que estaban aprendiendo. Percibié que habia logrado un equilibrio
entre lo planeado y lo realizado en la clase. En sus reflexiones mencioné
haber cambiado su percepcion respecto al entorno inmediato, cambio que
se manifestd en la manera de percibir a los nifios, no de aprender solamen-
te su nombre, sino conocer sus caracteristicas personales, detalles de su
historia, estilo de aprendizaje, formas de comunicarse, entre otras.

Este pasaje se caracterizd por la reflexion sobre la practica. Explico que
su manera inicial de solucionar los problemas con los nifios no era la mas
adecuada. Le quedd claro que el mundo de las creencias previas a la practica,
entre las que se encontraban las generadas por las “teorias’, no necesariamen-
te operan sobre el mundo real. Durante esta etapa desarrollé un proceso de
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negociacion de significado, tanto con los nifios del grupo como con las tra-
diciones de la escuela, por lo que su percepcion o interpretacion de la situacion
cambi6 radicalmente. Percibio, segtin sefial6, la importancia de conocer las
costumbres de ensefianza en la escuela primaria. De dichas tradiciones adop-
t6 gradualmente algunas ideas sobre las que se apoyd para construir formas
de actuar apegadas a las costumbres del centro educativo. Llegd un momento
en el cual superd su estrés pasando a una situacion de relajamiento y satisfac-
cion personal. En el intento por resolver las situaciones futuras sobre las prac-
ticas emprendio un proceso de ajuste de su autopercepcion de la ensefianza.

Durante su etapa de observacion e intervencion en las practicas escola-
res mostrd sus expectativas iniciales sobre su futura participacion en la
escuela. En ese primer momento fue muy optimista por la observacion
coordinada de actividades finales del ciclo escolar. Posteriormente, cuando
se hizo cargo del grupo de manera compartida con la tutora, se confronto
con los problemas del aula. Desconocia las caracteristicas de cada nifio, tuvo
dificultades para organizar la clase, buscé una explicacion en el contexto
escolar, poniendo en la balanza el papel participativo de los docentes, di-
rector, padres de familia e incluso los nifios. El contexto, segtin su reflexion,
constituia una situacion adversa para el correcto desenvolvimiento de las
practicas de la ensefianza. En el tercer escenario puso los pies sobre la tierra,
reconociendo su desconocimiento de como intervenir en el aula. Concluyd
que no habia una férmula para cambiar a los nifios, los profesores, los padres
de familia y en general a la escuela. Prob¢ otra forma de actuar, mediante
la cual logro percibir de una manera diferente las actividades y las caracte-
risticas de los nifios. Entablé comunicacion con ellos, las actividades fueron
tornandose distintas, su percepcion sobre la escuela, los profesores, el di-
rector y los padres de familia también cambio.

Considerando el modelo conceptual basado en la comunidad de prac-
tica docente confirmamos que en la participacion periférica comprometida
Aracely pudo resolver los problemas presentados en la ensefianza. Ademas,
mediante la participacion se familiariz6 con las herramientas de la docencia,
entre estas el programa, las secuencias didacticas sugeridas, las adecuacio-
nes particulares en la escuela, asi como su adaptacion al estilo de trabajo de
los niflos. Tomd en cuenta las caracteristicas, las condiciones econdémicas y
sociales de la poblacion donde se ubicaba la escuela, emprendié un proceso
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de reflexion en la accion y de reflexion sobre sus reflexiones en la accion.
Participd e interactu6 con la gramatica escolar.

En los tres escenarios Aracely comenzd a construir y organizar sus ideas
sobre como hacer efectiva la intervencion en el aula. No obstante, fue hasta
el tercer escenario cuando aparecen con mas claridad, tanto para ella como
para nosotros, las experiencias significativas a través de las cuales fue cons-
truyendo su repertorio docente inicial, integrandose paulatinamente a la
gramatica escolar. Ubicamos con claridad tres elementos catalizadores a
partir de los cuales se dispar6 la participacidon: el primero fue el estado
animico de Aracely caracterizado por el alto nivel de estrés resultado de una
participacién mads intensa y comprometida con la ensefianza; el segundo se
refiere a la puesta en accion de su actividad creativa para resolver la situacién
con el grupo, en la cual su persistencia fue un elemento clave; el tercero se
caracterizd por la autopercepcion y critica de sus acciones iniciales.

Discurso pedagodgico y saber practico en la ensenanza: Caso de
Sylvia

En el desconcierto de entrada los futuros docentes
descubrieron la brecha entre el saber discursivo y el
saber prdctico.

El caso que a continuacién presento fue tomado de la exposicion de Sylvia
ante los estudiantes de sexto semestre de la Licenciatura en Educacién Pri-
maria. Esto tuvo lugar en el contexto de la semana cultural organizada cada
afio en la escuela Normal. El objetivo consistia en la exposicion de las vi-
vencias de los estudiantes de octavo semestre en las practicas de enseflanza
durante el preservicio. Los estudiantes que atin no asistian a las practicas se
daban una idea de tal actividad a realizar mas adelante, visualizaban los
problemas que afrontarian cuando asistieran a las practicas intensivas. Por
su parte, los estudiantes de octavo semestre daban a conocer sus experien-
cias durante las practicas.

En su exposicion Sylvia destaco el cambio de sus creencias iniciales
respecto a como establecer una relacidn con los nifios de la escuela basica,
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comparando su idea de docente idéneo con la adopcién de su papel activo
en la ensefianza. Comento su desconcierto de entrada al confrontar el pro-
blema de la organizacion del grupo. Enfatizo su esfuerzo para lograr que los
nifos la reconocieran como docente. Mencion6 haber experimentado un
cambio extraordinario en sus creencias sobre ser maestra. En la escuela
Normal, explic, se promovia la figura de una maestra perfecta, dulce y
amorosa con los nifios, pero las caracteristicas imaginarias de esa profesora
perfecta no eran operables para solucionar los problemas de la realidad en
la escuela. Esa imagen de tal personaje era producto de la prediccion basa-
da en la imaginacidn y las creencias iniciales sobre la docencia, lo que co-
rresponde con el error de prediccidn, el cual dista de poder mantener la
organizacion y orden en el aula: “cuando se estd frente a los nifios reales deben
resolverse varias situaciones al mismo tiempo y convertirse en un personaje al
que criticamos cuando ibamos a las visitas en las escuelas colaborativas’.

A diferencia de otros practicantes, Sylvia se hizo cargo de las actividades
de ensefianza con el grupo de manera inmediata debido a ciertas situaciones
de la escuela primaria colaborativa, donde habia un grupo sin docente de-
bido a que la profesora titular estaba a cargo de la direccion de la escuela.
Por tal motivo, no pasé por la etapa de observacion ni ayudantia como es-
taba sefialado en el programa. Se vio obligada a hacerse responsable de las
actividades de ensefianza de una manera repentina e inesperada. Relaté que
durante las primeras semanas de sus practicas conoci6 a los estudiantes y a
algunos padres de familia. Luego comenzd sus actividades con base en una
perspectiva formada en la Normal. De inicio se enfrento con situaciones de
desorden en la clase. Los nifios no la tomaban en cuenta, no hacian lo que
les indicaba, eran muy lentos para realizar las actividades, no podian estar
en silencio ni hacian las tareas como ella indicaba.

Comento su primer periodo de clases. Al principio tom6 como punto
de partida las recomendaciones de algunas asignaturas y seminarios cursa-
dos en la Normal. Creia —como muchas de sus compafieras— que, con una
buena dosis de paciencia, adoptando una actitud tierna y comprensiva, po-
dria organizar al grupo para trabajar adecuadamente. Al menos esas eran
las recomendaciones constitutivas del sentido comun en la Normal. No
obstante, durante la practica descubri6 que con esas formas de actuar en el
grupo enfrentaria muchos problemas durante el preservicio.
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Sylvia: “Hubo dias que llegaba muy cansada al salén, muy adolorida de la gar-
ganta, sin ganas de hablar fuerte, pero los nifios te ven que llegas muy suaveci-
ta, les das las indicaciones con mucha paciencia y tratas de ser amable con ellos
(...) pero te toman la medida, te das cuenta de que esa no es la manera, tienes
que ser mds enérgica solo asi te hardn caso”.

<« . . .

Me acuerdo cuando iba a la escuela primaria a observar las clases duran-
te los primeros semestres de la carrera, era muy buena para criticar a las maes-
tras, decia: hay maestras que regafian a los pobres nifios; ahora me he dado
cuenta de que ya me volvi como las maestras regafionas” (A30).

Sylvia proyecta la idea de que durante su formacién en la Normal genero
una creencia que no se correspondia con los acontecimientos en las escue-
las de educacion basica, es decir, a pesar de haber asistido varias veces a las
escuelas colaborativas no puso atencion en las actividades simultaneas rea-
lizadas por los docentes. Ademas, esas actividades eran muy complejas, los
docentes estaban al tanto de los acontecimientos en el aula, asi como en
otros espacios de la escuela.

Es comprensible no haber percibido esos aspectos. Los acontecimientos
que conforman el desarrollo de la ensefianza no siempre son perceptibles a
simple vista. Incluso si alguien va como observador o investigador no pue-
de ver todo lo acontecido. Tampoco se pueden comprender o interpretar
los acontecimientos en el mismo momento que suceden. Para la interpre-
tacion correcta se requiere contar con herramientas especificas, se requiere
la generacién de un patrén de sentido surgido en el contexto de los aconte-
cimientos. Por esa razdn, Sylvia no los percibié de manera correcta. La
perspectiva mas profunda aparece o se percibe cuando el observador, en
este caso la practicante, participa dentro de una comunidad durante un
tiempo mas prolongado, como en el caso del preservicio.

La identificacion de Sylvia con una maestra regafiona no se refiere a un
personaje fuera de época, sino a la actitud aparentemente represiva, autori-
taria de algunos docentes. También podria ser que esos perfiles en realidad
fueron imaginados durante las visitas de observacion a las escuelas colabo-
rativas durante la primera etapa del practicum o formaron parte de un mal-
entendido en la dimensidn de la formacion inicial discursiva. Pero una
cuestion es desempenar un papel represivo y otra tener un desempeiio
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prominente para lograr un orden en la clase. El profesor experto busca una
negociacion para lograr acuerdos con los educandos. En ese sentido, esta-
blece una forma de relacion. Algunas acciones vistas fuera de su contexto
pueden ser mal interpretadas.

Sylvia se vio a si misma como maestra regafiona, pero en la realidad no
se convirtié en una maestra regailona. Tuvo que adoptar un papel como
conductora del grupo cuyas caracteristicas entraban en el perfil docente que
los nifios suelen construir imaginariamente en la actividad cotidiana de la
clase. Si al conducir un grupo el profesor indica las instrucciones de mane-
ra indecisa, como lo sefald Sylvia, trasmite inseguridad y una imagen que
no corresponde a la de un docente experimentado. Eso también fue un
descubrimiento para Sylvia. Los nifios aprovechan para hacer de las suyas
cuando un docente acttia de manera indecisa en la clase.

Sylvia adopt6 en el inicio de sus practicas un papel basado en sus creen-
cias previas, desde las cuales comenz6 su exploracion de la realidad escolar
y de las necesidades bésicas para entrar en comunicacion con los nifios y
los docentes de la escuela. Como parte de su aprendizaje debié cambiar
paulatinamente —choque a choque— sus creencias e ideas previas al inicio
de su entrada a la escuela. La clave para que los nifios la consideraran como
docente se hizo presente cuando tomo el “control del grupo” indicandoles
con una actitud manifiesta de seguridad y firmeza las instrucciones. Asi
comenzd una negociacion de significado cuyo objetivo se enfocaba en que
los nifios comprendieran las indicaciones durante la clase. Después de varios
intentos Sylvia encontré una manera especifica de darle un sentido signifi-
cativo a sus instrucciones para los nifios, pero eso no la convirtié en una
profesora regafiona. Asi logré comunicarse con el alumnado.

Hay una gran diferencia entre ser una maestra regafiona y adoptar una
posicion firme frente al grupo. Muchas veces cuando observamos o leemos
esos acontecimientos de forma aislada, sin considerar el contexto o el sen-
tido de los sucesos, podemos caer en un malentendido. Ese mal entendido,
en el caso de Sylvia, tuvo raiz en su evocacion sobre sus visitas anteriores
a las escuelas colaborativas, cuando sefialaba como regafonas y tradicio-
nales a las profesoras y profesores titulares. Esa particular interpretacion
de ciertos hechos fue el producto de los malentendidos de su pasado me-
diato, originados durante las visitas a las escuelas colaborativas en el con-
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texto del prdcticum. Podria ser también la existencia de reminiscencias de
la practica de las observaciones del plan de estudios de 1984, manifiestas
mediante la influencia de los docentes formadores que lo llevaron a la
practica en su momento.

Considerando este particular sobre la educacion represiva de otra épo-
ca, Sylvia confiesa —porque la realidad se lo exigia— haberse convertido
en una profesora regafiona, dando a entender que adopté una manera con-
traria a la adquirida durante sus estudios en la Normal. En su desconcierto
de entrada, producto del estrés, como los nifios no hacian caso a sus ins-
trucciones buscd alternativas para comunicarse. En sus acciones incluyo las
recomendaciones de la profesora colaborativa, ser menos condescendiente,
logrando establecer un punto de acuerdo o negociacion de significado con
los nifios, elaborando —de manera no explicita— el establecimiento de
acuerdos para el trabajo en la clase. Especificamente lo interpreté como la
negacion de un perfil docente que formaba parte de sus creencias previas.

Posterior a los acontecimientos que provocaron su desconcierto y estrés
adopto una actitud diferente. Comenzd a subir el tono de voz, casi gritando,
eso tampoco le dio resultado. Terminaba mas cansada. Se fue al otro extre-
mo aumentando el nivel de estrés. Sylvia continu6 diciendo que con la ayu-
da de la maestra tutora cambi6 sus formas de actuar frente al problema de
la disciplina hasta que los nifios la consideraron profesora. Ese cambio le
ayud¢ a entablar comunicacion y entendimiento con los nifios, pero esto no
ocurrié de manera espontanea. Fue necesario el apoyo de la maestra tutora.
Menciond que en una ocasién —durante su tercera semana en la primaria—
mientras trabajaba con el grupo, la maestra tutora se enterdé del mal com-
portamiento del alumnado. No hacian caso a las indicaciones. La profesora
tutora la llamé y le recomend¢ tratar a los nifios con firmeza. No debia
permitir que abusaran de su nobleza. Le instruyé imponer su autoridad.

Sylvia: “Un dia llegé la maestra y me dijo: ‘;Sabes qué Sylvia? jTe amarras los
calzonesl ... jPero te los amarras y regafias a los alumnos! porque no te (deben)
faltar el respeto (...). Al principio me quedé sorprendida y asustada, pero luego

® Modismo mexicano que expresa adoptar una posicion de firmeza al negociar con ciertas
personas, o adoptar una postura no vacilante en una situacion particular.
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me dije: pues me los amarraré /risas del auditorio/ Después de un cambio en mi
actitud, hace tiempo (...) no he sufrido con mis nifios” (A30).

Para lograr que los nifos la consideraran profesora debid hacer un esfuerzo
para cambiar su ideal docente y actuar de una manera distinta.

Sylvia: “Ya empiezan (a platicar y hacer desorden). Me quedo callada. Los ni-
fios dicen: “ya se enojo”, luego empiezan a callar y le digo a uno: “dndale Fede-
rico, tu dices lo que voy a explicar y me siento ocupando tu lugar”. Se sorpren-
den porque de otra manera no se callan. Nunca le quieran ganar a gritos a los
nifios (...) entre mds grites mds van a gritar; ;como le vas a ganar a gritar a los
nifios? Eso me ha funcionado perfectamente. Empiezan a hablar y digo — “An-
tonio (...) ten la libreta de planeacion, orale, y mafiana igual, maniana vengo y
me das tu mochila”, dicen los nifios: “no maestra ya no vamos a hablar’.
sQuieren guerra?” “No, maestra”. Estan dando lata, entonces quieren guerra.
Les pongo divisiones, érale y nifio que hable voy a dictar quinientas divisiones /
risas del auditorio/ dicen: “maestra, no” —digo: “jah ...verdad!” Tengo la voz
muy fuerte, entonces va la maestra tutora y dice: “Sylvia, bdjale, estds hablando
muy fuerte”. Le bajo 5 minutos y otra vez (...). “Yo les digo vamos a competir, si
ustedes hacen que yo grite, ustedes pierden, si ustedes logran que yo no grite,
ustedes ganan.” “Orale maestra, le vamos a ganar y no hablan”. Todo un dia
mis nifios no hablaron. Iban y me decian con sefias y en voz baja. (...) Llegd la
maestra y me dijo: “Sylvia, ;qué les hiciste?” /risas/ “es que estamos compitien-
do.” “Ya lo lograste. Ya controlaste al grupo”, expresé la profesora, pero después
me dijo: ‘olvidalo™ (A30).

Revisando esa parte entendimos que el discurso no dice todo lo que pasé
en el aula. Hay muchos otros aspectos detras de lo mencionado. No fue
adoptando el papel de una maestra impositiva como intento las primeras
ocasiones. Experiment6 una manera diferente para hacerse entender. Creia
que esa manera de actuar correspondia a una maestra regafiona, tradicional,
de una época rebasada histéricamente en la educacion. No obstante, sus
intentos un tanto desesperados lograron que finalmente obtuviera el reco-
nocimiento como profesora. En ese caso la profesora colaborativa jugé un
papel importante para que Sylvia pudiera realizar su trabajo. Le hizo suge-
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rencias, le dio consejos, pero, al parecer, ella no dio inmediatamente con la
clave. Entendemos que los docentes expertos pueden entablar comunicacién
y lograr acuerdos con los grupos de una manera sencilla, pero al tratar de
comunicarlo a los futuros docentes no siempre pueden precisar lo que ellos
hacen para lograrlo.

Regresando al caso, Sylvia no habia experimentado anteriormente un
proceso de negociacion, ni habia establecido acuerdos de trabajo con los
ninos. En su actitud habia algo por lo cual los nifios no la consideraban
como su maestra. Asi, sin detenerse a hacer una reflexion o analisis sobre
la situacidn, acertd en las siguientes actividades: cuando comenzaba la cla-
se habia mucho ruido, considerandolo como desorden. Entonces le indica-
ba a uno de los nifios pasar al frente para hacerse responsable de la clase,
recalcando para que todos la escuchara. En su exposicion ella se sentaria en
la silla del alumno elegido para escucharlo y seguir sus instrucciones. Los
nifios no sabian cémo actuar en esos casos. Habia un momento de silencio
en el salén. Luego mencionaba que cuando alguien dirige la clase todos
deben seguir sus instrucciones. Estaba precisando su rol de profesora. Los
alumnos deberian estar atentos a las indicaciones. Asilogré ser escuchada.
Los estudiantes entendieron y la aceptaron como su maestra. Hubo una
re-significacion de la presencia de Sylvia en la clase. Ese entendimiento o
negociacion no fue consecuencia de una imposicién, amedrentando y obli-
gando a los alumnos a obedecerla, mas bien, encontré el punto clave de la
comunicacién con los alumnos.

De acuerdo con nuestro punto de vista, basado en las expresiones de
Sylvia, su reflexion la orienté hacia el proceso de negociacién. En su inte-
raccidn con los ninos logré darse a entender. Para eso debié contraponerse
a sus ideas y creencias previas, presentes en su sentido comun. El punto de
tension entre su actitud y lo que no podia lograr, aunando a la recomenda-
cién de la profesora tutora, la indujeron a buscar alternativas para disefiar
escenarios favorables y lograr ser considerada por los alumnos como la
conductora de la clase. En gran medida lo hizo contrastando con su ideal
de maestra comprensiva y carifosa.

Sylvia promovié un nivel de comunicacién negociando con los nifios el
significado, no sélo de las palabras sino de las acciones, posicionando su
papel como conductora de la clase. Para los nifios, al verla al inicio como

99



100

EL SENTIDO SIGNIFICATIVO DE LAS PRACTICAS

una alumna mas por su actitud comprensiva y amable, no la relacionaban
con la imagen que tenian de su maestra titular. Los nifios no fueron violen-
tados, ni se trataba de un grupo problematico. Simplemente no habian en-
tendido la funcidn de Sylvia frente al grupo. Su actitud comprensiva y
tierna con los nifos la hizo ver como una companera mas en la clase. Los
niflos habian estado dos meses con la maestra titular. Ya habian establecido
con ella acuerdos de clase, se habia organizado el trabajo de acuerdo con las
caracteristicas del grupo, la maestra habia hecho los ajustes correspondien-
tes considerando el estilo de trabajo de los nifios.

Durante los primeros meses de trabajo en el aula los docentes expertos
establecen con el grupo una negociacién. En esa relacion se conocen y se
establecen las reglas para la clase. Cuando los normalistas asistieron a las
practicas las reglas ya se habian establecido. El proceso de negociacion y
acuerdos de trabajo entre los profesores y los nifios se habian consolidado
como sucede cada ciclo escolar. Ese fue un obstaculo para las practicantes
al hacerse cargo de la clase.

En sus reflexiones Sylvia comento6 que en esa experiencia de aprendiza-
je comprendié como las planificaciones para la accion elaboradas en la Nor-
mal no se ajustan a las escuelas colaborativas. Al no conocer a los grupos ni
las caracteristicas particulares de los nifios en una situacién determinada la
planificacion no resulta adecuada. En su exposicion sefald textualmente:
“(...) una cosa es planificar las actividades sin conocer las situaciones, otra
diferente es planificar las actividades de acuerdo con los requerimientos, las
inquietudes y los avances de los nifios” (A30).

Sylvia explicé que cuando las futuras docentes elaboraban sus planifi-
caciones en los primeros semestres ya conocian de alguna manera a los
nifios del grupo donde practicarian. Aun asi, enfrentaron situaciones inéd-
itas. En esos casos las actividades no tenian una referencia real, como sucede
cuando ya estan en el periodo de practicas intensivas durante el ultimo afio
de la carrera.

En la Normal los futuros docentes construyeron grandes expectativas
para realizar sus actividades en las escuelas colaborativas, pero sus proposit-
0s no se objetivaron de manera funcional. Con base en esa experiencia
comprendimos que, siguiendo la planificacion guiada desde las referencias
inmediatas en el discurso pedagoégico como parte de las creencias previas
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de los futuros docentes, las acciones para la ensefianza no fueron las mas
adecuadas. Se encontraban muy distantes de lo que se requeria para operar
en la realidad. Eso puso en la balanza a las actividades relacionadas con las
primeras aproximaciones a las escuelas colaborativas durante el practicum.
Sylvia puntualiz6 que ser excelente estudiante en la Normal no es garantia
de resolver los problemas de la ensefianza, principalmente cuando se es
responsable de un grupo de treinta niflos o mas, atender a los padres de
familia y también realizar otras actividades son cuestiones diferentes.

Sylvia: “Cuando estds en la Normal y vas a las escuelas a observar es muy fdcil
criticar a los maestros. Crees que cuando estés con un grupo de primaria vas
(...) a revolucionar la educacion, hasta dices: “voy a ser la hija de Montessori”,
pero cuando te encuentras en el salon ves que Juanito no estd haciendo las acti-
vidades adecuadamente, Fernandito te estd replicando, ya llegé la mamad de
zutanito y la tienes que atender. Todo al mismo tiempo. Entonces te das cuenta
de que las cosas no son como las pensabas” (A30).

El fragmento anterior muestra con claridad el error de prediccion de Sylvia
y la consecuente reflexion sobre los imaginarios que tenia antes de asistir a
las actividades de ensefianza de manera prolongada con un grupo. Incluye
las criticas que se hacian a los docentes colaborativos en las visitas de ob-
servacion durante los primeros semestres del practicum, en las cuales los
futuros docentes no alcanzaron a percibir con detalle los acontecimientos,
ni los elementos constitutivos de la practica en la ensefianza. Fueron obser-
vaciones a vuelo de pajaro. No hubo el tiempo necesario ni la manera de
realizar una observacion profunda sobre los acontecimientos cotidianos de
la ensefianza en las escuelas. No obstante, se consider6 que los estudiantes
habian asimilado con detalle los acontecimientos observados, por lo tanto,
cuando los futuros docentes asistieron a las practicas del preservicio docen-
te supuestamente ya tenian los antecedentes necesarios para ubicarse como
responsables de un grupo. Tales creencias eran claramente un malentendi-
do. En realidad, aquel aparente conocimiento se convirtio en la causa de su
desconcierto inicial. Es en la practica profesional docente cuando se comien-
za a conocer la realidad cotidiana, cuando los normalistas se convierten en
participantes periféricos comprometidos durante un tiempo prolongado.
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Continuando con el caso Sylvia, se confront6 con un problema en el
aula. La solucién la encontro en su participacion durante la ensefianza cuan-
do puso en practica alternativas para resolver lo que en un primer momen-
to interpreté como desorden del grupo, sin contar aiin con un repertorio
de estrategias para solucionar el problema. La falta de alternativas la obligd
a buscar soluciones y a seguir los consejos de su tutora. Sélo asi pudo con-
frontar las situaciones resultado de su interacciéon con los alumnos. Sylvia
organizo su intervencion en el aula a partir de un malentendido al que al-
gunos docentes llaman “falta de control del grupo’, cuya situacion es parte
del desconcierto de entrada y es en general un malentendido en el ambito
de la docencia. Como lo vimos en el caso anterior, esa aparente falta de
control del grupo se confundié con la falta de un saber especifico para ge-
nerar los acuerdos de trabajo con el grupo, confrontando las situaciones de
la ensefianza sin tener conocimientos especificos sobre tales requerimientos
ni sobre las situaciones particulares de los nifios, sin haberse integrado a la
dinamica de la clase, ni entablar una negociacion de significados para lograr
la comunicacién. Aun mds, sin considerar que los grupos habian estableci-
do acuerdos de trabajo con el docente titular antes de la llegada de los prac-
ticantes, Es decir, el proceso de observacion y registro durante las visitas no
permitid precisar el trabajo normalmente realizado por los docentes duran-
te las primeras semanas de clase. Tampoco habian confrontado un trabajo
mas prolongado con los grupos. Fue hasta que se ubicaron como partici-
pantes periféricos comprometidos temporalmente cuando comenzaron a
conocer con cierta precision la perspectiva real de la ensefianza, la cual
crefan haber logrado durante las visitas anteriores al preservicio.

Los futuros docentes no adoptaron desde el comienzo un acercamiento
para empatar el lenguaje y las actividades con los nifios. En su repertorio
conceptual no aparecia aun la conformacién de la comunicacion y, poste-
riormente, consensuar o ponerse en sintonia con las actividades de la clase.
Ademas, no tomaron en consideraciéon que los nifios ya habian establecido
los acuerdos de clase con sus profesores, por lo tanto, debian elaborar nue-
vos arreglos y trabajar mediante convenios. Ademas, su tutor operaba como
un profesor paralelo. Esa situacion fue mas dificil para generar una dina-
mica desde los primeros dias iniciado el ciclo escolar. La problematica se
complicé porque al llegar a suplir a un profesor el grupo se desconcertd, el
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recién llegado desconocia los consensos y traté de implementar una dina-
mica diferente. Los desconciertos iniciales tanto de Sylvia como de los nifios,
se generaron porque los nifios habian elaborado acuerdos de clase con la
profesora tutora, la cual paso a ser directora, dando lugar a la presencia de
una nueva maestra no reconocida por el grupo. Ese aparente desorden iden-
tificado como descontrol del grupo en realidad se traté de una manifestacion
natural en los nifos debido a un cambio de docente, provocando una falta
de continuidad en los arreglos ya negociados con anterioridad. Los nifios
respondian a los acuerdos establecidos con su profesora. Ante la llegada de
Sylvia, quien en su entrada fue muy condescendiente con ellos, lo cual in-
fluy6 en la generacion de un ambiente relajado. Eso fue considerado por
Sylvia y por la maestra colaborativa como constante desorden. Al parecer
la situacidn requeria una nueva negociacidn entre el grupo y Sylvia. Su
llegada repentina irrumpid la negociacion ya realizada con la docente titu-
lar. Ahora los nifios debian readaptarse a nuevos estilos de instruccion, a
una dinamica de trabajo distinta.

Sylvia ejemplific durante su exposicion el proceso de re-negociacion
generado en el aula. Los esfuerzos realizados para encontrar una manera
adecuada de hacerse entender por los nifios, de cémo al principio sus indi-
caciones no fueron entendidas o no fueron adecuadamente elaboradas, no
habian sido negociadas con el grupo. Esa situacion surgié al poner en prac-
tica sus creencias de las caracteristicas de la docente ideal que se formé en
la Normal. Sylvia enfatizo: las ideas y planificaciones realizadas en la Nor-
mal, antes de asistir a las practicas, no corresponden con los requerimientos
de la realidad, “la realidad de lo que sucede en las escuelas no se percibe tal
como es” (A30).

Las conclusiones de Sylvia nos condujeron a comprender cémo los fu-
turos docentes, cuando asisten al preservicio, llegan con sus ideas previas
generadas en la Normal, incluyendo parte de todas las vivencias de su vida
escolar, segun las cuales el saber discursivo, al que Sylvia llamé tedrico, es
la referencia directa para planificar las actividades de ensefianza, llevando-
las a la practica en una situacion determinada, lo que constituye un error
de prediccion. Posteriormente, entendié que ese procedimiento no le pro-
porcionaba el resultado esperado, lo cual le produjo estrés, como en el caso
de Aracely. En su intento por superarlo buscé alternativas para replantear
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su posicion frente al grupo, accién correspondiente a la homedstasis. En su
desconcierto también visualiz6 la existencia de dos dimensiones desde las
cuales se puede planificar la ensefianza: una correspondia al saber discur-
sivo que aprendi6 en la Normal y en su vida escolar, la cual se encontraba
fuertemente arraigada como parte de sus creencias previas sobre la ense-
fanza; la otra estaba constituida por un saber practico que le era ajeno, pero
que aparecia veladamente en el actuar de los docentes expertos. Esta ultima
dimension del saber practico no era facilmente perceptible. Se le hizo evi-
dente al ver como los docentes expertos resolvian los problemas del mundo
de la practica. En sus deliberaciones para explicar sus experiencias hizo una
polarizacién de las dos dimensiones, que denominamos reaccion alostatica.

No obstante, considerando la perspectiva de las dos dimensiones pudi-
mos descubrir otro malentendido en la formacién docente. No se puede
empatar la explicacion discursiva sobre la ensefianza en términos de infor-
macién y discusion de experiencias frente a una situacion real. Se trata de
dos momentos de la formacién que al parecer no han quedado claros para
muchos estudiosos de la ensefianza. El saber discursivo no determina las
actividades de la practica docente de manera directa en los centros educa-
tivos. Cumple una funcién indirecta necesaria en la formacion profesional
como un preambulo para construir un referente e ideas previas para acceder
al saber practico, construyendo una nocién conceptual sobre el proceso de
aprendizaje de los nifios y las herramientas generadas para la reflexion sobre
la ensefianza. Sin embargo, ese saber es indispensable para llevar a cabo los
procesos de reflexion en el nivel conceptual, es decir, incide en la practica
de una manera indirecta.

El saber que los futuros docentes denominan conocimiento tedrico no
es exactamente eso. En la Normal se generan conocimientos discursivos
desde diferentes niveles. No todos corresponden a las teorias o a los princi-
pios aportados por las ciencias de la educacidn; en realidad a lo que aluden
es a un conocimiento generado desde multiples perspectivas en las cuales
integran las ideas de los docentes formadores, los contenidos de las asigna-
turas y los materiales bibliograficos que les apoyan en la formacién inicial.
A esos referentes podemos sumar las opiniones de los compaferos estudian-
tes, las conferencias, foros y una diversidad de eventos académicos presen-
ciados por los futuros docentes durante su formacion. Todo eso constituye
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una constelacién de conocimientos sin correspondencia o vinculacion ne-
cesaria con las teorias. Son esos conocimientos agrupados en lo que deno-
minamos discurso pedagégico historico. Esos conocimientos forman parte
de las creencias iniciales de los futuros docentes. Cuando los practicantes
se refieren al conocimiento tedrico se refieren al conocimiento indefinido
que tiene representacion distinta y propia en cada estudiante, en cada etapa
historica de su desarrollo educativo. Ese saber discursivo se confronta en
las practicas con la ausencia de un saber practico en proceso de construc-
cioén. En la experiencia de la practica no se sustituye un saber por otro, sino
se ubica en su correcta dimension del ejercicio profesional. El saber discur-
sivo forma parte del conocimiento personal de cada practicante. Se pondra
en accion cuando lo requiera o lo evoque para ayudarse a explicar aspectos
considerados necesarios para la comprension de alguna situacion determi-
nada o para profundizar en algiin tema que exija una reflexion conceptual.
Por otro lado, los conocimientos practicos estan orientados a la solucién de
problemas al interior de una comunidad de practica. Los dos saberes forman
parte de cada sujeto y no se pueden desechar, pero si actualizar. Tampoco
se pueden aproximar al conocimiento de un tema, oficio o profesion sin la
construccion de un horizonte conceptual e historico. Es ese el sentido de
conocer e impulsar el desarrollo conceptual de las disciplinas relacionadas
con la educacion, especificamente sobre la ensefianza, asi como el saber
sobre los aspectos del desarrollo humano, principalmente de los educandos.

Los registros de las actividades de los futuros docentes durante la pri-
mera experiencia de practicas con el P97, como el caso de las estudiantes
mencionadas, permitieron comprender que la secuencia (teoria-practica o
practica -tedrica) resulta un falso principio. El anteponer el saber discursi-
vo como base fundamental para planificar la practica o para construir los
saberes docentes se ubica en lo que algunos investigadores denominan ra-
cionalismo técnico (Schon,1992). Postular que primero es la practica y des-
pués la teoria conduce hacia el reduccionismo de la ensefianza y el
aprendizaje de la docencia. Ambos razonamientos llevados a la practica
desembocan en desconciertos, con su consecuente nivel de estrés en los
futuros docentes.

Regresando al caso de Sylvia, al iniciar las practicas se basd en su saber
discursivo sin encontrar la solucidn correcta que le planteo su confrontacion
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con las tareas de ensefianza. Como alternativa emprendié un proceso al que
llamamos negociacion de significado, mediante el cual se establece la co-
municacion y, a través de esta, los acuerdos de trabajo necesarios para que
se desarrolle adecuadamente la clase. Destacando que Sylvia no contaba con
la informacion requerida para enfrentar ese proceso simplemente buscé la
manera de hacerse entender adoptando varias alternativas para que los ni-
nos reconocieran su papel como docente. No sabia que con sus diferentes
formas de actuar e interactuar con el grupo estaba promoviendo el proceso
de comunicacion y negociacion de significado. Cuando logré un acuerdo
implicito con el grupo experimenté una gran diferencia en el trabajo de los
nifios, logrando parte de sus propdsitos.

Recapitulando, los practicantes no tuvieron la oportunidad de conocer
las actividades escolares iniciales con los grupos de primaria, por lo tanto, no
tenian referentes reales sobre las costumbres, tradiciones y la manera de pro-
ceder en las escuelas. No conocian la historia de los alumnos, docentes, padres
de familia, todavia no se habian confrontado con una problematica. Las visi-
tas a las escuelas colaborativas durante los seis semestres del practicum, anti-
cipadas al preservicio, no les proporcionaron un conocimiento suficiente
respecto al acontecer cotidiano en las aulas, por lo tanto, en su primera tem-
porada de practicas, después de un mes iniciadas las clases, entraron de ma-
nera abrupta a un proceso escolar en pleno desarrollo. Destacamos la falta de
informacion para proceder en el mundo de la practica basandose en sus creen-
cias generadas en una dimension diferente, conduciéndolas al desconcierto.
El impacto de entrada las condujo a vivenciar una situacion dificil. Ejempli-
ficando esa situacion podemos imaginar a una persona que intenta subir a un
tren a alta velocidad desde un punto en reposo. El resultado es parecido al
impacto emocional que genera el incorporarse a las actividades escolares
cuando el centro educativo ya tiene un mes de haber comenzado el ciclo anual.

Las experiencias expuestas por los estudiantes indican como los pro-
blemas confrontados respondian a una falta de comunicacion entre ellos
y los nifios; también a la carencia de habilidades especificas para lograr
una comunicacion efectiva hacia un entendimiento mutuo. Les hizo falta
informacion precisa para aproximarse al mundo real de la ensenanza,
sobre todo el conocimiento de la cultura escolar y la gramatica de los
centros educativos.
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Los problemas de “indisciplina” en el aula fueron resueltos por Sylvia a
partir del establecimiento de acuerdos con los nifios. No se trataba de una
falta de control del grupo sino un entendimiento ausente entre ambas par-
tes. La negociacion de significado se objetivo en el proceso de comunicacion
a través del cual se consideré que el consensuar es muy importante para
realizar la enseflanza. De no ser asi no podria tener lugar una secuencia de
actividades y el entendimiento necesario para ejecutar el papel que corres-
ponde a cada uno. En ese sentido, el procedimiento implementado por
Sylvia tenia la intencidn de explicarles el papel que cumple un docente en
la clase, asi como la importancia de seguir sus instrucciones.

Las expectativas forjadas por los futuros docentes en las aulas de la Nor-
mal no se pueden llevar a la practica, segtin lo expuso Sylvia, principalmente
porque se proyectan hacia la innovacién educativa o a revolucionar las tradi-
ciones de la ensefianza sin tener conocimiento de la realidad. Mencion6 que
las propuestas idealizadas por los docentes para mejorar la docencia distan
mucho de lo realizable en las situaciones reales. En la practica existen muchas
situaciones que requieren ser conocidas de manera inmediata porque el mun-
do de la formacion en la Normal es diferente al de la practica profesional.

Sylvia explicé que las planificaciones hechas por sus companeros du-
rante los cursos en la Normal distaban de la realidad en las aulas de la es-
cuela donde la docencia se ve desde un sitio diferente, aunque se disponga
de la orientacion de un profesor colaborativo. El mundo visto desde las
aulas de la Normal frente al mundo real de las escuelas la indujo a reflexio-
nar sobre lo que se suscita en la participacion comprometida y la manera
como ambos mundos se entrecruzan durante las practicas escolares del
preservicio. Desde ahi pudo distinguir las dos dimensiones visualizando su
articulacion bajo un objetivo comun.

Destacamos también la aparicion de un elemento central coadyuvante
de la construccién de una nueva comunidad de ensefianza en la formacion
inicial de docentes. Ese elemento ayuda a precisar las necesidades de un
proceso de aproximacion al conocimiento practico docente antes de la en-
trada a la participacion periférica comprometida, considerando un patrén
de sentido generado en el contexto de la practica profesional a partir de los
conceptos de comunidad de practica docente, cultura escolar y las particu-
laridades de los centros educativos o gramatica escolar.
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La exposicion de Sylvia muestra, con bastante énfasis, la situacion que
la condujo en un determinado momento por un pasaje de desconcierto y
estrés. Iniciaba las actividades con cierta indecision frente a los nifos; pos-
teriormente, de manera gradual, la jornada se convertia en un torrente de
gritos y llamadas de atencidn, finalizaba con la garganta lastimada, pero
poco a poco, durante las practicas, encontré una opciéon mas adecuada para
trabajar. Negocid con los estudiantes el significado de la funcién que cada
participante tiene en el aula, logrando ciertos acuerdos de trabajo con los
nifios, y organizando un ambiente distinto al que habia prevalecido a su
llegada. En ese nuevo orden los nifios negociaron el sentido de esas pro-
puestas. Después de esa experiencia cuestiond sus creencias previas sobre
el trabajo “no autoritario” en el aula. Las puso en duda al no obtener un
resultado adecuado. Sugirié a sus compaferos que cuando tuvieran a su
cargo un grupo de primaria no fuesen demasiado condescendientes con los
alumnos porque ellos toman la medida a los maestros.

Analizando su proceso reflexivo encontramos que el cambio acontecido
en el aula fue producto de su negociacion con los nifios, no una relacion de
dominio ni un saber para “controlar” al grupo. Ella definié tanto para los
ninos como para los padres de familia las funciones correspondientes a cada
uno, las cuales son particularmente distintas y necesarias. Sus creencias
sobre la falta de control del grupo fueron el motivo de la detecciéon de un
problema que no permitia un funcionamiento correcto en la clase. Su pri-
mera conclusion fue que carecia de los conocimientos practicos necesarios
para resolver la situacion. Interpretando los acontecimientos como obser-
vadores consideramos no tratarse de una falta de habilidades para controlar
al grupo; no obstante, al intentar controlar al grupo entré en un proceso de
negociacion con los nifios, sin haberlo percibido como tal. Esto se generé
de manera natural, y dio confianza a Sylvia para generar comunicaciéon
entre ambas partes. Su primer acuerdo consistio en que los nifos asumieran
su papel en la clase y reconocieran el papel que ella desempenaba.

Sylvia enfrenté grandes dificultades durante las practicas. No bast6 con
imponer su autoridad como le sugeria la profesora tutora. La practicante
debid detectar como entendian los nifios las instrucciones. Sélo entonces
pudo entablar la comunicacién con los alumnos para hacerse entender.
Aprendié a solucionar lo que para ella era un problema de indisciplina o
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falta de control del grupo. Experimenté una situacion que implicé una ne-
gociacion para lograr ciertos acuerdos para el trabajo. Sylvia y sus compa-
fieras no percibieron de la misma manera aquellos acontecimientos. Se
trato de dos interpretaciones diferentes. Nosotros participamos como ob-
servadores de las acciones protagonizadas por las futuras docentes en los
escenarios de la ensefianza. Tal vez para ellas todo el proceso fue una expe-
riencia fenomenolégica en la que lograron acercarse al mundo del au-
toaprendizaje, de la construccién del saber docente, pero en nuestra
interpretacion, Sylvia “abri¢ la ventana” que la conectd con un mundo mas
alla de lo simbdlico —generado mediante la participacion directa entre los
nifos y sus maestros—. Un mundo para ella desconocido al que poco a poco
se aproximo a través de sus acciones. Esta vivencia nos permitié compren-
der la construccion del aprendizaje en situacion. Justamente esta radica en
la construcciéon de un aprendizaje en una situacion determinada por el con-
texto escolar en el cual participaba como corresponsable del grupo.

Aceptar la cultura escolar. Un reto para los futuros docentes: Caso
de Ana

Durante las practicas escolares del preservicio los futuros docentes se per-
cataron de que la responsabilidad en la ensefianza incluye muchas activida-
des constitutivas del espectro de la practica profesional, tales como conocer
el lenguaje local, la historia del centro educativo, la relacion entre los do-
centes, las costumbres locales, entre otras propias de la gramatica escolar.
En la vida cotidiana de las escuelas de educacion basica la participacion de
los padres de familia es un acontecimiento comun. Los maestros consideran
a los padres de familia como parte de la vida escolar, no obstante, algunos
futuros docentes expresaron que fue hasta el inicio de las practicas cuando
se dieron cuenta de la importancia de la participacion de los padres de fa-
milia. Durante las primeras semanas de practicas, después de los talleres
generales de actualizacion, los estudiantes tuvieron sus primeros acerca-
mientos con los padres de familia durante las inscripciones, entrevistas y
reuniones informativas. Esas interacciones tuvieron un significado muy
importante para los participantes.
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A continuacion, referiré el caso de Ana. Al inicio de su participacion en
el preservicio confronté dos situaciones problematicas: la primera se rela-
ciona con su actitud de entrada frente al grupo al tratar de promover una
dinamica basada en una visién personal del orden y la participacion de los
nifios; la segunda fue consecuencia de su desempefio en el grupo causando
una reaccion de rechazo por los padres de familia, quienes se opusieron en
un primer momento criticando su participacion como conductora de la
clase. Ana reflexioné de inmediato sobre su situacion. Debia tomar una
decision crucial: cambiarse de escuela colaborativa o confrontar la situacion.
El rechazo le provocé tal preocupacion que lo mas viable era que se cam-
biara de escuela, pero no lo hizo. Acepto el reto para tener la oportunidad
de probar su intervencién bajo circunstancias adversas. A un mes de inicia-
das las clases se hizo cargo del grupo esforzandose para cambiar la dinami-
ca en el aula. Implementd actividades atractivas para los nifios, cuidando
dar indicaciones sin recurrir a sefialamientos personales. Después de un
tiempo obteniendo buenos resultados diseié un proyecto extracurricular
en colaboracién con los profesores y algunas madres de familia. Mediante
ese proyecto y los cambios frente al grupo logré que las madres y padres de
familia la aceptaran. Incluso reconocieron el trabajo de Ana.

Partiendo de esos acontecimientos recordaremos las condiciones de su
entrada a la escuela colaborativa. Ana asisti6 a los Talleres Generales de Ac-
tualizacion (TGA) organizados por la sEp. Después de la semana de los talle-
res estuvo una semana en la escuela colaborativa ayudando a la maestra
tutora en la planificacion del ciclo escolar, incluyendo la elaboracion de las
listas de los nifos del grupo. Daba informacion a los padres de familia sobre
el ciclo escolar, principalmente sobre los materiales y ttiles escolares para la
clase. En esa misma semana se puso de acuerdo con la maestra colaborativa
respecto a la organizacion de las practicas con el grupo. La maestra le infor-
mo que esa escuela se caracterizaba por su alto rendimiento académico. Los
profesores eran muy comprometidos con su trabajo, los padres de familia
colaboraban mucho con la escuela, pero eran muy exigentes. Estaban al tan-
to de cada acontecimiento en la escuela. Incluso sabian sobre cada actividad
realizada fuera y dentro del aula. Le sefialé que el alto rendimiento académi-
co era producto de la capacidad del personal docente, asi como de la tradicién
de la escuela por ser la mejor evaluada de la zona escolar. La escuela estaba
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vinculada a la presencia histdrica de un profesor fundador quien establecié
los principios de organizacion y trabajo, asi como la relacion colaborativa de
los padres de familia con los profesores y el director. Esos principios se cons-
tituyeron en una tradicion aun vigente, aunque el profesor fundador habia
fallecido. Después de los sefialamientos la profesora colaborativa la invit a
las reuniones con los padres de familia. En la primera reunion la presentd
como practicante de la Normal. Les informé que Ana estaria durante el ciclo
escolar trabajando con el grupo como responsable adjunta.

Al inicio de su relato Ana explicé el surgimiento de ciertos problemas
de organizacién y disciplina con el grupo durante los primeros dias de tra-
bajo, motivo por el cual decidié adoptar una actitud firme para que los nifios
pusieran atencidn a las instrucciones. En una de las sesiones reprendié a
una nifia provocando una reacciéon en cadena entre las madres de familia
que se quejaron con la directora cuestionando su actitud presencia y actitud.

Ana: “...la mamad de una nifia se acercé para decirme que por favor no regafie
a su hija (...). Si su hija se porta mal (...) le informe a la maestra encargada del
grupo, que yo, seguin las madres de familia, no tengo ninguna autoridad (...); a
partir de esa situacion empezaron varios comentarios entre las madres de fami-
lia respecto mi actitud y mi presencia en la primaria” (V17).

Segtin narro, surgieron muchos comentarios negativos entre los padres de
familia. Decifan que todavia no era una maestra, no sabia como tratar a los
ninos, ni como ensear, cuestionando a las autoridades educativas por permi-
tir a los estudiantes de la Normal aprender echando a perder a sus hijos. En-
fatizo el efecto emocional causado por los padres de familia hasta el grado de
cuestionarse si debia permanecer en aquella escuela o cambiarse a otra pues,
si la situacion continuaba, perderia su afio de practicas. Después de pensar
mucho sobre la situacion, en medio de una tension que la estresaba, decidié
afrontar los retos que implicaba la exigencia de los padres de familia y poner-
se al nivel de los docentes de la escuela como lo marcaba la tradicién escolar.

Ana: “Esa situacion no ha sido causa para retirarme de la comunidad, por el
contrario decidi quedarme ahi como un reto, lograr que las mamds tuvieran
confianza en gente joven como yo; para lograrlo (...) programé obras de teatro
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donde estuvieron presentes las mamds; con apoyo de los otros maestros se orga-
nizé una salida al teatro del IMSS; organicé varios concursos entre los nifios,
una exposicion de ciencia y tecnologia, un viaje de estudios con los nifios y pa-
dres de familia a la ciudad de Leon (...); de todas estas situaciones me hice car-
go, obteniendo buenos resultados” (V17).

En las primeras semanas de trabajo con el grupo Ana se vio frente a un
dilema: cambiarse de escuela colaborativa para realizar sus practicas o con-
frontar el reto. Lo primero implicaria quedar mal ante sus compaiieros y los
docentes de la Normal. Al huir de los primeros retos surgidos durante la
practica podia ser considerada como incompetente. El segundo implicaria
arriesgarse a confrontar la situacién entrando en un compromiso de inte-
gracion a las tradiciones de la escuela y ponerse a la altura de los profesores.
Decidi6 esto ultimo, emprendiendo un proceso de superacion para mostrar
sus conocimientos y aptitudes. En su programa incluyé la participacion de
padres de familia, de algunos profesores y grupos de la escuela. Otras acti-
vidades fueron la exposicién de trabajos sobre ciencia y tecnologia con
orientacién extramuros vinculado a las actividades para cumplir con el ser-
vicio social. Todo lo anterior tuvo el propoésito de concretar un cambio en
su actitud ante el grupo, los padres de familia y el personal de la escuela. Asi
lo menciond en su presentaciéon durante la semana cultural: “fui la respon-
sable de esas actividades fuera del aula y de la escuela, todas tuvieron exce-
lentes resultados” (V17).

La narrativa de Ana muestra las alternativas de accidn en el aula y las
actividades fuera de la escuela para mostrar a los padres de familia como
una estudiante sin la experiencia de un docente experto tiene la capacidad
de organizar y cumplir con las tareas de ensefianza. En un primer momen-
to entendimos que Ana respondi6 de manera homeostatica para equilibrar
el estrés provocado por la reaccion de los padres de familia. Pensé en cam-
biarse de escuela para huir de aquella inesperada situacién. Después, re-
flexionando sobre lo que implicaba dejar la escuela o permanecer en ella,
opto por enfrentar el reto.

Al inicio la desconcerté la confrontacion con las tradiciones de la gra-
matica de la escuela. No esperaba encontrarse con tales tradiciones. En su
visita durante los semestres anteriores no aparecieron circunstancias pare-
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cidas. Otro hecho inesperado fue la reaccion de las madres de familia duran-
te su primera intervencion en el grupo. No solo se sorprendié por el reclamo
de una madre inconforme, sino porque esta ya habia difundido la informa-
cion con el resto de los padres y madres de familia quienes, sumandose a esa
inconformidad, adoptaron una posicion de rechazé hacia ella. Consideran-
do la injerencia de los padres y madres en la escuela era muy probable que
no continuara con sus practicas, pues ellas y ellos podian decidir cuales pro-
fesores eran adecuados para hacerse cargo de la docencia segtin lo explicé la
maestra tutora. Esto era parte de una tradicién historica adoptada desde
hacia muchos afos. Fue el producto de un acuerdo entre maestros y padres
de familia promovido por el director fundador de la escuela. En ese contex-
to, la futura docente fue catalogada como inexperta para hacerse cargo del
grupo. En todo caso, solo la veian como una asistente de la profesora titular.

Ana fue integrandose poco a poco a las tradiciones y acciones de la
escuela para cumplir el reto de salir adelante. En una parte de su reflexion
describid su experiencia con el grupo que le causé su primer desconcierto.
Ajust6 la planificacion a fin de considerar los elementos y las condiciones
de su entorno inmediato. La reflexion producto de su desconcierto inicial
la indujo a adoptar un cambio de actitud, a precisar los pormenores cultu-
rales de la escuela, especificamente sobre la participacion de los padres de
familia y la funcién de los docentes en el centro educativo. Durante su
participacion en las practicas aprendio a sobrevivir en la periferia de la
gramatica escolar, conociéndola y adoptando una actitud coherente, inte-
grandose a ella durante su estancia en el preservicio.

Ana: “Para evitar los castigos y sanciones realicé dentro del salon de clases una
actividad general para toda la semana (...) consistio en el uso de monedas de
cartén (...) de diferentes valores: 10, 20, 50 y 100 pesos; cada trabajo (realizado)
correctamente (...) durante la clase tenia un valor en monedas, (...) ya sea para
poder controlar al grupo (porque estaba desesperada) opté por esta estrategia (...),
al final del dia los nifios contaban sus monedas para ver cudnto dinero tenian.

Generalmente los viernes de cada semana haciamos una tienda en la que
se vendian dibujos, los dibujos tenian diferentes valores, cada nifio podia com-
prar los dibujos deseados, o los que alcanzaba a comprar con las monedas acu-
muladas durante la semana.
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Tal actividad me dio buen resultado para controlar la disciplina del grupo.
Los nifios se motivaron con las monedas de carton porque podian comprar con
estas. A partir de esas acciones los nifios ponian atencion a las indicaciones y
realizaban las actividades adecuadamente” (V17).

Para solucionar los problemas de disciplina en el aula recurrié a un sistema
de sanciones y restricciones. Las aplico a los alumnos desordenados, a los que
no realizaban adecuadamente las actividades en la clase. Esas acciones tuvie-
ron como consecuencia el disgusto de algunos padres de familia, vigilantes de
los acontecimientos en cada espacio de la escuela, principalmente en las aulas.

Para evitar la inconformidad de los padres de familia Ana cambi6 de
estrategia orientandola a lograr el interés de los nifios en el desarrollo de las
tareas, asi como a generar cierto orden en el aula. Implement6 actividades
que le dieron resultado positivo. Fueron totalmente contrarias a las del inicio.
En lugar de castigar a los alumnos mal portados comenzd a premiar a quie-
nes actuaban como ella lo esperaba. Esa fue la actividad que cambi0 la situa-
cion entrando en un proceso de comunicaciéon y mutuo entendimiento. Para
lograr tal resultado fue necesario pasar por una negociacion, asi como por
el establecimiento de acuerdos implicitos. En la dindmica resalté la premia-
cién de los alumnos que realizaran correctamente las actividades y aquellos
que no alteraran el orden. Los estimulos para dar valor a acciones especificas
le ayudaron en la negociaciéon y comunicacion. Cada viernes los alumnos
intercambiaban sus billetes por los articulos deseados. En el intercambio
aparece un proceso muy complejo de negociacion, de acuerdos implicitos y
puestos en la mesa, es decir, convenidos con los nifios. Esa negociacién im-
plicé acordar el sentido de las actividades a partir de un patrén organizado
o seleccionado por Ana, en el cual las actividades realizadas tenian un valor
determinado por ella. La aceptacion de ese “juego” no s6lo implicé una ne-
gociacion de significado sino también un acuerdo de trabajo de manera
explicita. Ademas de negociar con los nifios Ana adoptaba una actitud con-
gruente con la gramatica escolar. En su nueva actitud tomd en consideracién
a los padres de familia, los docentes y los estilos de aprendizaje de los nifios.
Entendio la relevancia de los padres de familia como parte de la tradicion
de la escuela. Tomé en cuenta las costumbres, habitos, tradiciones y acuerdos
anticipados entre docentes y padres de familia. Todo eso tenia su origen en
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ciertos acontecimientos historicos de la escuela. A los docentes en activo se
les reconocia el trabajo realizado con impetu y esfuerzo para mantener el
reconocimiento y continuar siendo la mejor escuela en la zona escolar. La
situacion la condujo a reflexionar sobre la conexion existente entre los even-
tos en el aula, los comportamientos de los nifios, el trabajo de los docentes
y la injerencia de los padres de familia en la escuela. Ana pudo entender la
perspectiva de los padres de familia dentro del aula, asi como en las activi-
dades extramuros. Los padres de familia se hacian presentes en la escuela y
acudian cuando lo crefan necesario. Ana percibié cdmo las actividades y las
instrucciones de los docentes se proyectaban al exterior. Se percaté de la
situacion que vivian los docentes al interactuar con los padres de familia
guardando cierta distancia, cuidado y respeto y marcando ciertos limites,
sobre todo en los aspectos técnico-pedagogicos. En ese terreno no podian
opinar. La experiencia expuesta por Ana mostro su capacidad de empatia
que le permitié permanecer en un contexto escolar exigente. Su percepcién
y adaptacion al medio escolar incidi6 en el cambio de sus ideas previas. Las
creencias e ideas iniciales llevadas a la practica fueron puestas en duda por
los padres de familia. Esas creencias previas no cambiaron de un dia para
otro. Tampoco fueron sustituidas de la noche a la mafiana. La manera de
dirigirse a los nifios con una actitud estricta en la clase cambié por un es-
quema de juegos y retos para los nifios. La construccion de una nueva estra-
tegia fue parte de una busqueda complicada de actividades y secuencias
didacticas como el uso del juego en la ensefianza. A partir de la angustia y
el estrés puso en accion su capacidad de respuesta, su ingenio, su inteligencia
creadora, sumando su persistencia, incluso su capacidad de reaccion ho-
meostdtica que la protegid frente a su desconcierto de entrada.

El reto no sélo consistio en lograr la aceptacion de los padres de familia,
sino en superar los conflictos de su intervencion en el grupo. Para ella fue muy
significativo que los nifos se consideraran agredidos al llamarles la atencion
durante la clase. No bastaba, como lo descubrid, con dar 6rdenes y mantener
su autoridad en el grupo. Deberia encontrar la forma de hacerse entender sin
llegar a adoptar una actitud represiva. En su imaginario diseii6 formas dife-
rentes para dirigirse al alumnado sin recurrir a los sefialamientos personales.
En esa etapa entr6 a una dimension de la cual tenia poca informacién. Los
datos proporcionados por la maestra colaborativa fueron muy importantes,
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pero no suficientes para precisar su intervencion en la clase, tampoco los
consejos de sus profesores, sus compaieros, sus notas de clase, nada de eso le
pudieron indicar la manera adecuada de actuar en la ensefianza.

La primera experiencia de desconcierto la obligd a poner mucha aten-
cién en todos los acontecimientos siguientes en la escuela, asi como a bus-
car informacion especifica que le permitiera desentrafiar el mundo cultural
que estaba descubriendo. Ana se esforzé por encontrar el lenguaje apropia-
do para comunicarse con los nifios, para saber si le entendian, la manera
cémo decir las palabras precisas para no ofenderlos. Poco a poco encontré
cOdmo darse a entender, cdmo comprender el lenguaje local y el estilo par-
ticular de los niflos. Agudizd su percepcion para interpretar las expresiones
de los alumnos, cémo expresaban sus ideas. Eso la acerco a la posibilidad
de negociar con ellos, primero el significado, posteriormente las tareas den-
tro del aula, las reglas y secuencias del juego de premiacion. Ese camino fue
fundamental para poder comunicarse de manera efectiva, para lograr acuer-
dos implicitos y explicitos en la clase.

En nuestro patrén de relacion contextual ubicamos a Ana, al igual que
a todas las practicantes observadas durante el preservicio, en la periferia de
la comunidad docente como participantes periféricas comprometidas, apro-
ximandose a los elementos constitutivos de la comunidad practica docente
de la educacion primaria en México. Tales elementos se perfilan a la con-
formacion de la ensefianza de la educacién primaria publica y privada, con-
siderando las herramientas, artefactos y caracteristicas propias para el
desarrollo de la practica docente, a los estandares de ensefianza disefiados
para nifios y niflas de una edad determinada, a las normas nacionales y
locales organicamente articuladas, los propdsitos, saberes y secuencias cris-
talizadas en la cultura y gramatica de las escuelas. Frente a todos esos ele-
mentos las practicantes como Ana optaron por un papel compatible con las
circunstancias del contexto historico en el que se encontraba su labor.

En busqueda del saber practico: Caso de Mirna

En los momentos cruciales de la ensefianza, durante el impacto de entrada,
los futuros docentes experimentaron la busqueda de respuestas en un reper-
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torio inexistente y una extraordinaria sensacion de soledad. Como parte de
las actividades de los asesores durante las practicas, por instrucciones oficia-
les de la sEp, en la Normal se formé una comision de titulacion encargada de
organizar actividades para promover la elaboraciéon del documento de titu-
lacién e impulsar la reflexion de las actividades docentes durante las practi-
cas. La comision organizé un foro para la presentacion de avances del
documento de titulacién durante los dos semestres de practicas. Los foros se
desarrollaron por mesas tematicas. En cada una participaron diez estudian-
tes. Las mesas fueron moderadas por los docentes asesores, los estudiantes
expusieron los avances de su documento de titulacion y los asesores hicieron
recomendaciones para mejorar los documentos. Fue en los registros de cada
expositor donde encontramos informacion valiosa para visualizar las ideas
previas, reflexiones, desconciertos e inquietudes de los futuros docentes.

En la primera experiencia de las practicas escolares con el P97 los ase-
sores cumplieron un papel importante orientando a los futuros docentes en
sus actividades del preservicio. Principalmente en la elaboracion del docu-
mento de titulacion. Los docentes formadores propusieron alternativas res-
pecto a los requerimientos expresados por los estudiantes durante los foros
contemplando una reflexion sobre sus experiencias en las practicas.

En esta parte presentamos la linea de trabajo predominante entre los
asesores. Seleccionamos fragmentos de una sesion de seminario y de varios
registros del primer foro de presentacion de avances del documento para la
titulacion. En la sesion de asesoria participaron el asesor y dos estudiantes.
El asesor visito la escuela colaborativa con anticipacion, donde observo las
actividades realizadas por las estudiantes en sus respectivos grupos.

Mirna atendia un grupo de cuarto grado. Durante la sesiéon de asesoria
solicito a su asesor que la orientara para solucionar ciertos problemas que
obstaculizaban el desarrollo de la clase. Los primeros dias entr6 en descon-
cierto. Los nifios usaban un lenguaje muy insultante y agresivo en las acti-
vidades a realizar entre pares o en grupos pequenos. Les era imposible llegar
a un acuerdo. Se pasaban todo el tiempo peleando e insultandose. Mirna
solicité orientacion sobre la dinamicas grupales o recomendaciones prac-
ticas para resolver el desorden y las peleas en el grupo. Le urgia la asesoria
respecto a cOmo actuar. Para ella eso era muy urgente, pues el programa
marcaba la realizacion de las actividades en grupos pequefos, pero esas
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dindmicas no funcionaban en su clase. Cuando los estudiantes se agrupaban
se la pasaban jugando, peleando y agrediéndose de varias maneras.

Mirna: “(...) de repente me quedo sin saber qué hacer. Los escucho (...) entre
ellos se dicen —cuando van a trabajar juntos “Hazte para alld hijo de (...) (pa-
labras agresivas en el espariol mexicano)”, luego volteo y le digo ;César! y dice:
“no, yo no dije nada, yo no le dije nada”; bueno, entre ellos mismos no hay nin-
gun respeto. jClaro! porque no pueden trabajar ni en equipo, ni individual. Los
pongo juntos y después ya se estan diciendo hasta lo que no” (A17b).

Asesor: “Pues si, suena algo interesante como se dan esas situaciones, pero
squé es lo que puede hacer la escuela y el maestro del grupo para generar otro
tipo de relaciones? (...) Existen documentos que te pueden orientar... Bueno,
pero ya mds o menos te centras en eso para desarrollar tu tema del ensayo, pero
debes estar escribiendo todo esto que me platicaste, hay que describirlo, y luego
ir buscando explicaciones.

Hubo una experiencia en Rosario, Argentina, con el nombre de grupos ope-
rativos. Lo fundamental de esa experiencia es el aspecto tedrico de lo que se
llama ‘el grupo de aprendizaje”. Desde ese concepto se trata de integrar a los
alumnos en un grupo cuyo objetivo unico es aprender... pero la cuestion seria
que ti conozcas esa dindmica” (A17b).

Mirna solicitd a su asesor le diera algunas recomendaciones que la apoyaran
en la practica de manera inmediata, sin recurrir a explicaciones tedricas o
modelos de ensefianza alternativos, pero el asesor no se enfoco en buscar
alternativas inmediatas. Al parecer su perspectiva radicaba en orientar a las
estudiantes para seleccionar un tema para el documento de titulacioén, no en
lo concerniente a resolver problemas inmediatos en la clase. El asesor dirigié
la sesién enfocandose en la organizacion de propuestas, ideas e informacioén
para el documento de titulacion. Ese enfoque respondia a que el Seminario
de Analisis del Trabajo Docente tenia el propédsito de reflexionar sobre la
practica. Analizando la asesoria encontramos dos perspectivas latentes,
la necesidad inmediata de Mirna de contar con una propuesta de trabajo
para el grupo de cuarto grado, y la del asesor enfocada en lograr que docu-
mentara los acontecimientos expuestos para convertirlos en objeto de la
reflexion. En ese sentido, la asesoria se ubico entre el interés de la practican-
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te y el del asesor, generando un desacuerdo de intereses no explicito. El
asesor no logro generar entusiasmo en su asesorada para inducirla a la re-
flexion de la practica, pues ella se encontraba mas preocupada por resolver
la situacion del grupo sin enfocarse al asunto de la reflexion en ese momento.

Inicialmente el asesor mostré interés en la problematica presentada por
Mirna. Empero, tras la explicacion de la estudiante —evidentemente preo-
cupada por resolver aquella situacién en el aula— hizo un conjunto de re-
comendaciones bibliograficas para que construyera una ruta referencial
basada en experiencias educativas, las cuales pudieran apoyarla en la orga-
nizacion de la clase y elaborar su documento de titulacion simultaneamen-
te. En realidad, era una recomendaciéon orientada a largo plazo no a
solucionar la situacién de inmediato como ella lo requeria.

Tanto Mirna como su asesor tenian la intencién de solucionar la situa-
cidn, pero cada uno de manera diferente. Ella solicitaba recomendaciones
para actuar de inmediato en la practica y lograr que los alumnos realizaran
las actividades propuestas en el programa. En cambio, el asesor se interesa-
ba porque leyera sobre el tema de grupos operativos para complementar su
experiencia convirtiéndola en un tema de reflexion. La diferencia de inte-
reses obstaculizo, hasta cierto punto, la comunicaciéon entre ambos. El pro-
blema de la compatibilidad no radicaba en la tematica sino en los tiempos.
Una actividad se proyectaba a mediano y largo plazo mientras que la otra
se regia por el “aqui y ahora”. Adoptando los términos de las neurociencias,
Mirna pasaba por una situacion que requeria una respuesta para equilibrar
el estrés causado por la incertidumbre y la falta de un saber practico en la
situacion del grupo. Por otro lado, el asesor se inclinaba por una respuesta
orientada hacia el futuro (alostasis) no hacia la inmediatez (homeostasis).

Mirna, en lugar de obtener una sugerencia para resolver los problemas
de la clase, encontrd una nueva tarea en la sesion de asesoria. Las activida-
des recomendadas apuntaban, aparentemente, a solucionar el problema a
mediano y largo plazo. Cada cual tenia sus prioridades. El asesor debia
promover en sus asesoradas la organizacion de ideas de sus experiencias en
la clase para convertirlas en un tema de reflexiéon. Cuando Mirna expuso su
preocupacion respecto al descontrol del grupo, asi como la agresividad y la
falta de voluntad para el trabajo en los nifos, buscaba una orientaciéon para
resolver ese problema de manera urgente, pero la orientaciéon del docente
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aumento su desconcierto. Al parecer también el profesor pasaba por algo
parecido al no tener una respuesta inmediata.

En nuestro enfoque percibimos que Mirna buscaba nivelar su estrés
mediante las recomendaciones de su asesor, pero al no encontrar la respues-
ta aumento su nivel de estrés y desconcierto. Interpretando el escenario
vemos al asesor ubicado en una comunidad de ensefianza del discurso pe-
dagdgico. Entendimos que su proposito, definido desde su pertenencia a tal
comunidad, se relacionaba con el manejo de herramientas e instrumentos
propios para la reflexion conceptual, no a solucionar problemas practicos
en la enseflanza en un sentido prospectivo. Como en los casos anteriores,
las soluciones no surgieron de las recomendaciones sino del esfuerzo en la
accion que realizan los futuros docentes al afrontar los problemas en la
ensenanza. El enfoque correcto, segtin nuestro patron, esta relacionado con
los instrumentos, herramientas y procedimientos de la ensefianza propios
de la comunidad de practica docente. Cualquier mentor podria equivocar-
se al hacer recomendaciones especificas a los practicantes. Aun los docentes
tutores o expertos en educacion basica no solucionarian el problema con
una recomendacion.

Mirna se encontraba en una situacion intermedia entre sus creencias e
ideas previas de origen escolar y el requerimiento de un saber practico. El
asesor y Mirna se encontraban en dimensiones diferentes de la ensefianza.
Ell en la del mundo discursivo pedagdgico sobre la ensefianza, ella en la de
la comunidad de practica docente. Por esa razon las recomendaciones que
buscaba no se encontraban en la dimensidn del saber discursivo, al menos de
una manera inmediata como lo requeria. Cambiar la dindmica instaurada en
las escuelas colaborativas es practicamente imposible. Estas desarrollan sus
secuencias y actividades bajo una logica distinta. Cada centro educativo tie-
ne una gramatica escolar histricamente definida, es decir, en las escuelas de
educacion basica en México no es facil cambiar las actividades de ensefianza,
secuencias de trabajo, tiempo de trabajo ni los contenidos desde un criterio
ajeno a la gramatica escolar. La propuesta del asesor podria ser extraordina-
ria, pero en ese contexto particular no era la solucién que esperaba Mirna.

Mediante ese registro nos dimos cuenta de como el paralelismo de in-
tereses inmediatos entre Mirna y el asesor evidencié el punto ciego entre
las dos dimensiones de la formacion inicial. Por una parte, se encuentra la



EL SENTIDO SIGNIFICATIVO DE LAS PRACTICAS

necesidad especifica y directa planteada por Mirna, encontrar una referen-
cia, consejo o prescripcion para ponerla en accion con su grupo, requeri-
miento que se ubica en la dimensién de la ensefianza practica, precisando
de un saber practico. En cambio, la necesidad del asesor se ubica en el
mundo de la formacién discursiva, en la cual el interés radica en promover
la reflexidn partiendo de una situacion. La respuesta del asesor se enfoca
en la orientacion de un proceso discursivo. Ese punto ciego entre las dos
dimensiones puede convertirse en un malentendido. El docente formador
puede considerarse como fuera del contexto de la ensefianza practica, por
lo tanto, imposibilitado para orientar a los profesionales de la ensefianza en
un momento y espacio correspondiente a otra dimension de la formacion.

Haciendo un paréntesis en la urgente necesidad de encontrar una res-
puesta para trabajar con el grupo desde la perspectiva de Mirna, entendimos
que la recomendacion hecha por el asesor partia de un principio basico, en
el cual se considera que en la practica de la ensenianza la planificacién y la
fundamentacion de las acciones escolares se desarrollan y se pueden orga-
nizar partiendo del discurso pedagdgico formativo. Este principio, presente
en muchos docentes formadores y en los estudiantes normalistas, aparece
como un pilar débil que opera como malentendido en la formacién inicial
provocando desconciertos en los futuros docentes durante la practica del
preservicio docente. También se puede deducir el malentendido de creer
que los docentes ubicados en la dimension discursiva de la formacion inicial
deben estar dotados de conocimientos practicos especificos para solucionar
situaciones particulares en la ensefianza. No obstante, la situacion descrita
en términos de un saber practico orientado a solucionar problemas futuros
se considera como una solucion alostatica, y ain mas precisa, isostatica.

Continuando con el analisis, Mirna mostraba su angustia considerando
su regreso a las practicas sin tener una alternativa para la accion. Necesita-
ba apoyo para salir avante en aquel medio. Resolver los problemas inme-
diatos de la clase era lo mas urgente. Bajo esa perspectiva la futura docente
se encontraba entre dos situaciones, la primera integrada por los problemas
acaecidos en el aula, las complicadas interacciones entre los nifios, la indi-
ferencia de los tutores, la nula participacion de los padres de familia; la
segunda conformada por las actividades en la Normal enfocadas en elabo-
rar las reflexiones sobre la practica, considerando la documentacién o
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registro de las situaciones experimentadas en el aula. Eso ocasiond un au-
mento en el nivel de estrés. Al parecer no habia precision respecto a la
funcion de la asesoria, ni una definicion de la frontera que separa a las dos
dimensiones de la formacién inicial docente.

Lo anterior condujo a reflexionar sobre una incégnita. En las orienta-
ciones del P97 no habia precision sobre la participacion e intervencion de
los docentes de la Normal en las practicas. Esa funcion estaba mas inclina-
da hacia los profesores colaboradores o tutores. Algunos asesores con for-
macién normalista tenian la conviccion de que los asesores debian
participar en la solucion de los problemas propios de la ensefianza, tal como
aparece en el apartado correspondiente a la experiencia de las practicas
durante el primer semestre del P97. La situacion que divide la intervencién
de los asesores o profesores de la escuela formativa con los tutores o profe-
sores colaborativos es, en la practica, una incidencia no aclarada.

Mirna se encontraba buscando la manera de intervenir con el grupo.
Solicitaba una recomendacion para actuar en la practica, no encontrando-
la en la sesion de asesoria. Tampoco la obtuvo de su tutora. Esta permane-
cié indiferente a la problematica planteada por Mirna. En cuanto al tema
de los tutores también hay malentendidos. Incluso existen publicaciones en
las cuales se cree que los tutores deben ensenar su propio estilo docente a
los practicantes, lo cual, desde nuestra comprension de los acontecimientos
registrados, no es posible. Quienes lo intentaron no pudieron lograr que los
practicantes llegaran a realizar al pie de la letra lo indicado. Tal fue el caso
de Sylvia. Esto es comprensible considerando que el conocimiento practico
se construye en la accidon personal, logrando un equilibrio del estrés, adqui-
riendo seguridad en si mismo y el posicionamiento en los terrenos de la
cultura escolar, la gramatica escolar y la comunidad de practica docente.

La preocupaciéon de Mirna —segun lo apreciamos— caus6 un “shock
de la practica’, que es un estado emocional causado por el exceso de estrés.
Al no ser equilibrado la persona se paraliza. De pronto no sabe qué hacer,
entrando en un marasmo. Segun algunos estudios el “shock de la practica”
ocasiona que los practicantes no regresen a las escuelas colaborativas debi-
do al grado de estrés experimentado (Kelchtermans y Ballet (2002). El estrés
no sélo paraliza a los estudiantes durante sus practicas, también puede ser
causa de somatizacion causando alteraciones fisicas y psicoldgicas. Cuando
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el estrés continua sin regulacion se convierte en estrés cronico (Sapolsky,
2008). En el caso de Mirna el nivel de estrés fue ocasionado por la incerti-
dumbre frente al grupo. No tenia informacién de lo que le estaba pasando.
Crey0 ser la tinica frente a un problema sin solucién, no obstante, encontro
la manera de salir adelante. Al platicar con sus compaieras de la normal le
mencionaron que en las escuelas de las zonas marginadas el lenguaje y las
actitudes de los nifnos eran reflejo de su ambiente social, recomendandole
que se acostumbrara a la agresion verbal y al comportamiento de los nifios,
principalmente de los varones. Para ellos era parte del sentido comun. Eso
le ayudé a sobrellevar la situacidn y bajar su nivel de estrés.

Considerando la experiencia comentada por Mirna visualizamos a los
futuros docentes —durante el preservicio— en medio de dos tareas a reali-
zar, la de su formacion académica en la Normal y la de sus responsabilidades
frente al grupo en las escuelas colaborativas. Para Mirna el desconcierto y
la confusion tuvieron como base la entrada a un contexto social y cultural
para ella desconocido, sin contar con una anticipacién de esa dimensién
cultural. Escuchando las exposiciones de otras practicantes nos enteramos
de cémo la mayoria vivieron situaciones muy parecidas. Algunas fueron
afortunadas en poderse comunicar con los tutores y sus compaferos.

Si bien el estrés generado impulsé a los futuros docentes a buscar alter-
nativas para soportar las dificultades cotidianas en su doble responsabilidad,
es importante tomar en cuenta la consecuencia del alto nivel de estrés pro-
ducido. Aunque el estrés no puede mantenerse en cero, tenerlo en un alto
nivel por tiempo prolongado puede tener consecuencias graves para la salud
fisica y mental. Es recomendable el apoyo de un profesional en la materia
para evitar consecuencias en la salud personal de los practicantes.

El ensayo para la titulacion

El papel de los docentes formadores, de acuerdo con el plan de estudios,
radicaba en conducir a los estudiantes durante las practicas del preservicio
hacia la elaboracion del documento para la titulacion, tomando como base
sus experiencias cotidianas en la escuela colaborativa, en el grupo particu-
lar y en el contexto comunitario. Debian registrar cada detalle en un diario
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de trabajo. Retomando el caso de Mirna, la elaboracion de su documento
para la titulacién estuvo suspendido un tiempo debido a su incertidumbre.
El desconcierto de entrada se extendié demasiado, sin generar alternativas
para resolver los problemas que le demandaba su situacion particular, no
solo por la ausencia de un saber practico para la accidn sino también por
su perspectiva de la conducta de los alumnos, principalmente en lo corres-
pondiente a su lenguaje plagado de palabras ofensivas al que no estaba acos-
tumbrada. Al parecer no considerd esas expresiones en el contexto
particular de la comunidad. Mas bien, las tom6 como referentes de signifi-
cacién en su propio contexto. En el grupo no estaba suspendida la comuni-
cacion ni los acuerdos de trabajo, pero Mirna confirié un significado
distinto al lenguaje de los nifios tomando como referencia el contexto cul-
tural del que ella provenia.

En las escuelas colaborativas los profesores tutores no fueron capacita-
dos especificamente para orientar a los practicantes. Las acciones de tutoria
estuvieron influenciadas por la tradicion o por la perspectiva personal de
cada profesor colaborativo. Los futuros docentes se hacian cargo de los
grupos, en tanto los docentes titulares podian ausentarse para realizar otras
actividades escolares. Muchos de los tutores habian vivido experiencias di-
ferentes cuando realizaron sus practicas o servicio social. Algunos profeso-
res colaborativos enfocaron sus orientaciones a dar consejos sobre el
documento de titulacion a los practicantes. Al hacer recomendaciones no
consideraban el cambio reciente de los lineamientos en el proceso de titu-
lacién, remitiéndolos a situaciones correspondientes a otro plan de estudios.

Sobre el patron de sentido

Impacto de entrada

El impacto de entrada, del que ya hicimos algunas precisiones, se refiere al
desconcierto que tuvieron los practicantes durante sus primeras semanas
de estancia en las escuelas colaborativas, quedando registrados en los infor-
mes cotidianos y en el diario de trabajo presentados en las exposiciones de
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los futuros docentes y en las sesiones del seminario. El impacto de entrada
se generd en la conexidn de los futuros docentes con las dimensiones para-
lelas del mundo de la docencia. Ese cambio fue la entrada al mundo de la
practica profesional en la cual existe una infinidad de elementos y acciones
que constituyen la comunidad de practica docente. Fue ahi donde se dieron
cuenta de que entraban en una dimensién desconocida, ajena a las creencias
que habian construido en otra dimensién. En el trayecto de salir de una y
entrar a la otra dimension hubo un choque entre la perspectiva que tenian
sobre la practica de la enseflanza frente un nuevo patrén de significado.
Durante el preservicio los futuros docentes se encontraron en un lugar
pantanoso e indefinido. Formalmente no pertenecian a la comunidad de
practica docente, pero tenian responsabilidades o compromisos en términos
de la ensefianza como si pertenecieren a esta. Ademas, seguian simultanea-
mente con responsabilidad en la Normal para elaborar el documento de
titulacién. Como lo sefialamos en otro apartado, no se ubicaron como par-
ticipantes periféricos legitimos, pero tampoco eran participantes periféricos
distantes, es decir, eran participantes periféricos comprometidos. Desde ese
estatus la profesion de ensefiar no quedo clara. No habia un indicador de los
elementos constitutivos de la cultura escolar ni de la gramatica de los centros
educativos o de los entes participantes en la comunidad de practica docente.
En la incursién al mundo de la practica profesional los futuros docentes
reflexionaron sobre las situaciones que les provocaron desconcierto. Al ana-
lizar sus explicaciones comprendimos que estas se iban tornando en malen-
tendidos que no habiamos percibido anticipadamente. Destacan, entre otros,
la falta de control del grupo, el papel que los docentes formadores confieren
a “la teoria” para determinar la planificacion, la organizacion y la accion en
las actividades de la ensefianza. En este sentido, sobra aclarar que el discur-
so pedagdgico y la informacion de las teorias educativas corresponden a una
dimension diferente al de la practica profesional. No obstante, ambos cons-
tituyen parte de la formacion inicial de docentes y del mundo de la ensefian-
za. Es por lo tanto necesario saber ubicar los limites de las dos dimensiones,
principalmente diferenciando el patrén constitutivo de cada una.
Acudimos a las neurociencias para explicar la generacion de los proce-
sos del conocimiento practico en términos ontogenéticos (coincidiendo con la
perspectiva de la psicologia histdrica cultural que se enfoca en la explicacion
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filogenética del conocimiento), las cuales se ponen de manifiesto en las si-
tuaciones frente al mundo. Los humanos generan redes o mapas mentales
de interaccién neuronal (sinapsis), constituyendo parte de la experiencia
personal evocable en momentos especificos para la solucién de problemas.
La constitucién de mapas mentales no se encuentra en una sola region del
cerebro. Las diferentes regiones cerebrales se relacionan unas con otras cons-
tantemente. La idea generalizada en algunos estudiosos del aprendizaje so-
bre la priorizacién de la teoria sobre la accién no tiene respaldo en el
campo de las neurociencias. Ambos procedimientos se encuentran en la
misma discontinuidad. Sobre este aspecto es necesario profundizar en los
recientes descubrimientos respecto al agrupamiento de neuronas especia-
lizadas en la evocacién de las representaciones conceptuales. Por su parte,
los mapas generados por la sinapsis se pueden evocar en diferentes areas
cerebrales o grupos neuronales, como lo muestran los estudios de Quian
(2015), Damasio (2018 y 2019), Nordengen (2018) Lieberman y Long
(2022), entre otros. Los recientes descubrimientos neurocientificos revelan
que el aprendizaje de datos o términos no influye en la solucién de los pro-
blemas de la practica. Ambos corresponden a regiones y mapas neuronales
distintos, aunque en algin momento se relacionen entre ellas debido a la
plasticidad del cerebro. Eso nos aclara ciertas dudas sobre la manera de
responder a las situaciones de la practica de los estudiantes que logran un
alto manejo conceptual durante la formacidn inicial, pero tienen grandes
dificultades para solucionar los problemas en la practica.

Desarticulacion entre la“teoria”y la practica

En el impacto de entrada las futuras docentes tuvieron dificultades para la
organizacion. Sesconocian los procedimientos relacionados con el estable-
cimiento de acuerdos de trabajo en la clase para lo cual la comunicacién
entre ambos es un elemento indispensable. En la experiencia surgieron ex-
presiones como: “me falta control del grupo, no puedo controlar a los nifios,
el grupo estad descontrolado, los estudiantes no colaboran o no hacen lo que se
les indica, los nifios no obedecen mis instrucciones, los nifios no trabajan
porque se la pasan jugando o peleando, para controlar el grupo tuve que re-
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currir a diferentes estrategias”. Todas esas expresiones forman parte de un
malentendido cuyo origen se encuentra en las creencias previas de los fu-
turos docentes. Desde tal autodiagndstico se puede deducir que la falta de
control del grupo se confunde con la ausencia de un conocimiento relacio-
nado con la comunicacién y generacién de acuerdos de trabajo en la clase.
La existencia de una técnica o secuencia didactica propia para controlar los
grupos es una fantasia en el ambito docente. Si se considera como verdade-
ra esa primera idea, significaria que el repertorio docente tiene su origen en
la llamada racionalidad técnica, es decir, el saber practico docente se gene-
ra en la Normal a través de prescripciones de origen discursivo. No obstan-
te, al analizar la expresion en las situaciones de la practica a las cuales hacian
referencia las normalistas, precisamos confusion al referirse a una situacion
relacionada con la comunicacidn, la negociacion de significado y al estable-
cimiento de acuerdos de trabajo con los educandos. Esos aspectos estaban
detras de aquello que llamaron equivocadamente “falta de control del gru-
po”. Esa expresion es una enunciacion sobrepuesta, ausente del sentido sig-
nificativo del mensaje. Incluso ampliando la interpretacion se podria
generalizar el hecho de que la mayoria de las practicantes carecian de aque-
llas capacidades imaginarias. Al generalizarla cae en la categoria de un mal-
entendido persistente en la formacidn inicial de docentes, siendo ademas
una expresion sin un contenido especifico, o sea, todas las actividades de
ensefianza que no funcionen adecuadamente al inicio con el grupo caen
dentro de tal significante.

Durante las primeras semanas del preservicio las practicantes experi-
mentaron una situacion de inestabilidad que les causo6 altos niveles de estrés.
El impacto de entrada tiene de fondo la confrontacién de los futuros do-
centes con la cultura escolar, constituida por las costumbres, tradiciones,
organizacidn, distribucion del trabajo, desarrollo de multiples tareas en la
clase, especificamente en el inicio de las practicas. En tales circunstancias
de desconocimiento sobre los procesos de la practica docente, cuando los
profesores colaborativos o titulares ya habian establecido implicitamente
los acuerdos de trabajo con sus grupos, los practicantes comenzaron su
labor. Desconocian, o no consideraron en su momento, la necesidad de
establecer un proceso de comunicacion para hacerse entender por los alum-
nos, volviéndose una situacion doblemente complicada. Los alumnos de
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primaria habian pasado por ese proceso con el profesor titular. Ahora debian
hacerlo con el practicante recién llegado. Los nifios también entraron en
desconcierto, generando en un didlogo en el vacio. No existia la comunica-
cién, aunque aparentemente todos se comunicaban.

Para precisar en la comprension de este topico vamos a recuperar los
fragmentos de los registros de las exposiciones utilizadas anteriormente con
la finalidad de hacer mas claras nuestras interpretaciones sobre la expresién
“falta de control del grupo”

Entrada de Aracely

Analizando las expresiones y textos de la primera parte de Aracely vemos
que se encontraba preocupada al no lograr que los nifos hicieran las acti-
vidades como lo esperaba. Entr¢ al grupo sin conocer a los nifios, sin saber
los acuerdos de trabajo establecidos con la profesora titular, no tenia infor-
macion de los estilos personales ni de las capacidades o dificultades de cada
nino. En esas circunstancias se hizo responsable de la conducciéon de la
clase. Para los educandos Aracely era una extrafa que llegd, ocup6 y adop-
t6 el papel de profesora. Su entrada repentina les provocé desconcierto por
el cambio inesperado. Durante los primeros dias Aracely se sentia insegura
en el grupo. Percibia que los nifios no realizaban las actividades en el tiem-
po programado, percibié disfuncion y desorden en el grupo. Los nifios no
actuaban consecuentemente con sus instrucciones. Dedujo que no tenia
control del grupo. Se esmer6 en aprender muy pronto los nombres de los
ninos tal como se lo habian recomendado sus compaifieros, pero eso no le
dio resultado. La particular manera de entrar a la clase en aquellas condi-
ciones fue la causa del desconcierto.

Como lo sefialamos anteriormente, Aracely tenia una nocién del tiem-
po en el cual los nifios debian realizar las tareas asignadas. Por su parte, los
nifos realizaban las actividades de acuerdo con sus posibilidades y su esti-
lo propio. Mientras las realizaban platicaban entre ellos o se movian de un
lugar a otro. Eso era parte de la gramatica del grupo. Ella percibia desorden
y lentitud. En el aula habia dos nociones del tiempo y del orden: la de Ara-
cely y la de los nifios. Para ella el hecho de que los nifios platicaran mientras



EL SENTIDO SIGNIFICATIVO DE LAS PRACTICAS

trabajaban o se levantaran para ir a pedir un lapiz o intercambiaran material
con otro compafiero era considerado como desorden y pérdida de tiempo.
Ella tenia la idea de que los nifios debian trabajar en silencio, sin abandonar
sus lugares. En eso se aprecia la concepcion del orden en el aula visto a
partir de sus creencias, pero los nifios ya tenian un ritmo de trabajo, un
estilo de aprendizaje, una manera para desplazarse en el aula. En suma, una
secuencia de actividades correspondientes a la gramatica del grupo referi-
da a un estilo de trabajo establecido en la practica cotidiana de la ensefian-
za. Esa dindmica o gramatica del aula ya se habia establecido antes de la
llegada de Aracely. Es decir, en el aula ya habia un orden y un estilo de
trabajo. Los alumnos habian generado acuerdos tanto entre ellos y con la
profesora titular. Esa situacion desconocida por Aracely provoco desequi-
librio en el ritmo de trabajo establecido con anticipacion en el aula. La
busqueda del desempate entre la gramatica del grupo y sus propias expec-
tativas la condujo a una situacion indefinida formando parte del impacto
de entrada. Se estresaba porque el material a utilizar en su plan de trabajo
no se encontraba en el aula o los nifios no lo llevaban. Suponia que en el
aula habia el material necesario para la clase. Otra opcion era que los alum-
nos llevaran los materiales para trabajar en la clase. Pronto entendié que
los profesores trabajaban con el material existente en el medio. En sintesis,
llegd con una idea que no se correspondia con las condiciones de trabajo
en esa escuela. Entr6 del mundo idealizado por ella partiendo de su error
de prediccion.

Con el proposito de solucionar la situacion inici6 la busqueda de infor-
macion para explicar la falta de orden, el bajo rendimiento académico y la
ralentizacion de las actividades en el grupo. Eso la llevé a buscar alternativas
para motivar a los nifios e inducirlos a trabajar de la manera imaginada por
ella. En su intento por mejorar la dindmica de trabajo en la clase utiliz6
diferentes técnicas, tanto para el “control de grupo” como para hacer la
clase mas interesante e inducir a los nifios a actuar mas acelerados. Todo
eso con base en sus creencias de como deberia ser el proceso educativo. Al
paso de los primeros dias fue conociendo al grupo en general, y a cada uno
de los integrantes en particular. Eso sucedié de manera simultdnea a su
busqueda de alternativas y estrategias didacticas para lograr sus objetivos.
En su relacion con los nifios acontecia algo de lo que no se percataba. Se
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comenzaba a generar un proceso de negociacidn para el trabajo. Estaba
conociendo el lenguaje particular de los nifios, la manera personal adopta-
da por cada uno. Ese proceso se generaba silenciosamente, promoviendo la
posibilidad de establecer una comunicacion efectiva entre ella y los educan-
dos. Llegd el momento en el cual pudo negociar, acordando las particulari-
dades de las tareas en el aula. Paulatinamente se aproximé al conocimiento
de las costumbres y estilos predominantes en los alumnos. Lo relevante del
cambio de dinamica en la clase no se debid a una técnica especifica para
controlar al grupo, contrariamente las técnicas utilizadas con esa intencion
no produjeron resultados positivos. Aprender los nombres de los nifios de
memoria no significaba conocer sus caracteristicas, para lo cual debi6 in-
teractuar con ellos y encontrar el sentido de cada experiencia personal. Cada
nombre estaba ligado a una situacion particular.

En una segunda etapa Aracely fue conociendo con mas detalle a los
ninos. Acercandose a ellos pudo comunicarse percibiendo un cambio ex-
traordinario en la colaboraciéon. También cambié sus ideas respecto a los
docentes, el director, los padres de familia, lo cual result6 en un equilibrio
emocional que niveld su estrés, produciendo la dopamina necesaria para
planificar las acciones de ensefianza desde otra perspectiva generando, al
mismo tiempo, una sensacion de satisfaccion y realizacion personal. La
sensacion de satisfaccion referida por Aracely en su documento de titulacion
manifiesta la culminacion del primer ciclo del estrés generado, abriendo un
nuevo ciclo de planificacion dirigido al futuro inmediato.

El siguiente fragmento de su exposicion contiene una reflexion sobre lo
sucedido al inicio de las actividades con el grupo. Las estrategias utilizadas
para la conduccidn de la clase le permitieron realizar su labor de manera
adecuada, reconociendo a la vez un cambio en sus ideas, asi como en su
percepcion del contexto escolar.

Aracely: “En prdcticas anteriores el control de grupo era lo que siempre me ha-
bia causado dificultades, tenia la teoria de que la causa de ello era por no
aprender los nombres de los nifios, con el tiempo me di cuenta de que este no
era el problema, pues desde la primera semana me los aprendi; y, aun asi, no
me fue facil el control grupal... al inicio llegué a la escuela con la intencion de
aplicar la teoria que aprendi en la Normal (...), pronto me di cuenta de que los



EL SENTIDO SIGNIFICATIVO DE LAS PRACTICAS

conocimientos tedricos no se aplican automdticamente a la prdactica. Mi actitud
inicial no me funciond, por el contrario, me causé grandes dificultades por ser

tan apegada a la teoria”."°

En el fragmento del registro se percibe la relacion entre la secuencia de
sus acciones. Al principio dio prioridad a la “teoria”. Su planificacion gi-
raba en torno a sus creencias iniciales. Después de su reflexion buscé res-
puestas practicas. Dejando de lado la “teoria” comprendié que las
actividades realizadas por los nifios correspondian a su realidad particular,
no a la de su imaginario. Es decir, hubo una mediacion entre la realidad y
lo que imaginaba.

Entrada de Sylvia

Otro ejemplo claro del impacto de entrada lo vemos en los fragmentos de
los registros de Sylvia y de Ana, quienes hicieron sus exposiciones durante
la semana cultural.

Sylvia: “Hubo dias que llegaba muy cansada al salén, muy adolorida de la gar-
ganta, sin ganas de hablar fuerte (...), pero los nifios te ven que llegas muy sua-
vecita y les das las indicaciones con mucha paciencia y tratas de ser amable (...),
ellos se aprovechan porque te toman la medida, hasta que te das cuenta de que
esa no es la manera, sino que tienes que ser mds enérgica para que te hagan caso
[...] me acuerdo de que cuando iba a la escuela primaria a observar las clases
durante los primeros semestres de la carrera era muy buena para criticar a las
maestras, decia: hay maestras que regafian a los pobres nifios, pero de pronto me
he dado cuenta de que ya me volvi asi, como las maestras regarionas” (A30).

Durante el preservicio Sylvia tomo al grupo bajo su responsabilidad de ma-
nera abrupta. Su tutora se hizo cargo de la direccion de la escuela. El grupo
carecia de profesor. Sus creencias iniciales respecto al trabajo con el grupo
tenian dos antecedentes, el primero consideraba que algunas profesoras

1°(Doc. t,13) Documento de titulacion de la estudiante Aracely (p 13).
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expertas organizaban la clase adoptando un papel represivo, violentando a
los nifios, conducta identificada en la Normal como tradicionalista; el segun-
do fue consecuencia de intentar conducir la relacion con los nifios desde una
optica de la comprension y la cordialidad. Tenia la conviccion de poder es-
tablecer una relacion cordial con el grupo alejandose de la orientacion tradi-
cionalista de la ensefianza; pero al intentar organizar la clase los nifios hacian
caso omiso de las instrucciones. Fue cuando la maestra titular le advirtié que
deberia ser mas enérgica. Esa llamada de atencidn la reubico en su actuar.
Era demasiado condescendiente con el grupo. Deberia cambiar su actitud, al
hacerlo —segtin ella- pas6 de un extremo a otro. Aprendi6 a expresarse con
determinacion para lograr le hicieran caso, la obedecieran, la tomaran en
cuenta. Ese nuevo actuar la trasladé a un cambio radical. La convirtié en una
maestra gritona, regafiona, ubicaindose en un papel tradicionalista.

Recapitulado el escenario, cuando Sylvia llegé al grupo los nifios ya
habian negociado el sentido del trabajo en el aula con su anterior profesora.
Su estilo se caracterizaba por ser muy preciso, firme y directo. Los nifios
estaban acostumbrados a la manera en que indicaba las instrucciones. Ve-
mos en la transcripcion de Sylvia un desconocimiento de la gramatica del
grupo (entendida como las secuencias y alternancias de las acciones, asi
como de las actividades que se desarrollaban en el aula), razén por la cual
al interactuar con los alumnos no entendian el papel que le correspondia.
Por su actitud tolerante y condescendiente la veian como una compafiera
de clase.

Sylvia: “Pero cuando te encuentras en el salén ves que Juanito no estd haciendo
las actividades adecuadamente, Fernandito te estd replicando, ya llego la mamd
de “zutanito” y la tienes que atender; todo al mismo tiempo, entonces te das
cuenta de que las cosas no son como las pensabas” (A30).

Las actividades a las que alude Sylvia son parte de la gramatica escolar,
referida a las actividades cotidianas diferenciadas en cada centro educativo.
Los docentes desarrollan diversas actividades de manera simultanea, ade-
mas, no tomo en cuenta el haber iniciado con una actitud comprensiva,
amable. Eso la hizo ver indecisa y timida ante los nifios, dando lugar a que
no le confirieran autoridad como lo hicieron con la profesora titular. Fue
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a partir de la puesta en practica de acciones precisas cuando les hizo en-
tender que era la profesora. Es decir, negocié con ellos el papel correspon-
diente a ambos. Esa negociacidon se concreté cuando logré que la
reconocieran como profesora.

En otro fragmento Sylvia expresa sus ideas previas mencionando su
aspiracion de llegar a revolucionar la educacidn siguiendo las propuestas o
ejemplos de Montessori, agregando criticas a los docentes en servicio. Esas
expresiones manifiestan sus creencias previas. Aunque no las haya analiza-
do sistematicamente, sabia perfectamente en dénde se habian originado. En
su exposicion menciona que antes de asistir a las practicas, durante las cla-
ses en la Normal, tenia la creencia de que las actividades en el aula se reali-
zaban en forma continua, sin interrupciones, bajo el esquema anticipado
de la planificacion, contando con tiempo especifico para cada accién, pero
su sorpresa fue grande cuando descubrid la realidad en la escuela. No era
como lo habia imaginado. La realidad era totalmente diferente a sus creen-
cias previas. Se confronté con la situacion de un grupo que ya tenia acuer-
dos previos con la profesora titular. Para lograr la aceptacion y consideracion
como profesora debi6 reestructurar la dindmica del grupo haciendo nuevos
acuerdos de trabajo.

Sylvia buscaba la manera de que los nifios trabajaran en silencio al rea-
lizar las diferentes actividades. Para ella era fundamental que realizaran el
trabajo en completo silencio y sin interrupciones, lo cual le parecia casi
imposible. Fue hasta después de un tiempo de intentarlo cuando los nifios
la reconocieron como su profesora y comenzaron a trabajar, aunque también
debio ceder ante el estilo de trabajo de los nifios y sus creencias previas. Asi
fue construyendo sus creencias alternativas permitiéndole superar el des-
concierto inicial.

Entrada de Ana

El desconcierto de Ana tuvo su origen también en la suposiciéon generali-
zada entre las practicantes de no conocer estrategias didacticas para con-
trolar al grupo, pero a diferencia de Sylvia, desde el comienzo adopté una
actitud rigida frente a los alumnos. Eso provocé que los padres de familia
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intervinieran cuestionando su actuar. La secuencia es semejante a la de los
casos anteriores, Ana también hizo su entrada apoyada en sus creencias
previas confrontdandose con las tradiciones y la gramatica de la escuela. El
impacto de entrada fue drastico al grado de plantearse un cambio de escue-
la, como lo sefialamos anteriormente.

Ana adopt6 una posicidn estricta con los alumnos. Ante esa actitud
algunos se quejaron con sus padres provocando su intervencion al consi-
derarla inexperta. Ella buscd alternativas para hacer eficiente su trabajo sin
que los nifios la interrumpieran y realizaran las actividades indicadas.

Las actividades realizadas por Ana tenian la intenciéon —segun lo ex-
pres6— de controlar al grupo, pero en realidad muestran que iban mas alla
de la aplicaciéon de una técnica de control, si es que existe. Las acciones
emprendidas se conformaron por varias actividades hasta encontrar una
que intereso a los nifos. Simultaineamente fue viendo las reacciones, asi
como su eficacia. De esa manera, a la vez que interesaba a los nifios, entabld
una negociacion de significado logré la comunicacién cumpliendo con la
condicién impuesta por los padres de familia de no usar procedimientos
restrictivos o punitivos. Con ese propdsito intent6 una negociacion promo-
viendo acuerdos a través de una relacion cordial. El resultado fue excelente,
al grado de poder organizar actividades fuera de la escuela. Incluy6 un
acuerdo implicito con los padres de familia. Después de valorar su trabajo
la apoyaron en la realizacion de diversas actividades. En ese proceso Ana
genero actividades alternas, diferentes a las concebidas a partir de sus creen-
cias previas al inicio de las practicas.

Las secuencias organizadas forman una parte compleja de la negociacion
de significado para promover los acuerdos de trabajo. Una de las actividades
descritas fue la del juego, que implica la elaboracion y puesta en practica de
reglas acordadas implicita y explicitamente entre los participantes, inclu-
yendo la representacion de un valor conferido a las monedas de cartén. Eso
implicd una representacidon conceptual objetivada en el uso de un patrén
establecido en la misma dindmica, asi como un acuerdo técito, asignando
valor a las actividades realizadas correctamente por los nifios durante la
clase. Estas, ademas, fueron resignificadas y representadas por las monedas
que se podian cambiar por dibujos. Los nifios aceptaron realizar adecuada-
mente las actividades propuestas por la practicante en el entendido de cum-
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plir correctamente con las tareas a cambio de recibir las fichas y con estas
comprar lo deseado o lo que alcanzaban a obtener segtin su esfuerzo. El
juego no so6lo implicd una dinamica ladica. A través de este se promovieron
los acuerdos entre los alumnos y la futura docente. Ademas, contenia un
ejercicio de estimulacion de la representacion conceptual de la realidad y la
objetivacion del esfuerzo propio en las actividades de la ensefianza y el
aprendizaje. En el juego se consolidaron los acuerdos y se puso en accién
un patrén constituido por los elementos y secuencias de la actividad. Asi,
quien no respetara el patrén del juego no podia participar, limitdndose a
ser observador. El acuerdo basico para ser participante consistia en recono-
cer, aceptar las reglas y actuar en concordancia con estas.

El juego es un artefacto comun en el ejercicio de la docencia, aunque
también implica una labor extraordinaria para los futuros docentes. Se tra-
ta de elaborar material especial haciendo una precision sobre su uso. El
juego solo se puede llevar a cabo si se establece un acuerdo previo entre los
participantes. Deben conocer el patrén y las reglas sobre las actividades que
lo constituyen. S6lo quienes cumplan con lo establecido entran en el juego,
de tal manera, cuando los nifios entienden ampliamente el juego y lo acep-
tan, han establecido los acuerdos para llevarlo a cabo de forma semejante
operan los acuerdos de trabajo, aunque la mayoria de ellos no son explicitos
como los del juego.

Ana logro establecer acuerdos con los nifios, con los padres de familia
y con los profesores de la escuela colaborativa como parte de sus actividades.
Acuerdos no explicitos como los del juego, pero que fueron cobrando efec-
to paulatinamente durante el ciclo escolar. Esos acuerdos le permitieron
planificar poniendo en escena actividades fuera de la escuela, contando con
la participacion de madres de familia y profesores.

Las actividades llevadas a cabo por Ana no se redujeron a una técnica
para controlar el grupo. Su adopcién homeostatica la indujo a realizar una
planificacion que le permitiria lograr acuerdos con los actores del centro
educativo. Su persistencia aunada a su creatividad e iniciativa le facilitaron
su estancia en un contexto escolar complicado, lleno de obstaculos para
quien se inicia en la docencia. Fue capaz de diferenciar la dimension del
saber discursivo de la dimension del saber practico, tomando conciencia de
que la escuela colaborativa se encontraba en medio de un mundo cultural
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lleno de tradiciones, normas y costumbres ajenas a su entender, adoptan-
dolas y trabajando en el sentido marcado por la gramatica escolar.

En los diferentes casos no fue el control del grupo lo constitutivo del
problema central en el aula. Esa interpretacion del desconcierto de entrada
fue, desde nuestro punto de vista, un malentendido en la formacion inicial
de docentes y en la practica profesional. La manera de experimentar el im-
pacto de entrada, en el sentido interpretativo de sus dificultades, significan-
dola como “falta de control del grupo”, provenia de sus creencias previas y
del uso en el lenguaje comun en la Normal. La solucidn al desequilibrio
emocional fue resuelto a través de una negociacion y los consecutivos acuer-
dos de trabajo con los nifios y padres de familia.

Superacion y aprendizaje en los desconciertos

Durante las practicas los futuros docentes persistieron en sus actividades
bajo una dinamica de incertidumbre y estrés. Emprendieron procesos par-
ticulares de negociacion de significado con los nifios, con los padres de
familia y con los profesores colaborativos. Eso les indujo a comprender la
dinamica de las escuelas e incorporarse a estas venciendo los primeros obs-
taculos de los desconciertos. Trabajaron adecuadamente logrando cierta
seguridad hasta el punto de sentirse satisfechos.

Nuevamente recurriremos a los fragmentos seleccionados para la
presentacion.

Sylvia: .. los primeros dias yo decia: mi maestra tutora no quiere una practi-
cante, quiere una maestra que la supla. Yo estaba enfadada porque me dejaba
sola con los nifios, nada mds me decia: “los nifios quieren hacer un proyecto de
los animales, lo haces y me lo traes” (...); pero ahorita le agradezco a mi maes-
tra (...) siento que me ha costado mucho trabajo con los nifios, a estas alturas
ya los tengo a un ritmo, sin querer queriendo. Un dia desperté y llegué en la
mariana y me di cuenta de que mis nifios ya habian agarrado mi ritmo (...), y
por primera vez (...) me sentia en la nube.

Los primeros dias (regresando) llegaba a dormir y ya no queria ni desper-
tar, decia hoy fue un fracaso rotundo, mejor me duermo y ya no pienso en lo de
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marfiana (...), pero sin querer queriendo, ves que (...) tus nifios ya te dicen que
eres maestra regafiona, pero es que ya te agarraron un ritmo, ya ves que tus ni-
fios saben fracciones, ves que son auténomos (...), estoy convencida de que es-
tan aprendiendo, porque les he hecho exdmenes y si los contestan” (A30).

Esos segmentos de los registros nos llevaron a comprender cémo los prac-
ticantes resolvieron la situaciéon de inseguridad que caracterizo su entrada
a las escuelas, considerando haber logrado su adaptacién a la escuela y al
aula, habiendo resuelto los problemas de comunicacién y comprendiendo
los estilos de los educandos. Los futuros docentes se incorporaron a la cul-
tura escolar cambiando sus ideas sobre la ensefianza, negociando con los
nifios el significado de lo que cada cual entendia en la clase. Esto no sucedio6
de un dia para otro. Fue un proceso paulatino. Desde su llegada a la escue-
la colaborativa hasta el momento que concibieron a la ensefianza escolar
como un todo, en el cual sus partes se conectaban entre si de alguna mane-
ra. Ese todo estaba constituido por nifos, docentes, padres de familia, di-
rectivos, normas, programas y la secuencia de actividades que cada escuela
habia adoptado.

En el momento de la incorporacion de las practicantes a la cultura de
la escuela, actuando en consecuencia, se percibieron como protagonistas
del papel que desempefiaban, actuando con seguridad y confianza, comu-
nicandose efectivamente con todos los participantes en los procesos edu-
cativos, principalmente el alumnado. Asi concluy¢ la primera etapa del
desconcierto de entrada. Ese final marcé la entrada a otra puerta, conec-
tandolas de manera mas profunda a los ambitos de la ensefianza caracteri-
zados por el desarrollo de una dinamica diversa. Eso las indujo a
posicionarse, a desenvolverse con mas soltura y precision en las tareas edu-
cativas. Desde ahi comenzaron la generacion de los saberes en la accion
durante la practica. Experimentaron la sensacion de seguridad, de alivio.
Sintieron que podian continuar generando ese saber para dar solucién a
futuros problemas, a crecer como docentes. Al percibirse como construc-
toras de su aprendizaje, segun lo describieron, sintieron una gran satisfac-
cion, al grado de sorprenderse. Descubrieron la clave de la autosuperacion.
Desde la perspectiva de las neurociencias ese proceso de cierre genero6 la
produccion de dopamina (Lieberman y Long, 2022), convirtiendo el trabajo
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docente en un circulo de satisfaccion y preocupacion, manteniendo en mo-
vimiento el proceso de la ensefianza.

El aprendizaje de las practicantes se materializo a partir de la negocia-
cién de significado con los nifos, los profesores y los padres de familia, al
ubicar los elementos constitutivos de la cultura escolar, las secuencias de
trabajo correspondientes a la gramatica escolar, a la gramatica de los grupos.
En algunos casos, en la reflexién sobre sus creencias previas al iniciar la
entrada a las escuelas, pudieron distinguir la diferencia entre el saber dis-
cursivo y el saber practico en las tareas de la ensefianza. Ese momento del
aprendizaje lo podemos expresar de manera metafdrica como el transito de
las practicantes al pasar por un terreno pantanoso, plagado de arenas mo-
vedizas, hacia un terreno firme y seguro, en el cual podian moverse sin
ningun peligro para la realizacion de las tareas en los centros educativos.

Partiendo de esos acontecimientos comprendimos cémo los futuros
docentes se orientaron a generar un aprendizaje practico, entramado entre
una red de elementos y procedimientos en constante transformacion cons-
titutivos del trabajo docente. Esos elementos fueron articulados y puestos
en accion durante los momentos de desconcierto. Su propdsito inicial con-
sistia en nivelar el estrés causado por la situacion y los desconciertos gene-
rados por el intento de actuar en un mundo para ellas contrapuesto al
imaginado desde sus creencias previas.

Desde nuestra nueva perspectiva comprendemos la articulacion entre
el discurso pedagdgico con la practica de la ensefianza en términos de la
formacion docente; el primero conformado por un sistema de creencias
construidas durante la historia académica de los futuros docentes, desde las
cuales el discurso pedagdgico determina la accidn en la ensefianza creando
formas de solucionar los problemas en esquemas de prescripcion. A esta
perspectiva se le ha denominado racionalidad técnica, desde la cual el do-
cente solo aplica ciertas instrucciones o recetas creadas en el discurso pe-
dagogico, especificamente para resolver cuestiones particulares en las aulas.
El segundo niega la afirmacién implicita de la primera perspectiva. El saber
practico se vincula a la experiencia de los aprendices durante su participa-
cién comprometida con la participacion directa de los elementos constitu-
tivos de la ensefianza al interior de la comunidad de practica docente. Eso
no implica desechar el discurso pedagdgico como parte importante de la
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formacion, no obstante, esa reflexion es importante para explicar que no
existe un contrasentido entre el saber discursivo y el saber practico, sino
que ambos corresponden a un momento diferente de la formacién profe-
sional. Cuando los principiantes (incluso los profesores experimentados)
cambian de grupo o escuela se enfrentan a otros procesos en la ensefianza.
Inician nuevas experiencias de significacion. Esas experiencias contribuyen
a la diversificacion y ampliacion del repertorio de la practica profesional.
Lograr acuerdos de trabajo con los nifios en diferentes contextos requiere
de una segunda vuelta en la confrontacion de los desconciertos. Implica una
nueva busqueda de alternativas que abonan al incremento del repertorio de
la comunidad de practica docente.

La perspectiva de los docentes formadores durante el foro de
avances

El foro fue organizado por la direcciéon de la licenciatura en educacion pri-
maria y por los docentes asesores. En aquellos momentos los practicantes
estaban concentrados en resolver los problemas surgidos de su responsabi-
lidad frente a los grupos escolares. Su trabajo escrito fue entregado a la
coordinacién de la licenciatura dos dias antes del inicio del foro. Algunos
estudiantes orientaron su exposicion hacia la reflexion de sus experiencias
al iniciar las practicas. La mayoria present6 temas construidos desde una
perspectiva de investigacion dirigida a elaborar una tesis o una propuesta
pedagdgica. Las mesas tematicas se conformaron a partir de los titulos de
los trabajos presentados tales como: la disciplina en el aula, lenguaje oral y
lenguaje escrito, comprension lectora, la ensefianza de la historia, educacion
civica y valores, la ensefianza de las ciencias naturales, la importancia de las
tareas escolares, la influencia de los padres de familia en el aprendizaje de
los nifios, entre otros.

De acuerdo con la perspectiva de los docentes formadores sobresalia la
exposicion de una tematica orientada al desarrollo de un trabajo de inves-
tigacion, por lo que poco a poco, en el analisis de las exposiciones y reco-
mendaciones, se fue develando una contradiccion entre lo que se proponia
y lo que requerian los asesores.

139



140

EL SENTIDO SIGNIFICATIVO DE LAS PRACTICAS

Director de la Licenciatura: (...) “en cada mesa estardn presentes los maestros
que ayudardn a coordinar, serdn ellos los encargados de hacer una relatoria de
los documentos; cada espacio contard con un proyector (...), los documentos
que ustedes presentaran (... ), tienen una caracteristica muy particular (... ), la
descripcion del contexto en donde estdn trabajando (...), todos los documentos
son vdlidos, son el reflejo del trabajo docente que han realizado y de la relacion
establecida con su asesor (...). Lo mds importante (...) es que ustedes expongan
el documento a sus comparieros y lo enriquezcan con los comentarios que les
hagan” (V17).

Resaltamos, de acuerdo con los sefialamientos del director, coincidencias
con los objetivos del Seminario de Analisis del trabajo docente. La impor-
tancia de orientar la elaboracion de la primera parte del documento hacia
la descripcion y el analisis del contexto social y cultural de los centros edu-
cativos colaborativos como una primera actividad para orientar posterior-
mente la reflexion sobre las practicas. No obstante, los asesores hicieron
recomendaciones orientadas hacia otro tipo de documento.

A continuacion, exponemos algunos ejemplos relacionados con dos in-
cidencias en las que participaron los docentes asesores. Para este apartado
utilizamos las grabaciones de video y audio correspondientes a cada una de
las mesas de trabajo. Omitiremos detalles de los documentos presentados por
los estudiantes en tanto nos interesa mostrar el discurso de los docentes for-
madores respecto a las observaciones y la orientacién dada a los expositores.

Caso 1. Una de las estudiantes expuso su avance al que denominé “La
influencia de los padres de familia en la educacion de sus hijos”. La infor-
macion contenida en su diario de trabajo se referia al grupo en la escuela
colaborativa. Al concluir su participacién escuché el siguiente comentario.

Asesor 1: “(...) mi recomendacion seria que tuvieras en cuenta que hay que ser
objetivos dentro de algunos conceptos, por ejemplo, planteas que los papds hacen
dependientes a los hijos o que los abandonan, pero debes tener muy claro qué se
entiende por abandono, por dependencia, por atencién requerida y cémo se pue-
de medir la atencion, cudles son tus referentes (...), entonces mi sugerencia seria
que se cuidase mds la cuestion de la objetividad en las percepciones y que tu
trabajo fuera mds objetivo, mds que desde una percepcion subjetiva (...)” (V17).
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Caso 2. La estudiante expuso los avances de su ensayo describiendo el ma-
terial, la organizacion y las actividades del rincon de lecturas. Es una estra-
tegia de ensefianza en los lineamientos del PACAEP. Al finalizar su exposicion
pregunto a los asistentes si lo que estaba haciendo era o no correcto. Una
de las docentes en esa mesa de trabajo comento:

Asesora 2: “Yo nada mds quisiera comentarte algo que me llamé la atencion en
este trabajo; dedicaste demasiado tiempo a dar cuenta de espacios fisicos sin
nada que ver con el asunto de la lectura, me parece seria pertinente te remitie-
ras a eso solo si tiene incidencia con la lectura porque si no estamos reprodu-
ciendo viejas prdcticas en las que tenemos que dar una contextualizacion. El
hecho de que haya una silla y una mesa en el salon no tiene importancia en el
proceso (...) no dediques tanto tiempo a esta parte” (V18).

Caso 3. Otra estudiante mencioné que su tema se referia a la comprension
lectora. Describi6 algunas situaciones particulares de sus alumnos. Escuchd
el siguiente comentario.

Asesor 3: “creo que seria mds interesante que eso formara parte del plantea-
miento o de la introduccion de tu trabajo, asi estds rescatando tu propia expe-
riencia. Es muy importante retomar en la ensefianza de la signatura de espariol
el enfoque comunicativo y funcional (...), tienes que definir tus categorias de
andlisis, explicarlas para que yo entienda de qué se va a tratar (...), ahi hablas
de un registro y luego pasas inmediatamente al diagnéstico” (V18).

Analizando la participacion de los docentes formadores encontramos la
presencia de un acuerdo implicito sobre la estructura del documento, aun
cuando conocian el sentido formativo planteado en el P97, indicando la
elaboracién de un ensayo, plasmando sus reflexiones sobre la experiencia
durante las practicas del preservicio. No obstante, todas las observaciones
y comentarios se orientaron hacia la construccion de un informe de inves-
tigacion, una tesis o una propuesta pedagdgica con sus respetivos funda-
mentos tedricos. No a la préctica reflexiva. Fue notoria la influencia del P84
en las observaciones y sugerencias.

141



142

EL SENTIDO SIGNIFICATIVO DE LAS PRACTICAS

El director sefalo literalmente que las presentaciones consistirian en
una descripcion del contexto social y cultural de la escuela como base para
un trabajo posterior sobre la reflexion de las experiencias. En cambio, las
recomendaciones de los asesores se orientaron en otro sentido. Una de las
principales criticas al P84 era su enfoque en la formacién de investigadores
y no en la docencia. En el caso que nos ocupa, mientras algunos practican-
tes presentaron abundantes reflexiones sobre la construccion del saber prac-
tico en el preservicio, las creencias de los asesores atin giraban en torno a la
idea de la investigacion como nucleo para la elaboracién del documento de
titulacion. Sus observaciones respecto a las exposiciones de los avances del
trabajo estuvieron impregnadas de esas ideas. Entendimos que la influencia
del P84 continuaba vigente después de tres afios de la puesta en practica del
P97, aunque los docenes formadores sefialaron en el discurso los errores
del P84 en la practica mostraban su continuidad. Los docentes entrevistados
y grabados durante el foro tenfan formacién normalista y universitaria, pero
no hubo diferencia de opiniones al inicio del primer semestre donde unos
valoraban la practica y otros la teoria en el nuevo plan de estudios.

Es comprensible que al inicio del preservicio los practicantes sostuvieran
un patron de accion basado en una planificacion de origen discursivo. Lo
mismo en su busqueda de alternativas para resolver las situaciones frente
al grupo sustentadas en sus creencias previas provenientes de una tradicion
de ensefanza, en la cual el discurso pedagégico era la base fundamental. Al
poner esos principios en accion durante sus primeras tareas en las aulas
chocaron con la tradicién de las escuelas colaborativas. Eso ocasiond las
vivencias estresantes y los desconciertos de entrada.









4, Coda

Los términos del modelo en el contexto del estudio

Precisando los resultados nos enfocamos en la participacion de los futuros
docentes que nos dejo valiosas experiencias respecto al quehacer docente.
Los escritos, exposiciones y experiencias documentadas nos dieron pauta
para considerarlas en un contexto mas amplio, incluyendo la influencia del
periodo escolarizado en la Normal. Ubicamos el punto gravitacional del
ejercicio en la participacion legitima al interior de la comunidad de practica
docente donde los profesionales de la docencia aparecen rodeados de otros
participantes periféricos similares a los participantes periféricos distantes.
Recurriendo a un modelo imaginemos tres circulos concéntricos donde
aparecen en el centro los participantes periféricos legitimos intensos, en el
siguiente los participantes periféricos legitimos iniciales, en el tercero los
participantes periféricos distantes. Las practicas se encuentran rodeadas por
diferentes elementos como las actividades, herramientas, artefactos y par-
ticipantes periféricos a través de los cuales se desarrolla la ensefianza. Se
considera como parte del patron el ambiente histérico social de los centros
educativos, los cuales cuentan con una cultura particular y, consecuente-
mente, una forma propia de llevar a cabo las actividades de ensefianza
denominada gramatica escolar. En esa topologia se encuentran los futuros
docentes, se suma a su contexto de practicas del preservicio su pertenen-
cia a una comunidad de aprendizaje del discurso pedagdgico, quedando
ubicados en dos ambitos. Se insertan en la topologia como participantes
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temporales identificados como participantes periféricos comprometidos. En
esa ubicacion las practicantes mencionadas pudieron percibir algunos as-
pectos de la topologia indicada, descubriendo aspectos de la cultura y la
gramatica de las aulas y de las escuelas colaborativas. Aparecié ante ellas
una dimensién cultural que no pudieron notar durante las visitas de los
primeros semestres del prdcticum; en esa dimension desconocida fueron
capaces de construir alternativas propias al poner en accion su capacidad
creativa. Lograron diferenciar el saber discursivo del saber practico en la
ensenanza. Reflexionaron y construyeron creencias alternativas usadas
como base para suplantar sus creencias iniciales, comenzando la creacién
de formas personales de interpretar cada situacion en la ensenanza.

A través de la participacion periférica comprometida las practicantes se
aproximaron a los elementos constitutivos de la practica profesional e inte-
ractuaron en y con algunos elementos de la comunidad de practica docente.
Gracias a su participacion pudieron dimensionar la importancia de negar sus
creencias iniciales al confrontarlas con las situaciones reales de la ensefianza.

Cuando los futuros docentes planificaron las actividades escolares to-
mando como referencia las orientaciones discursivas, asi como sus creencias
previas, no tuvieron el resultado esperado. En la busqueda de alternativas
para la accion descubrieron implicitamente la légica que opera en la ense-
flanza, la cual es una dinamica propia de cada individuo en su relacién con
el centro educativo y la comunidad de practica docente.

En esa dimensidn coexisten las herramientas para la ensefianza, los sa-
beres docentes, los artefactos, reglamentos, principios, normas, tradiciones,
costumbres de los centros educativos, los participantes periféricos legitimos
y distantes de esa comunidad. Todo eso constituye el medio contextual don-
de tiene lugar el preservicio docente. En la comunidad docente las futuras
profesoras aprendieron resolviendo problemas de la ensefianza. Aparecio6
como una necesidad primordial el poder comunicarse de manera efectiva
con alumnos, docentes, padres de familia, y adaptar sus actividades a las
costumbres establecidas de los centros educativos.

Las practicantes se integraron parcialmente a las escuelas colaborativas
articulando en su ejercicio cotidiano parte de su desarrollo histérico, con-
siderando la existencia de la gramatica escolar, en la cual se articulan las
actividades y manifestaciones particulares de cada centro educativo. Estas
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constituyen las formas especificas de comunicacion, la organizacion y eje-
cucion de las actividades de trabajo, asi como los artefactos elaborados de
manera local por cada profesor y grupos de docentes, la organizacion del
tiempo en la ensenanza, la distribucién de las tareas en jornadas de trabajo,
las tareas colectivas, los eventos especiales en la escuela, la participacion de
los responsables de los nifios, la influencia de la comunidad en las activida-
des de la escuela, la convivencia entre docentes, el papel de los directivos,
supervisores y jefaturas de sector.

Precisiones para la interpretacion

Recuperando la situacion de entrada a las escuelas colaborativas subrayamos
el desconocimiento de las practicantes sobre las costumbres particulares de
los centros educativos colaborativos. Durante las dos semanas de asistencia
inicial no conocieron a los grupos. Su actividad giré alrededor de los talle-
res generales de actualizacion (TGA), la organizacion de los expedientes de
los alumnos, las entrevistas a los padres de familia, el diagnéstico del ma-
terial existente. Después regresaron por cuatro semanas a la Normal. Du-
rante ese tiempo los docentes colaborativos iniciaron las actividades previas
e inherentes a las tareas de ensefianza. Avanzaron en los procedimientos
cotidianos de la gramatica escolar, estableciendo comunicacién con los ni-
fos, acuerdos de trabajo (implicitos y explicitos), reglas especificas para la
clase, un ritmo de trabajo propio. Conocieron las caracteristicas del grupo
y cada niflo. Hicieron acuerdos de trabajo con el director y los colegas re-
feridos a las comisiones para el desarrollo de las tareas durante el ciclo es-
colar. Convinieron con los padres de familia sobre los requerimientos para
el funcionamiento de la escuela. Todo eso acontecié de acuerdo con las
tradiciones de cada centro escolar. Mientras los practicantes iniciaban su
asesoria en la Normal las escuelas colaborativas comenzaron las actividades
correspondientes al ciclo lectivo sin contar con la participacion de los futu-
ros docentes. Cuando estos se incorporaron las escuelas habian alcanzado
una dindmica particular basada en la denominada gramatica escolar. En
cada escuela habian acuerdos generales para el buen funcionamiento, y en-
tre los docentes con los alumnos para la realizacién de los procesos de
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ensefianza. En algunos casos los acuerdos incluian a los padres de los edu-
candos. Nada de eso conocian los recién incorporados practicantes, razén
por la cual, cuando les toco entrar en accidn, tuvieron una gran dificultad
para integrarse a las actividades cotidianas en la escuela y en el grupo. Sur-
gieron problemas para estabilizar la dinamica de trabajo en el aula, lograr
la comunicacidn con los nifios de la clase y para promover los acuerdos de
trabajo. Los practicantes, recurriendo a su sentido comun, interpretaron los
acontecimientos como falta de “control del grupo”.

Durante las primeras semanas de practica fueron convocados a una
reunion a la Normal para informarles sobre una beca de apoyo. Ahi surgié
la demanda de los estudiantes pidiendo a los asesores les orientaran en la
resolucion de sus problemas, destacando la organizacion de la clase y el
control del grupo. Después las solicitudes de apoyo aparecieron en las se-
siones del seminario de analisis del trabajo docente, en las reuniones para
la presentacion de avances del documento de titulacion, en las entrevistas
y en los diarios de clase. Al parecer la mayoria sufrian el impacto de entra-
da, es decir, su primer desconcierto en la practica.

El desconcierto de entrada puede compararse con el esfuerzo realizado
por una persona para abordar un tren en movimiento, o un volantin en
plena rotacidn. Para poder subir se debe correr a la misma velocidad y
saltar hacia la plataforma; de lo contrario, al tratar de subir el impacto ge-
nerado por la velocidad del tren provocaria un choque lanzandolo al piso.
Asi comparamos la llegada de las practicantes a las escuelas colaborativas.
La vida escolar se encontraba en pleno movimiento. A una velocidad nor-
mal en el sentido comun de los participantes periféricos legitimos. Las prac-
ticantes intentaron acoplarse a las actividades, pero la dinamica era
demasiado rapida. Poco a poco se fueron dando cuenta de las particulari-
dades prevalecientes en la escuela, en los grupos de educandos y en el con-
texto social comunitario. Adquirieron conciencia de la dindmica escolar y
cOmo los elementos que la integran conllevan un orden especifico consti-
tutivo de los centros educativos. Para poder alcanzar la misma velocidad e
integrarse a las acciones hicieron un esfuerzo extraordinario incorporan-
dose a las condiciones reales en las que se realizan las actividades de ense-
nanza. Se concluye, de acuerdo con la problematica planteada, la
insuficiencia del conocimiento inicial de la complejidad de la ensefianza en
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la comunidad de practica, pues entraron de manera abrupta a un proceso
en pleno desarrollo.

Las experiencias expuestas por las estudiantes indicaron que los proble-
mas confrontados respondieron a una falta de conocimiento de aquellas
situaciones, principalmente a la ausencia de comunicacién y capacidad de
elaborar acuerdos de trabajo con los nifos.

Los problemas interpretados como “indisciplina” en el aula se basaban
en un malentendido. Esto fue resuelto al establecer comunicacion y acuer-
dos de trabajo. No se trataba de una falta de habilidades para controlar el
grupo. Los grupos no se encontraban en una situacion de descontrol. Habian
establecido las reglas, los acuerdos de la clase y empatado una dindmica de
trabajo con cada profesor. La llegada de las practicantes los descontrolo.
Debian ajustarse a un nuevo estilo de trabajo. Al lograr entenderse con los
ninos la negociacion de significado se objetivo. En el proceso de comuni-
cacién acordaron implicitamente una nueva dindmica de trabajo. Cuando
la funcién de las profesoras en formacion fue equiparable a la del profesor
o profesora titular se pudo percibir claramente la confianza y la seguridad
con la que las practicantes se desenvolvian en las actividades de ensefianza.

Regresando a los escenarios de las practicas, las reflexiones iniciales
expuestas por las practicantes se enfocaron en la busqueda de justificaciones
para explicar la situacion mediante su racionalidad como parte de una re-
accidn de autoproteccion para nivelar sus tensiones a través de la homeos-
tasis y alostasis, explicadas detalladamente por las neurociencias (Damasio,
2018y Sapolsky, 2008). En su angustia por encontrar una manera adecuada
para proceder con el grupo, las practicantes realizaron actividades diversas
hasta descubrir el centro de la problematica. El sentido que cada cual daba
a las acciones y las instrucciones tenia la finalidad de nivelar el estrés.

Aracely logro6 en determinado momento entablar comunicacién con
cada uno de los alumnos y con el grupo. Cuando esto sucedié pudo hacer-
se entender descubriendo la manera en que los nifios podian trabajar. En
los otros casos las futuras docentes reflexionaron sobre la racionalidad téc-
nica, materializada en las prescripciones para la accion, sin considerar a los
nifios, ni el contexto de la situacion en el aula. Esto destaca la relevancia de
generar acuerdos con el grupo, asi como su incorporacién personal a la
dindmica propia del aula y de la escuela. También se percataron de que las
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tutoras no siempre indican la manera adecuada de proceder. La forma de
trabajo se intensificé por el estrés, el cual reclamaba un equilibrio.

Otro aspecto ya sefialado es el malentendido sobre el comportamiento
de los educandos ante la entrada de las practicantes. En realidad su logro
maximo no se reduce al control del grupo sino a la generaciéon de acuerdos
a través de la negociacion de significado, promoviendo la comunicacion y
la incorporacidn a la gramatica escolar, especificamente a comprender la
dindmica del grupo y la generacién de una propia dinamica con su pers-
pectiva personal, adecuandola a los estilos y entendimiento del grupo. La
constante busqueda de justificaciones —respuesta homeostatica— finaliz6
cuando entendieron la necesidad de construir, a través de la experiencia,
sus propios saberes —respuesta alostatica—, pero no fundar sus practicas
en recetas o prescripciones basadas en la racionalidad técnica. Al darse
cuenta de que podian construir su propia estrategia entendieron la diversi-
dad en las aulas y la posibilidad de cada docente para construir su estilo de
ensenanza. Este descubrimiento aparecid ante su reflexion cuando apren-
dieron a negociar con sus alumnos sin recurrir a otras perspectivas prees-
tablecidas. Esta etapa coincidio con el aumento de su responsabilidad
frente al grupo, durante el periodo intensivo, cuando descubrieron que su
papel ya no era ser ayudantes de una maestra colaborativa, por lo tanto, cada
una daria cuentas del aprendizaje de los nifios. Fue asi como surgid al inte-
rior de la practica misma la necesidad de comenzar una reubicacién en el
ambito de la practica, en la cual se encontraban sin mas que sus posibilida-
des frente al grupo. Alli tomé importancia su capacidad de creatividad, su
memoria, la plasticidad de su inteligencia para encontrar soluciones con los
elementos que habia en su entorno, pero sobre todo su persistencia en me-
dio de una angustiante sensacion de soledad.

Aracely presentd su percepcidn sobre las situaciones de ensefianza en
tres escenarios de participacion, diferenciandose por el nivel de responsa-
bilidad en las tareas de ensefianza y en su aproximacion a la cultura escolar.
La elaboracion del diario facilitd realizar un analisis retrospectivo, proyec-
tando los cambios experimentados en consideracion a sus ideas y creencias
previas al inicio de las practicas en escuela. En su diario precis6 los cambios
en sus creencias sobre la ensefianza y en la manera de proceder como do-
cente. Esos momentos coincidieron con su aproximacion a la periferia de



CODA

la accién profesional. Ajustoé gradualmente su concepcion de la docencia a
una visién mas cercana al mundo cultural de la escuela colaborativa. De
actuar como una participante distante que se consideraba aprendiz pasé a
la participacion periférica comprometida, adoptando la responsabilidad de
la ensefianza frente al grupo. Durante el primer escenario predominaron
las creencias previas desde las cuales elaboro sus reflexiones. Se encontraba,
al parecer, dentro del optimismo causado por el “error de prediccion” que
estimula la segregacion de dopamina, apelando al modelo neurocientifico
de Lieberman y Long (2022).

Al inicio observd las actividades del cierre de ciclo escolar en la prima-
ria y las correspondientes a las sesiones de planeacion en los talleres gene-
rales, destacando la organizacidon de contenidos, la reestructuracién en el
orden del libro de tercer grado y la elaboracion de la agenda anual. Partici-
po6 postulando hipdtesis sobre posibles errores de los profesores respecto a
la organizacion de los contenidos, fortaleciendo sus creencias previas desde
las cuales podria orientar a los profesores durante la planificacion del ciclo
escolar. Es decir, intentd participar activamente en la dindmica del centro
educativo valorando y dando su punto de vista para mejorar las actividades
de enseflanza. En ese momento atin no visualizaba la dinamica propia de la
escuela. No se habia sumergido en el mundo complejo de la gramatica es-
colar. Como observadora activa expresaba su deseo de cambiar la educacion
sin conocer las costumbres constitutivas de la cultura escolar. Tampoco la
extensa dimension de la comunidad de practica docente. Es decir, propuso
cambios para un mundo que desconocia en su totalidad. Después de su
participacion los docentes titulares ya no la invitaron a las reuniones técni-
cas, cerrando con desilusién.

En el segundo escenario se hizo cargo del grupo. Tomé bajo su respon-
sabilidad las actividades de ensefianza sin conocer al grupo ni a cada uno
de sus integrantes. Fue cuando comenzd a confrontarse con los problemas
de disciplina, comunicacién y organizacion en el aula. Eso le generd preo-
cupacion, pues ahi inicid la busqueda de alternativas para trabajar con los
nifnos enfrentando su primer desconcierto. Al no tener éxito con diferentes
estrategias didacticas aumento su estrés, emprendiendo un proceso de re-
flexioén que le permitié entender temporalmente las causas por las que la cla-
se no funcionaba como lo esperaba. En ese segundo escenario prevalecieron
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las ideas y creencias previas sobre las cuales fundé sus interpretaciones de
sus vivencias en la practica. Bajo esos referentes concluyo que la escuela no
funcionaba adecuadamente, los maestros no se esforzaban, no existia la
colaboracién de los padres de familia. Todo eso repercutia en la conducta
de los nifios y en el proceso de aprendizaje. Esta etapa se caracterizd por
una alta intensidad de estrés, incertidumbre, carencia de alternativas para
conducir adecuadamente la clase, asi como una critica extrema al contexto
constituido por el aula, la escuela, los padres de familia, los docentes y el
director. Todo eso se acompaniaba de una sensacion de vacio en su reperto-
rio docente. No pudo generar las actividades correctas para dar respuesta a
las problematicas que le planteaba la realidad. Durante esta etapa participd
con mas intensidad en las actividades educativas. Comenzé un periodo de
reflexion enfocado en las acciones realizadas por los docentes para resolver
cuestiones de la ensefianza y los problemas acontecidos en la escuela. Su
reflexion y analisis fueron consecuencia de un proceso homeostatico de
autoproteccion que le permitié continuar trabajando con diferentes alter-
nativas para aliviar su tensién. En esa dindmica las distintas estrategias pues-
tas en accion le generaron aprendizaje y la posibilidad de acercarse al grupo
mediante un proceso de negociacién y acuerdos de trabajo, conduciéndola
a una segunda puerta en el camino de la docencia.

Ubicamos el tercer escenario a la mitad del periodo de las practicas.
Cuando las actividades se tornaron mas intensas, la profesora tutora la dejo
al frente del grupo. Durante este periodo comenzd a tener certeza de su
actuacion en el aula, cambiando su manera de interactuar con los nifos.
Percibi6 un equilibrio entre lo planeado y lo logrado en la clase. Tuvo un
cambio en la percepcion del entorno inmediato, el cual se hizo evidente en
su necesidad de conocer no sélo el nombre de los nifios, también sus carac-
teristicas personales, detalles de su historia, incluyendo formas de comuni-
carse y su estilo de aprendizaje. Este escenario se caracterizd por la reflexién
sobre una forma diferente de actuar en la practica, donde explica que su
manera inicial de solucionar los problemas con los nifios no fue la mas
adecuada. También aclaré que el mundo de las creencias previas, incluyen-
do las generadas por el discurso pedagogico, no necesariamente operan en
el mundo real. Cada uno posee una logica distinta. En esta etapa Aracely
desarroll6 un proceso de negociacion de significado con los nifios y con el
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medio cultural del centro educativo, gracias al cual su percepcion o inter-
pretacion de la situacion en la escuela cambié completamente. Comprendio
la importancia de conocer las tradiciones de ensefianza en la escuela pri-
maria. De dichas tradiciones adoptd, gradualmente, algunas ideas en las
cuales se apoyd para construir formas de actuar desde su perspectiva par-
ticular, lo que en neurociencias se denomina proceso alostatico. Emprendio
de nueva cuenta el circuito dopaminérgico iniciando con su participacién
durante el primer escenario, cuando se propuso cambiar las practicas de los
docentes en la escuela colaborativa. En su participacion periférica compro-
metida se aproxim¢ a las situaciones planteadas por la realidad. Mediante
la participacion se familiariz6 con las herramientas de la ensefianza.

Recapitulando los tres escenarios: el primero se vincula a sus expecta-
tivas en las cuales su futuro aparece como un campo extraordinario de
posibilidades exitosas, todo se encontraba de la mejor manera; en el segun-
do aparece un alto nivel de estrés nivelado por la homeostasis subsecuente
que se hizo presente en las respuestas encontradas para explicar la proble-
matica de la clase; en el tercer escenario planifico las actividades conside-
rando algunos aspectos de la cultura escolar, es decir, se auto-regulo
preparando la continuidad de su estancia bajando el estrés causado por el
impacto de entrada. Como parte de este escenario entrd en un proceso de
negociacion de significado con sus alumnos a partir del cual pudo compren-
der los estilos de aprendizaje de cada uno. Encontrd la manera de hacerse
entender por ellos, y pudo generar estrategias de trabajo docente para avan-
zar y disminuir su estrés logrando una nueva prospectiva de trabajo a par-
tir de las nuevas ideas y conocimientos practicos que aprendi6 en la accién
desde una nueva ubicacién u horizonte histérico.

Enfocdndonos en la experiencia vivenciada por Sylvia encontramos lo
siguiente: sus creencias y expectativas iniciales forjadas en la Normal fueron
puestas entre paréntesis. Principalmente las proyectadas hacia la innovacién
educativa, enfocandose en las tradiciones de la enseflanza en la escuela
colaborativa. En su exposicién comentd que las propuestas de sus compa-
fieros para mejorar la docencia distan mucho de lo que se puede hacer en
la practica de la ensefianza. Existen muchas situaciones que requieren ser
conocidas de manera inmediata. El mundo de la formacién en la Normal
es diferente al de la practica profesional. Explicé sobre las planificaciones
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de sus compaiieros durante los cursos en la Normal que distaban mucho de
la realidad imperante en las aulas de la escuela. La tarea de la ensefianza no
se simplifica para un practicante ni se resuelve de inmediato. Puso énfasis
en la situacion de desconcierto y estrés que experimentd durante su estan-
cia, pues comenzaba las actividades con cierta indecision frente a los nifios,
y la jornada se convertia en un torrente de gritos y llamadas de atencion.
Finalizaba con la garganta lastimada, pero poco a poco encontr6 una opcién
mas adecuada para trabajar. Negocié con los estudiantes el significado de
la funcion correspondiente a cada uno en el aula, y logrd ciertos acuerdos
de trabajo con los nifios. A partir de eso organizé un ambiente distinto.
Finalmente, los nifios entendieron la propuesta para el funcionamiento de
la clase.

Tras esa experiencia Sylvia pensé que sus creencias previas sobre el tra-
bajo “no autoritario” se habian puesto en duda, pues no le dieron resultado.
En ese sentido, sugiri6 a sus compafieros no ser demasiado condescendien-
tes con los alumnos porque ellos toman la medida a los maestros.

Sobre ese particular podemos ver que el problema de tener una actitud
adecuada en la clase no es cuestion de poner en practica las prescripciones
sefialadas por otros docentes. Incluso su tutora no tuvo éxito con las reco-
mendaciones que le hizo. No encontré la manera de precisar las acciones
mas pertinentes. Fue hasta que Sylvia puso en practica diferentes alternati-
vas que encontré las adecuadas. No obstante, analizando el proceso reflexi-
vo de Sylvia vemos que el cambio en el aula fue producto de su negociacion
con los nifos y no una imposicion ni la aplicacién de ciertas prescripciones.
En ese proceso logro aclarar su funcién como responsable de la ensefianza
y la de los alumnos durante la clase.

Al inicio de su desconcierto interpretd errébneamente la situacion, re-
duciéndola a una falta de control del grupo, como les paso a otras practi-
cantes ante su confrontacién con los grupos considerando a los alumnos
indisciplinados. Eso fue una interpretacion errénea al atribuir a los alumnos
el desorden en la clase y la negativa de acatar instrucciones. No obstante,
habia una falta de comprension sobre lo que sucedia, pues no acatar sus
peticiones se interpreté como una manifestacion de indisciplina o desacuer-
do. Consideramos esas interpretaciones como un malentendido originado
en las creencias y el sentido comun de la formacién inicial de los docentes.
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La inseguridad ante el grupo aparecid en la interpretacion inicial de Sylvia
como la falta de un saber especifico para “controlar al grupo”. La soluciéon
que encontré —con el apoyo de su maestra tutora— pasé a ser una expe-
riencia de significado. Su primer desconcierto la indujo a la construcciéon
de su saber docente inicial.

Sylvia enfrent6 grandes dificultades para organizar al grupo. No basta-
ba simplemente imponer su autoridad. Para lograrlo debié descubrir la ma-
nera en que los niflos entendian las instrucciones sin adoptar una posicién
autoritaria. Asi pudo empatar los significados de algunos términos con las
acciones, logrando una comunicacion efectiva con los nifios. Comprendi-
mos que Sylvia tuvo comunicacion con el grupo en un “estira y afloja” para
lograr acuerdos implicitos y explicitos. Asi abri6 una ventana a un mundo
simbdlico construido en la participacion periférica y desconocido para ella,
logrando aproximarse poco a poco a través de su participacion reflexiva.
Subrayamos la observacidn del aprendizaje situado, pues Sylvia construyo
su saber en una situacion real de la practica al confrontarse a los problemas
cotidianos del mundo de la ensefianza al interior de la comunidad de prac-
tica docente.

En nuestro analisis subrayamos el potencial de los normalistas para
generar tramas de significacion en el trabajo docente durante las practicas.
Tramas que se entretejen en la experiencia cotidiana con la historia colec-
tiva de las escuelas. Se trata, desde nuestro punto de vista, de un proceso de
comprension simbdlica materializada como experiencias de significado
generadas en el proceso de participacion periférica comprometida. Tales
experiencias se desarrollaron de diferente forma en cada practicante duran-
te sus vivencias en la participacion. En ese proceso de construccion cogni-
tiva se conformaron ciertos patrones de sentido promoviendo a la vez la
construccion del repertorio docente. Apelando a las neurociencias podemos
decir que los patrones de sentido se constituyeron en mapas mentales, am-
pliando la memoria activa, evocable en situaciones semejantes como pro-
ducto de la actividad neuronal. Es decir, los mapas mentales constituyen
nuevos recuerdos evocables para dar solucion a nuevas situaciones confron-
tando otros problemas en la ensefianza.

Regresando a nuestro referente inmediato, en la participacion de Sylvia
las reflexiones surgidas al confrontar los problemas de organizacién en el
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aula la condujeron a superar la angustia provocada por su desconcierto. Esa
situacion le obligd a buscar alternativas, aunque estas implicaron un cambio
en sus creencias iniciales. Tal cambio gener6 un aprendizaje pasando a for-
mar parte de su saber docente inicial. Entendio la existencia de una brecha
que separa el saber tedrico o discursivo del saber practico en la docencia.
La distancia entre la respuesta de los docentes expertos al confrontar las
situaciones reales de la practica frente a las respuestas que presentan los
futuros docentes. Esa reflexion es importante para explicar la contradiccion
entre el saber discursivo y el saber practico, pues ambos corresponden a un
momento diferente de la formacidn inicial. Cuando los principiantes o in-
cluso los profesores experimentados cambian de grupo o escuela, o se en-
frentan a nuevos procesos en la enseflanza, comienzan nuevas experiencias
de significacion, las cuales contribuyen a la diversificacion y ampliacion del
repertorio de la practica profesional. Lograr acuerdos de trabajo con los
nifios y muchas otras actividades complejas se convierte en parte de la con-
ciencia profesional docente. Esos momentos llenos de significado forman
parte de la historia efectual de los futuros docentes, construyendo su saber
practico profesional al que llamamos horizonte histérico, orientado hacia
la continuidad del aprendizaje profesional.

Algunas publicaciones relacionadas con la anticipacion de sentido, ex-
puesta en el apartado correspondiente, explican el desarrollo humano des-
de el nacimiento hasta su muerte como una relacioén de negociacion frente
al mundo social, cultural y fisico que lo rodea. Considerando nuestra in-
cursion en los nuevos descubrimientos de las neurociencias entendemos
esa interaccion como la clave para el desarrollo de las areas de la corteza
cerebral, aumentando la actividad neuronal especializada en la solucion de
problemas practicos en la ensefianza.

Retomando el caso de Ana, en las primeras semanas de trabajo con el
grupo se vio frente a un dilema. Podia cambiarse de escuela para realizar
sus practicas del preservicio o enfrentar la situacién adoptando un proceso
de reivindicacion frente a las tradiciones y costumbres de la escuela. Des-
tacando de manera inmediata la vigilancia e influencia de los padres de
familia. Ana, después de reflexionar sobre la situacion tomo la decision de
aceptar el reto quedandose en esa escuela, emprendiendo un conjunto de
acciones cuyo fin —entre otros— era demostrarse a si misma y a los demas
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su capacidad para salir avante. Para lograr sus propdsitos elabor6 un pro-
yecto de trabajo complementario a las clases y a los contenidos del progra-
ma, incluyendo la participacion de los padres de familia, de los maestros y
grupos de alumnos de toda la escuela. El proyecto tenia una orientacion
extracurricular. Incluyé6 la escenificacién de varias obras de teatro en la
escuela, la asistencia de los nifios a un espectaculo en el teatro del Instituto
Mexicano del Seguro Social (1Mss) acompafados por sus mamas, la expo-
sicion de proyectos relacionados con la asignatura de ciencia y tecnologia
organizd un viaje de estudios al museo de la ciencia ubicado en una ciudad
cercana. Todo eso da cuenta de su iniciativa para regular su estrés durante
su desconcierto de entrada.

La confrontacion de las creencias previas de Ana con las tradiciones de
la gramatica de la escuela la condujeron a un desconcierto provocado por
el aparente desorden en el grupo, adoptando una conducta enérgica con los
nifnos. Eso le ocasiond el cuestionamiento de los padres y madres de los
alumnos respecto a su saber y practica docente. Sumado a ello, los padres
de familia podian decidir incluso sobre la seleccion de los maestros. En ese
contexto la futura docente fue situada como una aprendiz incapaz de ha-
cerse cargo del grupo. La veian como asistente de la profesora titular y ella
contaba con poca informacidn sobre la cultura escolar. La profesora cola-
borativa la puso en alerta sobre las caracteristicas de la escuela, y en lo su-
cesivo trato de integrarse paulatinamente siguiendo las tradiciones para
poder cumplir con su reto.

En la exposicion Ana describi6 su experiencia con el grupo, subrayando
la causa de su desconcierto de entrada, atribuyéndolo como una forma de
proceder inadecuada para controlar el grupo. Pudo percibir que su estancia
en la escuela y su imagen personal estaban en riesgo. Como respuesta, en
sus primeros dias de practica hizo ajustes en la planificacion a fin de consi-
derar las condiciones de su entorno inmediato. La reflexion provocada por
su desconcierto de entrada la indujo a adoptar un cambio de actitud para
sobrevivir en la periferia de la cultura escolar. Ese proceso, ya sefialado en
los casos anteriores, corresponde a la respuesta homeostatica. Segun relato,
para solucionar los problemas de disciplina en el aula, los primeros dias
recurrio a un sistema de sanciones, empero esa actitud tuvo como conse-
cuencia el disgusto de algunos padres de familia, quienes estaban al tanto
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de los acontecimientos en el aula y la escuela. A partir de esos reclamos optd
por estrategias orientadas a detectar los intereses de los nifios en el desarro-
llo de las tareas con la finalidad de lograr orden en el aula. Las opciones
fueron totalmente distintas a las implementadas durante la primera semana.
Para activar la clase organiz6 una dindmica de juegos relacionados con las
actividades del programa, premiando a los nifos por realizar adecuadamen-
te las tareas. Esas actividades le permitieron relacionarse con los alumnos
e ir conociendo sus estilos de trabajo. El sistema de premiacion fue parte de
un acuerdo no explicito con el grupo. Asi surgieron otros acuerdos y nego-
ciaciones que implicaron ciertas aclaraciones. No se enfocaron en los nifios
que no actuaban de acuerdo con sus expectativas, sino en destacar y premiar
la participacidon de quienes si lo hacian. Ana se aproxim6 a la gramatica
escolar mediante una actitud diferente. Con dinamismo y audacia logré
cambiar su imagen frente a los padres de familia. La aceptaron como una
docente responsable para hacerse cargo de la ensefianza de sus hijos.

En sus reflexiones se percato de las relaciones entre el profesorado y los
padres de familia. Seguin sus comentarios, los docentes guardaban distancia,
cuidado y respeto ante ellos, no obstante, les marcaban ciertos limites, sobre
todo en lo relativo a lo técnico-pedagdgico. En eso no aceptaban opiniones.
Al enterarse de la participacion e influencia de los padres de familia en
varias actividades en la escuela, incluso de cémo en algunos casos son vigi-
lantes constantes de los sucesos escolares. Ana cambid sus creencias previas
entrando en un proceso mas alld de la homeostasis, induciéndola a organi-
zar diferentes actividades orientadas a lograr su estabilidad emocional tras-
tocada por el desconcierto de entrada. Precisando sobre este particular, las
planificaciones creadas y puestas en accion se explican, no sdlo porque fue-
ron provocadas como una respuesta inmediata, por su instinto de conser-
vacion frente al desconcierto, sino porque puso en accion su capacidad de
respuesta, su ingenio, y su actividad creadora, su persistencia. Incluso fue
asi como se enfoco en generar una respuesta para su futuro inmediato con
la finalidad de lograr la satisfaccion personal de superar el reto y lograr ser
una docente exitosa.

De la misma forma, otras practicantes cambiaron gradualmente sus
creencias previas y construyeron una forma transitoria como alternativa
para organizar las actividades de la clase dando inicio a la construccién de
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sus repertorios. Aprendieron los sistemas locales de comunicacion para
confrontar los problemas de la ensefianza y construyeron acciones e ideas
alternativas para modificar sus creencias iniciales.

La participacion periférica en las escuelas colaborativas permitio a las
futuras docentes —mediante cada experiencia de significado— aproximar-
se a los elementos constitutivos de la practica profesional e interactuar con
las culturas escolares generando nuevas creencias surgidas en la actividad.
La generacién de procesos de negociacion de significado con los alumnos
durante la clase fue fundamental. Queda por tanto rebasada la idea de que
el saber docente consiste en una relacion de prescripciones aplicables a las
situaciones reales. En la nueva perspectiva surge la necesidad fundamental
de la comunicacion entre los personajes en cada escenario de la practica, y
la consideracidn de las costumbres, tradiciones y lenguajes propios en los
centros educativos. En las experiencias inciertas de la practica fue donde
los futuros docentes se confrontaron con sus creencias previas y construye-
ron secuencias de ensefianza especificas para cada situacion, es decir, apren-
dieron algo nuevo. En la accidn las practicantes resolvieron su situacion de
inseguridad y se integraron a una dimension histdrica cultural de los centros
educativos constituida por la participacidon de los nifios, docentes, padres
de familia, directivos, normas, programas y la gramatica escolar de cada
centro educativo. Después de esa superacion las futuras docentes experi-
mentaron una sensacion de seguridad y de alivio. Sintieron poder continuar,
asi como una gran satisfaccién personal. Ese momento lo podemos expre-
sar de manera metafdrica como la sensacion del triunfo en una dificil ca-
rrera de obstaculos. Parafraseando a Sylvia, “es cuando te sientes en la nube”.

El significado de “control del grupo” es un malentendido que se utiliza
para senalar las dificultades que confrontan los practicantes en su descon-
cierto de entrada, pero no se trata de un problema separado a la confron-
tacion de los estudiantes con todos los elementos constituyentes de la
docencia. En los cuatro casos presentados la situacion de desconcierto fue
confundida con la falta de técnicas o prescripciones didacticas para poner-
las en practica con un grupo. El impacto de entrada es un desconcierto —
como otros mas—causado por la generacidon de actividades docentes
aisladas, diferentes a la gramatica escolar, construidas y sustentadas desde
las ideas previas alejadas de la realidad, por lo tanto, alejadas de la cultura
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escolar. Las creencias e ideas previas de los futuros docentes jugaron un
papel importante en el impacto de entrada. Fueron un elemento de con-
frontacion con la realidad escolar. La identificacion de las ideas previas fue
un paso fundamental para la generacion de alternativas en la participacién
de la ensefianza. Aunque las ideas previas no sean la opcién mas adecuada
para la planificacion y el desarrollo de las actividades de ensefianza, cumplen
el papel de constituir un punto de partida, sin el cual las practicantes que-
darian inmdviles. No sabrian como empezar ni emprenderian las activida-
des, por erréneas que fueran.

Las futuras docentes reconstruyeron, conceptualmente, sus pilares ba-
sicos del aprendizaje practico de la ensefianza durante su participacién. En
la comunidad docente conocieron los instrumentos, herramientas y proce-
sos en una dimensidn en la cual poco a poco encontraron el sentido de su
proyeccidén hacia la docencia. Descubrieron que “ser docente” consiste en
vivir, actuar y pensar como docentes. En percibirse como parte de un siste-
ma de ideas y practicas del mundo de la docencia. Comenzaron una tras-
formacion hacia la profesion de la ensenanza, aunque tal proceso no fue
percibido en la inmediatez, incluso pasé desapercibido. Cuando las apren-
dices pasaron por esa ventana hacia la dimension periférica de practica do-
cente llegaron a un punto definitorio de continuar en la docencia o no entrar
completamente en esta. Quienes deciden continuar ya no pueden salir del
sendero porque entran en la generacién de su propio “ser”. Pasan a formar
parte de la dinamica de la docencia, en la cual el placer de vencer los obsta-
culos y generar nuevos conocimientos constituyen el patron de sentido del
“ser docente” y pertenecer a una comunidad profesional de ensenanza.

Desde una 6ptica personal interpretamos las afirmaciones anteriores en
un sentido general, en las cuales el aprendizaje de la docencia se construye
en la participacion. No s6lo como un saber acumulado en las experiencias,
sino como una manera de ser y de pensarse como parte de la comunidad
docente. El docente piensa en el mundo y se piensa a si mismo como parte
de ese mundo. Ser docente consiste en vivir en la dimension de la docencia
y para la docencia. Quien llega a ser docente se queda para construir su
propio camino, incluso vive y piensa para la docencia. Las experiencias de
la vida se relacionan continuamente con su papel docente. Asi, la vida del
docente esta tefiida por sus preocupaciones sobre la ensefianza, en la cual
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participan sus alumnos, compaieros y padres de familia. Esos elementos
constituyen su identidad como docente.

El aprendiz invierte sus energias y su pensamiento reflexivo en las si-
tuaciones de la ensefianza. El ser docente consiste en construirse a si mismo
como docente, en un contexto histdrico cultural que implica desconciertos
y el estrés en un circuito dopaminérgico, relacionandose con todos los ele-
mentos que le dan sentido a la docencia y a la vida en un mundo fenome-
noldgico aparentemente distante de la formacion inicial. Ahi manipula,
modifica y cambia con el uso de las herramientas, artefactos y procedimien-
tos. En esa dimension el principiante se va adaptando al medio hasta formar
parte de élL.

El sentido de la experiencia

Para comprender las experiencias expuestas, los fragmentos discursivos se-
leccionados y las acciones de las protagonistas se realizaron a través de un
patrdn de relacion contextual ya expuesto. No obstante, creemos necesario
precisar el sentido de los términos y conceptos que se utilizan en el estudio,
en el cual cada uno adquiere especificidades dentro del patrén de sentido
constituido por la topografia de comunidad de practica docente, cultura
escolar, gramatica escolar y algunos términos de la neurociencia cognitiva
que precisamos para su mejor comprension mas adelante.

Saber docente

El saber docente esta constituido por los saberes practicos que circulan en
las comunidades docentes, por las explicaciones discursivas, las teorias sobre
la ensefianza y sobre el aprendizaje, los aportes de los participantes perifé-
ricos legitimos y distantes que actuan como parte de las comunidades de la
practica docente, por los saberes docentes practicos implicitos y explicitos,
los saberes discursivos actuantes en la ensefianza, los saberes construidos
por los participantes periféricos distantes como lo son los investigadores,
escritores, planificadores, asesores, equipos técnicos pedagdgicos, entre
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otros. El saber docente es amplio y complejo. S6lo esta limitado por los sa-
beres docentes del pasado considerados obsoletos en cada época o etapa de
la educacion. Cabe decir que no existe un profesor o una persona que posea
todo el saber docente, pues la ensefianza es, en términos de Salomon (1993),
una actividad distribuida. Su puesta en practica se caracteriza por su distri-
bucidn entre diferentes participantes periféricos actuando de manera coor-
dinada y diferenciada. Es decir, los participantes en la comunidad realizan
funciones diferentes sin las cuales la ensefianza no seria posible. Todos los
participantes coinciden porque tienen una funcién determinada y necesaria
en la ensefianza en un tiempo y contexto determinados.

Saberes practicos docentes

Los saberes practicos docentes no se reducen a un conjunto de habilidades
técnicas enfocadas a la planificacion o al desarrollo de actividades con los
nifos dentro o fuera del aula. Los saberes docentes se constituyen por los
repertorios de ensefianza que se encuentran ligados a la historia personal
de los docentes, en lo particular, Mercado (2002), y a las comunidades de
practica docente, término que acuflamos en este trabajo a partir de los es-
tudios de Wenger (1998). Los repertorios de la practica docente constituyen
un elemento fundamental de la comunidad de practica docente. Se generan
y circulan en la comunidad y se desarrollan en las escuelas a través de un
especifico manejo de herramientas, de artefactos propios de la ensefianza.
Las actividades docentes se encuentran ligadas a la adopcioén de micropo-
liticas (Ball, 1987) que se desarrollan en los centros educativos mediante las
cuales el docente puede enfrentar ciertas adversidades del medio. La selec-
cién de las secuencias de trabajo en el aula y fuera de esta, derivadas de las
experiencias personales, constituyen el repertorio personal docente. El saber
docente, que concebimos, derivado de este estudio, esta constituido por una
seleccion de elementos y secuencias de ensefianza generadas en la experien-
cia colectiva, donde el estrés y la reflexion unidos, generan un patrén de
sentido y una reflexion después de la accion. En esa reflexion los docentes
desentrafan los elementos, las estrategias y las situaciones de cada nueva
experiencia. El saber docente esta constituido por los saberes practicos que
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se generan en cada momento de la enseflanza y su reflexion en la accidn,
por los saberes discursivos en los cuales se apoya para analizar su practica
durante la reflexion, agregando la creatividad surgida en los desconciertos.
Desde el enfoque conceptual los saberes practicos docentes se construyen
inicialmente en la participacion periférica legitima comprometida de los do-
centes, al entablar procesos de negociacion de significado partiendo de sus
creencias previas. En las situaciones de desconcierto aprenden los lenguajes,
las costumbres, los valores, las inquietudes, haciéndose conscientes de la
existencia de las tradiciones culturales de la ensefianza en las escuelas e
integrandose a ellas en la accion. Es deducible que este patrén de aprendi-
zaje es inherente a los docentes principiantes y a los expertos, ambos con-
tintan aprendiendo durante toda la vida.

Aprendizaje de la docencia

Aprender la docencia, desde este patron de aprendizaje, consiste en entrar
en la comunidad de practica docente como participante periférico princi-
piante bajo un proceso permanente de negociacion de significado, hasta
convertirse en un participante legitimo intenso o central. En ese proceso de
participacion periférica los futuros docentes construyen su repertorio do-
cente. El saber de un aprendiz en la docencia comienza cuando los conoci-
mientos conceptuales, los conocimientos practicos y las ideas previas sobre
la ensefianza se ponen en accion en una situacion determinada, pues entran
en juego las capacidades de creacion, de negociacidn de significado y la
reflexion para resolver problemas de la ensefianza. Comienza una relacién
y conocimiento de las herramientas propias de la profesion docente.

La capacidad de negociacion permite a los aprendices comunicarse de
manera efectiva con los alumnos, los companeros docentes, los padres de
familia, asi como adaptarse al medio cultural del centro educativo. La ca-
pacidad de reflexion en la accion y después de esta les permite reconocer
los errores y proceder de manera diferente cuando se equivocan, perfec-
cionando su conocimiento profesional. La capacidad de creacion permite
elaborar propuestas diferentes para mejorar la practica. La seleccion de las
secuencias de trabajo en el aula, derivadas de las experiencias personales,
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constituyen el repertorio personal docente, es decir, el saber docente estd
constituido por una seleccion de herramientas para usarlas en la practica,
en situaciones concretas. En la dimension de la comunidad de practica las
herramientas ya existen. Los aprendices las ponen en accién con base en
su experiencia personal, llevandolas al plano de la reflexion, donde desen-
trafian los elementos de la ensefianza. El saber docente se pone de mani-
fiesto en los saberes practicos construidos en cada momento de la
ensefanza, apoyandose en los saberes conceptuales para elaborar explica-
ciones mas alla de la experiencia, mediante una dindmica articuladora de
los saberes discursivos con los practicos a través de la reflexion, es decir,
aprender a ser docente no sélo consiste en saber conducir la clase o cono-
cer los conceptos utilizados en los procesos de ensefianza, sino en apropiar-
se de los saberes generados histéricamente en la comunidad de practica,
los cuales cobran vida y sentido particular en los centros educativos. La
docencia consiste también en navegar en un océano constituido por cos-
tumbres, tradiciones, normas, herramientas y principios que constituyen
la comunidad de practica docente.

Creencias previas sobre la ensefanza

En el caso que nos ocupa, las futuras docentes, al iniciar las practicas llega-
ron a las escuelas colaborativas con sus creencias previas e ideas sobre la
ensefanza, las cuales sufrieron modificaciones como parte del aprendizaje.
Antes de conocer la gramadtica escolar de los centros educativos manifestaron
sus ideas sobre la ensefianza, creyéndolas adecuadas para cambiar la dina-
micay el funcionamiento de los centros educativos. Después tomaron con-
ciencia de la existencia de una cultura escolar ubicada en una dimension
histdrica, y descubrieron la presencia de historias colectivas, negociaciones
de significado y micropoliticas, asi como una manera especifica de inter-
pretar el sentido de las actividades cotidianas en la ensefianza. Desde ahi
redefinieron la dinamica particular de los centros educativos creando una
nueva perspectiva sobre la ensefianza. Esta ya no fue vista como una tarea
personal sino como una dinamica histdrica y colectiva. Durante los periodos
de observacion y practicas de ensenanza, las futuras docentes experimen-
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taron una metamorfosis en su concepcion inicial de los procesos educativos.
Las vivencias cotidianas les condujeron a entender cémo la formacion se
forja en la participacion, dentro de una dimension histérica. Antes de asis-
tir a las practicas tenian conceptos adquiridos durante miles de horas de
permanencia en las aulas respecto al papel y funcion del docente. Esos con-
ceptos cambiaron cuando se convirtieron en observadoras y criticas de la
ensefanza durante el prdcticum. Esta nueva forma de concebir la ensefian-
za también cambio cuando se ubicaron como responsables de las activida-
des escolares ante el grupo. Las ideas surgidas en esos momentos estuvieron
mas apegadas a una realidad, no obstante, estas fueron un punto de partida
para generar los cambios subsecuentes en la transicion del aprendizaje. So-
lamente en un caso de las diferentes investigaciones y programas para la
formacién de docentes analizados para este trabajo se consideraron las
creencias previas de los futuros docentes como antecedente para promover
los aprendizajes en la enseflanza. Esto resulta relevante porque en la forma-
cidn las creencias previas, lejanas o cercanas a la realidad, son el punto de
partida para el aprendizaje de la practica docente.

Desconciertos de la practica

Las futuras docentes en su participacion en el practicum construyeron la
parte inicial de su repertorio docente. Esto ocurri6 en la confrontaciéon con
las tradiciones de los centros educativos colaborativos partiendo de su ideas
y creencias previas al hacerse cargo de la clase. El no tener soluciones ade-
cuadas para la organizacion y desarrollo de la ensefianza resulté en la in-
certidumbre que denominamos desconcierto de la practica.

Desconcertar, segtin lo define el Diccionario del castellano, significa
turbar, descomponer un orden, sorprender, suspender el animo, hacer o
decir las cosas sin la serenidad y sin el miramiento y orden que correspon-
de. Partiendo de esas acepciones utilizamos el término de desconciertos de
las prdcticas para referirnos a las situaciones de turbacion, incertidumbre,
confusion, angustia, temor o cierta sensacion de vulnerabilidad experi-
mentada por las estudiantes normalistas durante las actividades iniciales
del preservicio.
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Los desconciertos se encuentran en las historias de las estudiantes. En
sus registros se manifiestan las significaciones personales bajo componentes
afectivos de anécdotas y recuerdos. Algunos se hicieron presentes en los
diarios de trabajo y notas de clase, en sus narraciones y exposiciones duran-
te los foros de intercambios de experiencias, en los documentos de titulacion.
En términos fenomenoldgicos el origen de los desconciertos se ubica en el
encuentro de los sujetos con la realidad desconocida en la que se mueven
utilizando sus creencias previas para realizar su accion. En ese enfrentamien-
to intervienen la capacidad de confrontacion ante los problemas, la sensibi-
lidad personal, la aptitud particular para resolver conflictos emocionales y
la habilidad para encontrar respuestas practicas a las situaciones conflictivas.
También influye la particularidad de los centros escolares colaborativos. Los
desconciertos surgen de una causa interna y situaciones externas. Las situa-
ciones externas en las practicas no se pueden predecir. Cada escuela tiene
sus particularidades, sus normas locales, estilos de trabajo o la llamada gra-
matica escolar. Las situaciones de las escuelas cambian con el tiempo, como
también sucede con las situaciones personales de los futuros docentes, no
obstante, en el caso analizado algunos de los desconciertos mas comunes
fueron la indefinicion de las practicantes durante su estancia, el no pertene-
cer formalmente al personal de la escuela, pero tener responsabilidades en
las actividades de la ensefianza como si lo fueran, asi como las multiples
tareas a realizar como preparar la clase, desarrollar actividades correspon-
dientes a la planificacion escolar, participar en las guardias escolares, atender
a los padres de familia. A ello se sumaban las propias tareas para preparar
su documento de titulacion, las anotaciones en su diario de trabajo y la ela-
boracion del expediente personal de cada nifo, entre otras. En muchos casos
los desconciertos fueron desencadenados porque los alumnos no realizaban
las actividades tal como las indicaban, o no las hacian en el tiempo destina-
do para tal actividad quedando inconclusas. La angustia fue aumentando
debido a las circunstancias y eventos suscitados como la indiferencia de los
profesores tutores respecto a la planificacion y programacion de las activi-
dades a realizar, la ausencia de compromiso y participacion de los padres de
familia, el ritmo lento de trabajo de los nifios. Hubo casos de “falta de control
del grupo” o la percepcién de indisciplina y desorden en clase, los cuales
provocaron desconcierto en las tareas de enseflanza durante las practicas.
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El desconcierto no sélo se relacionaba con los problemas en el aula,
también con el impacto frente a la cultura y gramatica escolares, especifica-
mente en la organizacion interna de las guardias, desarrollo de rutinas fue-
ra del aula, honores a la bandera, elaboracidon de observaciones y registro
de los alumnos. Algunas practicantes se desconcertaron al percibirse como
actuaban de manera diferente a como creyeron que lo harian. Algunas veces
manifestaron no imaginarse como era en realidad la vida laboral del profe-
sor. La confrontacidn entre las ideas iniciales sobre la planificacion contras-
tadas con las exigencias de las condiciones reales de los centros educativos
contribuy¢ a incrementar el desconcierto. Considerando los casos que ele-
gimos, esas planificaciones no eran las mas adecuadas. Al ponerlas en accién
no obtuvieron los resultados esperados. Muchas veces la planificacion de
las clases fue elaborada desde las referencias del discurso pedagégico y sus
creencias previas que no les ayudaban a captar los requerimientos de la
realidad en las aulas. En ese sentido, la mayoria de los futuros docentes
consideraron un vacio en su conocimiento respecto a la forma correcta de
llevar a cabo las actividades en la clase, generandoles dudas sobre la utilidad
practica de los saberes tedricos o discursivos, lo cual ocasioné indecision en
sus tareas de enseflanza y desilusion de su saber discursivo. La relacion de
las practicantes con los docentes colaborativos, los directores y padres de
familia fue hasta cierto grado dificil; no obstante, muchos de ellos superaron
la situacion. Otros tuvieron fuertes conflictos para llegar a un equilibrio.

Otro aspecto importante en esta investigacion es lo referido a la parti-
cipacién de los docentes colaborativos o tutores en la orientacién para la
elaboracion del documento de titulacion. Si bien esta tarea correspondia a
los asesores de la normal, la iniciativa de los tutores de sugerir temas con-
tribuyo6 al desconcierto. Los docentes colaborativos pertenecian a genera-
ciones pasadas en las cuales la titulacion habia sido bajo otros programas
y planes de estudio. A las practicantes de esa generacion les tocd ser pione-
ras en titularse bajo un nuevo plan de estudios. Ese formato se encontraba
en fase de conocimiento y discusion en las escuelas normales, por lo tanto,
las futuras docentes estaban orientadas bajo una multiplicidad de criterios
sobre el documento de titulacion. Esa informacion indefinida contribuyd
al desconcierto, no obstante, esto fue el punto clave para el surgimiento de
la actividad creadora en los momentos dificiles de la ensefianza. Bajo tension
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y estrés surgio su capacidad de negociacion para entender el lenguaje y las
acciones propias realizadas cotidianamente en los centros educativos.

Por este motivo, las practicas fueron experiencias de significado en un
nuevo contexto para ellas, procesos de negociaciéon que las obligé a trian-
gular sus creencias, sus expectativas sobre la ensefianza y las tradiciones del
trabajo docente en las escuelas colaborativas. De acuerdo con nuestro estu-
dio los desconciertos en las practicas formaron la parte importante de la
formacion profesional para la ensefianza.

Durante las practicas del preservicio las futuras docentes se enfrentaron
a un mundo desconocido que puso a prueba su capacidad de negociacion, de
creatividad y de construccion de los saberes practicos. Asimismo, puso a prue-
ba su capacidad creadora, no obstante, el nivel de estrés implic6 una situacion
de riesgo para algunos. Cuando el estrés no es equilibrado y se eleva por en-
cima de la capacidad de accion o posibilidad homeostatica y alostatica provo-
ca un shock o pardlisis en la actividad. Esto sucede cuando la intensidad de
los desconciertos no es nivelada por los participantes causandoles un estado
de letargo que les dificulta organizar sus pensamientos. Incluso hay quienes
después de una experiencia demasiado estresante no desean regresar a las
practicas, pues les causa temor pensar en la imposibilidad de organizar y rea-
lizar las actividades correctamente. Esto puede iniciar un proceso de agresion
a sus tutores, asesores y personal docente de las escuelas colaborativas. En
otros casos se genera un circulo vicioso y los practicantes no logran superar
el circulo del estrés cronico. En los casos particulares aqui presentados todas
las practicantes lograron superar los desconciertos acudiendo a los consejos
de sus compaiieros, de los docentes formadores e incluso de familiares para
reorganizar sus. Un estrés permanente puede ocasionar problemas de salud
mental y fisica cuando no se consigue equilibrarlo. En esos casos se recomien-
da el apoyo de un profesional experto en la materia, pero el estrés es una si-
tuacion inevitable. Segun Sapolsky (2008), la vida gira alrededor del estrés.

Sobre la teoria y la practica

La practica docente esta constituida por la accion profesional y el discurso
pedagoégico, por los saberes practicos implicitos y explicitos y por los sabe-
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res tedrico-metodoldgicos generados por los expertos en disefio y planifi-
cacion educativa, por los investigadores y los avances de las diferentes
disciplinas en la materia.

En los procesos educativos siempre esta presente la teoria (como saber
conceptual). Es un elemento fundamental para el analisis; no obstante, el
elemento principal en el acto ontolégico de la ensefianza es la actividad
desarrollada en el contexto de la comunidad de practica docente. Cuando
un docente va a elaborar su planificacién no requiere un manual de peda-
gogia o justificar sus acciones desde una corriente pedagdgica. Tampoco es
necesario recurrir a las teorfas o corrientes pedagdgicas cuando los alumnos
se comportan de una u otra manera durante la clase. En la practica los do-
centes buscan alternativas inmediatas para dar solucion a una situacion
particular, pero nunca, como lo sefiala la epistemologia de la practica, acu-
diendo a las teorias estudiadas en la normal o en la universidad.

Las teorias cumplen su papel en otro momento. Cuando los docentes o
los profesionales de la educacion buscan un fundamento para sus propues-
tas o para analizar algunas situaciones especificas de la ensefianza o cuando
realizan una investigacion. También cuando un profesional de la educacién
realiza una tesis de grado o posgrado, o cuando la docencia pasa a formar
parte del equipo técnico de cierto nivel educativo e intenta reflexionar sobre
su practica docente o el aprendizaje de sus alumnos. El mundo de la teoria
y el mundo de la practica tienen una relacion innegable, no obstante, cada
uno de estos mundos esta dotado de herramientas, artefactos y secuencias
de trabajo completamente diferentes. Cuando los planificadores de los pro-
gramas educativos elaboran los planes de estudio, la malla curricular o las
secuencias diddacticas especificas para promover el aprendizaje, lo hacen
apelando a una fundamentacion discursiva, incluyendo teorias precisas so-
bre la cognicidn, la ensefianza o el aprendizaje y sobre andlisis de una rea-
lidad, pero estas actividades reflexivas y saberes no se pueden meter como
una cufa en las acciones cotidianas desarrolladas por los docentes.

Durante las practicas las normalistas elaboraron sus planificaciones, re-
gistros y diarios de trabajo considerando las dos perspectivas sefialadas, en
las cuales se priorizaba la teoria sobre la practica y sobre los acontecimientos
en las escuelas. Las teorias también tuvieron su lugar en la reflexion profunda
después de la accion, cuando las aprendices buscaron la relacién de las

169



170

CODA

explicaciones discursivas con los acontecimientos de la practica. La genera-
cion del aprendizaje de la ensefianza o mejor dicho la construccion del reper-
torio docente no se explica desde la 16gica de la teoria vs la practica.

Secuencias de aprendizaje y neurociencia cognitiva

La literatura sobre la neurociencia cognitiva nos llevo a la elaboracion de un
patroén para explicar el proceso constructivo del repertorio docente, consi-
derando el estrés, la memoria, el proceso homeostatico-isostatico y el cir-
cuito dopaminérgico. El patréon comienza por la predisposicion de los
futuros docente a participar en la ensefianza durante el preservicio docente.
Esa predisposicion se caracteriza por la proyeccion sobre la futura partici-
pacion en las practicas, considerando las ideas y creencias previas sobre el
tema. Las ideas y creencias forman parte de la historia personal escolariza-
da y la preparacion discursiva en la Normal. La predisposicion para parti-
cipar en las practicas de ensefianza la representamos como una perspectiva
que les causo fascinacion elaborando una proyeccion ideal antes de asistir a
las practicas, en la cual se planteaba incluso cambiar y perfeccionar los pro-
cesos de ensefianza o trascender como lo hizo Montessori en su época. Pos-
teriormente, tal proyeccién se confronto con la practica real generando un
proceso de desilusion. A continuacion, apareci6 una reaccion para contra-
rrestar el estrés, seguido de un proceso de negacion de las ideas iniciales y
la generacion de ideas alternativas. En ese proceso los practicantes tomaron
conciencia de su situaciéon y comenzaron un nuevo proceso de planificacion,
preparandose para confrontar nuevos desconciertos desde una posicion re-
flexiva. Es decir, iniciaron el proceso alostatico, desde el cual se fundé la
reflexion de sus experiencias destinada a la generacion de nuevas planifica-
ciones proyectadas hacia la prevencion de los desconciertos. De acuerdo con
la neurociencia en ese proceso se generan mapas mentales susceptibles de
pasar a formar parte de la memoria activa y periodica, evocable para gene-
rar respuesta a situaciones parecidas, como lo sefiala Quian (2015).

Cada nueva experiencia es asimilada y se encuentra disponible en el
sistema de las memorias activas, a las cuales se tiene acceso desde diferentes
puntos de evocacidn de acuerdo con los planteamientos de Quian, a lo que
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se llama plasticidad cerebral. Al inicio o planificacién basado en las creen-
cias previas se le ha dado el nombre de error de prediccion (Lieberman y
Long, 2022). A la nivelacidn del estrés como respuesta inmediata se le de-
nomina proceso homeostatico, a la superacion del estrés y al proceso pre-
ventivo para la regulacion anticipada de la experimentacién de nuevos
estadios estresantes se le llama alostasis.

Debido a las creencias iniciales los practicantes sufren un choque que les
causa un desequilibrio llamado desconcierto de entrada, el cual genera estrés
y debe de ser manejado. A la busqueda de estrategias o elementos que per-
mitan lograr el equilibrio del estrés se le llama proceso homeostatico y su fin
es lograr el equilibrio de la tensién de manera inmediata. Posteriormente, se
generan acciones pensadas hacia el futuro con miras a prevenir el estrés,
basadas en el razonamiento o la reflexion, adoptando una medida alostatica.

El papel del trabajo

Vygotski (1978) explicé el desarrollo del conocimiento a partir del contac-
to de los individuos con las herramientas culturales de su entorno contando
con el apoyo de otros miembros de la comunidad. Precisé los mecanismos
a través de los cuales la cultura se convierte en parte de la naturaleza del
individuo, particularmente la relacién de los seres humanos con su entorno,
considerando el papel determinante del trabajo, actividad a través de la cual
el hombre se relaciona con su mundo social y natural. Desde esa perspec-
tiva, el uso de las herramientas o, dicho de otra manera, la accién humana
interviene en el desarrollo del lenguaje, afectando las funciones senso-
rio-motrices que inciden en la conducta (Vygotski, 1978). De acuerdo con
esta linea conceptual la produccién de cambios en los sujetos depende en
gran medida de la relacion que estos establecen de manera practica con la
cultura a partir de un proceso de negociacion.

En otra vertiente, considerando la importancia de la cultura escolar,
aportes recientes mencionan la influencia de los enfoques socioculturales
sobre la formacion inicial de docentes en los disefios curriculares de muchas
universidades de Estados Unidos, Inglaterra, Canada, Australia, Holanda y
Espana. El aprendizaje de un oficio o profesion se desarrolla a través de la
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experiencia, es decir, en la practica. Lave y Wenger (1991) enmarcan el
desarrollo de la cognicion profesional en un proceso denominado partici-
pacion periférica legitima en las comunidades de practica. En esta interac-
cidén se genera la negociacion de significado.

Las comunidades de practica pueden ser, si se disefian como tales, co-
munidades de aprendizaje (Wenger, 1998). En ellas, el componente funda-
mental de la formacién inicial y continua es la participaciéon en las
situaciones problematicas de la practica. La formacion profesional se con-
cibe como un proceso inconcluso. Como una carrera de vida en la que
siempre se encuentra presente la construccion de nuevos saberes. Desde esa
perspectiva se entiende que esos saberes se consolidan en un sitio determi-
nado de la realidad, en las acciones cotidianas de la practica; asi, a los pro-
cesos de construccidn de esos saberes practicos —en las situaciones
determinadas— se les ha denominado “aprendizajes situados” (Lave y Wen-
ger, 1991; Lave, 1991; McLellan,1991; Schubaver-Leoni y Grossen,1992).

Los aprendizajes situados se producen al confrontar los problemas rea-
les que se presentan en el ejercicio profesional. Al ser replanteados en el
plano de la reflexion se constituyen en conocimientos en la accidon
(Schon,1992). Estos conocimientos contribuyen a constituir el conocimien-
to profesional (Clandinin & Connelly,1996) a través de la generacion de los
repertorios de la practica (Schon, 1992; Wenger, 1998).

Trasladando esos principios hacia la profesién docente, encontramos
que los saberes docentes se generan en la accion. El aprendizaje de la do-
cencia se sita en la participacion periférica legitima, es decir, el aprendiza-
je se constituye en los espacios de participacion, —en algunos casos guiada
y en otros de manera natural-— en las comunidades de practica docente.

La cognicion

Ponderando las precisiones de Cole y Scribner (1978) sobre los aportes de
Vygotski, aunado a la perspectiva de la hermenéutica, subrayamos los tres
componentes simultaneos del proceso cognitivo: la relacion entre los seres
humanos y su entorno, el trabajo como medio fundamental de relacién en-
tre los seres humanos con la naturaleza y la relacion del uso de las herra-
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mientas con el desarrollo del lenguaje (Vygotski, 1978,39). Se toman como
punto de inicio en la psicologia cultural-histérica, destacando el desarrollo
de los procesos psicologicos humanos a partir de la actividad practica me-
diada culturalmente. En esa mediacién los individuos modifican los objetos
materiales como medio para regular sus interacciones con el mundo y entre
si. Cole (1996) explica la integracion del uso de las herramientas con el len-
guaje produciéndose los artefactos: primarios, secundarios y terciarios, dan-
do a estos ultimos el poder conceptual para explicar y transformar el mundo.
Esa adopcion fue una de las primeras manifestaciones de la ciencia cogniti-
va. Completando el modelo incorporamos la perspectiva de la Lave y Wen-
ger para contextuar el uso de las herramientas dentro de una comunidad de
practica que ubicamos y describimos con mas precisiéon en la comunidad
de practica docente. A esto sumamos los procesos cognitivos individuales de
los que dan cuenta las neurociencias en su enfoque cognitivo.

Practica profesional

Segun Lave y Wenger (1991) el desarrollo de competencias profesionales y
destrezas para la solucion de problemas de la practica profesional surgen en
el proceso de la participacidn situada, en las comunidades de practica. Esta
participacion sélo es posible cuando los profesionistas se integran a una
comunidad de practica, pasando de periféricos distantes a la participacion
periférica legitima y, finalmente, a la participacion central.

La prdctica es un término polisémico cuyo significado se manifiesta de
acuerdo con el contexto y con el sentido en el que éste es utilizado. Por esa
razon los significados que le damos requieren de cierta precision. La inten-
cionalidad que conferimos al término de practica en cada parte de nuestra
exposicion se encuentra delimitada por parcelas de significado a partir de
cuatro expresiones de sentido: practica profesional, practica docente, prac-
ticas escolares o practicum, y practicas del preservicio docente.

Para explicar la construccion de los saberes docentes utilizamos el tér-
mino de participacion periférica legitima correspondiente a los profesores
en servicio, la participacion periférica comprometida se refiere a los futuros
docentes quienes no forman parte de la comunidad de practica. En ese

173



174

CODA

proceso cada participante soluciona problemas de la ensefianza de acuerdo
con su nivel de responsabilidad en la periferia de la profesion haciendo uso
de los repertorios existentes y generando nuevos, sobre este aspecto abundan
autores como Bullough (1997), Cole (1996), Rogoft (1990), Lave & Wenger
(1991), Lave (1988), Salomon (1993) y Mercado (2002).

La prdctica no se explica desde la dicotomia tradicional: teoria vs prac-
tica. Mas bien, ambos componentes se encuentran vinculados. Ninguno de
los dos precede al otro, por el contrario, aparecen entrelazados de una ma-
nera compleja.

La prdctica profesional se entiende como un proceso constituido por el
discurso pedagogico que incluye teorias y reflexiones pedagdgicas en mul-
tiples niveles. Podriamos decir que, desde la perspectiva que intentamos
construir, la prdctica adopta un nivel de categoria y, aunada a otras como
comunidad de prdctica, negociacion de significado y participacion periférica,
forma parte central de un modelo de patrén de relacion desde el cual tra-
tamos de explicar el proceso de aprendizaje de la docencia.

La practica profesional cobra significado en el contexto que se ejecuta.
Se desarrolla bajo una perspectiva historica de la comunidad en medio de
los saberes que preexisten, se reproducen y se renuevan. También “implica
una produccion u objetivacion de los participantes” (Wenger, 1998, 77). Con-
siste en la forma en que se desarrolla al poner en la accion el saber particu-
lar de los profesionales.

El término de prdctica profesional, desde una perspectiva amplia, con-
templa las acciones, las actividades, los saberes y las tradiciones de solucién
de problemas que constituyen las diferencias entre las profesiones y los
oficios en el marco de una mediacién e interaccién entre la actividad indi-
vidual y el contexto social en el que la prdctica tiene lugar. El dominio de la
practica profesional se constituye en un arte. Este se muestra cuando los
profesionales ponen en accidn sus saberes para resolver problemas de la
practica (Schon,1992).

Los problemas de la prdctica profesional, desde la perspectiva de la epis-
temologia de la practica, no se resuelven con la aplicacion de un conjunto
de prescripciones o del desarrollo de secuencias mecanicamente ejecutadas
con referencia a las teorias sobre las acciones. Es en la complejidad de la
prdctica profesional, en las situaciones concretas de la profesion, donde se
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construyen los saberes; por lo tanto, la mejor manera de aprender una pro-
fesion es la experiencia (Schon,1992). De esta forma, los profesionales han
generado un conjunto de conocimientos propios de la profesion en la me-
dida que resuelven problemas de la practica. Cuando en el repertorio de un
profesional no existen las respuestas a determinados problemas, el profe-
sional intenta dar solucién a los nuevos problemas adoptando una manera
distinta, buscando nuevas estrategias e improvisando la solucion. Esas nue-
vas experiencias lo conducen a implementar alternativas inmediatas, a cons-
truir un nuevo conocimiento en la practica. Al hacerse consciente a través
de la reflexién posterior o al ser compartido con los colegas o compaiieros,
independientemente de su éxito o no, se convierte en conocimiento en la
accion (Schon,1992).

Formacion docente

Desde nuestra adopcidn conceptual, la formacion docente se explica de
manera general partiendo de tres afirmaciones predeterminadas: a) el
aprendizaje tiene un caracter social y personal, b) es construido, c) la cons-
truccion del aprendizaje tiene lugar en una situacion determinada de la
practica docente, en la cual se hace patente el uso de las herramientas. Por
lo tanto, el aprendizaje se genera durante la participacion en la comunidad
de practica docente.

La construccion del saber docente

El aprendizaje en la profesién docente es un proceso de participacion situa-
da. El aprendizaje de la profesion docente es de naturaleza construida. La
generacion de los aprendizajes se desarrolla en la accién, durante un pro-
ceso de reconstruccion fundamentada de las creencias de las concepciones
existentes de la persona que aprende. El aprendizaje, por lo tanto, consiste
en la modificacion de esas concepciones: “el conocimiento profesional, o el
conocimiento prdctico...sélo se adquiere en el contacto con la practica” (Clan-
dinin & Connelly)
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El aprendizaje de la profesion docente consiste en una serie de cambios
que los maestros viven en las diferentes etapas del desarrollo profesional
(Putnam y Borko,1987). Esos cambios radican en un movimiento de las
creencias que los docentes tenian cuando eran estudiantes, hacia la construc-
cion de formas tipicas de resolver los problemas de ensefianza como lo hacen
los docentes experimentados. Tanto la practica docente como la cultura de
las escuelas no se pueden concebir separadas. La construccion de los saberes
docentes pertenece a las situaciones propias del mundo de la ensefianza.

Practicum y practicas del preservicio docente

En las escuelas formadoras de docentes en México, —a partir del P97— se
han estructurado actividades practicas mas prolongadas que en épocas an-
teriores, estableciendo una relacion entre las escuelas formadoras y las es-
cuelas de educacion basica. Esas acciones permiten a los futuros docentes
aproximarse al mundo profesional y conocer las situaciones de la practica
docente para la cual se estan formando. Las practicas escolares o preservicio
docente, como lo sefialamos en otro trabajo (2009), son las practicas que los
estudiantes de Normal realizan en las escuelas de educacion basica durante
el ultimo afio de la carrera. Trabajan con un grupo apoyados por el profesor
titular guiandolos en las practicas. En el caso particular de la Normal de este
estudio las practicantes se hicieron cargo de las actividades de enseflanza
con el apoyo de un tutor o profesor colaborativo experimentado, recibiendo
ademas asesoria de un docente de la escuela Normal durante un afo.

El practicum derivado de la epistemologia de la practica (Schon,1992)
consiste en una situacion pensada y dispuesta para la tarea de aprender. La
practica se desarrolla en un contexto cercano al mundo profesional, es decir,
en la periferia de la practica docente. Los estudiantes aprenden haciendo,
aunque su hacer durante las practicas del preservicio no sea equivalente al
mundo profesional. En las aproximaciones de los estudiantes con la practi-
ca profesional desarrollan actividades que les permiten construir parte ini-
cial de su repertorio personal docente.

El practicum consiste en el desarrollo de actividades o proyectos que
simulan y simplifican la practica. Se trata de la organizacion de situaciones
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planeadas similares a la practica profesional. El practicum en su etapa del
preservicio se situa en un lugar que no pertenece completamente al mundo
de la practica profesional, ni al mundo discursivo de la formacioén inicial en
su etapa escolarizada (Schon,1992). Es la mediacion entre ambos mundos.

En los planes de estudio de algunas universidades el practicum esta di-
sefiado para que los alumnos aprendan haciendo a partir de su insercién
planeada y apoyada por sus asesores, tutores y compaferos alumnos. En
esas experiencias los estudiantes deben aprender un tipo de reflexion en la
accidn que va mas alla de las reglas existentes, no sélo por el establecimien-
to de nuevos métodos de razonamiento, sino también por la construccién
y comprobacion de nuevas categorias de conocimiento, estrategias de accién
y maneras de formular problemas. Algunos autores subrayan que el curri-
culum de aprendizaje debe proporcionar oportunidades situadas en las co-
munidades de practica en el contexto de la ensefianza (Lave y Wenger, 1991)
o modelos de trabajo docente (Delval, 1990).

Desde el practicum se pretende realizar un acercamiento o aproximacion
a la cultura escolar a la practica docente. Esa cercania no tiene un estatus
de participacion intensa. Los practicantes aun no forman parte de las co-
munidades de practica en tanto que la participacion esta mediada y super-
visada por los profesionales expertos.

En el Plan de estudios de 1997 el practicum se constituyo por las materias
de acercamiento al trabajo docente cursadas en los primeros seis semestres
de la carrera, seguidas por los seminarios de trabajo docente y analisis del
trabajo integrandose a las practicas intensivas, llamadas en el plan de estu-
dios, practicas en condiciones reales. En el marco de los acontecimientos de
las practicas escolares del preservicio docente ubicamos a los futuros docen-
tes como participantes periféricos comprometidos, a los profesores tutores
de las escuelas de educacion basica como participantes periféricos legitimos.

Cultura escolar
Geertz (1973) hace una delimitaciéon de la cultura de la cual deriva el concep-

to de cultura escolar. Hargreaves (1993), Cole (1996) y Vifiao (1997) han pues-
to de relieve que las culturas escolares estan constituidas por valores, creencias,
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tradiciones, asi como por normas, habitos y practicas especificas sobre el uso
de las herramientas y artefactos para resolver problemas de la ensefianza.
Entre estas encontramos las guias de estudio, las formas colectivas de inter-
pretacion de programas, las estrategias colectivas de ensefianza, entre otras.

Cada escuela desarrolla una dindmica social que se constituye de nor-
mas, tradiciones, historias colectivas de quiénes han participado en estas.
Aunque las culturas estan determinadas, relativamente, por un contexto
institucional externo, en estas existen formas particulares de resolver los
problemas de ensefianza construidas a partir de los estilos propios del ejer-
cicio profesional docente. Entendemos que existen formas especificas de
comunicacion entre los miembros y ciertos subsistemas de significacién
propios de la comunidad a lo que se le denomina gramatica escolar.

La cultura escolar se ha considerado tradicionalmente como conserva-
dora. Se constituye en uno de los principales factores de resistencia al cam-
bio (Hargreaves, 1993). Toda cultura organizativa es producto de patrones
de conducta que se han consolidado a través de un largo proceso temporal,
socializando los nuevos miembros. En ese sentido, la cultura escolar es un
conjunto de valores, interpretacion de normas y de creencias que caracte-
rizan, particularmente, la forma en que los protagonistas de la ensefianza
(docentes, directivos, alumnos y padres de familia) desarrollan su labor.

Comunidades de practica

“Las comunidades de prdctica existian desde el tiempo en que viviamos en las
cavernas y nos reuniamos alrededor del fuego a discutir estrategias para cazar,
ir de pesca, y para saber cudles eran las raices comestibles... desde entonces las
comunidades de prdctica han continuado proliferando hasta la actualidad en
cada aspecto de la vida humana”

WENGER, McDerRMOTT & ZNYDER

El enfoque de la Antropologia social cognitiva sobre el concepto de comu-
nidad de practica constituye en un pilar fundamental en nuestro modelo.
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Las comunidades de practica se entienden como grupos de personas que
“comparten intereses o un conjunto de problemas o pasion acerca de un tema
y quiénes dependen de su conocimiento y competencia en esta drea para su
comunicacién y actualizacion” (Wenger, McDermott & Znyder,2002,4).

Las personas que constituyen una comunidad de practica se retinen, aun
si trabajan o viven en lugares muy apartados, incluso en distintos paises o
continentes. Los integrantes de una comunidad invierten tiempo y recursos
para reunirse y en esas congregaciones presentan informacion, ideas y con-
sejos. Se ayudan mutuamente, discuten sus situaciones, aspiraciones y ne-
cesidades. La interaccion entre ellos les permite potenciar sus conocimientos.
Cobra relevancia compartir sus experiencias.

Las reuniones entre los integrantes de una comunidad de practica son
importantes porque también construyen herramientas en colectivo y en-
cuentran una satisfacciéon personal de encontrase con colegas con quienes
comparten otras perspectivas y porque entre ellos valoran su trabajo y sus
producciones (Wenger, McDermott & Znyder,2002). Con el tiempo, los
integrantes de esas comunidades desarrollan una perspectiva tinica sobre
sus temas, como un cuerpo comun de conocimientos, practicas y aproxi-
maciones, es decir, generan nuevos conocimientos, pueden incluso acordar
un sentido comun de identidad (Wenger, McDermott & Znyder,2002).

Es necesario aclarar que no cualquier agrupacién es una comunidad de
practica. Para definirla como tal una agrupacion debe tener las caracteris-
ticas y acciones precisas como la existencia de un compromiso mutuo, par-
ticipar en una empresa conjunta, la existencia de un repertorio compartido
para la solucion de los problemas de la practica (Wenger, 1998). El reperto-
rio de una comunidad de préctica incluye rutinas, palabras, instrumentos,
maneras de hacer, relatos, gestos, simbolos, géneros, acciones o conceptos
que la comunidad ha producido o adoptado en el curso de su existencia y
que han pasado a formar parte de su practica (Wenger, 1998).

Comunidad de practica docente

En un sentido conceptual, los docentes en servicio constituyen las comuni-
dades de practica docente, a la vez conforman una cultura en la cual existen
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tradiciones, costumbres, normas, historias colectivas y personales que le
dan sentido a lo que ahi se hace. Asimismo, coexisten repertorios para el
desarrollo de la docencia y la circulacion de saberes entre los miembros de
la comunidad. La participacion en foros nacionales e internacionales para
la implementacion de nuevas metodologias de la ensefianza o la organiza-
cién de congresos nacionales e internacionales para acordar sobre los cam-
bios de programas o planes de estudio, entre otras multiples acciones,
forman parte de las actividades de la comunidad de practica docente.

Participacion periférica

La participacion periférica se refiere al grado de pertenencia, compromiso
y nivel de accién de una persona respecto a una comunidad de practica; El
grado de participacion también define la forma de membresia en la comu-
nidad de practica (Lave y Wenger 1991, 10). “La periferialidad, sugiere que
existen formas multiples, variadas y mds o menos comprometidas e inclusivas
de estar localizado en los campos de participacion definidos por una comuni-
dad” (Lave y Wenger 1991, 9).

En una comunidad se cuenta con participantes externos, quienes tienen
relacién con la comunidad de una manera no comprometida. Estan los
participantes periféricos distantes quienes participan en las acciones de la
practica, pero aun no son miembros legitimos de la comunidad. Existen
los participantes legitimos principiantes y participantes legitimos intensos,
ambos pertenecen a la comunidad y desarrollan las practicas como parte
de su actividad cotidiana. Se suman los participantes centrales, quienes se
han comprometido a mantener y perfeccionar la practica profesional de
esa comunidad.

A través de la participacion periférica comprometida los recién llegados
a la comunidad de practica aprenden de los participantes intensos o exper-
tos y de los participantes centrales. La participacion periférica proporciona
una manera de hablar acerca de las relaciones entre los recién llegados y los
participantes intensos (Lave y Wenger,1991), permitiendo la interaccién con
la cultura de la comunidad, especificamente con las tradiciones docentes.
En esa interaccion se conocen las actividades, identidades, artefactos, cos-
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tumbres, normas y nivel de participacién de los miembros de las escuelas o
centros escolares.

En este encuadre el aprendizaje situado se genera en la participacidon
periférica, por lo tanto, las practicas preservicio se sitian entre la participa-
cion periférica distante y la participacion periférica legitima, lugar que ocu-
pan los recién llegados al servicio, aunque su estancia sea temporal.

Las comunidades de practica tienen historias y ciclos de desarrollo. Pro-
mueven —sin que para ello exista una planificacion y conciencia colectiva
del hecho— una manera para que los profesores noveles se transformen en
expertos y en participantes centrales de la profesion (Lave y Wenger,1991).

En consecuencia, “la periferia de una prdctica es una region que no estd
totalmente dentro ni totalmente fuera y que rodea la prdctica con un cierto gra-
do de permeabilidad” (Wenger, 1998,150), desde la cual se genera una interac-
cion con los miembros de la comunidad y con las tradiciones de la practica.

Participacion periférica comprometida

Hemos acuiiado el termino de “participacion periférica comprometida (tem-
poral)” para referirnos a la participacion periférica de los futuros docentes
durante el preservicio docente. Esta no tiene la categoria de ser legitima, ni
distante. Se ubica dentro de la participacion periférica en la cual los parti-
cipantes adquieren responsabilidades similares —durante cierto tiempo— a
las de un participante periférico legitimo.

Comunidad de practica cultivada

La comunidad de practica cultivada (Wenger, Richard McDermott y William
Snyder (2002), esta enfocada en reflexionar sobre temas especificos que re-
presentan un problema o situacion compleja de la realidad. Genera o proyec-
ta un conjunto de actividades e interacciones, conocimientos basicos y un
lenguaje especial para enfrentar solucionar situaciones complicadas en la
practica. Disefia herramientas y un repertorio de propuestas para crear cami-
nos y transitar en una nueva actividad. Se enfoca en generar conocimientos
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especificos para resolver problemas que otras comunidades de practica no
han podido solucionar, ya sea porque no forman parte de sus repertorios
0 porque es un campo nuevo que no se ha desarrollado de manera natural.

En la sociedad actual, donde el conocimiento cientifico y tecnolégico
se desarrollan de manera extraordinariamente rapida, existen muchos vacios
que requieren de un enfoque especial para generar ciertos conocimientos
practicos. Es ahi donde los grupos de personas especializadas se integran
con ciertos objetivos especificos para generar los conocimientos pertinentes.

Negociacion de significado

En nuestro intento por explicar la negociacion de significado articulamos
la perspectiva de la hermenéutica cientifica (Gadamer, 1992) con la teoria
socioldgica del aprendizaje (Wenger, 1988), a partir de las cuales hemos
considerado que “cada uno de nosotros tiene su propio lenguaje y a pesar de
ello nos entendemos mas alld de las fronteras de los individuos, los pueblos y
los tiempos” (Gadamer, 1992, 62).

En esta realidad cada participante entiende “las cosas” desde su patrén
de sentido. La comprension es, en todo caso, un proceso de acercamiento a
los patrones de sentido de los otros para podernos entender. La negociacién
es, por lo tanto, una negociacidon de sentido que se encuentra presente en
los sistemas de significados o lenguajes.

“La participacion de un significado comiin es acordar sobre una cosa... el
objetivo de todo entendimiento y de toda comprension es el acuerdo en la cosa.
Ast, la hermenéutica tiene siempre la mision de crear un acuerdo que no
existia o era incorrecto” (Gadamer, 1992, 64).

Negociar el significado es una condicidn basica para la comunicacién y
para el entendimiento, como lo sefiala Gadamer (1992). Aunque hablemos
el mismo idioma entendemos los conceptos y términos de diferente mane-
ra, por lo que se requiere, en un proceso de interaccion, aproximarse a lo
que cada cual entiende. En los procesos de participacion en las comunida-
des de practica, la negociacion de significado se entiende como la manera
de hacer o intervenir en la soluciéon de problemas de una profesion, oficio
o practica social, por lo que negociar el sentido de los significados consiste
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—implicitamente— en proponer soluciones a problemas de comprension
y acuerdo con los otros miembros de la comunidad.

En un sentido literal, de acuerdo con la descripcién de Wenger (1998),
el primer componente de la practica es el significado o la negociacion de
significado. Segtin su planteamiento en la negociacién de significado los
individuos se interrelacionan con el mundo y actian sobre él. Wenger pre-
cisa: “la participacion y la cosificacion forman una dualidad que desemperia
un papel fundamental en la experiencia humana del significado y, en conse-
cuencia, en la naturaleza de la prdctica” (1998).
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leccién y organizacion de datos se llevéd a cabo mediante un enfoque microet-
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