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INTRODUCCION.

En la actualidad, la practica docente es un procksonayor observancia para el sistema
educativo nacional y las reformas educativas destruepais. Sin embargo, constituye un
problema no resuelto, puesto que no respondereetesidades actuales de preparar jovenes para
enfrentar y desarrollar los retos que demandastgii® Cabe destacar que su impacto no es el

esperado para el avance de la educacion en MéKitoel desarrollo de dicha préactica se



presentan mdultiples situaciones enddgenas y exéggma complejizan el proceso ensefianza-
aprendizaje.

Factores sociales, individuales, culturales, anbles, tecnoldgicos y educativos intervienen en
cierta forma en los logros alcanzados; por targt® diversidad de elementos influye para que la
configuracion de la practica que realizan los pofes sea irrepetible y no corresponda a un
modelo personal Unico, centrada en temas y comeni@ corte multimetodolédgico; por la
variedad de metodologias que utilizan, estableekaciones entre el desarrollo de su docencia y
su sentido subjetivo.

En diversos paises las reformas educativas tiem@mlietud por mejorar la practica docente.
Continuamente se estdn buscando nuevos meétodosaparearse a los maestros, porque se
reconoce su importancia central en el proceso égacaporque son ellos finalmente los que le
dan forma y contenido a las propuestas educatiuagq, et. al., 1999).

Las investigaciones realizadas en torno a la mactiocente abordan, desde distintas
perspectivas, las dificultades y resistencias ase profesores enfrentan con relacién a sus
conocimientos, creencias, doxas y formas de congabalizar el trabajo docente, en contraste o
no con la exigencia social y educativa que les mepamplementar distintos enfoques

(tradicional, constructivista, critico, complej@nectivo, por competencias) (Aguerrondo, 2004).

DESARROLLO.

En México, la innovacion educativa se ha intergletde distintas formas y muchas veces como
el resultado de la incorporacion de las novedadesidmento. Actualmente se han seleccionado
modelos para innovar las estructuras curriculardasypracticas educativas, entre los que
destacan: el curriculo flexible, la formacion parmpetencias, el curriculo centrado en el

aprendizaje -sustentado en el constructivismo ynitegmo-, la tutoria académica, el



aprendizaje situado y por medio de la formacionamiendizaje por proyectos, problemas y
casos, la incorporacion de tecnologias de la irdeiém y comunicacion (TIC) y los Ejes o
temas transversales (Diaz Barriga, 2006).

En el Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012 (Méxigd07) y el Programa Sectorial de
Educacion 2007-2012 (SEP, 2007), se expresa ladidte de una transformacion educativa en
nuestro pais, que propicie la formacion de un aada integro y con capacidad para desarrollar
todo su potencial. En este sentido es impresciaditdtomar modelos educativos en
correspondencia con este tipo de politicas edwstque ademas se adapten y respondan a las
exigencias sociales actuales en el marco de ladeneras educativas internacionales en
Educacion.

La crisis educativa que viven en la actualidadriastuciones escolares de los diferentes niveles
educativos es consecuencia de que los sistemavidodstan basados en modelos de
conocimiento obsoletos. Esta razén fundamenta @déde que la practica docente es adn un
ejercicio de escaso impacto en la sociedad, potgseactualizaciones al curriculum, la
modificacion estructural y la nueva formacion ddeerse asientan sobre un supuesto no
cuestionado referido al modelo de conocimientosgugasmite.

Estudios sobre las conceptualizaciones de los nogesh relacion a la practica docente, sobre
los modelos didacticos, las teorias del aprendiaaé disefio del curriculo muestran que estan
alejados de la epistemologia profesional dese&addin et. al., 1998).

Con relacion a la importancia de implementar el emdle Educacién basado en Competencias,
es necesario considerarlo en primer lugar, porguel enfoque educativo que esté en el centro
de la politica educativa en sus diversos nivelesstg hace que sea necesario que todo docente
aprenda a desempefiarse con idoneidad en este erffiazpon, 2006). En segundo lugar, porque

las competencias son la orientacion fundamentaldigersos proyectos internacionales de



Educacion, como el Proyecto Tuning de la Union Reeo o el proyecto Alfa Tuning
Latinoamérica, y tercero, porque las competenaastituyen la base fundamental para orientar
los curriculos, la docencia, el aprendizaje y laleacién desde un marco de calidad, al brindar
principios, indicadores y herramientas para haceniés que cualquier otro enfoque educativo
(Alonso, 2013). Sin embargo, debe hacerse desdparspectiva integral, que tome en cuenta la
calidad humana y no so6lo empresarial (Moreno, 2010)

La practica docente en el nivel de educacién pranearece de fundamentacion tedrica y
contextual en relacion al enfoque educativo por pmtencias porque no se planea, aplica y
evalla como se especifica en las orientacioneg#sogue sustentan la Reforma Integral de la
Educacion Basica (RIEB); tampoco se alcanzan lsglteelos educativos y aprendizajes de los
alumnos ni las competencias humanas para la vida.

La problemética central reside en la forma de delar el trabajo docente, sustentado en una
practica donde no se vislumbra una metodologia céfsge una planeacién y evaluacion
holisticas y flexibles, tampoco una atencion hunmatadiversidad y al trato diferenciado de los
alumnos. Esta forma de desarrollar el trabajo deceminserta en un modelo en el que prevalece
la mecanizacién y se produce una disociacién esitember, el saber hacer y el saber ser. La
persistencia de una vision educativa fragmentg@acial, unidimensional y monocromatica,
derivada de la globalizacion y el modelo educatradicional, ha provocado un profundo vacio
psicosocial y la carencia de un sentido signifi@agxistencial en el sistema educativo (Moreno,
2010).

Otra de las dimensiones consideradas en esta pratita es la relacionada con la forma en que
el profesor conceptualiza la practica docente. Bert@mente tiene que resignificarla, porque de
ello depende la transformacion de la misma y eisitd hacia una visibn mas humanista,

reflexiva y hologramatica. Resignificar metodol@gieente las practicas educativas es un



proceso que se manifiesta a través de la puestacena de operaciones y relaciones alternativas
a los constitutivos de la practica que produceasylltan en la construccion de los significados
esperados (Minakata, 2006), donde se tenga un nrapaicto en la educacion de los alumnos.
En tal sentido, el enfoque por competencias puedegettirse en una oportunidad de reflexion
sobre el papel social mismo de la educacion forreklieconocimiento de sus principales
problemas y el analisis cuidadoso de sus posibletas a la crisis escolar; esta ultima aceptada
en mayor o menor grado universalmente (Rueda, 2010)

En México, como en paises a nivel mundial, en gigle XXI, se da prioridad a la Educacion,
de acuerdo a transformaciones derivadas de la®rteiad internacionales. Dentro de estas
prioridades esté la practica docente que desarralfaprofesores. En este sentido, la docencia es
un objeto de estudio, considerando que la escleekgciedad y la cultura estan en constante
cambio, con demandas diversas, exigiendo a profaig® que respondan a contextos.

En la actualidad, la escasez de préacticas y padieclucativas que orienten de manera reflexiva y
eficaz la practica docente en la formacion de giofeales, ha suscitado que en el interior de las
aulas de clases, prevalezcan métodos educativaticitrzales caracterizados por la
memorizacion de contenidos, el aprendizaje indafigula reproduccién en la evaluacion de los
aprendizajes desarrollados por los estudiantesafTyp®arcia, 2012).

Las consideraciones sobre la practica docentecpsfiguracion permiten reorientar y redefinir
la accion educativa como proceso que puede intcarla critica del profesor hacia su mismo
quehacer, a través de la reflexion sobre su interga pedagogica, el debate sobre las teorias
que orientan su accion, y la experiencia aulicata Esutocritica fundamentada en la
metacognicion reconoce fortalezas y debilidadesa p@plantearla. Contempla sus ideas

imaginarias, la base tedrica en la que fundamentaser, y elementos externos que fortalecen



la forma de ensefianza y la metodologia, que exalmineecursos, organizacion de su trabajo,
técnicas y costumbres a mejorar, asi como el arabiimcultural en la que se inserta.

En nuestro pais hasta hace algunas décadas, edstsdiculacion curricular en los niveles de
educacion basica: preescolar, primaria y secunddicha desvinculacion se caracterizaba
porque no habia continuidad en los planes y progsane estudio de un nivel a otro. Para el
sexenio actual con la implementacion de la RIERrs&ende que exista una vinculacion, para lo
cual se reformularon los planes de estudio (Mor2aa0).

Para Preescolar, la reforma se implementé en el,288cundaria en el 2006 y Primaria en el
aflo 2009; en todos los niveles se instaurd el ewfatp la educacion por competencias. Diaz
Marchant (2010) afirma que el requerimiento parawsvo siglo apunta a que se generen las
condiciones que permitan una articulacion efecémére la educacion preescolar y primaria,
estableciendo cauces de comunicacion, intercambimrdinacion entre ambos niveles.

Las conceptualizaciones de sentido comudn, que sefiestian en los docentes de educacion
primaria en relacion a la Reforma Integral de EdifeaBaésica, tienen diferentes causas, entre
otras, el escaso interés por actualizarse y laxci@ele que la forma en que efectian su practica
docente les permite obtener buenos resultadosnfliz'encia de estas situaciones es elevada,
porque responde a experiencias reiteradas y seeaelgpin apenas reflexion, escapando asi a la
critica y convirtiéndose en un obstaculo para wmeecta formacién y actividad profesional (Gil,
1994).

Son diversos los factores que inciden en el esogzacto de la practica docente, y por tanto, en
que no se logren los propdsitos educativos. Si egenierto que se investiga sobre el quehacer
docente y se prescribe como podria realizarsenalse tienen buenos resultados. En ocasiones

se afirma, que es la metodologia que se manejadanqg coadyuva al logro de aprendizajes



significativos de los alumnos, otras veces, quesesbn los culpables de tal hecho, porgue no
muestran interés por aprender y son los propiosrdes quienes modifican su hacer.

De lo expuesto, se establece la premisa de queacantk realiza una configuracion de su
practica en el marco del Modelo basado en Competenie acuerdo a su profesionalizacion,
contexto personal, escolar y cultural, y las relaes que con ellos puede sostener un “actor
social”; para Habermas (2006) son los siguientggi(inundo objetivo, como conjunto de todas
las entidades sobre las que son posible enuncieelaladeros; (2) el mundo social, como
conjunto de todas las relaciones interpersonalgirteamente reguladas; y (3) el mundo
subjetivo, como totalidad de las vivencias del Aatd a las que éste tiene un acceso privilegiado
(...) (p.144); es decir, la teoria de la accién coicativa nos permite una categorizacion del
plexo de la vida social, con la cual se puede azdr de las paradojas de la modernidad.

El presente trabajo de investigacion se propusmanhijetivo comprender la configuracion de la
practica docente de los profesores en el nivel diecacion primaria, para interpretar sus
significados a partir de su profesionalizacion yufrdo sociocultural”. Se parte de la idea de que
los docentes no sélo integran conocimientos, sim@ deben asumir una postura reflexiva,
subjetiva, objetiva y contextual, que les permipensar sobre sus sistemas de accién, sobre la
misma, y encontrar las formas pertinentes paradablar

A partir de lo expresado, la investigacion se @énia siguiente pregunta de investigacion:
¢,Como se configura la practica docente de los paes de nivel primaria de la zona escolar
147 del municipio de Teloloapan, Guerrero, en etcoale la RIEB?

Fundamentacion teorica.

El sustento tedrico que fundamenta la investigacmmempla una diversificacion de enfoques
tedricos generales y relativos al proceso ensefamesdizaje. El surgimiento de la teoria

critica aporta elementos sustanciales al concepprattica docente.



La obra tedrica de Habermas posee presupuestogptaates que son aplicables al ambito
educativo. Entre las categorias que trabaja ests ae encuentra la nocion de praxis, que
concibe como la accion o practica fundamental aarulal el ser humano accede o se realiza en
el mundo (Habermas, 1976)

Este autor considera que el cambio social no resida trabajo, sino en la accion humana en un
ambito comunicativo, de interaccion y entendimiestre los sujetos, en donde es importante
analizar la racionalidad de la accion para comm@ehos patrones estructurales de los sujetos
mas alla de las subjetividades. En tal sentidoadeion comunicativa la define como la
interaccion entre dos sujetos capaces de comueidiagiisticamente y de efectuar acciones
para establecer una relacion interpersonal (Halsera®6).

Este autor concibe dos tipos de racionalidad: gnitiwvo-instrumental y la comunicativa. La
primera hace referencia a la autoafirmacién conoéen el mundo objetivo, a partir de la
capacidad del sujeto de manipular informadamenteadgptarse inteligentemente a las
condiciones de un entorno dindmico, y por tantaucistancial.

A diferencia de la anterior, la racionalidad concativa apunta a la capacidad de las
interacciones comunicativas de integrar sin coaesioy de generar consenso, para lo cual los
participantes deben superar sus puntos de visteares, y en virtud de una comunidad de
convicciones comprenden tanto la unidad del mungjetivo como la intersubjetividad del
contexto en que se desenvuelven.

Por otra parte, la concepcidon constructivista dadquisicion del conocimiento se caracteriza
por considerar que entre sujeto y objeto de conieaim existe una relacion dinamica y no
estatica. El sujeto es activo frente a lo realterpreta la relacion proveniente del entorno. Para
construir conocimiento no basta con ser activotér@hentorno; el proceso de construccion es un

proceso de restructuracién y reconstruccion, equel todo conocimiento nuevo se genera a
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partir de los otros previos. Lo nuevo se constgigempre a partir de lo adquirido y lo trasciende;
el sujeto es quien construye su propio conocimieSin una actividad mental constructiva
propia e individual, que obedece a necesidadesnadevinculadas al desarrollo evolutivo, el
conocimiento no se produce (Gomez & Coll, 1994).

Por su parte, el enfoque de las inteligencias pié#i considera que éstas son capacidades
cognitivas en si mismas (Armstrong, 2006), a las garresponden diferentes maneras de
entender y almacenar la informacion, de lo queesva que todas las personas no tienen las
mismas habilidades igualmente desarrolladas, réeng@n de la misma forma. El sistema
educativo y quienes implementan la practica doceetserian estar disefiando sus acciones
sensibles a estas diferencias, para que las persen#dan una educacion que maximice su
propio potencial. Segun Gardner (1995), una eddnamnfocada desde esta perspectiva ayudaria
a la gente a conocerse mejor, a alcanzar su patemaacional, y a dirigir su vida en un sentido
afin a sus tendencias y posibilidades. Permitirlaggo de un mejor rendimiento profesional y
de aficiones mas motivadoras para las diferentesopas, llegando a ser, al fin, individuos mas
felices, competentes y Utiles para la sociedad.

Por otra parte, desde la perspectiva del Pensami@omplejo de Morin, ser maestro en la
sociedad de la informacion y el conocimiento implidesarrollar las competencias para ser
competente como mediador pedagdgico capaz de diésiatas potencialidades de los alumnos,
para que las utilicen al resolver los problemassadque cotidianamente se enfrenten ante el
impacto creciente de la ciencia y la tecnologiactmplejidad parece primero desafiar nuestro
conocimiento, y de algiin modo, producirle una reigre

La irrupcion de la complejidad, precisamente bajdorma de incertidumbre, de aleatoriedad,
produce resistencia muy fuerte (...), el pensamientoplejo es una invitacion a salir de una

manera sencilla de ver las realidades a partiradeudl la especializacion, y en particular, la
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hiperespecializacion, hace que cada persona comozpaquefio fragmento de la realidad y que
el objeto del conocimiento sea para su estudioidesiado de la realidad donde actla. Asi un
texto, una frase, requiere saber el contexto euelesta escrito o se pronuncia. Es necesario un
pensamiento que articule y religue los diferentdseres disciplinarios, hoy parcelados, y que
ademas contextualice las migraciones de ideas esitns compartimentos disciplinarios (Morin,
2002, p.9).

Retomando esta perspectiva, es necesario educadsasn un pensamiento complejo, porque la
complejidad del mundo actual requiere de un peresamique trate de ser coherente con la
realidad. No se pueden pensar fenOmenos complejpgincipios simples, tampoco pensar
problemas nuevos con métodos viejos, es necesamsap el mundo desde el propio
pensamiento, porque el mundo es un todo intergeladio, no fragmentado. Tal como sefala
Morin (1999): El conocimiento del conocimiento quomlleva la integracion del cognoscente en
su conocimiento debe aparecer ante la educaciéro qmncipio y necesidad permanente.
Debemos comprender que hay condiciones bioantrgipal® (las aptitudes del cerebro-mente
humana), socioculturales (la cultura abierta quenjie los didlogos e intercambios de ideas) y
nooldgicas (las teorias abiertas) que permitendagaras» interrogantes fundamentales sobre el
mundo, hombre y conocimiento mismo (p. 12).

Por tanto, se tiene que poseer la capacidad deagemea reflexion, que contempla todas las
relaciones que existen entre los fendmenos o pradeeales. Hablar del todo complejo implica
considerar lo biologico, lo cultural, lo social, éwondmico, lo educativo, lo psicolégico, lo
politico.

En este todo complejo, el conocimiento es imprelssia para la humanidad, tanto en lo
individual como en la colectividad; por ello, lauedcién no puede centrarse exclusivamente en

la transmision de contenidos 0 conocimientos, g se demanda una mayor comprension de
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como funcionan las sociedades y de como quienesnforman pueden participar activamente
en su transformacion, a partir del desarrollo deauitura cientifica, tecnoldgica y humanistica.

El profesor tendra que desarrollar competenciagmes que “son la forma practica en que se
articula el conjunto de conocimientos, creenciapacidades, habilidades, actitudes, valores y
estrategias que posee un docente, y que determehamodo y los resultados de sus
intervenciones psicopedagogicas” (Garduiio &Gue2ff)9). Por ultimo, la investigacion se
sustenta en las teorias especificas de la Prdaticante (Garcia-Cabrero, Loredo & Carranza,
2008; Fierro, Fortoul & Rosas, 1999) y el enfoqeelas configuraciones y sentidos subjetivos
(Gonzalez Rey, 2010; Litwin, 2000).

La configuracion de la practica es un sistema quse® una estructura compleja, en donde todos
los elementos que intervienen, interactian enfrmfliyéndose mutuamente. Se considera que
se inserta en lo objetivo, lo social y lo subjeto@mo aspectos nodales de donde emana dicho
proceso. Dentro de estos elementos tenemos atworria profesionalizacion y actualizacion
docente, la capacitacion, el conocimiento, el pmnesato, la cultura, la sociedad, las ideas, la
subjetividad, la creatividad, el sentido, y laedéhtes formas de racionalizacion.

De acuerdo con De Lella (citado por Garcia Cabeéral., 2008), la practica docente se concibe
como la accién que el profesor desarrolla en eh,ardferente al proceso de ensefar, y se
distingue de la préactica institucional y de la picgcsocial del docente. Definida asi, se refiere a
la accion especifica del profesor en el aula, peoonsideramos los factores externos en los que
se incluyen la escuela y el contexto externo sa&stablando de una préactica educativa, que es
parte de la configuracion de la misma.

Siguiendo a Garcia Cabrero et. al. (2008), la p@cocente se concibe como “el conjunto de
situaciones dentro del aula, que configuran el goehdel profesor y los alumnos, en funcion de

determinados objetivos de formacion circunscritbsc@junto de actuaciones que inciden
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directamente sobre el aprendizaje de los alumnmo4).(Adicionalmente, es un proceso en el que
los profesores cotidianamente constituyen su toadajartir de la interrelacion con otros sujetos
del ambito escolar, con sus condiciones laborgles) contextos particulares. De esta manera,
las diversas formas que adquiere la practica decer#on el producto de las diversas
interacciones que los actores efecttan, y en lagaqpo la institucion escolar como los propios
sujetos se modifican (Aguilar, 1985). Es asi gqua astividad desarrollada por los docentes es
ininteligible a simple vista y requiere de diversgpectos para configurarse.

Se precisa, ademas, como una trama compleja denasabrientadas normativamente, en la que
interactuan simultdneamente una pesada carga alahiada primordialmente por la tradicion y
un incesante proceso de transformacion que emeegéa dexperiencia, es decir, de su
actualizacion en el aqui y ahora, porque “afectpdasl presente, las acciones se impregnan de
una energia capaz de destruir los habitos pasada® yundar un nuevo régimen de
normatividad” (Ferreiro, 2005, p.2). De acuerdo donexpresado, la practica docente se
modifica y configura a partir las interacciones geepresentan en determinado centro escolar y
al contexto en el que se desarrolla y que regulatengansforman la norma establecida y se
impone la que se acuerda por mayoria.

En la actividad propiamente aulica, los profesatesponen de una serie de recursos tanto
cognitivos como metodolégicos y culturales que permdar un sentido personal de su hacer
docente que contempla el cambio de paradigmas,adielos educativos, de metodologias, de
intervencion, de formas de ensefianza en las gtrarsata de un modelo educativo tradicional

hacia un modelo educativo con caracteristicas ngististas o de competencias.
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Metodologia.

Para abordar el problema planteado, se utilizome@dologia cualitativa de tipo interpretativo
que conjuga el uso de diversas técnicas e instriiasi@ara recolectar y procesar la informacion
con el proposito de facilitar la comparacion que permita aproximarnos con una mayor
confiabilidad y validez. Dicha metodologia utilima disefio de€estudio de casodesarrollado
con diez profesores de educacion primaria con slidecaracteristicas (estudios, experiencia,
conceptualizaciones, doxas, etc.).

Se seleccionaron diez profesores que se desempaiiagl nivel de educacion primaria,
procedentes de diversas instituciones educatidaBsiado de Guerrero: dos escuelas unitarias,
una bidocente, una tridocente y seis profesoreemenientes a dos escuelas de organizacion
completa. Se consideraron caracteristicas de faomgaontexto de trabajo analogos.

En relacion a los instrumentos, es preciso comaniarpara efectos de esta investigacién se
esgrimié la observacion participante como una detancipales técnicas, de las que se derivo el
uso de las notas o diario de campo. Mediante l@reasion participante se analizaron las
acciones y las razones de los profesores relac@snawh la practica docente. Posteriormente se
aplicé una entrevista no estructurada y otra efupdidad para ahondar en los argumentos de
los docentes en torno a sus acciones.

Se utilizé el muestreo tedrico, eligiendo a 10 esofes de seis entidades escolares de Oxtotitlan,
municipio de Teloloapan, Estado de Guerrero. Eeisempleado fue el Estudio de Casos
multiple, inclusivo, y descriptivo. Para realizdramalisis e interpretacion de resultados en esta
investigacion fue esencial considerar la herraraiasé triangulacion, especificamente entre
técnicas, y entre datos y marco tedrico.

La construccién de las subcategorias consideraglassta investigacion busca representarlas

como una integracion de la categgefactica docente (Figural). Con ello se manifiesta como
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cada uno de los docentes que son sujetos de iga€esih conforman sus acciones docentes, en
cuya configuracion se expresan las siguientes diibees: conocimientos (objetivo), doxas

(subjetivo) y sociocultural (contextual).

CONFIGURACION DE LA
PRACTICA DOCENTE

Subcategorias

SENTIDO DED
PRACTICA doxas y

EB: competencias ——

'ONOCIMIENTO DE LA

/] =

SUBJETIVO ' OBJETIVO

CONTEXTUAL: rural y urbano

Fig. 1. Red de subcategorias de la Configuracion ¢k Practica docente.
Elaboracion propia.
Se analiz6 la categoria principal: practica docgntes subcategorias: sentido de la practica, en
la que se contemplan las doxas y experiencias dedtzentes; imaginarios, en el que
corresponden las representaciones sociales dedfespres; esto desde el plano subjetivo de la
misma; a la vez se analizan las subcategorias: losod#e ensefianza, considerando la
metodologia, asi como los procesos de ensefiar&iydizaje. Otra subcategoria es: momentos

de la practica docente, retomando la planeaciéactich, ejecucién y evaluacién; por ultimo se
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considera la subcategoria: conocimiento de la Refointegral de la Educacion Baésica,

basandose en el analisis del enfoque por compagenci

Analisis e interpretacion de resultados.

Los docentes presentan diversas conceptualizactmmerelacion a la practica docente, derivado
del sentido subjetivo de la practica y de las gmeaciones sociales que les imponen el sistema
y la sociedad, incluidos los padres de familia pnedmo grupo colegiado de la escuela.

La formacién profesional continuaes uno de los factores mediadores del sentida geattica

de los profesores, la cuales parte de su profd&ani#n. En referencia a ésta, los profesores
expresan:

1. “Pocas veces asisto a los cursos que se ofertamoynporque las personas que los imparten
son compafieros de la misma Zo(@N-LOURDES-OC).

2. “Woy a los cursos de actualizacion porque es unisigupara obtener puntos para carrera
magisterial, pero casi no hay novedades, siempie agsmo, lo que nos ensefian regularmente
no lo aplico en mi aula(EN-RUBICELIA-UN).

3. “Los cursos regularmente son lo mismo, cambia latiea pero lo que se hace es lo mismo,
se pierde tiempo, a veces tenemos otros quehaeerressa y los descuidamos por asiqtitN-
ESTELA-OC).

4. “La verdad, tengo deseos de aprender... pero he idoason curso porque apenas entré al
servicio y veo que a los compafieros les hace flaeriencia para conducir, no aprendo
aspectos importantes para mejorar mi practica, nego hacer comparaciones de conduccion

pero si falta compromiSdEN-GERARDO-OC).

'Para sintetizar los resultados de las diferentes técnicas, los datos se codifican y exponen de la
siguiente forma: Técnica a partir de la cual se obtiene el dato: EN: Entrevista; OB: Observacion
etnografica- Nombre del Docente analizado y Tipo de Organizacion institucional: OC: Escuela de
Organizacion completa; UN: Escuela Unitaria; BI: Bidocente, TRI: Tridocente).
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5. “En los cursos siempre es lo mismo, vamos y lagpassgque los imparten son las mismas, he
Visto que no se preparan, improvisan y nos exigeentiegar los productos, entonces, Si
asistimos, sabemos qué tenemos que hacer paralpaparo no aplico lo que me ensefan”
(EN-MACRINA-TRI).

La participacion de los profesores en cursos cerdl de actualizacion representa una
oportunidad de modificar su practica o ajustarlasaexigencias que conlleva la sociedad del
conocimiento y las nuevas politicas educativaso Regavinculacion entre lo teorico y
practico, no se manifiesta en el desarrollo de la pracseafragmenta ante situaciones que
hacen darle otro sentido subjetivo a lo pretenditolas siguientes afirmaciones se observa la
tendencia referida:

1. “En ocasiones, la planeacion que realizo no la dedlar como tal, porque los padres de
familia inciden en la misma, no colaboran con miaieque se les pide lleven sus hijos para
trabajar” (EN-DARCEDALIA-OC).

2. “Cuando voy a desarrollar mi trabajo con los alumregsten factores que me cambian
todo... por ejemplo, planeo trabajar en equipos witasque los nifios no vienen porque sus
padres se los llevaron a trabajar en labores dehpa, ante esto tengo que darle otro giro a lo
que voy a hacéEN-ANTONIO-OC).

Otros factores que le dan sentido a la practiceetieque ver con la preparacién del tema. No se
observé en los profesores que atienden un soloogriddominio del mismo en cuanto a
conocimiento, tampoco en la metodologia; esto seeimenta porque el plan y programas de
estudio actuales exigen el uso de las tecnologida idformacion y comunicacion. Los docentes
que atienden mas de un grupo, presentan mayoulthiic para preparar la clase, porque

desarrollan diversos contenidos por el numero d@ay que atienden. Un sujeto investigado
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expresdcuando no entienden una actividad y no hay bueessitados, reviso mi planeacion y
modifico mi actuar con el disefio de otras acciones”

El uso de las tecnologias en la educacion represera dificultad que genera para el docente un
sentido distinto a su practica. La planeacion gaéizan no contempla el uso de las TIC, por lo
que retornan a un desarrollo de actividades coanfoque tedrico conductista emanado de su
formacién como docentes, en las que la exposi@amdorma de transmision de conocimientos
induce con frecuencia a la memorizacion de conseptgrocedimientos como forma de
aprender. Para argumentar lo anterior exponen agios como los siguientes:

1. “No utilizo la computadora para dar clases, porquetango y en la escuela tampoco hay,
mucho menos los alumridEN-GERARDO-OC).

2. “En la escuela no hay luz, por tanto no puedo dedlarrlos temas en los que se solicita el
uso de las TIC(EN-RUBICELIA-UN).

3. “En la escuela ninguno de mis compafieros utilizalmasmputadora, porque no tenemos
internet, cierto es que el programa nos marca @ ds TIC, pero ¢como las vamos a utilizar
sino tenemos los implementos para hacerlo? A \igardé (EN-MACRINA-TRI).

4. “No abordo contenidos con el uso de las TIC, porgua cosa es el discurso y otra la
realidad: en la escuela, no tenemos computadoeaspbco internet, los nifios no pueden buscar
informacion ¢en donde(EN-NAYELI-UNI).

Otro de los factores que inciden en la configumracié la practica, que los docentes realizan, son
las representaciones sociale®A partir de las relaciones que establecen comléwsas y de los
pensamientos y determinaciones del contexto, imgiéam acciones para desarrollar su practica
desde lo subjetivo. El proceso de aprendizaje iefitéenciado por la coercion de autoridades
educativas en diversas figuras: el director, eb@se&écnico pedagdgico (ATP), o el supervisor

escolar.
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La practica docente es planificada y configuragearir de la subjetividad; por ejemplo, existe
cierta presion por parte del director (escuelasrdanizacién completa) en la elaboracion de la
planeacion didactica, quienes les exigen planeacderdo a las exigencias del actual Enfoque
por Competencias. Al respecto aluden los docentes:

1. “Elaboro la planeacion por la exigencia que hacdigtctor, pero solo copio lo que esta en el
programa... las actividades que plasmo, no sé si saarcorrectas de acuerdo al enfoque
actual, aunque tengo preocupacion porque cuandtavet ATP, las planeaciones me dice que
no corresponden al enfoque... entonces le pido quéigaecémo, me ayuda y las modifico para
no tener problemas, pero me quedo igual(EN-GERARDO-OC),

2. “El ATP nos exige una planeacion con aspectos goecsnozco, porque he leido, pero no la
hago como la solicita, la realizo de acuerdo a le@ienso y sé, aunque esto genera problemas
con la autoridad, o sea el director... porque el Adleomenta”(EN-DARCEDALIA-OC).

3. “Mira... yo planeo como puedo, desde luego que tommuenta algunos elementos como:
propésitos, actividades, evaluacion, recursos.. mdthente agrego aprendizajes esperados y
competencias, pero solo para cumplir a la autoridpdrque no tengo un conocimiento sélido
sobre el modelo por competencias que apenas nedigue se tiene que trabajar, aunque en
los diplomados que hubo asisti, no tengo consotiddds conocimientos sobre ello, finalmente
€S0 no importa, porque al supervisor tampoco lergga, no sabe.(EN-NAYELI-UN).

4. “Tengo preocupacion porque la planeacion que hagamwe convence, creo que no es lo que
piden... aunque estan sefialados los elementos ngueesea sistematica, aunque cuando viene
la ATP me dice que falta que lo aplique para vatasresultado, al final eso no importa, porque
a mi me da miedo que no esté bien, la directorargga y luego nos exhibe con los padres

diciendo que no sabemofEN-ESTELA-OC).
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Como puede apreciarse, la accion social de losnteEepermanece en el ambito de lo
normativo. A los docente solo les interesa ser lelemuados por las autoridades superiores,
quienes tampoco ejercen una practica de orientgméinente. Siguiendo la racionalidad de la
accion de Habermas (2006), no se aprecia una ailad comunicativa que permita la
interaccion entre los diferentes sujetos (profestudiante; profesor-autoridades), que conduzca
a una verdadera reflexion y transformacion de tastigas y modelos educativos.

Otra de las subcategorias de andlisis son los o®di ensefianza, en la que existe una
confusion en la reconstruccion de la conceptuabrade la misma por parte de los profesores,
lo que genera que no exista una armonia de lacticdéntre la teoria y la practica que realizan.
Se perciben ciertas dudas sobre el conocimientoné®dos para ensefiar, algunas de las
primeras actitudes de los docentes al preguntarselere qué métodos de ensefianza consideran
para desarrollar su practica, fueron una sorpsesaptd que tuvieron que hacer un esfuerzo por
recordar cuales conocian, mostraron vacilaciéregmsdad, perplejidad y duda. Los docentes
expresan comentarios como los siguientes:

1. “Los métodos que utilizo son: deductivo, inducticomparativd (EN-GERARDO-OC).

2. “Cuando desarrollo mi practica utilizo diversosétodos como el de induccién, conduccion,
innovador, mediacién social y constructivism@N-ESTELA-OC).

3. “Para ensefiar manejo el método inductivo, el dewwoct el modelo educativo por
competencias que propone la RIEB, lo utilizo poN-FAUSTINA-UNI).

La generalidad de los docentes se circunscribesamétodos inductivo y deductivo. A
continuacién se ejemplifica mas detalladamentetesaenunciado:

1. “Al realizar mi préactica, por ejemplo en las skes de historia, les pido que lean el tema en el
libro de texto, que subrayen lo mas importante gamaun resumen, despueés les dicto algunas

preguntas para que ellos las contesten, y ya quaitaron, las van leyendo una a una y
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marcando sus aciertos o errores, al final les asigim niumero de acuerdo a sus aciertos. Asi
trabajo historia, porque los alumnos no saben itiges, ademas no hay otro material y no
tenemos internet{EN-GERARDO-OC).

2. "Cuando desarrollo un tema de matematicas les preggué saben del mismo, por ejemplo
la suma... como adolecen de conocimientos previosxiglico y realizo varios ejemplos en el
pizarron, posteriormente les pido que copien alguegrcicios y los resuelvan en su cuaderno,
los reviso y pido que resuelvan la leccion correspente en su libro de texto{EN-
LOURDES-OC).

3. “Para desarrollar una clase, realizo las indidaoes para todos y ubico a los alumnos por
grado, a cada uno le asigno diferentes tareas, ggemplo, el contenido de las plantas que dan
flores y fruto y las que no dan, lo desarrollo asilos de primer grado los pongo a leer alguna
lectura que habla de las plantas; para los de segules indico que en la lectura sefalada,
destaquen las palabras que no entiendan y las lms@n un diccionario, todo de manera
individual; para los de tercero y cuarto con unatiga de su libro de texto les pido que hagan
un resumen; y los de quinto y sexto que lean slalsrplantas y que elaboren un escrito con lo
leido. Posteriormente les hago preguntas a todesalomnos sobre el tema de las plantas y les
dicto un cuestionario a cada grado para que lo esteén de forma individual, con base en lo
que leyeron van aprendiéndolo para que les sirvasanexamen que se hace al final del
bimestre” (EN-NAYELI-UNI).

Estas explicaciones de los docentes sobre la farémao desarrollan la practica docente
evidencian claramente caracteristicas represeasatidel proceso ensefianza-aprendizaje
tradicional, en cuanto a la relacion maestro-alugnadas estrategias empleadas. Predomina una

practica procedimental, orientada a trasmitir coidi@s que posteriormente seran evaluados.
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Por otra parte, se analizé la subcategdiamentos de la practicaque representan la forma en
que los profesores desarrollan su trabajo doceeseled una perspectiva diacronica. En esta
subcategoria se analizan estos momentos desde jaivob (perceptible mediante la
observacion), y desde el discurso de los docentes.

En cuanto a la planeacion didactica, los profesexpsesan que la realizan tomando en cuenta el
programa de estudio del grado asignado, ademéasndalerar las necesidades educativas de los
alumnos, con la finalidad de dar seguimiento aficulo, y con ello abatir los problemas de
aprendizaje. Sin embargo, no se observaron esiagars mediante la observacion participante.
Al respecto expresafreviso los aprendizajes esperados y las compegtanndambién considero

el proposito, las actividades y la evaluacion dbesas, conocimientos, habilidades y actitudes
(EN-GERARDO-OC). Afirman quéa planeacion es flexible(EN-DARCEDALIA-OC), pero

al desarrollarla en el espacio aulico se preseatdertos y errores que consideran estan
determinados por la metodologia que utilizan ererssefianza, ademas de tomar en cuenta el
aprendizaje de los alumnos.

Se detecta, que si elaboran la planeacién, pongua ebservacion realizada se observaron los
formatos correspondientes; sin embargo, aunqueidayas algunos elementos signados en el
programa, como aprendizajes esperados, no la ajeadmo tal, sino que improvisan las
acciones.

Otro de los profesores expresgo planeo a partir de un formato comercial, la dad no tengo
tiempo para analizar el programa, es mas facil agp bajo lo que ya estd hecho, porque
imaginese, trabajar con todos los grupos y planean.es tan facil’(EN-FAUSTINA-UNI).

En este sentido, es perceptible que la planeaci@n rgalizan pocas veces se ajusta a un
seguimiento puntual de la misma, que se derivendesistematizacion programatica y que posea

los fundamentos suscritos en la RIEB. Han desadolformas de accion docente en las que no
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consideran las dimensiones social, cultural, insitinal y la principal, sobre la situacién del aula
y Sus actores, aspectos nodales en una planeaitintich, ademas de las competencias,
aprendizajes esperados, ambitos de estudio o ejestitos, propositos, actividades y
evaluacion. Es evidente que los maestros que aeatim practica en escuelas unitarias poseen
mayores dificultades para la implementacion deefagencias pedagogicas del enfoque por
competencias.

Se detecta que no efectiian un seguimiento al ddeade su practica, aunque los contenidos del
programa asi lo marcan; por el contrario, se basasus pensamientos, ideas y sentido de la
practica a la que arribaron de acuerdo a sus exias y creencias. Ante la realidad que viven,
han construido un quehacer que prevalece durastaf&s de trabajo docente, en el que hacen
uso de su experiencia y logica, e implementan aesi@n las que predomina la memorizacion y
la capacidad para retener informacion (contenigus)parte de los alumnos.

La evaluacion como parte del proceso de aprendizajplementado con la planeacién y
ejecucion, es inherente a la practica docentelopgue fue fundamental abordarla, puesto que se
hace una investigacion integral de la practica di@ceomo categoria Unica. Los profesores
expresaron en la observacion realizada y en logumsntos analizados que presentan
debilidades en los conceptos actuales sobre evatuac

Si bien plantean expresiones corfrealizo una evaluacion diagndéstica, formativa ynsativa, y
esto me permite focalizar oportunamente las defaas de los alumnos’en la observacion se
aprecian deficiencias en las practicas evaluatiZzaseste caso, se observa que para efectuar la
evaluacion diagnostica el docente de referenc@a&olicO un examen escrito que poco aporta a
la valoracion integral de las competencias. Otmafegiora sefala’Realizo una evaluacion
diagnostica a través de un examen que llevo a toisir#os, ellos contestan lo que saben y

después veo cOmo salieron, cuales son sus del®kddel aprendizaje(EN-ELBA-BI).
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En las expresiones expuestas, se precisan bajoingti@mentos realizan una evaluacion
diagndstica; se observa que aplican solo un exaemesil mayoria expedido por alguna empresa
comercial. Con relacién a esta evaluacion, la é&tipara conocer las debilidades académicas
de los alumnos, y con ello poder intervenir pedagigente, pero se considera que mediante la
aplicacion de un examen no es evidente que logeterrdinar el nivel académico de sus
alumnos y sus procesos de aprendizaje.

Pese a ello, los docentes se sienten satisfechol® gue realizan, aunque demuestran cierta
inconformidad cuando dichas evaluaciones son tadias por las autoridades educativas como
el director de escuela y la supervision escolagspu

1. “El director quiere resultados, pero ¢como leyva dar buenos resultados si los alumnos
vienen mal del grado anterior?... no les ensefar@N-ANTONIO-OC).

2. “La verdad no entiendo para qué quieren las agalones, sabe que los grupos estan mal,
mejor nos debiera permitir trabajar un poco mgEN-DARCEDALIA-OC).

3. “realizo la evaluacién diagndstica, pero comoysenitaria observo que los alumnos no
avanzan como quisiera, no puedo culpar al maesaioaéio anterior, porque fui yo, pero los
resultados que nos pide el supervisor son bajas sabe porque conoce el medio rural donde
laboro, entonces... se necesita mayor apoyo pararsacdos alumnos adelante’(EN-
FAUSTINA-UNI).

En cuanto a la evaluacion formativa, los profesoedigren opiniones comdas evaluaciones
bimestrales que realizo, las hago por medio de xamen, participaciones, trabajo en equipo,
resolucion de tareas, asistencia, puntualidad yored con los que cuenta el alum@®N-

DARCEDALIA-OC).
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La evaluacién del aprendizaje es un proceso mexapirque lo realizan mediante un solo
instrumento (examen), aunque en ellos existe ldbnode que la hacen bien, porque la
configuran a partir de su experiencia; han creat aultura de evaluacion con caracteristicas
tradicionalistas, quizas porque las asesorias etz no han impactado para que los docentes
cambien la forma de concebir los nuevos enfoquessti proceso, y por tanto, sus practicas
evaluativas. Disefian formatos a los que llamantrtinsentos de evaluacion”, pero dicho
instrumento registra solo nUmeros y se centra aten@os, No en competencias.

El conocimiento de la Reforma Integral de la Ediga8asica fue otra de las subcategorias de
andlisis de este trabajo de investigacion, ya 4aeenlleva una incidencia directa en la préactica
docente de los profesores investigados, por laaimeestacion que presenta con relacion al
enfoque por competencias, de hecho la orienta@da ohvestigacion va en ese sentido.

Existen controversias y ambigledades en el conenbmide la misma, segln se expresa en
diversas opiniones de cada uno de los investigados:

1. “Conozco poco sobre el Enfoque por Competengigspropone la RIEB, y es importante la
teoria pedagogica que lo sustenf@N-GERARDO-OC).

2. “Poseo los conocimientos tedricos relativos aldelo educativo basado en competencias
como por ejemplo: competencias metodoldgicas, geagrorganizativas y socioemocionales”
(EN-DARCEDALIA-OC).

3. “Si lo conozco, ademas, este modelo me perraderhreflexion sobre mi practica educativa y
formar a los alumnos con base en las competenadigs s expresan en los programas de
estudio, de igual forma considero importante sapeonocer la teoria pedagogica que sustenta
este modelo porque nos brinda la oportunidad defdis estrategias innovadoras y de gestion

(EN-ANTONIO-OC).
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De lo descrito anteriormente, se observa que lofegores aun presentan una vision muy
general en torno a la naturaleza pedagoégica déEB.Rienen nociones vagas de sus términos,
pero carecen de las estrategias necesarias pargleumentacion. No han recibido orientacién,
por lo que entre ellos existe preocupacion pordiueaan que:

1. “A pesar de que he investigado, aun no entiendoaaplicar el modelo por competencias
(EN-ANTONIO-OC).

2. "No conozco los fundamentos de la Reforma Iteggn Educacion Basi¢a(EN-
FAUSTINA-UNI).

Como evidencian los resultados, los docentes angiamegue las competencias las trabajan
desde siempre, evidenciando resistencia al cambigma que no les permite entender este
modelo, y menos reflexionar su hacer, que en suentomrespondio a paradigmas disimiles y a
estudiantes diferentes a los actuales. Por lo tdatdorma de desarrollar su practica no

corresponde a la “accion comunicativa’, que demdadaciedad compleja actual.

CONCLUSIONES.

La presente investigacion representa un acercamnéelat comprension de la practica docente de
los profesores en el nivel de educacion primaria paterpretar sus significados, sus doxas, la
reflexion, sentido y configuracion de la misma.

La configuracion de la practica docente se efedigsde dos perspectivas: lo subjetivo y lo

objetivo, en las que se inserta lo contextual. lbjetivo caracterizado por las doxas,

experiencia, imaginarios, representaciones socialesciones, sentidos, creencias; lo objetivo
desde lo establecido en los planes y programastddie, enfoques y modelos teoricos, la vision
de la politica educativa, la economia del conoaitoiey la reforma integral que determinan el

saber y el saber hacer, quedando limitado el saver
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El desarrollo de la practica docente presenta usiarvsimplista en los actores educativos,
cuando la sociedad del conocimiento es compleja.dozentes ante el cambio de paradigmas y
la emergencia de nuevos enfoques como la compleji@h socioconstructivismo y el
conectivismo que subyacen a los nuevos modelosatdos y a los planes y programas de
estudio, muestran diferentes sentimientos: preaitipa desinterés e inclusive miedo e
incertidumbre, y no transitan a ese cambio esperEianantienen en la zona de seguridad que
les ha dado resultado.

El sentido de la practica docente se caracterizdgsodoxas y creencias de los profesores, la
desarrollan considerando implicitamente una teooiaductista, validando la ensefanza y el
aprendizaje con acciones que se contraponen sspueabto en el Enfoque por Competencias
propuesto en la Reforma Integral de la Educaciasidda Prescribe el sentido de su accion, la
coercidon de autoridades educativas, al exigirlabzar planeaciones, ejecuciones y evaluaciones
desde el Enfoque por Competencias cuando no harcahcitados para ello o cuando enfrentan
probleméaticas educativas sumamente complejas, @rsefiar en escuelas multigrado, donde
los estudiantes no cuentan con el perfil de ingregoerido.

Ante la indiferencia, forman alumnos carentes derea, se descuidan al intentar solo que
aprendan conocimientos y procedimientos que ldigmiéducativa persigue; la practica docente
se orienta hacia los resultados exigidos relegéantidalmente el proceso ensefianza-aprendizaje.
Las conceptualizaciones de los docentes estanefoente marcadas por los modelos de
formacion que han tenido en su historia acadénfiicen&cion inicial y permanente); la mayoria
manifiestan conocer teorica y conceptualmente nogdeparadigmas, enfoques o teorias
pedagdgicas, pero en su practica, dichos conociosiaro se observan, por el contrario asumen
la profesion como un proceso asistido por la resgloitidad y el compromiso, aunque también

con desinterés y falta de conocimientos epistenm8g metodoldgicos y pedagodgicos solidos,
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en la que ellos son los que marcan las normas dducta; deciden, a pesar de establecer
aprendizajes esperados signados en el progransudioe lo que el alumno tiene que aprender.
Esto lleva a pensar, que la vivencia experienldalconcepciones y creencias predominan sobre
las teorias y enfoques disciplinares, a los cuaddsacen referencia. Igualmente importante es la
educacion continua, cuando se practica en formenséica con el propdsito de llenar vacios
conceptuales sobre los contenidos y la practicardegsin embrago, la capacitacion que reciben
permanece a un nivel tedrico, no les permite ldempntacion de nuevos modelos en la practica
docente.

En correspondencia con lo anterior, puede sefiatpredos nuevos enfoques y propuestas de
aprendizaje invaden el sistema educativo, lo gquecaleierta a los profesores, porgue no
cuentan con suficientes elementos tedricos pateglisr los supuestos de cada uno de ellos o
experimentan incertidumbre ante el cambio y desmemolas herramientas para su
implementacion.

La constitucion o emergencia de un nuevo concepigrapo no se percibe en el trabajo docente,
porque no se fomenta la colaboracion. Se realiaagpseudopractica: en apariencia se fomentan
los valores, pero el proceso educativo estd odengaconocimientos mas que a la formacion
humana de los estudiantes.

Se confirma que la practica docente es una comfighm compleja de significaciones y
comportamientos, en los que predomina una acc&tnumental y normativa, mediante la cual
los docentes persiguen ser bien evaluados porutasidades superiores, pero no logran una
practica capaz de considerar, informadamente, llesientos del entorno contingente, para
reflexionar y transformar su accion social en unbiéon comunicativo, de interaccion y
entendimiento entre los sujetos, lo que impide&idito a nuevos enfoques y modelos capaces

de propiciar el cambio educativo.
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