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Resumen

La ensefianza, en tanto profesion docente, es una actividad permeada por el sentido
subjetivo del maestro, el cual desde la perspectiva de Karmiloff-Smith (1994) y de
Gonzalez (2006) puede considerarse como el saber genuino respecto a la ensefianza,
vinculado a las diversas experiencias vividas por el docente en los entornos educativos en
los que ha participado. En este estudio se buscé indagar la manera en que desde las
experiencias personales y de formacion el docente construye un sentido propio respecto a
la ensefianza, analizando como este sentido incide en su practica docente. EI método
empleado fue de caracter cualitativo, con un disefio de multiples casos entrelazados
(Hernandez, Fernadndez y Baptista, 2014), siguiendo como Método de Anélisis la
perspectiva de la Epistemologia Cualitativa, planteada por Gonzalez (2000; 2006; 2013).
Con una muestra intencionada de cuatro docentes universitarios con quienes se realizaron

entrevistas semiestructuradas.

Los resultados de este estudio permitieron apreciar que, las fuentes de motivacién en los
maestros estan vinculadas a sus historias personales e inciden en su quehacer de forma no
necesariamente consciente. Los maestros enfocados en enriquecer la experiencia propia del
estudiante frente al conocimiento, parecen tornarse susceptibles a asumir una postura
reflexiva respecto a su propio quehacer. Las experiencias escolares que han sido valoradas
por los maestros se convierten a su vez en puntos de referencia desde los cuales los
maestros construyen una imagen de maestro ideal y valoran su quehacer actual. Las
Conclusiones de esta investigacién, sefialan que el docente pone en juego consciente e
inconscientemente unidades de sentido propias respecto a la ensefianza asociadas a su
experiencia personal, que repercuten en la cualidad de la relacion establecida con los

estudiantes y en la motivacion intrinseca o extrinseca promovida.

Palabras clave: Practica docente, sentido subjetivo, ensefianza, motivacién docente,

relacién pedagogica.



Abstract

Teaching, as a teaching profession, is an activity permeated by the subjective sense
of the teacher, which from the perspective of Karmiloff-Smith (1994) and Gonzéalez (2006)
can be considered as genuine knowledge about teaching, linked to the diverse experiences
lived by the teacher in the educational environments in which he has participated. In this
study we sought to investigate the way in which personal and educational experiences
teachers build a sense of their own regarding teaching, analyzing how this sense affects
their teaching practice. The method used was of a qualitative nature, with a design of
multiple cases intertwined (Herndndez, Ferndndez and Baptista, 2014), following as
Method of Analysis the perspective of Qualitative Epistemology, proposed by Gonzalez
(2000; 2006; 2013). With an intentional sample of four university professors with whom

semi-structured interviews were conducted.

The results of this study allowed us to appreciate that the sources of motivation in teachers
are linked to their personal stories and affect their work in a way that is not necessarily
conscious. Teachers focused on enriching the student's own experience in the face of
knowledge seem to become susceptible to taking a reflective stance regarding their own
work. School experiences that have been valued by teachers become in points of reference
from which teachers build an image of ideal teacher and value their current work. The
conclusions of this investigation, point out that the teacher consciously and unconsciously
puts into play specific units of meaning regarding teaching associated with their personal
experience, which have an impact on the quality of the relationship established with the

students and on the intrinsic or extrinsic motivation promoted.

Key words: Teaching practice, subjective sense, teaching, teaching motivation,

pedagogical relationship.



Introduccion

El término ensefianza proviene del latin insignare, que significa “mostrar, indicar
alguna cosa; como el camino, la calle” (Echegaray, 1887). En el ambito académico-
institucional, la ensefianza, es una actividad desarrollada por el docente, quien desde el
intercambio cotidiano establecido con los estudiantes acompafia y brinda diferentes
orientaciones en distintas disciplinas o asignaturas con el fin de favorecer y propiciar el
aprendizaje de los estudiantes. Esto significa que, la ensefianza es una actividad puesta en
juego y existente a razon de la intervencion de sujetos, que en calidad de maestros la hacen

emerger desde los distintos intercambios educativos que establecen con los estudiantes.

En tanto actividad propia del quehacer docente, la ensefianza estad permeada por el sentido
subjetivo que el maestro le atribuye, el cual se vincula a las diversas experiencias vividas
por el docente en los entornos educativos de los que ha participado. El sentido subjetivo es
el saber consolidado de manera genuina por el maestro respecto a la ensefianza que se pone
en juego cotidiana y permanentemente en la relacion con los estudiantes, que trasciende el
saber tedrico (sin que indudablemente pueda vincularlo) para situarse desde un saber
practico. Consiste asi, en una construccion dindmica, compleja, constituida por multiples
representaciones que se interrelacionan unas con otras, algunas de manera consciente y

otras de forma no consciente.

De acuerdo con lo sefialado, el sentido subjetivo de la ensefianza puede verse desde la
teoria de Karmiloff-Smith (1994) como un dominio de conocimiento, privativo de las
elaboraciones genuinas vinculadas a la experiencia del maestro que inciden de forma
directa en la manera en la que el docente interpreta, experimenta y se conduce en la
cotidianidad del encuentro con los estudiantes. Dicho sentido juega por lo tanto un papel
importante en el alcance pedagdgico de la relacion entre docente y alumno, que en el caso
del ambito universitario esta direccionado a favorecer y propiciar la formacion profesional

del estudiante.



De esta manera, constituye un factor inherente de la préctica pedagdgica que amerita ser
retomado por los maestros y por los profesionales que trabajan en el ambito educativo, toda
vez que se busque enriquecer los aportes que la educacion formal ofrece a la los estudiantes
en formacion. Estas apreciaciones pueden rastrearse desde investigadores como Fernandez
(2014); Lupercio-Nufiez (2014) y Murcia (2015) quienes por un lado indican la importancia
de ampliar las reflexiones y comprensiones respecto a la dimension subjetiva de la
ensefianza, y por otro lado denuncian que éste ha sido un aspecto poco abordado y

escasamente reconocido en el ambito educativo.

Al respeto Saint-Onge (2000) y Enciso (2011) refieren que en el contexto de la educacion
formal han prevalecido diferentes mitos que han actuado como limitantes de dichas
reflexiones. Entre estos mitos se destacan, el creer que ensefiar es trasmitir los
conocimientos circunscritos a un programa, con lo que se asume que la mayor exigencia del
docente consiste en dominar dichos conocimientos, igualmente se tiende a creer que los
alumnos aprenden sélo por escuchar o que una materia resulta por si sola interesante o poco
interesante. Estos mitos minimizan el lugar de los maestros y los estudiantes como sujetos
activos que intervienen en los procesos educativos, desvirtuando asi la necesidad de pensar

en ellos, en sus intervenciones e interpretaciones.

Por su parte Elizondo (2011) y Alliaud (2013) sefialan que en el mundo contemporaneo es
comun escuchar quejas por parte de los maestros manifestando que los estudiantes no son
los mismos de antes, que no cuentan con el nivel académico esperado 0 que no se muestran
interesados en estudiar. Analogamente, estas autoras hacen hincapié en que el cambio que
han experimentado docentes y estudiantes debido a la creciente incorporacién de la
tecnologia en la cultura, ha conllevado igualmente a cambios en las expectativas, demandas
e intereses de los estudiantes frente al encuentro educativo, que no siempre los maestros
toman en cuenta o que no estan preparados de abordar dado que paralelamente no existen
espacios para la reflexion y andlisis de la practica, y por el contrario abunda la penalizacién

al maestro por éxito o fracaso de la educacion.



Si bien existe en términos tedricos una influencia creciente a impulsar cambios en las
dinamicas educativas y de hecho existen diversas capacitaciones técnicas surgidas con este
interés, no siempre éstas resultan apropiadas a la experiencia del docente o a las realidades
con las que se encuentra en el aula de clase (OCDE, 2010). En este sentido, Pozo (2013)
expresa que hay una brecha entre lo que se hace tedricamente y la experiencia practica del
docente, y que al maestro no se lo vincula para tener en cuenta su concepcion y sus
elaboraciones respecto a su funcién social educativa, por lo que no se producen

transformaciones significativas en la ensefianza como se esperaria.

Asi pues, se hace necesario aportar elementos de analisis respecto al quehacer docente tanto
a maestros, como a formadores de maestros y profesionales interesados en el area
educativa, que permitan contribuir a la posibilidad de brindar espacios de reflexion para
aprender y reaprender de la préctica docente. Esto significa tener presente el lugar que
tienen las emociones, los recuerdos, los cuestionamientos, etc. en el ejercicio de este
quehacer, trascendiendo asi el plano teorico respecto a la forma en la que deberia darse la

ensefianza, para comprender la manera en la que efectivamente se da.

Teniendo en cuenta las apreciaciones expuestas, la presente investigacion se ha
desarrollado con el objetivo de indagar y analizar como desde las experiencias personales
y de formacién, asi como desde sus motivaciones, el docente construye un sentido propio
respecto a la ensefianza y de qué manera éste impacta en la forma en que se establece la
relacion pedagdgica con los estudiantes. Este objetivo ha sido abordado siguiendo la

estructura que a continuacion se menciona.

Dado que el sentido subjetivo es en si mismo un fenémeno amplio y complejo como ya lo
sefiala Gonzélez (2006), en la presente investigacion se ha optado por incursionar en el
analisis del mismo desde la particularidad que ofrece el estudio de caso, siguiendo un
enfoque constructivista, de corte cualitativo. De esta manera, el presente trabajo se

desarroll6 a partir del analisis de las experiencias relatadas por cuatro docentes
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universitarios en entrevistas semiestructuradas en las que se abordaron sus experiencias
mas representativas como estudiantes y como maestros. La informacion asi obtenida fue
estudiada bajo la perspectiva de la Epistemologia Cualitativa, propuesta planteada por
Gonzaélez (2000, 2006, 2013).

Los diferentes apartados que conforman el presente trabajo seran presentados siguiendo el
siguiente orden: en primer lugar se brinda informacion respecto a la forma en la que otras
investigaciones han abordado de una u otra manera aspectos relacionados con el sentido
subjetivo de la ensefianza, igualmente se presenta una contextualizacion respecto a la forma
en la que se concibe al maestro universitario y como se dimensiona el desarrollo de la

calidad educativa en el contexto mexicano, sefialando la pertinencia del presente estudio.

En segundo lugar, se plantean algunos referentes teéricos que permiten aportar a la
comprension del objeto de estudio, estos se presentan en tres capitulos; en el primero se
abordan los paradigmas mas representativos desde los cuales la ensefianza ha sido
concebida en las Ultimas décadas, en el segundo se expone en qué consiste la relacion
pedagdgica resaltando la posicion que ocupa el maestro en la misma, y en el tercero se
especifica la manera en que la se comprende el sentido subjetivo de la ensefianza ampliando

la exposicion de algunos de sus elementos constitutivos del mismo.

Posteriormente, en los tres ultimos capitulos se describe el método empleado en el
desarrollo de la investigacion, se discriminan los analisis realizados y, se presentan
finalmente en el dltimo capitulo, las discusiones y las conclusiones a las que se lleg6 a

partir del estudio.

Bajo este panorama, se da inicio al presente trabajo, mostrando a continuacion un estado
del arte de las investigaciones que abordan la ensefianza, enfatizando el papel primordial

que tiene el docente -como sujeto- en la misma.



Estado del arte

La investigacion aqui presentada pretende contribuir al campo de la ensefianza y su
mejoramiento, partiendo de visualizar y reconocer que ésta es concebida, animada y creada
por un sujeto, quien desde sus experiencias le otorga un sentido propio y la pone en practica
de manera particular. Teniendo esta apreciacion como eje rector, se ha realizado una
seleccion de investigaciones que abordan la ensefianza dando cuenta de la construccion que
erige el docente sobre la misma, brindando aportes que soportan la legitimidad del presente

estudio y abren senderos de reflexion que lo enriquecen.

Las busquedas realizadas en las bases de datos Redalyc, Dialnet, Scielo y Google
Académico muestran que, en México y en el contexto latinoamericano, este tipo de
investigaciones estan asociadas fundamentalmente a tres factores: Uno, es el analisis de las
trayectorias docentes, que abordan la manera en la que el contexto influye en la elaboracion
de sentido del docente; otro, la relacién que se teje entre la forma en la que el docente
experimenta la ensefianza y la calidad de su salud, que se vincula consecuentemente con la
calidad de la ensefianza que ofrece; y finalmente, la reflexion del docente sobre su practica

como estrategia para enriquecer el quehacer.

Para empezar, la investigacion Hacer pedagogia: sujetos, campo y contexto. Analisis de un
caso en el ambito de la formacion de profesores en México fue un trabajo desarrollado por
Serrano (2007) en el que se definié como objetivo: valorar las relaciones que se establecen
entre los sujetos, el campo de conocimiento y el contexto institucional a lo largo de sus
trayectorias. Sus lineas dan cabida a pensar que desde estas relaciones el ensefiante se
construye identitariamente y configura un conocimiento frente a la ensefianza, que elabora
0 reelabora gracias a sus experiencias. Esta investigacion se desarroll6 con la participacion
de tres pedagogos formadores de docentes universitarios de la Escuela Nacional de
Estudios Profesionales (ENEP) México, pertenecientes a la Universidad Nacional

Auténoma de México, quienes contaban con al menos 20 afios de antiguedad, y se realizé



bajo un disefio cualitativo, utilizando como técnicas de recoleccion de datos entrevistas a

profundidad de corte biogréfico.

El trabajo de Serrano (2007) brinda diferentes aportes a la presente investigacion. Entre
estos puede destacarse que, si bien los docentes configuran gremios y se constituyen en
autores de corrientes de pensamiento, al interior de estos cada quien construye un
conocimiento frente a la ensefianza y frente al acto educativo que es edificado, desde las
significaciones propias establecidas a partir de la relacién con otros y las reflexiones
colectivas. Este conocimiento, como saber construido, guarda una estrecha relacion con la
propia vida del sujeto “las relaciones con el saber estaban acompafiadas de personajes, en
donde se depositaban complejos sentimientos. Ademas, se percibe que el saber no es el
mismo, que cambia y que los sujetos tienen diversas relaciones simbolicas con él; certeza,

creencia, mito, religion” (Serrano 2007, p. 24-25).

Dichas relaciones simbdlicas se vinculan incluso con las relaciones intersubjetivas
establecidas en las familias, las cuales dejan efectos conscientes e inconscientes en los
docentes. A nivel consciente, los sujetos reconocen haber asumido puntos de vista a partir
de su acuerdo o discrepancia con algunas opiniones familiares, no obstante al retomar los
registros de entrevistas expuestas por Serrano (2007), también puede apreciarse que detras
de la comprension racionalizada, las experiencias familiares o escolares dejan huellas de
manera no consciente que entran en juego en las relaciones que se establecen a nivel
profesional y en la forma de construir el saber. Dado que estas huellas aparecen en
diferentes momentos del discurso puede decirse que hacen parte importante de la
construccidn subjetiva; no obstante por su caracter no consciente tienden a invisibilizarse
pues se plasman de manera implicita. Este sera un punto de interés al analizar las

entrevistas que se llevaran a cabo en el presente trabajo.

Finalmente, esta investigacion muestra que, desde la formacién académica se van
constituyendo logicas de comprension que junto con los sentidos otorgados estructuran

maneras de pensar que median, no solo el conocimiento, sino también la forma de acercarse
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a las relaciones interpersonales. Asi, aunque la experiencia escolar sea la misma, ésta
desencadena historias concretas con efectos intersubjetivos propios en cada actor, que
posteriormente los docentes ponen en juego de diferentes formas en su relacion con los

estudiantes.

Siguiendo este orden de ideas, puede ubicarse la investigacion de Lupercio-NUfiez (2014)
titulada: Los significados de la docencia en los profesores de educacion superior en la cual
se analizan los significados que atribuyen los profesores a la docencia en relacion con las
instituciones en las que laboran. Este estudio realizado en el Instituto Tecnologico y de
Estudios Superiores de Occidente, en México, se llevo a cabo con la participacion de 5
profesores con mas de 10 afios de experiencia a partir de un disefio cualitativo y el uso de

entrevistas semi-estructuradas y observacién de las clases.

El trabajo de Lupercio-Nufiez (2014) muestra que aunque los maestros dan un significado a
la docencia, que contempla lo protocolario y burocratico que cada institucién exige (pasar
lista, definir las actividades a desarrollar, asistir a reuniones académicas, etc.) esto no omite
la presencia de criterios propios y objetivos personales frente a la ensefianza, que han sido
forjados a lo largo de sus trayectorias. Los docentes ponen en juego constantemente sus
criterios personales en el ejercicio practico para decidir (consciente o inconscientemente) si
modifican o no sus practicas de ensefianza conforme a lo estipulado institucionalmente,
manteniendo de esta manera un posicionamiento propio en sus formas de ensefiar, sean

éstos abiertamente manifestados o no.

Estos estudios, contribuyen a confirmar respecto a la presente investigacion que para
dimensionar y comprender el significado que tiene para el docente la ensefianza es
necesario abordar su trayectoria, pues es a lo largo de ésta que el significado se consolida.

Como el engranaje de un conjunto de piezas que dan forma a la ensefianza actual.

De estas apreciaciones se desprende igualmente que, en ocasiones, los docentes

experimentan conflictos cuando sus puntos de vista o criterios respecto a las préacticas
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educativas difieren de los planteados por la institucion y lo que ésta les exige, o de las
demandas de los estudiantes, generando en ocasiones angustia y desmotivacion, que de
manera consecuente afecta la calidad de la ensefianza. De igual manera, se sustrae que la
posibilidad de negociacion, interlocucion y escucha pueden afectar positivamente el trabajo
del docente. En este orden de ideas, se han venido generando otra serie de investigaciones
que abordan la relacion entre la forma en la que el docente experimenta la ensefianza en el

contexto institucional y su salud fisica y emocional.

En la investigacion Evaluacion de la salud laboral docente: estudio psicométrico del
cuestionario de salud docente, realizada por Fernandez (2014), con una poblacion de 6208
docentes de escuelas publicas, a partir de un disefio trasversal de corte cuantitativo, con un
grupo ex post-facto y utilizando el Cuestionario de Salud Docente, se encuentra que entre
las manifestaciones mas importantes de deterioro de la salud en los docentes estan las
afecciones musculo-esqueléticas y las cognitivas, las cuales estan asociadas a vivencias de
estrés cronico en el ejercicio laboral, y con puntuaciones levemente mas bajas, el

agotamiento y las afectaciones emocionales experimentadas en la practica docente.

En este trabajo Fernandez (2014) menciona la necesidad de proporcionar recursos para
mejorar el estado de salud psiquica del docente, entre las que podrian estar la posibilidad de
tramitar las experiencias vividas en el ejercicio, pues como refiere Tenorio en el prélogo al
texto de Nimier (2007), en ocasiones el docente “se fatiga con su trabajo, se desespera con
sus alumnos, pero no logra ver de qué manera él mismo contribuye a esto” (p.8). Esta
investigacion recalca la importancia de abordar la dimension subjetiva del ejercicio de
ensefar, dado que ésta tiene una influencia directa y representativa en la experiencia del

docente como educador y la forma que le da a la ensefianza.

Otra investigacion que muestra como la asociacion entre la representacion de la ensefianza
y la salud del docente se vincula concomitantemente con la calidad de la practica docente,
es la realizada por Murcia (2015), titulada: Pasando del malestar al sufrimiento. Lo no

dicho que se escucha a través del sintoma de un docente.



Este estudio, realizado desde una comprension psicoanalitica con un disefio cualitativo y
utilizacion de estudio de caso, tomd como técnica de recoleccion de datos entrevistas a
profundidad y contd con la participacion de una docente de preparatoria, en la ciudad de
Cali en Colombia, con veinticinco afios de experiencia. Esta profesora, durante sus
primeros seis afios en ejercicio es catalogada como una excelente maestra, no obstante, al
exacerbar la presion con la que percibe su labor -relacionada a sus referencias tanto
familiares como institucionales-, empieza a presentar altos indices de ausentismo y
dificultades para mantener su destacada labor, experimentando un desempefio fluctuante en

el que inicia con un gran dinamismo, que posteriormente decae.

Este trabajo muestra un aspecto adicional respecto a los aportes brindados por Fernandez
(2014), el cual resulta importante para la presente investigacion: destaca que ante el
conflicto experimentado frente a las exigencias del contexto, que conlleva en determinados
casos a un deterioro en el desempefio laboral, existe de manera alterna una lucha persistente
en el docente por tratar de restituir la calidad de su ensefianza, y este esfuerzo
experimentado de manera subjetiva es el que desencadena las alteraciones en su salud. Es
decir que, a pesar de la capacidad de sistematizacién y organizacion de orden
metodolégico, operativo y objetivo que tenga un docente, la experiencia de la ensefianza se
vincula con representaciones subjetivas que inciden en la forma en la que ésta se desarrolla,
ésta representatividad corrobora la importancia de incorporar la dimension subjetiva en la

comprensidn critica y analitica de la ensefianza.

Una investigacion que aunque no aborda directamente los aspectos de la salud, si aporta a
la reflexidn respecto al lugar que tiene la ensefianza a nivel personal para el docente, es Las
representaciones sociales de las matematicas y su incidencia en el vinculo educativo y las
practicas pedagogicas en la Universidad ICESI, desarrollada en Colombia por Vargas
(2012), la cual fue realizada con 53 estudiantes y 3 profesores, bajo un disefio cualitativo,
utilizando historias de vida y observacion de aula con los docentes, y un cuestionario de

preguntas abiertas, asi como la realizacion de un grupo focal con los estudiantes.



Los resultados de este trabajo sefialan que los estudiantes construyen una representacion de
la materia fuertemente asociada a la manera en la que es presentada y abordada por el
profesor. Por su parte, los profesores construyen una representacion que esta asociada al
lugar atribuido a la disciplina en su vida personal y la satisfaccion de ideales o expectativas.
Este trabajo fue inspirado en los estudios de Nimier (2007), quien da cuenta de una estrecha
relacion entre la personalidad del docente y la ensefianza que ejerce en una disciplina
especifica, pues esta disciplina puede ser un medio de proteccion frente a las decepciones
de la vida, un lenguaje o forma de comunicacion, o tener entre otras posibilidades, una
connotacion negativa de evaluacion frente a si mismo, y estos criterios afectan

sensiblemente la relacion generada con los estudiantes.

Desde las observaciones realizadas, Vargas (2012) identifica distintos tipos de ensefianza
en los docentes que clasifica como: carismético, sarcastico e impositivo, que en ocasiones
afectan negativamente la comprension e interaccion con los estudiantes; sin embargo, los
docentes parecen no ser conscientes de estas dinamicas, pues van en contravia de los
aspectos que explicitamente refieren buscar en la ensefianza, que en general apuntan a
transmitir conocimiento, generando interés en los estudiantes. Esta discrepancia cobra
importancia para la presente investigacion, pues ponen de manifiesto la distincion entre lo
que racionalmente puede distinguirse como deseado y esperado socialmente, y lo que a
nivel personal y emocional se moviliza, siendo aspectos que no siempre compaginan, y
justamente su discrepancia puede generar desencuentros en la interaccion docente-

estudiante.

A partir de las investigaciones realizadas por Murcia (2015), Fernandez (2014) y Vargas
(2012), puede decirse que los modos de ejercer la ensefianza no se circunscriben
exclusivamente a la voluntad o comprension académica de la misma, y en este sentido, las
capacitaciones y actividades de formacion ofertadas al gremio docente requieren reconocer
e incorporar la dimensidn subjetiva como parte constitutiva de la ensefianza, lo que conduce

a la necesidad de fortalecer las investigaciones en esta area. Cabe mencionar que en los
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trabajos de Murcia (2015) y Fernandez (2014) se sefiala explicitamente la importancia de
brindar espacios de reflexion respecto a la vivencia integral que tienen los maestros en su
ejercicio profesional, de manera que se trascienda la vision parcial de corte operativo en la

ensefianza.

Ahora bien, aunque en el contexto actual empieza a hacerse consciencia de los beneficios
de brindar a los docentes espacios de analisis reflexivo en relacion a su practica, aln sigue
siendo una tendencia marcada el considerar que su labor solo requiere de ciertos
fundamentos teoricos o del dominio de ciertas técnicas concretas, lo que incentiva a
continuar trabajando para favorecer una apreciacién critica al respeto. Esto puede

corroborarse en investigaciones como la de Cabrera (2015) mencionada a continuacion.

Cabrera (2015) desarrolla el trabajo titulado: La construccion de la identidad docente:
investigacion narrativa sobre un docente de lengua extranjera sin formacion pedagogica
de base, realizado en Peru, el cual aborda la experiencia temprana de un docente de inglés,
utilizando entrevistas no estructuradas y desde un estudio de caso, con un método
cualitativo de tipo exploratorio-descriptivo, retomando de manera biografica su trayectoria

profesional.

En este trabajo, se encuentra que en su experiencia como maestro el entrevistado relaciona
la ensefianza con el “ayudar a aprender” y desarrolla poco a poco habilidades que le
permiten ser un buen docente. No obstante, al iniciar su profesién, el sujeto menciona que
carecia de formacion pedagogica, y que sin embargo, fue admitido en diferentes
instituciones, situacién que de manera similar experimentan muchos docentes. Dado que,
como en este trabajo se muestra, en el &mbito educativo se tiende a considerar que lo
prioritario es dominar los conceptos y que “luego de una capacitacion corta, se estara
preparado para aplicar las instrucciones y ser un instructor eficaz” (Cabrera, 2015, p. 105).
Pese a esto, el entrevistado considera importante obtener una formacion pedagdgica,

aunque aprecia con desilusién que el desempefio laboral de un profesor que cuenta con
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dicha formacion muchas veces es inferior o similar a la de cualquier otro carente de ella. Lo

que invita a reflexionar ¢por queé esto sucede?

Este estudio refleja cdmo en algunos ambitos educativos tiende a considerarse que una
condicion necesaria y casi suficiente para ejercer la docencia es dominar los conocimientos
academicos y las técnicas de sistematizacion y trasmision de los mismos, quiza porque
desde la perspectiva tradicional de inicios del siglo XX estas condiciones eran las
prioritarias, pues la ensefianza era sinénimo de transmision de conocimiento; no obstante,
las nuevas condiciones de la sociedad, en donde las tecnologias facilitan la difusion y
distribucion de la informacién, exigen una revaloracion del ensefiante y de sus recursos
como sujeto para estar mayormente involucrado con los otros, en procesos de construccién
del conocimiento, mas que de trasmision del mismo, pero ¢Qué exigencias le implica esto
al maestro en los contextos en los que se desempefia? y ¢Qué influencia representa para €l

la configuracion de la ensefianza que ha construido por su experiencia?.

Por otro lado, un trabajo que permite dar cuenta del reconocimiento que en el ambito
latinoamericano empieza a generarse respecto a la necesidad de promover la reflexion en
el docente, es el titulado: Desarrollo profesional del maestro. La competencia reflexiva.
Evaluacion de un programa formativo en el contexto panamefio. Realizado por Gomez

(2011) y auspiciado por el Ministerio de Educacion de Panama.

Este trabajo, fue desarrollado con treinta docentes panamefios, lideres de escuelas publicas
de primero a sexto grado, pertenecientes a trece regiones del pais utilizando un método
inductivo. En éste, disefié e implemento un programa de formacién para desarrollar y
promover la competencia reflexiva en el que se combinaron distintas técnicas: coloquios,
talleres, estudios de casos, sesiones de practica reflexiva. Posteriormente, el programa fue
evaluado por los participantes desde una perspectiva cuantitativa, haciendo uso de un
cuestionario de treinta y ocho items en escala tipo Likert, que evalud tres dimensiones
sobre la competencia reflexiva: a) nocion y aplicacién; b) competencia reflexiva y

curriculum por competencias; y, ¢) competencia reflexiva y practica reflexiva.
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Entre los resultados sobresalientes de este trabajo, Gomez (2011) reporta que 100% de los
docentes consider6 que la competencia reflexiva les habia servido para integrar
conocimiento tedrico-practico; el 99% expres6 que la competencia reflexiva les habia
ayudado a comprender “mucho” o “bastante” las dinamicas que se producen en sus aulas; y
que el 93, 3 % de los docentes consideraron haber movilizado “mucho” y “bastante” sus
conocimientos tedricos y précticos, mostrando la importancia que tiene la reflexion para el

docente en su quehacer.

De manera analoga, un trabajo que igualmente estd encaminado a restituir el valor de la
reflexion en el ejercicio docente es: Ensefianza reflexiva y profesores universitarios
noveles: desafios para la mejora de la ensefianza, llevado a cabo por Guzman (2012),
analiza la manera en la que el docente utiliza y modifica rutinas, hipdtesis de trabajo,
técnicas y metodologias para enfrentar situaciones inciertas e inesperadas en el aula,
basandose en un conocimiento intrinseco construido frente a la ensefianza. Este estudio fue
realizado con un disefio cualitativo, utilizando estudio de caso y entrevistas a profundidad
como técnicas de recoleccion de datos, asi como observacion de aula no participante
durante un semestre, contando con la participacion de dos profesoras universitarias
provenientes de diferentes campos disciplinares: odontologia y lengua catalana, con 4 y 5

afios de experiencia en docencia universitaria respectivamente.

Los aportes de este trabajo, concomitantes con la perspectiva desde la que se parte en la
presente investigacion, sefialan que, en las situaciones précticas de clase el docente no
recurre a un saber académico y ortodoxo alejado de si, sino a la comprension
verdaderamente elaborada por si mismo frente a la ensefianza. Con este saber, quien ejerce
la docencia resuelve problematicas singulares dependientes de la situacién en la que surgen,
pese a que al abordarlas no siempre sienta la seguridad de que su lectura sea la adecuada.
Asi, a partir de las experiencias personales de ensefianza y del ensayo y error, cada maestro
va configurando -aunque no siempre de manera consciente- un repertorio de conocimientos

que utiliza en su ejercicio profesional. Estos conocimientos se constituyen en herramientas
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valiosas para los docentes, que no siempre se exteriorizan; sin embargo, como sefiala
Guzmén (2012), el ejercicio reflexivo y el analisis propuesto por otros profesionales pueden
favorecer su reconocimiento, de modo que sean evaluados por los mismos docentes para

enriquecer su practica educativa.

Finalmente, una investigacion que muestra igualmente que en su desempefio cotidiano el
maestro se orienta por saberes que significativamente ha construido, méas que por los
conocimientos canonicos impartidos, es: Andlisis de una narrativa autobiografica
profesional en la ensefianza superior. Esta investigacion, realizada por Macuch y Leite
(2014) bajo una mirada cualitativa y utilizando como técnica de recoleccion de datos
entrevistas semi-estructuradas de caracter biogréafico, contd con la participacion de un
docente universitario, recientemente jubilado quien incursiono en la carrera docente al
obtener su titulo como Ingeniero Mecanico y al momento de la investigacion contaba con

cuarenta cinco afios de experiencia.

En este estudio, se muestra de un modo representativo que existen saberes frente a la
ensefianza que han sido constituidos por el maestro desde sus experiencias y desde lo que
estas le han significado, los cuales son puestos en practica permanentemente en la docencia
y en gran medida influyen la forma en la que se ejerce la ensefianza. Macuch y Leite
(2014), encuentran que la formacién politica del entrevistado, caracterizada por la discusion
del conocimiento, la curiosidad y critica, han constituido referentes representativos de
apoyo para el docente, y que desde éstos establece criterios frente a la ensefianza con los

que legitima sus préacticas.

Ahora bien, pese a que estos saberes no se reconocen, o tienden a minimizarse en los
contextos institucionales, Macuch y Leite (2014) sefialan su incidencia en la vida
profesional del docente, destacando que dia a dia se suscitan en el aula, y que gracias a
estos el docente determina lo que es conveniente o no hacer. Por ello, se exhorta a generar
entornos que estimulen la reflexion y visibilizacion de las elaboraciones subjetivas del

docente.
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Para concluir, es pertinente mencionar que al apreciar en conjunto las investigaciones
expuestas, puede afirmarse que en éstas se rescata de una manera u otra que la ensefianza es
una actividad que se ejerce no tanto bajo el abrigo seguro de conocimientos regulados y
operativos, sino también y fundamentalmente, bajo un conjunto de saberes significativos.
Estos saberes arrastran consigo tendencias, sentires, intereses y emociones que se vinculan
unanimemente al ejercicio de la ensefianza de manera representativa, y por tanto ameritan

ser abordados.

Justificacion

Dando una mirada a la situacion de la educacion en México, cabe sefialar que el
magisterio es un sector al que se ha aludido constante y publicamente en las politicas
educativas. El Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE, 2015) ha
sefialado al docente como actor clave en el mejoramiento de la calidad educativa, en tanto
directo responsable del acompafiamiento al estudiante en su proceso de aprendizaje. Por su
parte, la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE, 2015)
sefiala la importancia de que los docentes cuenten con capacitacion de calidad y formacion

permanente para mejorar la calidad educativa.

En este orden de ideas, la OCDE (2010) entregé a México una serie de recomendaciones
con el objetivo de ayudar a las autoridades educativas mexicanas a fortalecer su sistema
educativo, enfocandose en las politicas publicas para optimizar la ensefianza, el liderazgo y

la gestion escolar. En este sentido recomendo:

Reforzar la importancia del papel que juegan los docentes; determinar
estandares claros de la practica docente; garantizar programas de
formacion inicial docente (ITP, por sus siglas en inglés) de alta
calidad; atraer mejores candidatos; profesionalizar la seleccion,
contratacion, y evaluacion de docentes; y vincular a los docentes y su
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desarrollo profesional de forma mas directa con las necesidades de las
escuelas (OCDE, 2010, p. 3).

Aun cuando se desataca la importante labor del docente y a la necesidad de contribuir a su
adecuada formacion y capacitacion se encuentra que “las opciones de desarrollo profesional
se encuentran dispersas entre diversos proveedores y organizaciones, y los docentes sefialan
que los cursos no siempre responden a sus necesidades” (OCDE, 2010, p.6). En este
sentido parece que, los ofrecimientos planteados se han enfocado fundamentalmente desde
una vision técnica dejando de lado aspectos subjetivos, intrinsecos y fundamentales al
gjercicio de la ensefianza. A continuacion se mostrara una serie de argumentos basados
tanto en las politicas educativas en el pais como en el pronunciamiento de algunos
investigadores, que corroboran esta apreciacion y que a la vez justifican el desarrollo de la

presente investigacion.

En México, el INEE a partir del afio 2013 asumid la responsabilidad de definir los procesos
de evaluacion del Servicio Profesional Docente, ello implicaba profundizar en la realidad
de los docentes en el pais, asi como en la naturaleza, exigencias y realidades de la
ensefianza. No obstante, en el documento titulado Los docentes en México informe 2015
(INEE, 2015) cuyo propdsito era informar sobre el estado que guarda el sistema educativo
nacional, se indica la falta de consistencia en las fuentes de informacion con las que se
cuenta en el pais referida a los docentes, entre las que se citan: el Formato 911 de la
Secretaria de Educacion Publica; el Censo de Escuelas, Maestros y Alumnos de Educacion
Bésica y Especial (CEMABE), realizado por el Instituto Nacional de Estadistica y
Geografia (INEGI) a fines de 2013.

En este documento se precisan caracteristicas de los docentes, referidas a aspectos formales
tales como: el tipo de servicio en el que se desempefian, su escolaridad, antigiiedad,
condiciones laborales, tipos de contratacidn, de promocion, reconocimiento y permanencia.
No obstante, no se alude a informacién referida a la manera en la que se desarrolla el

quehacer docente en México ni a programas que estén orientados hacia la reflexion del
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mismo. De hecho en el mismo documento el INEE (2015) concluye que es necesario
desarrollar opciones que acerquen la formacion a las escuelas para atender, mediante
estrategias de tutoria, modelacién o trabajo colegiado, necesidades pedagdgicas concretas

de los profesores en el aula.

Ahora bien, a nivel de las instituciones educativas, esta carencia tiende a acentuarse en los
niveles educativos correspondientes a secundaria, preparatoria y universidad en donde la
prioridad estd puesta en que los maestros manejen los contenidos académicos y puedan
certificarlo, relegando la importancia de fomentar el analisis sobre las caracteristicas
pedagogicas de la ensefianza a los niveles de educacién basica, con lo que parece asumirse
que a mayor nivel educativo estas reflexiones resultan menos necesarias (Serrano, 2011).
En este sentido cabe retomar la critica expuesta por Sancho (2011) que aunque la expone en
el &mbito educativo de Barcelona, bien puede ajustarse al contexto mexicano, al considerar
que: “parece que hablar de pedagogia implica rebajar el nivel, idiotizar a los estudiantes,
infantilizar la universidad y abrir la caja de pandora de todos los males que aquejan al

sistema educativo” (p. 47).

En México, la mayor informacion encontrada respecto a los maestros universitarios esta
asociada a la evaluacion docente. Valga aclarar que al proponerse una evaluacion
implicitamente se asume una postura respecto a la ensefianza y a la docencia aunque ésta no
sea referida explicitamente, en este sentido resulta valioso abordar las caracteristicas de esta

evaluacion.

En el ambito universitario, la evaluacion docente se ha implementado desde los afios
noventa abordando fundamentalmente dos aspectos: por un lado la produccién académica
de los maestros y por otro lado la valoracion de su desempefio (Aguilar, Carbonell y
Cisneros-Cohernour, 2014; Montoya, Arbesu, Contreras y Conzuelo, 2014)

Respecto a la produccién académica, el Sistema Nacional de Investigadores (SNI) y el

Programa de mejoramiento del profesorado (PROMEP) son las entidades encargadas de
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registrar y evaluar los productos de los docentes, los cuales conciernen a libros, capitulos de
libros o articulos, resultado de investigaciones o de actividades relacionadas con la
generacion o aplicacion del conocimiento. Al respecto, una de las fuertes criticas a esta
evaluacion es que no tiene en cuenta los procesos desarrollados por los maestros para
obtener estos productos, enfocandose exclusivamente en el resultado de los mismos y en el
cumplimiento de los lineamientos reglamentados para su entrega, en este sentido no
constituyen una fuente de retroalimentacion que desencadene cuestionamientos

constructivos para el docente en su quehacer (Diaz y Diaz, 2008).

Diaz y Diaz (2008) sefialan que esta evaluacion permite la toma de decisiones en el ambito
politico-administrativo para otorgar determinados incentivos econémicos. De esta manera
la relacion entre la produccién y remuneracion ha impulsado un aumento en el volumen de
produccidn, sin embargo esto no necesariamente acarrea, ni contribuye a una mejora en la

calidad de la ensefianza universitaria ni del desempefio docente.

Por su parte, la evaluacion de desempefio se ha desarrollado de manera general al interior
de los recintos universitarios. Cada universidad tiene la posibilidad de realizar sus propios
procesos de evaluacion, lo que deberia conducir a brindar una retroalimentacion pertinente
a los docentes frente a sus particulares procesos de ensefianza, no obstante como mencionan
Aguilar y colaboradores (2014), Montoya y colaboradores (2014) aln se perciben carencias
significativas al respecto, pues la informacion que aportan estas evaluaciones no contribuye

sustancialmente a la formacion permanente del docente.

Las instituciones de educacion superior utilizan como herramienta principal de evaluacion
de desempefio docente, la aplicacion de cuestionarios de corte cuantitativo que son
respondidos por los alumnos. Estos cuestionarios se enfocan fundamentalmente en los
lineamientos laborales estipulados por la institucion educativa correspondiente, tales como:
la puntualidad, el nimero de sesiones impartidas, la cobertura de los temas propuestos, el
trato respetuoso a los estudiantes, etc., en esta medida atienden mas a aspectos de forma

que de fondo relacionados con el propio proceso educativo. En palabas de Aguilar y
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colaboradores (2014) estos cuestionarios “evaltian el comportamiento del profesor, no las
practicas o el proceso educativo, mucho menos el aprendizaje que obtuvieron los
estudiantes” (p.23). Es por ello que Rueda (2009) sefiala la necesidad de impulsar
investigaciones que permitan visualizar al sector docente y que contribuyan a pensar

analiticamente en programas y ofertas de formacidn que respondan sus necesidades.

Respecto a lo sefialado, es preciso reconocer que el estudiante es el directo implicado frente
el ejercicio del docente, y por tanto, su punto de vista continta siendo importante para
complementar una comprension de la ensefianza, sin embargo, no es un criterio unico y
suficiente. Resulta necesario retomar el punto de vista de los docentes y reivindicar su lugar
en tanto sujetos en quienes tiene lugar la ensefianza, equilibrando de esta manera la vision
parcial, fundamentalmente técnica que ha tendido a predominar, y brindando asi apoyos
que contribuyan al desarrollo de la calidad educativa incorporando diferentes perspectivas

en la reflexion respecto al quehacer.

Pregunta de investigacion

A partir de lo anteriormente sefialado, la pregunta que guia este trabajo de
investigacion es la siguiente: ¢Cuales son las representaciones mas significativas que se
articulan en la construccion del sentido subjetivo del docente sobre la ensefianza, y de qué

manera éste influye en la relacion pedagdgica que ofrece a los estudiantes?

Objetivos

Objetivo general

. Indagar y analizar como desde las experiencias personales y de formacion,
asi como desde sus motivaciones, el docente construye un sentido propio respecto a la
ensefianza y de qué manera éste impacta en la forma en que se establece la relacion
pedagdgica con los estudiantes.
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Objetivos especificos

. Identificar las experiencias representativas a lo largo de la vida escolar del

docente y la forma en la que éstas se relacionan con su sentido subjetivo de la ensefianza.

o Identificar las experiencias representativas a lo largo del desempefio laboral

del docente y la forma en la que éstas se relacionan con su sentido subjetivo de la

ensefanza.
. Descubrir las motivaciones principales del docente para ejercer la ensefianza.
. Analizar el significado que otorga el docente a la relacion que establece con

sus estudiantes desde su rol profesional.
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CAPITULO 1

LA ENSENANZA Y SUS IMPLICACIONES EN EL APRENDIZAJE DESDE LOS
PARADIGMAS DE LA PSICOLOGIA DE LA EDUCACION

1.1 La ensefianza y el aprendizaje en el paradigma conductual

El conductismo, ha sido una corriente de larga trayectoria y alto impacto en el
ambito educativo, por lo que su exposicion es evidentemente necesaria al hablar de
ensefianza o de aprendizaje. Este paradigma surge a partir de la década de 1930 con los
descubrimientos en laboratorio realizados por Watson respecto al analisis conductual, éstos
fueron extrapolados y aplicados ampliamente en las distintas situaciones y problematicas
educativas a partir de los afios sesenta. Durante esta misma década, esta vision fue
complementada y fortalecida por Skinner quien consideraba que toda conducta podia ser
explicada por las contingencias externas. Posteriormente, empezaron a surgir
investigaciones que dieron cuenta de la existencia de fendmenos conductuales que no
podian explicarse bajo este paradigma, lo que redujo su preponderancia y empezé a dar
lugar a otras corrientes de pensamiento. Pese a esto, es preciso reconocer que el
conductismo sigue siendo una corriente representativa en el ambito educativo (Hernandez,
2016).

A continuacién, se presentaran los principales lineamientos de la teoria conductista para
mostrar posteriormente la manera en la que los conceptos de ensefianza y aprendizaje se
comprenden dentro de este paradigma. Finalmente, se aludira a la teoria del aprendizaje
vicario sefialando como ésta al empezar a desligarse de la posicion conductista ortodoxa
permite poner en consideracion factores intrinsecos a los seres humanos relacionados con

los fendmenos de ensefianza y aprendizaje.

El conductismo, se centra fundamentalmente en el estudio de la conducta humana y en la

manera en la que ésta se produce como resultado de los estimulos que rodean al organismo.
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De esta manera, responde a un modelo Estimulo-Respuesta (E-R) en donde los aspectos
ambientales (estimulos) hacen que se generen o0 no determinados comportamientos en los
individuos (respuestas). Bajo esta premisa, busca el establecimiento de las leyes que
gobiernan los comportamientos, con el fin de generar las condiciones necesarias para

obtener las conductas deseadas (Hernandez, 2016).

El conductismo parte del uso del método cientifico experimental de las ciencias exactas,
evaluando directamente el comportamiento, en tanto variable observable, medible,
cuantificable y reproducible, dejando de lado todos los aspectos subjetivos o elaboraciones
internas (pensamientos, sentimientos, motivaciones, etc.) (Gonzélez-Pérez y Criado, 2003).
En este sentido, salvaguarda una mirada naturalista del ser humano, es decir, lo concibe
como un organismo, regido por leyes similares a las leyes fisicas que gobiernan los objetos

del mundo natural, lo que deja poco lugar para pensarlo como un sujeto agente.

Respecto a su vision del conocimiento, es importante sefialar que el conductismo se
circunscribe a la tradicién filoséfica del empirismo, segun la cual, el conocimiento es una
copia de la realidad, es decir, existen verdades externas propias del mundo material a las
que ser humano sélo accede a través de la experiencia y de la percepcién sensorial. Por lo
tanto, la experiencia, y no la razon, es la base y origen del conocimiento (Hernandez, 2016).

De esta manera, en el entorno educativo se considera que el conocimiento cientifico,
basado en la legalidad del método experimental, es adquirido por el profesor para ser a su
vez reproducido a los estudiantes, sin que en este trance se considere la mediacion de un
proceso de elaboracion. Para el conductismo, éste conocimiento es fundamentalmente
otorgado por otros, y su adquisicion por la experiencia directa genuinamente establecida se

considera un caso excepcional. Al respecto Skinner (1970) manifiesta:

Quien es ensefiado aprende mas deprisa que aquel a quien no se
le ensefia. La ensefianza es, desde luego, importantisima cuando, de no

darse, no se produciria el comportamiento. (Todo lo que ahora es
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ensefiado ha de haber sido aprendié al menos una vez por alguien a
quien no se le ensefiaba, pero, gracias a la educacién no necesitamos

ya esperar estos casos raros) (p. 7).

Ahora bien, la concepcion conductista considera que, tanto en el &mbito educativo como en
la vida en general se generan aprendizajes que involucran propiamente acciones
automaticas e involuntarias, y otros que requieren de acciones deliberadas voluntariamente.
Los primeros casos son abordados por la teoria del condicionamiento operante, desarrollada
por Pavlov, y los segundos, por la teoria del condicionamiento clasico surgida a partir de
los estudios de Thorndike y Skinner (Hernandez, 2016). A continuacion se especificaran

ambas teorias.

La teoria del condicionamiento clasico, hace alusion a la asociacion de contiguidad entre un
suceso que de forma automatica provoca una respuesta emocional o fisioldgica (estimulo
incondicionado) y un segundo estimulo que inicialmente no esta vinculado a esta respuesta
(estimulo neutro), pero que posteriormente adquiere esta capacidad al asociarse
repetidamente con el suceso que provoca la respuesta emocional (estimulo condicionado).
En esta medida, a través del condicionamiento clasico se aprenden conductas emocionales,
automaticas, no intencionadas, tanto positivas como negativas, tales como el temor que se
puede experimentar ante la mencion de un examen o el disfrute por una asignatura debido a

la buena relacién establecida con el docente (Castejon, Gonzélez, Gilar y Mifiano, 2010).

Al respecto, Gonzéalez-Pérez y Criado (2003) sefalan “si logramos que los alumnos asocien
emociones positivas (bienestar, satisfaccion) con la materia ensefiada, estaremos
estableciendo las condiciones para generar una motivacion en el alumno para que aprenda
dentro y fuera del aula” (p.51). Considerando que, si el profesor ofrece un trato agradable y
genera un clima ameno, el estudiante puede relacionar la asignatura con una sensacion de
bienestar y puede estar dispuesto a estudiarla incluso fuera de la clase, en cambio, si el
profesor establece un clima tenso y provoca reacciones emocionales negativas, el estudiante

asocia la asignatura con insatisfaccion.
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Bajo esta perspectiva, se espera que el profesor esté predispuesto a mantener un
comportamiento afectivo y empatico con los estudiantes, y asocie estimulos positivos a las
situaciones de clase. Evitando, por ejemplo situaciones de opresion, comparaciones
descalificatorias, situaciones que generen ansiedad, etc. con el fin de que se logre el

comportamiento académico esperado (Gonzalez-Pérez y Criado, 2003).

Por otro lado, la teoria del condicionamiento operante hace referencia a conductas
voluntarias, operadas deliberadamente por el aprendiz. Esta se describe como “un proceso a
través del cual aprendemos a dar respuestas adecuadas para obtener algin beneficio o evitar
algo que nos desagrada” (Gonzalez-Pérez y Criado 2003, p. 56). Fundamentalmente se
establece una relacion entre: conducta y consecuencias, en donde la presencia de las
consecuencias gratificantes hacen que aumente la probabilidad de ocurrencia del

comportamiento deseado.

Dado que la conducta es continua, una consecuencia puede convertirse en un momento
dado en un antecedente para otra, generandose una secuencia: antecedente-conducta-
consecuencia (0 A-B-C por las siglas de antecedent-behavior-consequence), de manera que
una respuesta esperada puede lograrse si ésta es reforzada actuando sobre los antecedentes
o0 sobre las consecuencias. (Woolfolk, 2010). En el aula, las actividades reforzantes pueden
ser: obtener un reconocimiento, alcanzar una nota, recibir elogios, ser promovido, etc.
utilizdndose en secuencias especificas. Por ejemplo, un profesor que establece
consecuencias positivas por el cumplimiento de las responsabilidades académicas y
consecuencias negativas por su incumplimiento, hace que se incrementa la presencia de la
conducta esperada, asi mismo, al ofrecer frecuentemente una devolucion valorativa
respecto a los productos entregados por el estudiante, el profesor hace que éste mantenga la

continuidad en su aprendizaje.

Retomando, puede decirse que para el conductismo la ensefianza es la actividad que

permite la generacién de determinados comportamientos asociados a un conocimiento
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transmitido por medio de un arreglo instruccional pormenorizado, en donde el profesor
debe encargarse de fabricar y/o manipular los estimulos necesario para obtener las
conductas esperadas en los estudiantes. Como menciona Skinner (1970) “ensefianza es
simplemente la disposicion de las contingencias de refuerzo (...) Ensefar es expender

conocimientos” (p.7).

Ahora bien, para que el docente establezca las contingencias de reforzamiento adecuadas, el
paradigma conductista apela a la estructuracion previa de un programa pormenorizado,
constituido por segmentos especificos y encadenados respondiendo a la idea de que las
conductas complejas son el resultado de cambios acumulativos del comportamiento
generados de manera lineal y jerarquica. Estos programas estan guiados por objetivos
conductuales establecidos bajo tres criterios: 1. Se refieren a la conducta observable que
debe lograr el estudiante, 2. Sefiala las condiciones en las que debe realizar esta conducta y

3. Son susceptibles de evaluacion objetiva (Hernandez, 2016).

De esta manera, las evaluaciones constituyen una herramienta para discriminar la cercania
0 no a la conducta esperada, asi como para programar la secuencia instruccional pertinente
y lograr finalmente que el alumno de cuenta operacionalmente de haber adquirido el
aprendizaje. Cualquier conducta del estudiante que se desvié de esta directriz es incorrecta
o irrelevante, por ello, puede decirse que desde este paradigma se espera que el estudiante
sea docil y respetuoso para que adquiera rapidamente los contenidos académicos y de

cuenta del repertorio conductual esperado.

Con las ideas expuestas, se comprende que en este paradigma el aprendizaje se considera
como la modificacion del comportamiento observable fruto de la incidencia de
acontecimientos externos sobre el individuo (Woolfolk, 2010), y que el estudiante aprende
en la medida en que sus comportamientos se acercan cada vez mas a los esperados, segun
los objetivos establecidos previamente por el profesor, otro tipo de conductas son

rechazadas 0 no tenidas en cuenta.
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Ahora bien, dentro de la corriente conductista, se ha vinculado también la teoria sobre el
aprendizaje vicario, en la medida en que comparte junto con las teorias ya mencionadas
(condicionamiento clésico y condicionamiento operante) su interés por el estudio de la
conducta observable y por el uso del método experimental como forma de acceder al
conocimiento. No obstante, ésta teoria se desliga de una mirada estrictamente conductista
para empezar a considerar la implicacion de aspectos cognoscitivos en la explicacion de la
conducta humana, sefialando que éste es un factor importante que hace que el entorno
social pueda incidir en la persona y en su conducta, en un momento y tiempo especifico o
indeterminado (Woolfolk, 2010).

El aprendizaje vicario, es aquel referido a aquellas conductas que se aprenden
espontaneamente simplemente por la observacion e imitacién de otros, por ejemplo los
gestos, las formas de decir o de actuar de los comparieros, el profesor o personajes de
farandula. Este aprendizaje muestra que “si la gente aprende observando, entonces debe
enfocar su atencion, construir imagenes, recordar, analizar y tomar decisiones que afecten
el aprendizaje” (Woolfolk, 2010, p. 221), en esta medida el aprendiz discrimina
determinados tipos de informacion o comportamientos para ser reproducidos en situaciones
especificas dando lugar a la ejecucion de procesos mentales. Por otro lado, esta teoria
considera la existencia de auto-reforzadores tales como el establecimiento de metas
personales a corto, mediano o largo plazo, que actian en el sujeto como reforzadores
intrinsecos para que se genere una accion, lo cual pone a consideracion un sujeto activo en
el proceso de aprendizaje, que discrimina informacion y puede estar influenciado por si

mismo y por el contexto

De manera complementaria, Bandura (Gonzalez-Pérez y Criado, 2003) considera que los
estimulos ofrecen informacion que al ser interpretada genera expectativas, motivacion,
desinteres, etc. y esto es realmente lo que hace generar la conducta, por lo tanto, un
individuo puede haber adquirido un conocimiento sin que necesariamente éste sea

plasmado en la accion observable de un momento dado. Por ejemplo, un estudiante puede
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haber tenido un mal desempefio en un examen, a causa de experimentar ansiedad o estar

distraido, y esto no significa necesariamente que no haya aprendido.

A modo de conclusién, es pertinente mencionar que quiza una de las razones por las cuales
el conductismo ha tenido una gran representatividad y ha dejado remanentes significativos
en el ambito educativo, se deba a su practicidad y accesibilidad, en la medida en que
plantea relaciones concretas que siendo aplicadas a mdltiples situaciones educativas han
mostrado resultados satisfactorios 0 momentaneamente satisfactorios; no obstante, al volcar
la mirada sobre los procesos internos del ser humano y las diferentes dimensiones que lo
constituyen, los acercamientos de la teoria conductista se hacen insuficientes y se genera la

necesidad de enriquecer la vision de la ensefianza y el aprendizaje.

1.2 La ensefianza y el aprendizaje en el paradigma cognitivo

Los avances tecnoldgicos de la época de la revolucion informética, surgidos a
mediados del siglo XX, constituyeron una fuente de inspiracion para pensar de manera
metaforica la forma en la que al interior de cada ser humano se generan una serie de
procesos mentales que anteceden necesariamente a cualquier comportamiento. Este
pensamiento marco de manera representativa el establecimiento del paradigma cognitivo, el
cual se fue fortaleciendo paralelamente con el progreso del campo de la informaética,
impact6 en el ambito educativo en los afios sesenta y principio de los afios setenta, y hasta
los afios ochenta surgieron en él diversas lineas de investigacion, pese a este éxito, también
ha recibido algunas criticas por su tendencia de situar la mente humana como un sistema u
ordenador, donde se posicionan corrientes de pensamiento con ideas contrapuestas o
complementarias tales como el constructivismo y la psicologia humanista (Hernandez,
2016).

El paradigma cognitivo, en relacion con los planteamientos inicialmente presentados por el
conductismo, brindd nuevas lineas de comprensidn respecto a los procesos de ensefianza y

aprendizaje en los escenarios educativos. En las siguientes lineas se abordaran estos
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procesos, y se expondran los lineamientos mas destacados de los modelos de procesamiento
de la informacion, teniendo en cuenta que éstos son un referente central del proceso de
consolidacion del cognitivismo, finalmente, se haré referencia a las aplicaciones de este

paradigma en el ambito de la educacion formal.

El cognitivismo es una corriente de pensamiento interesada por el estudio, comprension y
andlisis de los procesos mentales, el cual considera que las respuestas que los sujetos dan a
las diversas contingencias o problematicas que abordan son el resultado de la presencia y
movilidad de dichos procesos y no de las contingencias ambientales. Las investigaciones
realizadas bajo este paradigma se han desarrollado de forma directa con seres humanos,
mostrando que ante una determinada situacion cada persona puede discriminar de manera
diferente la informacion dada, asi como utilizar diversas estrategias para procesarla y

generar diferentes comportamientos (Woolfolk, 2010).

Respecto a la vision del conocimiento, Hernandez (2016) sefiala que el cognitivismo es un
paradigma influenciado por la corriente filosofica del racionalismo, que considera que el
individuo elabora representaciones del mundo externo y crea sus propias ideas respecto a
éste, las cuales son mas o menos precisas en la medida en que reflejen la forma en que
“realmente son las cosas” (Woolfolk, 2010). Para el cognitivismo los principios del
conocimiento no se encuentran en la percepcién sensorial, como lo es para el conductismo,
sino en la razén “Los individuos reconstruyen la realidad externa al crear representaciones
mentales precisas, como redes de proposiciones, conceptos, patrones de causa y efecto, y
reglas de produccion de condicidn-accion” (Woolfolk, 2010, p. 313).

En este sentido, las representaciones y las asociaciones que se establecen entre ellas dan
lugar a razonamientos y formas de pensamiento cada vez mas complejos y estructurados
que responden a determinados principios de organizacion y relacion, principios, que en un
inicio, pero que evolucionan y se desarrollan con el tiempo y la actividad cognitiva

influyendo en la forma en la que se configura el conocimiento.
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En la medida en que aquello que va a ser conocido involucra mas alla de la representacion,
otras actividades cognoscitivas tales como la organizacion, clasificacion, asociacion, la
seriacion, y la relacion con conocimientos previos, se considera que se obtiene un
conocimiento a profundidad, no siendo asi, en el caso del conocimiento logrado
exclusivamente por la representacion de la informacion, el cual se instaura prototipicamente
en el aprendizaje por memorizacion. lgualmente, es importante sefialar que para este
paradigma el conocimiento se hace cada vez mas solido en cuanto se utiliza con mayor
frecuencia, lo que permite ir adquiriendo mayor rapidez para desplegar los procesos
cognitivos requeridos y para enfocar la atencidén en los aspectos esenciales (Woolfolk,
2010).

Dentro de este paradigma el ser humano, es un ser activo, que se moviliza frente al
conocimiento, lo relaciona, lo asocia, lo representa, lo utiliza, etc. es decir, es alguien que
opera informacidén a nivel mental y a partir de la racionalizacién que hace de ésta actla en
un momento presente o futuro, segin las necesidades que identifique. En palabras de
Woolfolk (2010) “En vez de recibir influencia de manera pasiva de l0S sucesos
ambientales, la gente activamente elige, practica, pone atencion, ignora, reflexiona y toma

muchas otras decisiones mientras persigue metas” (p. 234).

Partiendo de lo sefialado, puede apreciarse que el aprendizaje dentro de esta perspectiva es
un proceso interno, propio a cada individuo, y pese a que, al igual que el conductismo sigue
incorporando el analisis de estimulos y respuestas no lo hace con el fin de establecer leyes
generales a los seres humanos basadas en la relacién directa entre ellas, sino, tal como
sefalan Castejon, et al. (2010) con el interés de “inferir” los procesos mentales que tienen
lugar en los individuos teniendo en cuenta que los estimulos son informacion que es
procesada de manera propia por cada individuo y que los comportamientos responden a

esta particular elaboracion.

Por su parte, la ensefianza se refiere a una actividad que contribuye a generar dichos

procesos cognoscitivos a partir de cuestionamientos, razonamientos, asociaciones, etc. las
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cuales ponen en marcha la curiosidad y la duda en el estudiante lo que lo obliga a
interesarse por nueva informacion, a contrastarla con la ya establecida y a ampliar de esta
manera su conocimiento. Desde este enfoque, el ensefiante estd mas inclinado hacia el
aprendiz que hacia las condiciones medio-ambientales que lo rodean (estimulos), en la
medida en que considera que éste posee informacion previa y despliega actividades

mentales que es necesario reconocer y abordar para permitir el aprendizaje.

De los modelos de procesamiento de la informacion se desprenden las teorias mas
representativas de este paradigma y por lo tanto recuperan las nociones centrales éste. Al
interior de estos modelos se vinculan varias teorias que han abordado una o diversas
dimensiones del &mbito cognitivo, a saber, el papel de la atencion, la memoria, la
representacion y el uso del lenguaje, entre otros (Woolfolk, 2010; Hernandez, 2016). No
obstante, la memoria ha sido uno de los més representativos y estudiados, y con base en los
trabajos desarrollados se han propuesto diferentes modelos de procesamiento de la

informacion estructurados en relacién a los distintos tipos de memoria.

Estos modelos, han sido disefiados como diagramas de flujo que a semejanza con el
seudocddigo, utilizado en programacion informaética, describen estructuralmente la manera
en la que es tratada la informacion en el sistema cognitivo. Tras estudiar éstos modelos
Woolfolk (2010) propone el esquema de un modelo global que a su criterio condensa los

aportes de los modelos mas representativos (Ver Figura 1.1).
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Figura 1.1 Modelo del procesamiento de la informacion
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Fuente: Woolfolk (2010, p. 237)

En este disefio aparecen de manera representativa tres tipos de memoria: La memoria
sensorial, memoria de trabajo (memoria a corto plazo) y memoria a largo plazo. Woolfolk
(2010), al igual que Gonzéalez-Pérez y Criado (2003) indican que la memoria funge como
un almacén por donde fluye la informacion, y explican cada una de las clasificaciones

mencionadas como se sefala a continuacion.

La memoria sensorial (MS) contiene informacion proveniente del medio, por espacios muy
breves de tiempo, capturada por todos los sentidos, en donde a partir de la percepcion y la
atencion se discriminan los contenidos relevantes que deben ser trasferidos a la memoria a
corto plazo (MCP). La MCP, funciona como un banco de trabajo, en donde de manera
temporal, se retiene la informacién nueva y se combina informacién previa, almacenada en
la memoria a largo plazo (MLP) para resolver problemas, interpretar o entender algo, si el
conocimiento asi generado resulta relevante se transfiere a la MLP, la cual se encarga de
almacenar gran cantidad de informacion por periodos indefinidos de tiempo, que puede ser

recuperada nuevamente por la memoria de trabajo, segun se requiera.
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La MLP, es entonces, el lugar donde se almacena lo que la persona sabe. Por su contenido,
este conocimiento es clasificado como: Conocimiento procedimental, conocimiento
declarativo y conocimiento autorregulado (Gonzales-Perez y Criado, 2003; Woolfolk
,2010). El conocimiento procedimental es aquel puesto en la accion, implica un “saber
cémo” se hacen las cosas, el conocimiento declarativo es el que puede ser enunciado
mediante el lenguaje (palabra y/o simbolos) y que implica “saber que” algo es pertinente y
el conocimiento autorregulado es “saber como y cuando” usar el conocimiento declarativo

y el procedimental, es decir, es saber aplicar lo que se sabe en un momento adecuado.

Desde otra perspectiva, como sefiala Woolfolk (2010) este conocimiento también es
clasificado como: explicito e implicito. EI primero, hace referencia al conocimiento que es
recuperado de manera consciente, y el segundo al conocimiento que pese a no ser
consciente es usado en la ejecucion de una tarea, éste incluye las respuestas condicionadas,
las normas de comportamiento registradas automaticamente bajo la regla condicién-accion
y las asociaciones que permiten preparar automaticamente la informacion que va a ser
requerida en un ciclo de procesamiento. En este sentido, el conocimiento implicito es

entonces la informacion que se usa de manera automatica.

Es importante sefialar que dentro de este modelo, la atencion, juega un papel representativo
en el aprendizaje, dado que permite discernir la informacion que debe permanecer y la que
debe ser ignora, para lo cual se tiene en cuenta tanto lo que se desea saber cémo lo que ya
se conoce. No obstante, la memoria puede verse afectada por diversas contingencias, como:
saturacion de informacion, realizacion de mdaltiples actividades en un mismo momento,
complejidad de la tarea, etc. (Woolfolk, 2010). Por ello, muchas de las recomendaciones
respecto a la ensefianza, fundamentadas en este paradigma, se enfocan en discriminar los
aspectos que favorecen que el estudiante mantenga la atencién en la tarea a realiza, en

evitar la saturacion de informacion y en impedir la presencia de condiciones distractoras.

Por otra parte, este modelo contempla la existencia de variaciones en el aprendizaje que

pueden deberse tanto al momento de desarrollo en que se realiza como a diferencias
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personales. En el primer caso, se comprende que debido a la maduracion neuronal y
cognitiva a medida que las personas crecen optimizan la capacidad y uso de su memoria de
trabajo, es por ello que, en principio los nifios mas pequefios usan poca informacion y
tardan mas en procesarla que nifios mas grandes, esto hace que su memoria de trabajo sea
menos Optima pues en un mismo periodo de tiempo procesan menor numero de datos
(Gonzalez-Pérez y Criado, 2003).

De otro modo, en personas de la misma edad, la mayor familiaridad con determinado
conocimiento puede marcar diferencias en el aprendizaje, esto se debe a que, al contar con
mayor cantidad de informacion en la MLP para asociar a la nueva informacion y con un
mayor domino de las operaciones cognitivas requeridas para su procesamiento, se puede

interpretar y procesar de manera mas rapida informacion entrante (Woolfolk, 2010).

Igualmente, la metacognicion pude jugar un papel importante en estas variaciones
personales, en la medida en que permite que el ser humano pueda regular intencionalmente
su propio aprendizaje, potencializando los procesos que ejecuta o redireccionandolos en
caso de ser necesario. La metacognicion es una destreza vinculada a la capacidad
autoreflexiva, que le permite al individuo darse cuenta y explicar desde un conocimiento
declarativo las estrategias que emplea para resolver un problema, asi como los factores que
favorecen o afectan su resolucion y las creencias que tiene sobre sus propias capacidades

cognitivas para resolverlo (Gonzalez-Pérez y Criado, 2003).

La metacognicion se apoya en la planeacion, supervision y evaluacion de los procesos de
aprendizaje, siendo éstas, actividades que dentro del modelo de procesamiento de la
informacién (ver figura 1.1) las representa el control ejecutivo. Con ellas, se mantiene el
foco de atencion sobre los aspectos relevantes en el proceso de aprendizaje, se reflexiona
permanentemente durante el mismo para verificar si se estan utilizando las estrategias

adecuadas y se establecen juicios de valor respecto a los resultados alcanzados.
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Con base en los planteamientos expuestos, puede decirse que desde el paradigma cognitivo,
lograr una mayor destreza en el aprendizaje implica de manera relevante optimizar el
trabajo desarrollado por la MCP, en lo cual juega un papel importante la atencién, la
vinculacion del conocimiento previo con nuevo, el uso frecuente de dicho conocimiento y
la reflexion respecto al propio proceso de aprendizaje. Del analisis de esta serie de
requerimientos se han desprendido una serie de estrategias que han sido implementadas por
educadores e instituciones educativas y que se recopilan en los textos sobre ensefianza que
remiten a este paradigma (Woolfolk, 2010; Hernandez, 2016; Gonzalez-Pérez y Criado,

2003; Castejon, et al, 2010). A continuacion se mencionan algunas de estas estrategias.

En primer lugar, para captar la atencion de los estudiantes se considera importante tener en
cuenta que la informacion organizada es mucho mas facil de capturar y procesar, por lo que
conviene que cada actividad parta de las instrucciones breves y claras respecto al objetivo a
alcanzar, evitando informacion distractora, asi mismo, durante las actividades se considera
conveniente utilizar palabras clave, subrayados, asi como incluir sefiales visuales o

auditivas atractivas que permitan mantener la atencion sobre los aspectos relevantes.

Una vez abordada la tarea es importante mantener la organizacion de los contenidos y
establecer conexiones con conocimientos ya abordados o de manejo de los estudiantes que
les permita optimizar el procesamiento de la nueva informacion, actualizar su
conocimiento, y ejercitar los procesos cognitivos requeridos por la tarea, potencializando
sus destrezas de aprendizaje. De esta manera, resulta Util recurrir a ejemplos y analogias,

asi como generar estrategias para esquematizar, clasificar y jerarquizar la informacion.

Finalmente, se considera que para generar un conocimiento a profundidad es necesario
realizar preguntas respecto a lo ensefiado y pedir explicaciones del material tratado que
incidan en la forma en la que se procesa la informacién, y que permita de esta manera
complementar los conocimientos, falsearlos o transformarlos, en este sentido se ha

reiterado en los circulos educativos la importancia de promover la curiosidad, la duda y la
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creatividad, con las cuales, tras la busqueda y encuentro de nueva informacion se fortalezca

el razonamiento.

Concomitantemente, las preguntas que acompafian el aprendizaje pueden llevar al
estudiante a revisar los procesos que ejecuta para dar solucion a una tarea y de esta manera
reconocer y actuar sobre sus propios errores mejorando asi el aprendizaje, de igual manera,
también se considera que el profesor desde estas destrezas metacognitivas puede
reflexionar respecto a las propias metodologias de ensefianza que utiliza, y apreciar en qué
medida éstas se corresponden con los lineamientos que presenta el paradigma para evaluar
si contribuye o no al ejercicio de procesamiento del estudiante, mejorando de esta manera

la calidad de su ensefianza.

Como aporte final del presente apartado es importante mencionar que en su versién mas
radical el cognitivismo utiliza un lenguaje muy operativo. Como se ha podido apreciar
incluye cominmente términos como: tratamiento o procesamiento de la informacion,
instruccion, organizacion de la informacion, almacenamiento, etc. los cuales develan una
vision que aun tiende a ser mecanicista respecto al ser humano. Por otro lado, si bien el
individuo ocupa un lugar activo respecto al proceso de aprendizaje, el conocimiento que se
aprende sigue siendo una reconstruccion de la realidad, es decir que se asume que el

conocimiento esta dado en la realidad de manera ajena al individuo.

1.3 La ensefianza y el aprendizaje en el paradigma constructivista

El paradigma constructivista guarda distancia del influyente uso de la metafora
computacional adoptada por los Modelos de Procesamiento de la Informacion, resaltando
los factores psicoldgicos y socioculturales que estando inmersos en la experiencia humana
impregnan la construccion profunda del conocimiento. El constructivismo considera que el
sujeto puede construir sus saberes, al interpretar y ser participe, en la relacion con otros, de
una trama de sentidos dentro de diversos contextos socioculturales. Aungue sus inicios

pueden ubicarse entre los afios cincuenta con los aportes de Bruner (1991), debido al
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desplazamiento que sobre esta perspectiva gener6 la marcada influencia de los Modelos de
Procesamiento de la Informacion, puede decirse que su desarrollo cobré fuerza solo hasta
los afios 80, fortaleciéndose con los aportes de figuras como Piaget (1970, 1985) y
Vygotsky (1979, 1995).

Respecto a sus contribuciones, es importante sefialar que durante los Ultimos cuarenta afios
esta corriente ha sido amplia y progresivamente mencionada, difundida y recomendada en
el ambito educativo. Sin embargo, como sefialan Monereo y Pozo (2003) parece no haberse
logrado aun aprovechar su potencial de manera autentica y representativa en el orden

préctico de la actividad educativa.

En las siguientes lineas se sefialardn los aspectos que caracterizan principalmente al
constructivismo, ofreciendo algunas reflexiones respecto al mismo y destacando sus aportes
mas representativos. Con estas contribuciones se ird mostrando como en esta corriente se
concibe la ensefianza y aprendizaje, y con éstos al sujeto y al conocimiento, para finalmente
hacer alusién a la manera en la que este paradigma ha incidido en el &mbito de la educacion

formal.

Para iniciar, resulta valioso remontarse a los origenes del constructivismo, los cuales
parecen estar en las primeras aportaciones del Cognocitivismo. Esta reflexion puede
deducirse de las consideraciones expuestas por Bruner (1991) en su texto Actos de
significado més alla de la revolucion cognitiva, documento en el cual el autor manifiesta
que la revolucion propuesta por el cognocitivismo respecto del conductismo verso
inicialmente en torno a los conceptos de significado y construccién de significado y no
sobre los de informacidon y procesamiento de informacién, que fueron posteriormente
adoptados debido a la fuerte vinculacién que generd este paradigma con el movimiento de

la revolucion informética y que transformo su manera de concebir la mente humana.

Es necesario indicar que, el procesamiento de informacion implica una actividad que puede

ser realizada tanto por un sistema artificial como por la mente humana, mientras que la
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construccion de significado atafie a una actividad exclusiva del ser humano. Es decir que, el
uso de estas dos acepciones hacen alusion a dimensiones diferentes de lo mental que no

obstante coexisten en el ser humano.

Para comprender mejor esta distincion resulta atil vincular las reflexiones de Echeverria,
Mateos, Pozo y Scheuer (2001) quienes muestran que todo sistema de procesamiento de
informacion (organico o inorgénico) tiene mecanismos para captar informacion y
modificarla de acuerdo con datos previamente almacenados en su sistema y siguiendo las
instrucciones de una unidad de control central, sin que ello implique abordar la naturaleza
intrinseca de la informacion, es decir operando a nivel “sintactico” (Pozo, 2006). No
obstante, el sujeto humano bajo ciertas circunstancias, y gracias a la participacion de
sistemas simbolicos constituidos culturalmente puede ademas construir significados frente
a la informacién capturada, estableciendo diversas formas de relacion dentro de un universo

semantico.

En este sentido, el constructivismo hace alusion a todo aquel aprendizaje que permite
procesos de cambio en la naturaleza estructural del conocimiento, y aunque no niega la
existencia de aprendizajes de orden asociacionista, como la memorizacion, los cuales
permiten adquirir determinado tipo de informacion necesaria para enriquecer el
conocimiento, éstos no constituyen su objeto de interés. Al respecto, Pozo (1996) brinda
una critica y una aclaracién importante al explicar que, no todo aprendizaje por implicar la
elaboracion de algin tipo de representacion puede calificarse como constructivista. Una
representacion en términos de la recodificacion de un fragmento de realidad no es en si
misma constructivista, lo es solo una representacion constituida por una relacion entre
diferentes representaciones entre las que se generan o se pueden generar cambios que
implican nuevas elaboraciones del conocimiento o en palabras de Karmiloff-Smith (1994)

redescripciones representacionales.

Bruner (1991) explica que, la informacion concierne al mensaje codificado en el sistema

que es manipulado por el procesamiento de informacion, bajo relaciones precisas, mientras
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que el significado remite a la naturaleza integra del mensaje y da lugar a relaciones diversas
de caracter polisémico, metaforico o ambiguo. Es asi como un texto, es susceptible de ser
interpretado de diferentes maneras por un sujeto, un objeto cobra diversos valores dentro de
una realidad imaginada como el juego y una pregunta abstracta puede ser comprendida y
resuelta, por ejemplo “;Como esta organizado el mundo en la mente de un fundamentalista
islamico?” (Bruner, 1991, p. 22) Situaciones ante las cuales un computador no logra hacer

frente eficientemente.

Siguiendo este orden de ideas, puede comprenderse que en relacion al conocimiento, la
simbolizacion, representacion e interpretacion adquieren un gran valor, pues el
constructivismo rechaza la idea de que el conocimiento sea un reflejo de la realidad y por el
contrario considera que éste es “altamente dependiente del sujeto y del contexto en donde
se genera” (Hernandez, 2011, p. 15). Es decir, que la validez del conocimiento depende
tanto de convenciones socio-culturales como de la subjetividad y posicionamiento del
sujeto cognoscente, no existiendo asi verdades absolutas ni universales. De esta manera este
paradigma comparte la posicion epistemologica del perspectivismo y el relativismo

(Echeverria, Mateos, Pozo y Scheuer, 2001).

Ahora bien, sin perder de vista que el conocimiento tiene lugar y se edifica en cada sujeto,
el constructivismo plantea que cada persona se apropia de saberes colectivos y estos a su
vez son puntos de apoyo para conformar las propias ideas y construir el conocimiento. De
esta manera, aunque el saber se edifica entre verdaderas y diversas relaciones construidas
por el aprendiz, guarda a su vez puntos de encuentro o de conexién con el contexto y es

esto lo que permite que sea compartido (Echeverria, Mateos, Pozo y Scheuer, 2001).

En este sentido, en el ambito educativo el papel principal del profesor es el de orientar,
incitar y promover reflexiones en el estudiante para ayudarlo en su proceso de construccion.
El constructivismo ha sido una corriente fuertemente inclinada a resaltar y ofrecer
reflexiones respecto a la importancia que tiene el proceso constructivo del estudiante mas

alla de la evaluacion de sus productos. Al respecto, Coll y Martin (2007) manifiestan que,
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dado que el conocimiento no es Gnico ni universal y las vias para llegar a este son diversas,
las valoraciones cuantitativas respecto al desempefio de los estudiante resultan insuficientes
para aportar a sus aprendizajes, es por ello que para el profesor es necesario indagar y
explorar de diferentes formas las comprensiones de los estudiantes y exhortar a los mismos

a argumentar y a poner a prueba sus propias ideas.

Estos autores consideran que el proceso de ensefianza debe orientarse a: empoderar al
estudiante de su propio proceso de aprendizaje, propiciar el incremento en el control y
responsabilidad del alumno frente dicho proceso, y ofrecer al aprendiz informacion atil que
le permita llegar a regularlo, o en sus palabras “aprender a aprender” (Coll y Martin 2007,
p. 178).

Aunque este paradigma ha sido reconocido por enfocar su atencion en los estudiantes y la
forma en la que ellos construyen el conocimiento, de él se desprende que el profesor
también es un sujeto activo y que su papel no se limita a dar instrucciones. Muy por encima
de esta posicion, el profesor es un sujeto capaz de comprender simbdlicamente las
elaboraciones cognitivas del estudiante y participar desde sus intercambios y reflexiones en
la elaboracién genuina de su conocimiento e incluso cuestionar y reevaluar sus propias

ideas (Pozo y Monereo, 2003).

Dicho lo anterior, se comprende que en el paradigma constructivista la ensefianza parte de
una mirada compleja del proceso de construccion de conocimiento, en el que juega un
papel representativo el estudiante, el ambiente cultural que lo rodea y el tipo de
intercambios ofrecidos por el maestro. Quiza sea ésta la razon por la cual bajo este
paradigma se han desarrollado diferentes corrientes de pensamiento. Entre éstas, las mas
representativas y mencionadas son: el constructivismo psicogenético y el constructivismo
socio-cultural, los cuales han abordado y han hecho hincapié en diferentes aspectos de la
actividad constructiva (Woolfolk, 2010). A continuacion se explicaran estos enfoques vy las

caracteristicas esenciales de cada uno de ellos.
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La denominacidn de constructivismo psicogenético, corresponde a la corriente desarrollada
a partir de los trabajos de Piaget. Dentro de esta perspectiva, uno de los principales aportes
al campo de la educacién en sus diferentes niveles ha sido su propuesta explicativa respecto
a la forma en la que se genera la construccion y evolucion del conocimiento (Hernandez,
2011). Dado que esta corriente se ha interesado prioritariamente en descubrir y analizar la
manera en la que singularmente el sujeto construye el conocimiento también se le conoce
como constructivismo individual (Woolfolk, 2010), no obstante es necesario resaltar que
esto no significa que se desconozca la importancia y valor de la relacion con otros y con lo
social (Hernandez, 2011).

La propuesta psicogenética plantea que entre el sujeto cognoscente y el objeto se genera
una interaccion dialéctica, que da lugar a procesos de asimilacion y acomodacion, y con
ellos la organizacién de algun tipo de esquema de conocimiento (Wolman, 2003). De tal
modo, el sujeto escapa de una relacion pasiva con el objeto, y por el contrario permanece
activo ante éste, incluso al tratarse de un conocimiento perceptivo. Al respecto Piaget
(1985) senala:

El conocimiento elemental no es nunca el resultado de una simple
impresion depositada por los objetos sobre los drganos sensoriales,
sino que se trata siempre de una asimilacion activa del sujeto que
incorpora los objetos a los sistemas sensorio-motrices, es decir, a
aquellas acciones propias que son susceptibles de reproducirse y de
combinarse entre ellas (p. 135).

Las acciones que sobre el objeto se realizan y que pueden repetirse y aplicarse a objetos
equivalentes o analogos de la misma manera, conforman una abstraccion frente a dicho
objeto, creada por el sujeto, generando un esquema que caracteriza al mismo y permite su
comprension. Es decir, que un esquema es “el conjunto estructurado de los caracteres
generalizables de esta accion (...) que le permiten repetir la misma accion o aplicarla a

nuevos contenidos” (Wolman, 2003, p. 3).
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Ahora bien, en el intercambio que se genera entre el sujeto y el objeto ocurren procesos de
asimilacién y acomodacion que estan estrictamente ligados a estos esquemas de
conocimiento, enriqueciendolos o transformandolos. La asimilacion, se refiere a las
acciones que despliega el sujeto frente al objeto, determinadas segin los criterios
establecidos en sus estructuras de conocimiento, las cuales le permiten una interpretacion
del mismo. Por su parte, la acomodacion es el resultado de la via inversa, que consiste en la
transformacion de los esquemas de conocimiento a raiz de que el objeto no puede encajar
en ningun esquema preestablecido, y se requiere una incorporacion y reelaboracion de los

esquemas que contemple las nuevas caracteristicas a (Piaget, 1970).

El sujeto despliega sobre la realidad diferentes tipos de esquemas (esquemas de accién, de
representacion, operatorios, etc.) que se interconectan entre si para conformar totalidades
organizadas llamadas estructuras de conocimiento (Hernandez 2016). Cuando existe un
equilibrio entre los procesos de asimilacion y acomodacion, se dice que hay una adaptacion
del pensamiento a la realidad, no obstante, cuando ocurre un desajuste entre estos dos
procesos “los mecanismos reguladores (las estructuras cognitivas) activan complejos
sistemas de regulaciones compensatorias con el fin de reestablecer el equilibrio perdido”
(Hernandez, 2016, p. 180). Esto genera una momentanea transformacién a nivel de los

esquemas, o una transformacién a nivel global del sistema o de sus subsistemas.

Estas transformaciones complejas encaminadas a la constitucion de sistemas integrados,
organizados, regulados y susceptibles de revision, constituyen el objetivo fundamental de la
educacion, pues como sefiala Piaget (1985) “las operaciones de la inteligencia no son sino
tales acciones interiorizadas y comparables entre si de modo reversible” (p. 136). Esta
percepcion de inteligencia resulta por tanto representativa en este enfoque respecto a la

forma en la que se concibe la actividad educativa.

Con algunos aspectos en comun a esta mirada, aunque resaltando fundamentalmente el

valor de los factores contextuales que rodean al sujeto se encuentra el constructivismo
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socio-cultural. Esta corriente de pensamiento desarrollada fundamentalmente por los
trabajos de Vygotsky desataca la influencia del contexto en la génesis y desarrollo del
conocimiento, aunque sin desconocer que en este entran en juego tanto factores personales
como contextuales (Hernandez, 2011). De esta manera concibe que el conocimiento
“ocurre como una autentica elaboracién conjunta con los otros”, donde los otros son co-

protagonistas en la actividad constructiva (Hernandez, 2011, p 22).

Entre los aportes mas destacados de la teoria de Vygotsky (1995) se encuentra la relacion
que establece entre pensamiento y el lenguaje. El lenguaje entendido como el sistema que
soporta la comunicacion y la construccion humana de la realidad, esta constituido por dos
entidades diferenciadas y complementarias. La primera, estd a nivel de las palabras y la
segunda remite a los significados de las palabras (valor subjetivo del lenguaje) (Vygotsky,
1995). A partir de la internalizacion del lenguaje se genera el pensamiento verbal que se
relaciona estrechamente con el significado y en consonancia con éste evoluciona, cambia y
se trasforma. El lenguaje como una entidad compartida y presente en el ambiente cultural

permite desarrollar el pensamiento humano.

Lo anterior indica que el lenguaje contribuye a la organizacion del pensamiento, en la
medida en que, como sefiala Vygotsky (1979) “el lenguaje adquiere una funcion
intrapersonal ademas de su uso interpersonal” (p. 52). En este sentido, el autor considera
que en las instituciones educativas los otros (profesor o comparieros) contribuyen con el
lenguaje al desarrollo del proceso de aprendizaje del sujeto cognoscente. Al respecto, un
concepto clave de la obra de este autor es el de “zona de desarrollo proximo”, definida

como:

La zona de desarrollo proximo. No es otra cosa que la distancia entre
el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,

determinado a través de la resolucion de un problema bajo la guia de
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un adulto o en colaboracion con otro compafiero mas capaz
(Vygotsky, 1979, p. 133).

En esta medida la intervencion que pueden brindar los otros a través de explicaciones,
ejemplos, pistas, preguntas, etc. le permiten al aprendiz resolver problemas que en principio
no puede desarrollar, pero que se encuentran en el rango de actividades que potencialmente
pude llegar a comprender y dominar. Vygotsky (1979) plantea la idea de que “el nivel de
desarrollo real caracteriza el desarrollo mental retrospectivamente, mientras que la zona
de desarrollo préximo caracteriza el desarrollo mental prospectivamente” (p, 134) y es
fundamentalmente a esta zona de desarrollo proximo a la que la actividad educativa de las
instituciones deben apostar. Las perspectivas educativas basadas en el constructivismo
socio-cultural promueven que el proceso educativo no puede limitarse a la evaluacion de
las capacidades que dominan los aprendices, sino que fundamentalmente requiere enfocarse
a intervenir en la zona de desarrollo proximo con el objeto de provocar el desarrollo de

nuevos conocimientos y habilidades.

A partir de lo expuesto y a modo de cierre, es importante destacar los aportes que este
paradigma ha brindado a la educacion y a la forma de concebir la ensefianza. Como se ha
podido apreciar, esta corriente de pensamiento planteé una ruptura drastica con las
perspectivas propuestas por el paradigma conductista. En primer lugar, el aprendiz se
considera un sujeto que es fundamentalmente activo en el proceso de construccion del
conocimiento y el papel central del profesor esta en orientarlo y en promover un ambiente
acadéemico que pueda ser explorado por este y que le permita orientarse en su propio
proceso de aprendizaje (Coll, 2007).

De esta manera, para que el estudiante logre un entendimiento profundo, se considera
necesario que pueda enfrentarse a problematicas o situaciones que confronten sus propias
estructuras de pensamiento y que lo lleven asi a enriquecer o a desarrollar nuevos
conocimientos. Esto significa que el docente tiene el reto de ofrecer escenarios que

promuevan la indagacion, la comprension y resolucién de problemas, asi como el
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enriquecimiento del conocimiento con la participacion de otros que confronten o las
enriquezcan las apreciaciones del estudiante. En este sentido la tarea prioritaria del docente
estd en permitir el descubrimiento y no en generar la trasmision de conocimientos
(Woolfolk, 2010).

En este mismo orden de ideas, el desarrollo cognoscitivo se concibe como algo mucho méas
complejo que la suma de nuevos hechos e ideas en un almacén existente de informacién y
estd orientado fundamentalmente hacia la meta de conseguir dotar de sentido la globalidad
del conocimiento. Esto significa una experiencia que enriquecida por el intercambio social,
esta constituida por organizaciones y reorganizaciones por parte de quien aprende
(Hernandez, 2011). Como sefialan Coll y Martin (2007) la construccién del conocimiento
en el &mbito escolar implica atribuir significados a los contenidos temaéticos estableciendo

diversas y complejas relaciones con otros significados de manera exponencial.

Finalmente cabe mencionar que, para este paradigma es importante provocar la reflexion de
aquel que en un momento dado aprende, permitirle que cuestione, que analice, que evalue
para que no solo asimile y adscriba asociativamente a su saber conocimientos organizados
fuera de él, sino que también pueda en un momento dado recapitular ese conocimiento y
generar transformaciones en su propio saber. Igualmente, defiende el seguimiento en
contextos institucionales de un avance tematico progresivo que vaya emparejado con las
comprensiones que logra el aprendiz. No obstante, es una perspectiva que ha tenido
dificultades para mantenerse y desarrollarse ampliamente en los &mbitos académicos,
fundamentalmente en los niveles superiores y universitarios (Hernandez, 2011). Quizé una
de las razones de estas dificultades, se deba a que a nivel institucional se tiende a privilegiar
el seguimiento de contenidos curriculares bajo tiempos fijos y pre-establecidos, dejando
poco lugar para dar apertura al estudiante y para trascender dichos lineamientos en caso de

Ser necesario.
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1.4 La ensefianza y el aprendizaje en el paradigma humanista

La psicologia humanista es una corriente de pensamiento cuyo centro de interés esta
puesto en la concepcidn integral de la persona, sus inicios se ubican hacia la década de los
afios sesenta, en Estados Unidos, época sacudida por la guerra que dio apertura a formas de
pensamiento alternativas alejadas de la deshumanizacion y la represion (Villegas, 1986).
Esta corriente de pensamiento se interesa por abordar al ser humano vinculando su
dimensién socio-afectiva, interpersonal y de valores, los cuales constituyen referentes
importantes al situar los procesos de ensefianza y aprendizaje. Aungue sus contribuciones a
la psicologia educativa no han sido muy acuciosas en términos de la produccion de
conocimiento innovador, sus aportes al perfeccionamiento y validacion de las précticas
educativas han brindado importantes reflexiones que han permitido reconsiderar y ampliar

las propuestas de otras corrientes de pensamiento (Hernandez, 2016).

En el presente apartado se expondrd la manera en la que en la que ensefianza y el
aprendizaje son comprendidos en éste paradigma. Para ello, se hara alusion a los referentes
epistemoldgicos de ésta corriente con los que posteriormente situara la forma en la que se
concibe el ser humano y la relacion entre docente y estudiantes. Finalmente, se
mencionaran algunos de los aportes mas representativos que ésta corriente ha brindado al

campo educativo.

Dado que al interior de la psicologia humanista coexisten diferentes enfoques (Lafarga y
GOmez, 2008; Hernandez, 2016: Cruces, 2008) resulta dificil especificar sus raices
epistemoldgicas. No obstante, de manera general como sefiala Hernandez (2016), puede
decirse que éste paradigma esta vinculado a dos grandes corrientes filosoficas, el

existencialismo y la fenomenologia.

Desde la posicion existencialista, se considera que cada persona es libre de elegir el camino
gue desea tomar y es responsable de sus elecciones, en este sentido, el ser humano se

estructura y organiza su saber paulatinamente, a partir de las diferentes decisiones que toma
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en los diversos escenarios y contextos en los que participa. Por otra parte, desde una mirada
fenomenoldgica, la psicologia humanista considera que la experiencia del ser humano y su
comprension sobre la realidad estdn mediadas por sus propias percepciones subjetivas, de
esta manera, el sujeto interpreta genuinamente el mundo y la realidad desde sus propias
experiencias, es decir, “la gente responde no a un ambiente objetivo, sino al ambiente tal y

como lo perciben y comprenden” (Hernandez, 2016, p. 103).

En base a lo anterior, puede indicarse que el eje rector de todas las comprensiones y
propuestas en esta corriente de pensamiento es la persona. Ahora bien, resulta importante
puntualizar que para la psicologia humanista la persona constituye una totalidad integrada,
para quien la dimension afectiva es una parte constitutiva y fundamental de si, en este
sentido no puede ser comprendida ni de manera fragmentada ni por la suma de sus partes,
pues su naturaleza trasciende dichas aproximaciones. La psicologia humanista sefiala que
todo ser humano posee un nucleo central y que éste es estructurado y a la vez es
estructurante de los procesos que tienen lugar en el individuo (Hernandez, 2016). A esto se
debe que este paradigma rechace las posiciones que abordan el comportamiento humano

desde miradas reduccionistas y mecanicistas (Cruces, 2008).

Desde esta perspectiva, se considera que como parte integral de la experiencia humana se
deben tener en cuenta la presencia de diferentes sentimientos como el egoismo, la nobleza,
el amor, la bondad, el enojo, entre otros, asi aspectos éticos, ideoldgicos, interpersonales,
que tienden a ser descuidados al plantear légicas de comprension respecto a lo humano.
Como sefiala Cruces (2008), al resaltar la vision integral que sobre la persona tiene la
psicologia humanista “se debe entender como integral a la suma de sentidos, emociones,

intereses, inteligencias, voluntad, y a la realidad contextual” (p. 35).

Otro aspecto que sobre la vision del ser humano sostiene éste paradigma, es que en cada
persona existe una tendencia o impulso natural hacia el desarrollo, hacia la autorrealizacion
y el crecimiento, en esta medida se considera pertinente favorecer el pensamiento libre,

auténomo y critico de las personas, pues en cada individuo los procesos vitales se expanden
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continuamente hacia la maduracion. No obstante, éste impulso puede verse transgredido
por las condiciones contextuales ofrecidas, dado que si el contexto se percibe de manera
negativa y amenazante, la reaccion del propio individuo sera de repliegue y aislamiento,

caso contrario cuando el contexto brinda libertad y confianza.

En este mismo sentido, el autoconcepto que se forja desde la relacién con los otros, también
juega un papel importante en la posibilidad de autorrealizacion pues las personas se
enfrentan a las situaciones de manera particular, en relacion con la forma en la que se
perciben a si mismas y a la manera en la que se sienten en su relacion con los otros y el
contexto que les rodea. Un autoconcepto positivo puede ayudar a abordar con mayor
facilidad experiencias nuevas e innovadoras, al igual que pude contribuir a mantener una
sensacion de fortaleza y de confianza frente al intercambio de ideas con otros (Lafarga y
Gbmez, 2008).

En relacién con lo que se ha expuesto hasta el momento se desprende que, para la
psicologia humanista las experiencias de aprendizaje y de ensefianza no pueden verse
exclusivamente desde el punto de vista cognitivo. Esta corriente de pensamiento rescata e
integra de manera conjunta lo emocional, lo afectivo y lo social. Esta reflexion, ha sido uno
de los aportes méas representativos que éste paradigma ha brindado al campo de la
educacion. En este sentido, los contenidos, teméticas o problematicas a abordar deben
vincularse con los intereses, afectos y valores del aprendiz, de modo que dejen huella
consolidandose como aprendizajes significativos que impulsen naturalmente el deseo de

alcanzar nuevos aprendizajes. Como sefialan Lafarga y Gomez (2008):

El insistir constantemente en que el aprendizaje académico es
meramente intelectual y actuar con base en esta premisa equivale a
darle al organismo algo que, si bien necesita para su funcionamiento,
no se proporciona de la forma en la que pueda asimilarse e integrarse
(p.326).
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El proceso de ensefianza implica por lo tanto, facilitar la experiencia de aprendizajes
significativos, es decir aprendizajes que no involucran a la persona solo de manera
intelectual sino también afectiva incidiendo integralmente en ella. En este orden de ideas,
se reconoce la ensefianza como una actividad cuyo objetivo es crear las condiciones que
favorezcan el aprendizaje y que a la vez contribuyan al desarrollo de la capacidad autonoma
en los estudiantes, lo que se traduce en ayudar a los alumnos a convertirse en seres con
iniciativa, responsabilidad, y autodeterminacion, capaces de enfrentar eficazmente diversas

problematicas (Capo, 1986).

Al rescatar y resaltar la importancia del estudiante en el acto educativo, se otorga un lugar
privilegiado a sus busquedas, exploraciones y comprensiones por encima de los criterios
contextuales respecto a lo que debe ser o deberia de ser importante para el aprendiz. Puede
decirse que la psicologia humanista no pretende amoldar a los estudiantes segun
determinadas visiones o necesidades de la sociedad, sino que por el contrario busca la
posibilidad de hacer emerger los intereses propios y esenciales del educando respecto a
aquello que quiere aprender. Por lo tanto, en lugar de tratar de formar al estudiante de
acuerdo con exigencias o visiones predeterminadas, pretende ir al encuentro del sujeto para
potenciar lo que él mismo descubre sobre si y quiere hacer, lo que constituye una
ensefianza centrada en el estudiante (Hernandez, 2016).

Para la psicologia humanista el maestro no ha de pretender posicionarse por encima del
alumno determinando desde su propio criterio qué y cémo aprender. Por el contrario, el
profesor ha de buscar fundamentalmente que sea el alumno quien guie el proceso de
aprendizaje fungiendo como un facilitador de dicho proceso, y devolviendo asi la

responsabilidad al alumno sobre su proceso de formacion y sobre sus intereses personales.

Recapitulando, el aprendizaje desde esta perspectiva, debe ser significativo en la medida en
que los contenidos a abordar vinculen activamente la opinidn y puntos de vista de quienes
aprenden, a la vez que resulten interesantes e importantes frente a los objetivos personales

de los estudiantes. (Lafarga y Gémez, 2008).
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Ahora bien, aunque el estudiante es protagonista y gestor de su aprendizaje, esto no
significa disminuir la tarea del maestro, por el contrario, implica reconocer en su actividad
la exigencia de poder comprender y acompafar al educando, y ayudar a generar las
condiciones necesarias para que el aprendizaje significativo pueda darse. Como sefialan
Lafarga y Gomez (2008), bajo éste paradigma “ensefianza significa la realizacidon por parte
del maestro de un conjunto de actividades encaminadas a facilitar en el estudiante el

aprendizaje significativo de un contenido, conducta, habilidad, actitud o valor” (p, 332).

Desde las reflexiones que ofrece Hernandez (2016) respecto a ésta corriente de
pensamiento, pueden abstraerse tres focos o caracteristicas prioritarias que caracterizan la
funcién del maestro. Por una parte, el profesor debe fomentar un buen clima social en los
escenarios de aprendizaje, basado en el respeto y en el reconocimiento de las necesidades,
intereses y comprensiones de sus alumnos. Por otra parte, el profesor requiere posicionarse
como un facilitador de la capacidad potencial de autorrealizacién de los alumnos, es decir
constituirse en un puente que impulse los procesos de mejora. Finalmente, todos los
esfuerzos didacticos que proponga el maestro deben estar encaminados a lograr que los
estudiantes desarrollen sus posibilidades de auto eleccion, autoaprendizaje y creatividad. Es
decir, las actividades deben enfocarse en permitir la direccionalidad del estudiante y la

vinculacion de aquello que resulta de su interés.

En este sentido, la calidad de la relacién ofrecida por parte del maestro al alumno es
fundamental. Como sefialan Rogers y Jerome (1996) mas alla de la utilizacion de técnicas,
la generacion de ambientes de aprendizaje depende de ciertas actitudes que se revelan en la

relacién personal que ofrece el docente al alumno.

Estas actitudes hacen referencia a tres aspectos. En primer lugar, la capacidad del profesor
de mostrarse de manera auténtica y de obrar de forma consecuente con sus alumnos. En
segundo lugar el poder brindar confianza, aceptacién y aprecio propiciando un clima calido

en donde se respeten las ideas, opiniones y saberes del estudiante. En tercer lugar lograr
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mantener una comprension empatica que permita acompaniar sensiblemente el proceso de
aprendizaje del alumno tratando de entender y dar lugar a su punto de vista, y
desencadenando consecuentemente un efecto liberador en el alumno (Rogers y Jerome,
1996).

En base a lo expuesto hasta el momento y a manera de cierre, se mencionaran a
continuacidén algunos de los principales aportes que el paradigma humanista ha brindado al
campo de la educacion. En primer lugar, es un paradigma que apuesta por curriculos
flexibles, que le den la posibilidad de movimiento y de eleccion al alumno. Su postura esta
enfocada a visionar que la actividad del aprendiz es fundamental para lograr aprendizajes
significativos, por lo tanto es indispensable reconocer los intereses, pensamientos y
criterios de quien aprende para tomar las decisiones educativas adecuadas. En esta medida,
es preciso fomentar el incremento de la participacion de los estudiantes, asi como reconocer
la importancia que tienen sus elaboraciones, sus comprensiones y su conocimiento previo.
Tan importante es el conocimiento global y colectivo de orden puablico como el

conocimiento personal del estudiante (Hernandez, 2016).

Ahora bien, teniendo en cuenta la perspectiva holistica dentro de la cual el mismo individuo
tiene conexion e incide en el contexto social y en los otros, el paradigma humanista apuesta
por la posibilidad de promover aprendizajes que influyan positivamente y de manera
reciproca entre los educandos. Podria mencionarse como un objetivo que abarca esta
mirada, la busqueda por lograr un ambiente de colaboracion solidaria que permita
desarrollar libremente las potencialidades personales (Hernandez, 2016).

Otro aporte considerable de esta corriente, es la reflexion ofrecida frente a los objetivos de
ensefianza que se proponen. Si bien el maestro discrimina con responsabilidad y autonomia
una serie de objetivos que orientan su actividad como ensefiante, estos no han de estar
enfocados a resaltar o indicar resultados conductuales especificos, sino que deben ponen
énfasis en permitir la aproximacién de los estudiantes a ciertas situaciones y experiencias

que les sean valiosas en su proceso de formacion (Cruces, 2008 y Hernandez, 2016).
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Finalmente, éste paradigma asume una posicion critica frente a los procesos de evaluacion,
pues considera que es dificil utilizar criterios externos para analizar y evaluar un proceso
interno propio del estudiante, por ello sugiere la utilizacion de la autoevaluacion. De la
misma forma en la que se sefiala que, la opinidn y participacion activa del estudiante es
fundamental durante su proceso de aprendizaje, se destaca igualmente que es solo el propio
estudiante quien genuinamente puede valorar en qué medida su conociendo se ha
transformado o no a partir de las actividades de ensefianza propuestas (Cruces, 2008 y
Hernandez, 2016). En este sentido, el docente no ofrece directamente una evaluacion, sino
que brinda pautas sobre la manera en la que el estudiante puede hacerlo desde una actitud
reflexiva, en este sentido “La autoevaluacion se dirige a la mejora continua de la persona, a

una busqueda no s6lo de crecimiento académico sino humano” (Cruces, 2008).
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CAPITULO 2

LA RELACION PEDAGOGICA

2.1 La nocion de sujeto

La nocidén de sujeto se instaura como sefiala Soto (1999) en la logica de la
complejidad. Integra caracteristicas biologicas y psico-culturales sin reducirse a ninguna de
ellas y remite al mismo tiempo auto-organizacion y dependencia de manera no excluyente.
En este apartado interesa fundamentalmente resaltar la relacion interactiva en la que el
sujeto se construye, afectando y siendo afectado por el contexto sin constituir ésta una

relacién de subordinacion, sino de interrelacidn y construccion permanente.

Como concepto fundamental de la psicologia, la nocion de sujeto ha sido abordada desde
diferentes aristas, el presente apartado no pretende abarcar la totalidad de la teoria del
sujeto pero si expondra una conceptualizacion de esta nocion inspirada fundamentalmente
en los aportes de Morin (1994) y Soto (1999) quienes desde el paradigma de la complejidad
relacionan diferentes factores que componen el fenémeno del sujeto. Esta visién serd
complementada con los aportes de otros autores como Balegno (2006); Colmenares (2006)
y Mejia (2002); los cuales desde una vision constructivista conciben al sujeto como gestor
activo, quien apoyado en la fisiologia y en la cultura construye significados frente a su

experiencia, frente a su contexto y frente a si mismo a lo largo de su vida.

Morin (1944) propone una comprension del sujeto fundamentada en una perspectiva
biologica, pero aclara: “no en el sentido de las disciplinas biologicas actuales. Yo diria
biologica, que corresponde a la l6gica misma del ser vivo” (p.2). Para Morin, citado por
Soto (1999) en todo ser vivo hay una compleja organizacion espontanea en constante
relaciébn con su ecosistema cuya presencia permite controlar el comportamiento, la
reproduccion, la reorganizacion, la reparacion, la accion; y por tanto, la vida de todo ser

vivo. Esta organizacion es de caracter inmaterial aunque soportada en referentes
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fisioldgicos y se constituye de manera autonoma en los seres vivos quienes desde si y para
si mismos permiten la vida, computando permanentemente informacion. Es decir se ocupan

de signos, de indices, de datos a través de los cuales tratan con su mundo interno y externo.

Ahora bien, el ser humano es el Unico capaz de representarse esta actividad computante y
de tomarse a si mismo como objeto de conocimiento, construyendo junto con el
pensamiento y las experiencias en contextos socio-culturales universos de significado de
caracter subjetivo respecto a sus experiencias fisioldgicas y la realidad en general (Soto,
1999).

Estas ideas pueden compartirse con los aportes de Colmenares (2006) para quien el sujeto
humano, requiere de un aparato neuronal como otros vertebrados para desarrollar
determinadas funciones, no obstante gracias a las posibilidades que le brinda el lenguaje
logra trascenderlas con sentidos propios constituyendo una referencia orientadora de su

organizacion.

(...) esta referencia se construye en relacion con los estados
fisiologicos y su modificacion pero alude a otro orden de
organizacion, sus referentes, son referentes de sentido en relacion con
una historia que trasmuta sensaciones en sensibilidades, emocién en
percepcion de si y construye la experiencia con respecto a la

percepcion de ser como ser que vive (Colmenares 2006, p. 66).

De esta manera, la experiencia humana permite la elaboracién de significados que a su vez
se enriquecen recursivamente con las nuevas experiencias y que se construyen en el
encuentro de dos sistemas logicos diferenciados que actian simultaneamente, uno
biocerebral (anatomia, fisiologia, actividad eléctrica, transferencias quimicas) y uno
sociocultural (ideas, lenguaje) que dan lugar al pensamiento. Con el lenguaje, la reflexién y
las ideas, el computo en el ser humano se transforma en pensamiento. Las palabras,

permiten organizar ideas, crear discursos, generar reflexiones. Estas, simultaneamente
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indican y evocan, conjugan la representacion y lo representado, al evocar sustancializan el

pensamiento simbolico y permiten también referir la afectividad humana (Soto, 1999).

Con este entramado, racional y simbolico, el sujeto construye universos de significado y
crea sentidos de vida orientando su devenir en el mundo. Estas reflexiones permiten
apreciar los aportes de Mejia (2002) quien refiere que el sujeto construye su vida
trascendiendo los condicionamientos externos en la medida en que a partir de si mismo y de
los lazos intimos que crea con y gracias a otros los trasciende, significandolos, y dandoles
un lugar particular en su experiencia de vida. No hay una relacién causal entre el contexto y
el comportamiento del sujeto de manera lineal, mas bien esta relacion esta atravesada por la
forma particular en la que el sujeto significa los hechos y los vincula a los bucles recursivos
de su organizacion viva constituyendo referentes para si mismo. Asi, el sujeto humano,
como se ha sefialado anteriormente, se construye en una trama compleja. En este caso se
hace presente a partir de y en la trama relacional de la sociedad conjugando al mismo
tiempo dependencia y autonomia.

En palabras de Soto (1999) “La existencia, por tanto, es a la vez inmersion en un
entorno y desvinculamiento relativo respecto de ese entorno” (p.107) pues los significados
no surgen de la nada sino de las experiencias con otros pero a la vez son reorganizadas,
apropiadas, recreadas de manera personal. El sujeto transita entre lo individual y lo

colectivo necesitando de ambas realidades conjuntamente.

Morin (1994) muestra que la autonomia del sujeto como individuo frente a la sociedad
implica también su dependencia con el entorno, pues el sujeto requiere del medio para
extraer los recursos gque necesita en su autoconstruccion. Como indica Balegno (2006)
necesita de otro u otros que lo rodeen para ayudarlo a auto-referenciarse y desencadenar la

continuidad de su organizacion subjetiva.

No se trata de una dependencia en el sentido de sumision y subordinacion dado que la

colectividad requiere también de los sujetos que la componen para constituirse, podria
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interpretarse como una dependencia mutua o mejor como una relacion de correspondencia
entre la colectividad y los sujetos individuales que la componen, pues la sociedad es el
producto de las interacciones entre los individuos, la cual a su vez se manifiesta en
caracteristicas propias desde el lenguaje y la cultura que regresan retroactivamente a los
sujetos (Morin,1994). Por ello, aunque puede haber aspectos representativos a los que los
mismos sujetos en colectividad le den ese estatuto, ante un mismo fendémeno no todos los

individuos se ven afectados ni actlan de la misma manera.

Teniendo en cuenta los referentes presentados se propone y se precisa finalmente la
siguiente definicion: El sujeto es el ser presente en cada individuo humano que existe
gracias a la organizacion subjetiva que lo soporta, la cual se construye a lo largo de la vida
en y con su organizacion fisiolégica. Gracias a los procesos neuronales que tienen lugar en
cada organismo humano es posible tener registros perceptivos, que son almacenados,
recordados, relacionados, para construir con ellos fuentes de informacién que le permiten al

humano al igual que a otras especies reaccionar ante los estimulos del medio.

No obstante, en tanto el ser humano estd integrado a una cultura, y es participe y
constructor de universos discursivos, construye sentidos y significados que le permiten
imaginar, crear, establecer interpretaciones sobre la realidad y sobre si mismo, siendo éstas
funciones propias de su organizacidon subjetiva, que si bien encuentran su fuente en el
contexto cada quien las experimenta de manera particular. Estas elaboraciones subjetivas se
manifiestan a través de la organizacion fisiol6gica en la palabra, el gesto, el silencio u otras
formas de expresion que finalmente pasan a constituir mas que eventos observables,

entidades portadoras y generadoras de significados.

Toda esta multiplicidad de factores que se conjugan para constituir al sujeto, entran en
juego y caracterizan las relaciones con otros, las cuales brindan puntos de referencia y
contribuyen igualmente a la permanente construccion del sujeto. Tal es el caso de la

relacién entre maestros y alumnos establecida en el ambito educativo, en donde mediante
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los lazos pedagogicos que se establecen entre profesores y estudiantes, se conforma una

relacion pedagogica.

2.2 Caracteristicas de la relacion pedagogica

Al hablar de la relacion pedagogica, se haré referencia a la relacion establecida
entre el docente y los estudiantes, en la cual se pretende lograr el aprendizaje de
conocimientos, habilidades y actitudes. Esta relacion en su pleno sentido implica un
encuentro de subjetividades en donde los actores que en ella confluyen ponen en juego,
entre otros factores, sus formas de abordar el saber, de representarlo, de elaborarlo, de
apropiarlo. Por ello, tal como sefiala Saint-onge (2000) es una relacion mucho mas rica y
compleja que la que tiende a asumirse como la presentacion del saber del docente frente a
los estudiantes y su posterior reproduccion por parte de éstos. En el presente apartado se
har& una exposicién respecto a las cualidades, caracteristicas y exigencias concomitantes a

la relacion pedagogica.

Saint-onge (2000), explica que la relacion entre maestros y alumnos se encuentra
constituida por tres relaciones que se suceden conjuntamente y que estdn en constante
interaccion. Por un lado, se encuentra la relacion establecida entre el profesor y el
conocimiento (relacién didactica), que engloba la forma en la que el docente valora,
significa y da cuenta de su area disciplinar, asi como la comprension gue va elaborando de
la misma al apreciarla a la luz de la ensefianza y de la actividad pedagdgica que desarrolla.
Otra, es la relacion establecida entre el estudiante y el conocimiento (relacion de estudio),
la cual contempla la forma en la que el estudiante conoce, comprende y se apropia del
conocimiento, estando permeada igualmente por la forma en la que significa aquello que

aprende y por la manera en la que valora su propio aprendizaje.

La tercera relacion (relacion de mediacion), que surge de las dos anteriores, concierne
directamente a relacién entre el docente y el estudiante, y se genera simultaneamente con

las dos anteriores, es decir no se trata de relaciones lineales. En esta ultima, el profesor

56



orienta al aprendiz hacia la elaboracion del conocimiento poniendo en juego la vision que €l
mismo tiene sobre la ensefianza, y el estudiante se dispone hacia la construccion de su

propio saber.

En funcion de los aspectos de sefialados Saint-onge (2000) ilustra la estructura de la

relacion pedagogica de la siguiente manera:

Figura 2.1 Las relaciones que constituyen la relacién pedagogica

RELACION

Conocimiento P DIDACTICA — ! Profesora/Profesor

RELACION RE LACIC’)NI
DE ESTUDIO / DE MEDIACION

Alumno

Fuente: Saint-onge (2000, p. 149)

En concordancia con lo expuesto y siguiendo la perspectiva teérica de Van Manen (2010)
puede apreciarse que la relacion pedagogica consiste en una relacion tripolar, que involucra
al maestro, al alumno y al objeto de conocimiento. En esta relacion el profesor y el
estudiante interactGan estando orientados conjuntamente hacia una cierta asignatura y hacia

el universo relacionado con ésta.

De otro lado, es una relacidon inscrita dentro de una delimitacion espacio-temporal
especifica, estipulada por la institucidn educativa a la cual esta sujeta. Aungue existan otros
momentos de encuentro entre el profesor y los alumnos, es una relacion que se teje
fundamentalmente en escenarios de clase, entre horarios y espacios de encuentro

especificos y durante un tiempo determinado.
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También es una relacion creada con un objetivo especifico, que en el caso del ambito
universitario consiste en que esta orientada hacia la formacion profesional del estudiante.
Esto significa que el maestro en la situacion en la que se encuentra con el aprendiz y bajo
las condiciones con las que cuenta, tiene que ser capaz de favorecer en éste el desarrollo de
los conocimientos, las competencias y las habilidades que le permitan llegar a convertirse
en un profesional y participar en la cultura bajo esta figura de manera responsable. En este
sentido es un intercambio que implica la presencia de una doble relacién de intenciones:
“El profesor pretende que los alumnos aprendan y crezcan con respecto a lo que ensefia. A
su vez, los alumnos tienen que tener un deseo, una disposicion y una preparacion para
aprender” (Van Manen, 2010, p. 90) y aunque esto depende de multiples factores, en cierta

medida el maestro puede propiciarlo.

Al sentir interés por sus estudiantes, por lo que son y por lo que pueden llegar a convertirse
el maestro contribuye a que €éstos se reconozcan y asuman con responsabilidad su propio
proceso de formacion. Igualmente al trabajar en actividades pedagdgicas que respondan a
las necesidades actuales del aprendiz sin olvidar el proposito de que llegue a convertirse en
un buen profesional, el maestro contribuye a que el estudiante experimente confianza y
seguridad respecto a los ofrecimientos que le proporciona y a la manera en la que dirige el

encuentro.

En otras palabras, la relacion entre el maestro y el alumno requiere que el estudiante confie
en el maestro como pedagogo Yy en que es una persona capaz de ayudarlo a convertirse en el
profesional que desea ser. Condicidn necesaria para que haya receptividad de su parte a los

ofrecimientos del maestro.

Resulta igualmente indispensable mencionar que en esta relacion el profesor se conduce
bajo un método, seguin el cual organiza los programas de curso, las actividades a desarrollar
y el modo de operar en ellas. De esta manera el docente disefia, desarrolla y evalGa un plan

de trabajo discriminando previamente y durante el proceso, cuéles son las actividades que
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inducen al estudiante a comprensiones mas complejas, es decir, que favorecen el desarrollo

del proceso de aprendizaje (Saint-onge, 2000).

Dicho método va a estar orientado hacia unas actividades con objetivos diferenciados de
acuerdo al paradigma que privilegie el profesor, tal como se ha mostrado en el capitulo 1 de
este trabajo. No obstante, sin desconocer la importancia del método en tanto que
fundamenta el proceder del maestro, no puede olvidarse que la relacion pedagdgica es mas
una cuestion practica que tedrica. Como sefiala Van Manen (2010) la relacién pedagogica,
resulta ser fundamentalmente el resultado de la orientacion genuina que cada uno de los
participantes con sus caracteristicas propias y particulares tiene frente al otro y frente al
encuentro, lo que constituye la cualidad personal de esta relacion.

El profesor de matematicas no es solo alguien que por casualidad
ensefia matematicas (...) es una persona que personifica las
matematicas, que las vive, que en un sentido profundo se identifica
con la materia. De igual manera, los estudiantes no almacenan
simplemente el conocimiento que aprenden; cada estudiante aprende
siempre de una forma particular y personal (Van Manen, 2010, p. 90-
91).

Asi pues, el profesor desde su manera de ensefiar, con sus gustos, preferencias, formas de
pensar, etc. puede despertar en el aprendiz las posibilidades de ser o de llegar a ser un
profesional con determinadas caracteristicas, las cuales él mismo encarna. Lo mismo ocurre
con los estudiantes, quienes envuelven el conocimiento con sus propias interpretaciones,
intereses y formas de comprender llevando en ocasiones al maestro, aunque no siempre de

manera intencional, a reflexiones sobre su quehacer y la asignatura.

De esta manera, en el encuentro maestros y alumnos se constituyen como sujetos. Como
deja ver Bajtin (2000) el sujeto se construye permanentemente desde la relacion con el otro,

desde la mirada que el otro le devuelve respecto a lo que él mismo no puede ver de si,
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desde la evaluacion y analisis que suscita su propio proceder en el otro. “Planteamos
preguntas nuevas a una cultura ajena, que ella misma no se habia planteado, buscando en
ella respuestas a nuestras preguntas, y la cultura ajena nos responde descubriendo ante

nosotros sus nuevos aspectos, las nuevas profundidades del sentido” (Bajtin 2000, p. 159).

Resulta evidente de esta manera que, la relacion pedagdgica implica estar dispuesto a
ponerse en juego en la relacion con el otro, con las expectativas, temores, creencias, deseos
que el encuentro suscita. De igual manera, implica reflexionar respecto a la manera en la
que desde el rol que se asume se contribuye al objetivo pedagogico de la relacion (Van
Manen, 2010).

En este sentido, el docente, en el marco universitario de la relacion pedagdgica, es un sujeto
que también aprende y que esta convocado permanentemente a reflexionar sobre lo que
acontece en el intercambio con los estudiantes, para discriminar si su proceder es correcto y
si éste contribuye al desarrollo profesional de los alumnos. En palabras de Correa (2011), la
relacién pedagogica permite “situar al docente en una posicion de vulnerabilidad, en la

medida en que lo transforma de sujeto que sabe a sujeto que también aprende” (p 29).

Con base en las reflexiones expuestas, es valioso concluir que si bien entre docente y
estudiantes no se suscitan elaboraciones del mismo orden, ni al mismo nivel, la relacion
pedagdgica implica un compromiso mutuo en el que se generan de manera reciproca
aprendizajes a partir del encuentro entre sujetos, enfocados fundamentalmente hacia el
logro de la formacién profesional del estudiante. En este sentido puede retomarse a
Hernandez y colaboradores (2011) para indicar que, la relacion pedagdgica entendida como
una conexion intersubjetiva entre docentes y estudiantes, no puede ser referida simplemente
como un medio para alcanzar el fin del dominio de determinados conocimientos, ni puede
centrarse solo en aquello que se hace materialmente sino que requiere pensarse desde

aquello que pasa subjetivamente en y entre quienes participan en la relacion.

60



2.3 La influencia del docente en la relacion pedagdgica

El sujeto humano se construye desde el reflejo en el otro, desde las referencias que
el otro circunscrito a un contexto determinado le brinda, y a la vez aporta a la construccién
de los otros y del contexto desde sus formas de actuar, de pensar, de hablar, etc. Esto quiere
decir que, a partir de las interacciones y las relaciones el sujeto se edifica permanentemente,
se sitGa en el mundo, aprende, abstrae y configura formas de interpretacion. Esto ha sido
estudiado por diferentes investigadores del desarrollo psicoldgico humano (Espafiol, 2007;
Erikson, 1992; Winnicott, 1993). De aqui se desprende que la influencia es un factor que

necesariamente acompana las relaciones intersubjetivas.

Continuando con la tematica abordada respecto de la relacion docente-estudiante, el
presente apartado, se centrara en analizar la influencia que parte del docente hacia el
estudiante. Para ello, se expondra inicialmente una conceptualizacion general del término,
con la que posteriormente se lo situara dentro del &mbito de la relacion pedagdgica y desde

aqui se hablara de la influencia del docente.

Segun el diccionario etimoldégico de Echegaray (1887) influencia proviene del latin
influentia que significa “accion y efecto de influir” forma sustantiva abstracta de influens,
participio activo del verbo influir influere que se refiere a “causar ciertos efectos unos
cuerpos en otros”, compuesto del prefijo de in en (ir hacia el interior) y del verbo fluere
(fluir, correr). Es decir, que la palabra influencia comprende tanto la accion - con la que se
ejerce una insinuacion en el interior de algo o de alguien- como el efecto que esta puede
producir. Se indica que es una forma sustantiva abstracta, es decir que designa una entidad
imperceptible sensorialmente, pero perceptible a través del pensamiento al remitirse desde

estados, acciones y/o consecuencias de éstas.

Hablar de influencia no es hablar de determinismo, menos aun si ésta es situada en el
ambito de las relaciones interpersonales, en donde los agentes involucrados son seres

dindmicos que significan su universo, lo cual les confiere cierto grado de libertad en si
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mismos frente a los otros y el contexto. En un sentido amplio y auténtico influencia
“connota la actitud abierta que muestra un ser humano respecto la presencia de otro”
(Hernandez et al, 2011, p. 13) y requiere reconocer que las aportaciones de los sujetos en

una relacion los afectan y afecta la dindamica de interaccion entre ellos.

Con base en lo anterior, hablar de influencia en la relacion pedagogica, es referirse entonces
a ciertos efectos mutuamente generados entre el docente y los estudiantes que acompafian
los procesos de ensefianza y aprendizaje en ellos. Ahora bien, es importante sefialar que
esta relacion esta inserta al interior de un ente institucional cuya razon de ser es permitir el
desarrollo y formacién de los estudiantes, por lo tanto, la relacion que ofrece el docente es
una relacion de carécter intencionado en donde se espera que pueda brindar condiciones
favorecedoras que contribuyan positivamente a la formacion de los educandos, es decir que

su presencia sea sinénimo de una influencia positiva en ellos (Coll, 2001).

En este sentido, se hace referencia a Van Manen (2010) quien establece cinco
caracteristicas propias de la influencia pedagdgica, a decir. es situacional, préactica,

normativa, de relacion y autoreflexiva. A continuacion se presentan cada una de ellas:

- Es situacional, dado que aparece en situaciones especificas de ensefianza, en las que
el profesor considera que puede contribuir de manera formativa, por ejemplo solicitando

una aclaracion, interviniendo con una sancién, cuestionando, ejemplificando, etc.

- Es préctica, en la medida en que esta presente en toda actividad tanto discursiva
como no discursiva, toda situacion requiere una respuesta por parte del profesor “cada
accion (incluso la falta de accion, la negacion o el rechazo) pude ser, aunque sea de manera

inadvertida, una respuesta pedagdgica” (Van Manen, 2010, p. 31).

- Es normativa, porque el actuar del docente estd siempre fundamentado en sus

perspectivas o comprensiones respecto a la ensefianza.
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- Se establece en ¢l continuo de una relacion, en la medida en que “incluye tanto los
intercambios comunicativos cara a cara entre los participantes, como el conjunto mas
amplio de actuaciones que, pese a su apariencia individual, toman en realidad su

significado educativo en el marco de la actividad conjunta” (Bustos, 2011, p. 25)

En sentido amplio y en relacion a lo expuesto, las influencias que estdn presentes en el
nacleo de la relacion pedagogica que son orientadas por el docente han sido retomadas por
algunos autores con el término influencia pedagogica (Van Manen, 2010; Hernandez et al.,
2011) o influencia educativa (Bustos, 2011; Coll, 2001). No obstante, no toda influencia
que parte del docente al estudiante resulta ser pedagdgica o educativa. A continuacion se

presentan algunas reflexiones al respecto.

En ocasiones el propdsito del docente no tiene relacion con los intereses del estudiante y en
este sentido no alcanza un efecto pedagogico. En la medida en que el estudiante construye,
explora, indaga el conocimiento y alcanza ciertas comprensiones, empiezan a emerger de
parte de él intereses y propositos que estan profundamente entremezclados con sus
sentimientos y con sus proyectos diarios, es por esto que los propdsitos del profesor no
pueden ir separados de los del estudiante porque son éstos los que dan la pauta respecto a
las elaboraciones del estudiante y a la forma en la que se orienta ante el conocimiento. Asi
mismo, son los que alientan su diario devenir, su permanencia en el contexto educativo y en
la relacion con el maestro, y mas adn, son los que le dan lugar a un “querer aprender”
fundamental para lograr el objetivo pedagdgico de “fortalecer cuanto sea posible todas las

intenciones y cualidades positivas” (Van Manen, 2010, p. 34).

De esta manera cuando el propdsito del profesor no es sensible, rechaza o ignora el interés
del estudiante, cabe preguntarse ;Qué de bueno tiene la propuesta del profesor si esta
basada en todas sus buenas intenciones pero desconociendo al estudiante? ;Como el
estudiante puede experimentar esto como algo formativo? Y en ultimas (Como puede

esperarse que esta propuesta tenga una influencia positiva para el estudiante?
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Por otro lado, en ocasiones los propdsitos con los que actua el docente pueden verse
comprometidos por motivaciones personales y tergiversarse o desviarse del propdsito
pedagogico. Si bien las motivaciones hacen parte de la historia de vida del docente, de lo
que es como sujeto, de sus vivencias, de sus deseos, de sus frustraciones y victorias, etc.,
éstas idealmente deben estar a merced o a favor del proposito pedagodgico, no obstante
como refiere Van Manen (2010) “en la vida cotidiana es dificil, a veces, distinguir el
propdsito pedagogico de las motivaciones que, de alguna forma, forman parte de nuestro
propio ser” (p.37) y sefiala algunos ejemplos: “el caso de un profesor de educacion fisica
que se preocupe mas por tener un equipo ganador que por el bienestar fisico y el desarrollo
de los jovenes” (p.37) en este mismo sentido expresa “Como profesor, ;insisto mucho en la
disciplina porque creo que es necesaria para un buen aprendizaje 0 porque no me siento

comodo en una relacion mas relajada con mis alumnos?” (p.37).

De la misma manera, también pueden presentarse situaciones en las que el profesor no
discrimina ningun propdsito pedagogico en su actuar y sin embargo genera un beneficio en
el estudiante. Un ejemplo, puede ser la motivacién o admiracion que, desde su forma de

actuar, inspira respecto a su desempefio profesional en el estudiante.

Con todo lo sefialado, es pertinente recapitular a modo de conclusion algunas ideas. Por un
lado, la influencia que ejerce el docente en el estudiante no implica una relacion lineal y
directa en donde el comportamiento del profesor genere el rendimiento o aprendizaje del
estudiante, mas bien la influencia del educador puede contribuir a que haya una diferencia
significativa en el desarrollo positivo del estudiante.

Por otra parte, en la practica cotidiana del docente entran en juego comportamientos
reflexionados asi como no reflexionados que pueden incidir positiva o negativamente en los
estudiantes. El profesor toma decisiones antes, durante y después de la interaccion con los
alumnos, las cuales, estan fundamentadas (consciente o inconscientemente) en la
concepcidn que personalmente el maestro ha elaborado respecto a la ensefianza y la accion

pedagdgica.
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Y finalmente, al estar situado en una institucion, se comprende que el profesor per se esta
ahi para favorecer un encuentro pedagdgico, pero de manera directa, cotidiana, espontanea
lo que él intimamente ha consolidado respecto a la ensefianza a partir de sus recuerdos y
experiencias presentes y pasadas, es expuesto en la relacion con los estudiantes desde su
discurso y sus acciones. Estas elaboraciones subjetivas del maestro pueden incidir de
diferentes maneras en los estudiantes por ello su reconocimiento resulta importante para
comprender las dinamicas pedagoOgicas propuestas por los maestros, asi como para

contribuir eficazmente en las propuestas de formacion a maestros.

2.4 La dimensidn subjetiva en la relacion pedagdgica

En la relacion entre docentes y estudiantes los intercambios presentados estan
permeados por la forma en la que los participantes se representan mutuamente en funcion
de sus caracteristicas personales, el rol de docente o estudiante atribuido, los
comportamientos evidenciados y la interpretacion de los mismos asociados a los momentos

en que se presentan dentro del intercambio educativo (Covarrubias y Pifia, 2004).

En este sentido, comprender las formas de proceder de los docentes y los estudiantes en la
relacion pedagogica, y la manera en la que asumen los procesos de ensefianza y aprendizaje
al interior de ésta, implica no solo aludir a sus manifestaciones comportamentales directas,
sino también incursionar en las representaciones subyacentes que se vinculan a éstas, y que
perfilan matices diferenciados en las formas de proceder. A partir de sus representaciones,
profesores y alumnos estructuran la realidad educativa e intervienen en la construccion de
la misma, dado que cada agente establece formas de entender el contexto e intercambio
educativo con las que despliegan determinados comportamientos, que a su vez pasan a ser
parte de la dindmica de interaccién y vuelven a ser tomados como objeto de interpretacion
(Coll y Miras, 1993).
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En la naturaleza de las relaciones pedagogicas juegan por lo tanto un papel primordial las
representaciones de los actores, influyendo en las percepciones que desarrollan sobre los
otros, sobre si mismos, y sobre los propios procesos de ensefianza y aprendizaje. En este
sentido en el presente apartado se abordara la manera en la que se construyen las
representaciones mutuas entre profesor y alumno, y la forma en la que éstas afectan sus

intercambios dentro del contexto educativo.

Las representaciones como deja ver Karmiloff-Smith (1994) no son simples imagenes o
copias de la realidad establecidas en si mismas de manera fija, sino elaboraciones
complejas, interrelacionables y organizadas que permiten establecer teorias, con logicas
particulares constituidas por los sujetos. Estas teorias dan lugar a generar interpretaciones y
a orientar el proceder en el marco de un contexto especifico. En este mismo sentido, puede
retomarse a Coll y Miras (1993) quienes indican que las representaciones son formas de
aproximacion al mundo exterior, que se construyen a partir de las experiencias individuales
vividas en contextos sociales, siendo asi elaboraciones que se forjan en los limites entre lo
social y lo individual. Estas representaciones conforman cuerpos organizados de
conocimiento con los que el sujeto entra en contacto con otros, asi como con los contextos
fisicos y sociales, manifestandose de maneras directas e indirectas en los intercambios

establecidos.

En el &mbito de las relaciones interpersonales las teorias interpretativas que orientan el
intercambio con otros sujetos han sido denominadas por algunos autores (Alvarez, 1992;
Estrada, Oyarzin y Yzerbyt, 2007) como Teorias Implicitas de la Personalidad (TIP), las
cuales, como sefialan Estrada, Oyarzun y Yzerbyt (2007), parecen responder a la necesidad
que tiene el sujeto de conocer y predecir los comportamientos de aquellos con quienes se
relaciona, poniendo orden a su realidad social. Estas propuestas tedricas, si bien permiten
establecer ciertos prototipos generales que facilitan la interaccion con los otros, al ser
propensas a resaltar determinados rasgos en funcion de las necesidades e intereses
personales pueden conllevar a generar sesgos perceptivos que interfieren en el

comportamiento y por lo tanto en la interaccion establecida.
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Al abordar las relaciones pedagbgicas, Miras (2014) sefiala que las representaciones
preliminares que los docentes y los alumnos construyen entre si sobre sus caracteristicas,
surgen principalmente de las observaciones directas que llevan a cabo en sus primeros
encuentros y de la informacién que obtienen por parte de sus compafieros o colegas
respecto al otro u otros. Estas representaciones marcan generalmente los contactos iniciales
entre profesores y alumnos, y posteriormente, a lo largo de los siguientes encuentros y de la
observacién continuada llegan a modularse, a fortalecerse o a refutarse dando lugar a la

construccidn de una representacion integrada y coherente de las caracteristicas del otro.

Al respecto, es importante sefialar que resulta imposible que un sujeto registre la totalidad
de la informacion que recibe en cada encuentro. Por ello, cada quien utiliza criterios de
seleccidn, interpretacion y organizacion de dicha informacién en funcion de la imagen del
rol del profesor y del rol de estudiante que desde sus experiencias ha estructurado, roles que
estan anudados a la manera particular de comprender la ensefianza y el aprendizaje, y que a
lo largo del tiempo llevan a la construccion de una imagen de profesor ideal y de alumno

ideal que también influye en las elecciones realizadas.

Respecto a éstos referentes, Miras (2014) sefiala que “por lo general, la percepcion de rol,
los estereotipos y los perfiles ideales presentan patrones relativamente congruentes entre si
y se relacionan con determinadas caracteristicas de personalidad” (p. 317-318). Esto
obedece a que a lo largo de sus experiencias de vida cada sujeto establece preferencias y
criterios de valor asociados a su particular vivencia de bienestar y malestar, que pueden
variar en su flexibilidad o rigidez respecto de los modelos sociales convenidos, y que
también pueden transformarse con el trascurso de las nuevas experiencias. En este sentido y
segun lo planteado hasta el momento, en la relacion pedagdgica lo que se espera del otro y
lo que se aporta personalmente a dicha relacion depende en gran medida de la

representacion que se tenga del rol de estudiante y de maestro.
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En tanto que la concepcion de un rol hace parte de un aspecto de la vida social, puede
retomarse a Rodrigo (1994) para indicar que éste no esta preconcebido, ni es adjudicado
por otros, sino que emerge de una importante labor constructiva que realiza cada sujeto a
partir de la informacidn que recopila de su medio social y que puede procesar con base en
sus conocimientos y experiencias previas. En este sentido, con el tiempo la concepcion de
un rol puede incidir en la generacion de ciertos cambios en las ideas y las conductas

sociales.

Solé (2007) coincide con esta perspectiva, y sefiala ademas que en el ambito educativo,
aunque con ciertas diferencias, los profesores tiende a construir una imagen de alumno
ideal que se relaciona en mayor o menor medida con aspectos tales como: “respeto a las
normas establecidas, interés por el trabajo, constancia, esfuerzo, participacion” (p. 35). Por
su parte la imagen de docente ideal que establecen los alumnos tiende a asociarse con “la
disponibilidad que se muestra al alumno, el respeto y el afecto que le trasmite, la capacidad
de mostrarse acogedor y positivo” (p. 36), no obstante, esta autora aclara que para los
estudiantes la dimensidn afectiva tiende a ser mas relevante en tanto mas bajo es el nivel de
escolaridad, y a mayor nivel de escolaridad se equipara con la relevancia que tienen los
factores académicos como son: “conocimiento de la materia, capacidad de motivar e

implicar a los alumnos, claridad en las exposiciones” (p. 36).

Ahora bien, cuando el rol representado esta vinculado a un intercambio personal y directo
también juega un papel importante la imagen que el sujeto tiene sobre si mismo y sobre la
manera en la que considera que es representado por los otros. Solé (2007) y Monereo,
Castello, Clariana, Palma y Pérez (1999) sefialan que los aportes que cada quien brinda en
la situacion educativa dependen no solo de la representacion que se tenga del otro, ni del
dominio y disposicion de ciertos aspectos intelectuales, sino también de la representacion
que se tiene de la situacion planteada, de las expectativas que personalmente ésta genera y

del propio autoconcepto.
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El autoconcepto entendido como el conocimiento de las propias capacidades y la
autoestima como la evaluacion afectiva que el individuo realiza de si mismo, suponen una
estrecha relacion con la consciencia, regulacion y toma de decisiones, por lo tanto es
evidente su influjo en el comportamiento a desarrollar repercutiendo en los procesos de
ensefianza y aprendizaje que tienen lugar en el aula de clases. Al respecto, bien muestran
Monereo y colaboradores (1999) que son muy distintas las posibilidades de accion que se
despliegan con una valoracion negativa de si, del tipo: “Yo no soy bueno en estas
situaciones”, “Soy demasiado nervioso”, etc. en contraste con las que se asocian a

29 <¢ 29 <

valoraciones positivas tales como: “lo entiendo bien”, “siempre acierto”, “voy a intentarlo”.

No obstante, el autoconcepto y autoestima no son variables estaticas sino dindmicas, que se
van conformando en una doble direccionalidad, en donde entran en juego tanto los
referentes de si mas o menos estables definidos por las experiencias previas como los
nuevos referentes que tienen lugar en las situaciones en las que el individuo participa en su
momento presente. Al respecto, Monereo y colaboradores (1999), Alonso-Tapia (1997) y
Miras (2017), muestran que las caracteristicas de las situaciones de ensefianza-aprendizaje
pueden contribuir favorablemente o no al desarrollo de una percepcion positiva de si que

estimule y motive a la vinculacion y participacion de los sujetos en dichos escenarios.

Esto significa que, los intercambios educativos pueden ser percibidos como desafios
estimulantes e interesantes, que planteen retos susceptibles de ser resueltos, ante los cuales
los participantes pueden percibirse como personas competentes y capaces. Por el contrario,
también pueden ser concebidos como situaciones abrumadoras e irresolubles, que generan
la sensacion de incompetencia e incapacidad y que por lo tanto disminuyen la motivacion

intrinseca del sujeto frente al encuentro.

A modo de ejemplo puede sefialarse que, si un profesor considera que por mas que se
esfuerce no logra conseguir que sus estudiantes aprendan, la situacion de interaccion
terminara resultando desmaotivante, pues lo posiciona en un lugar de incompetencia frente

al objetivo que se plantea. Esta situacion puede hacer que el profesor piense “que un
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alumno no trabaja porque <<es un vago y no quiere trabajar>>", evitando “tener que
aceptar que quiza su forma de ensefar no es la conveniente, (...) lo que iria en detrimento
de su autoestima” (Alonso-Tapia, 1997, p. 168). Por el contrario, si los alumnos valoran su
esfuerzo y son receptivos planteando propuestas que contribuyen a que el maestro plantee
orientaciones mas pertinentes esto tendra una resonancia positiva en su forma de percibirse,

pues le muestra que es capaz de generar transformaciones ante la tarea emprendida.

En el caso de los alumnos, cuando los profesores exigen respuestas ante problematicas
planteadas sin brindar pautas, aclaraciones o indicaciones adecuadas los alumnos pueden
sentirse poco capaces Y frustrados por aprender. En caso contrario, si un maestro incentiva
preguntas que despiertan el interés del estudiante, que estan al alcance de sus
comprensiones y que se van incrementando paulatinamente en el grado de complejidad, los
estudiantes pueden experimentar que progresan y que dominan la tarea, lo cual contribuye a

fortalecer una vision de competencia respecto a si mismos y sus capacidades para aprender.

De lo mencionado hasta el momento se concluye que, la imagen de si juega igualmente un
papel importante en el curso de las relaciones pedagdgicas. Esto significa que, el
autoconcepto que tienen los maestros y los alumnos se implica en su manera de valorar la
situacion pedagdgica y de comportarse en ella, aun cuando las relaciones que se tejen para
constituir dicho autoconcepto no sean siempre evidentes y conscientes para los sujetos
(Solé, 2007).

Finalmente, resulta relevante tener en cuenta que las representaciones que mutuamente se
construyen pueden introducir transformaciones en las dinamicas de la relacion. Esto se
debe a que las formas en las que los participantes se perciben genera una serie de
expectativas que conducen modificaciones en las maneras personales de proceder, las
cuales pueden potencialmente introducir cambios en las formas de actuar del otro,
corroborando o no las expectativas formuladas, y proporcionando asi en los casos exitosos
evidencia a maestros y alumnos para conducirse en la interaccion. Miras (2014) analiza este

fendmeno retomando desde la sociologia la denominada profecia de autocumplimiento
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segun la cual “cuando alguien profetiza o anticipa un determinado acontecimiento, en
ocasiones puede llegar a modificar su conducta de tal manera que aumente la probabilidad

objetiva de que su profecia se cumpla” (p. 318).

Una vez generadas las expectativas los sujetos las comunican, generalmente de manera no
consciente, y estas a su vez como parte de la dindmica de interaccién pasan a ser valoradas
y significadas por el receptor, quien puede aprobarlas o no, y ajustarse u oponerse a ellas.
En este sentido, las profecias de autocumplimiento generadas por parte de profesores o
alumnos no pueden considerarse de forma aislada y al margen de la movilidad del sujeto
objeto de las mismas. Al respecto, es importante tener presente de manera conjunta la
complejidad que caracteriza la organizacién psicolégica del ser humano, pues cada sujeto
puede verse afectado por diversos factores de orden cultural, social, emocional, etc, pero a
la vez cada individuo significa estos referentes y puede actuar de manera particular frente a

ellos, como ya se analiz6 en el apartado la nocion de sujeto, del presente capitulo.

Lo sefialado, implica que la profecia de autocumplimiento no puede verse como un
fendmeno al modo de una formula lineal y mecanica, con antecedentes y consecuentes
especificos. Es decir que, la repercusion de las expectativas generadas por pate de uno de
los participantes frente a su interlocutor, depende de la significacién que el éste haga de los
ofrecimientos que por ellas se desencadenan. Al respecto influyen sin duda, entre otros
factores, el autoconcepto, la valoracion de las propias capacidades y el grado de

representatividad que el otro tenga para si.

A modo de ejemplo respecto a lo mencionado, Miras (2014) alude a la influencia que
pueden ejercer los maestros frente a los alumnos indicando que “la trasmision de las
expectativas se materializa en unas préacticas educativas a través de las cuales el profesor
proporciona mejores oportunidades a los alumnos respecto a los cuales ha elaborado
expectativas de éxito académico, y a la inversa” (p. 319-320). Es decir que, en relacion a

sus expectativas, mayor o menormente positivas respecto a los alumnos, los profesores
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tienden a comportarse de manera diferenciada variando el tipo y la complejidad de la ayuda

que ofrecen, las retroalimentaciones brindadas, los apoyos pedagogicos ofrecidos, etc.

Segun Solé (2007) los docentes tienden a considerar que sus posibilidades de influir en el
aprendizaje de los estudiantes son mayores frente a aquellos a quienes considera buenos
alumnos, que frente a aquellos que consideran no tan buenos. Esto hace que tiendan a
intervenir con mayor diligencia para ayudar a los “buenos alumnos” a superar sus impases
en el aprendizaje que cuando se trata de un alumno al que considera no muy bueno. De esta
manera contribuyen a que los buenos estudiantes perciban las dificultades como un reto
interesante y posibilitan en estos estudiantes “no solo el aprendizaje, sino la experiencia
emocional de haber aprendido” (p. 39). Sin embargo, cuando adjudican el fracaso de un
alumno frente a una tarea a una caracteristica intrinseca de ser “mal estudiante” la actuacion
del profesor tiende a disminuir, lo cual disminuye la confianza en el alumno para aprender

y para experimentar que aprende.

Para concluir, puede decirse que las representaciones que los maestros y los alumnos tienen
tanto de si mismos como del otro, en funcién de sus caracteristicas personales y de los roles
que ocupan en la relacion pedagdgica juegan un papel fundamental en la forma que toma la
relacion establecida entre ellos. Esto se debe a que, dichas representaciones incluyen
aspectos valorativos que de manera consciente o no, direccionan sus formas de interactuar y

pueden llegar a afectar las percepciones y el comportamiento en el otro.

En este mismo sentido, es preciso decir que en una relacién entre sujetos es innegable la
participacion de factores de orden tanto inter-personal como intra-personal, los cuales,
como se ha visto, guardan su complejidad por si mismos. De esta manera aunque en el
presente estudio se aborda la dimensidn intrasubjetiva asociada al maestro al considerar que
en tanto guia y orientador del intercambio interviene de manera relativamente importante
en el desarrollo del mismo, esto no significa perder de vista la presencia de
representaciones en los estudiantes, ni su estrecha relacion con las mismas. Como sefialan
Covarrubias y Pifia (2004):
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Las representaciones que se dan dentro del acto educativo por parte de
profesores y alumnos tienen un sello caracteristico, ya que se formulan y
se caracterizan por una ldgica y un lenguaje particular, por lo que es
importante considerarlas como material relevante al ser parte de los
elementos que conforman esa realidad y por el significado que otorgan a
las tareas que realizan (p. 49).
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CAPITULO 3

EL SENTIDO SUBJETIVO DE LA ENSENANZA

3.1 El sentido subjetivo desde una mirada constructivista

El concepto de sentido subjetivo alude a la interpretacion personal que el sujeto
adjudica a un fenomeno u objeto determinado, dicha interpretacion es elaborada en base a
las experiencias vividas asociadas al fendmeno (recientes y pasadas) inmersas en contextos
sociales, en donde resultan fundamentalmente representativas las emociones
experimentadas. Esta interpretacion acompafia las acciones y las decisiones que se erigen
frente al fendbmeno, cada accidén adquiere asi, un estatuto de sentido al ser ejecutada
prospectivamente hacia un fin u objetivo que estd sustentado en las motivaciones
personales con las que cada quien la ejecuta, y una vez realizada se retoma dentro de la red
de experiencias adquiriendo sentido de forma retrospectiva (Berger y Luckmann, 1997). De
esta manera, el sentido subjetivo indica la forma particular en la que cada individuo

reconoce los fendmenos de la realidad y se orienta en su relacién con ellos.

En términos generales, puede decirse que desde el enfoque constructivista, adoptado en la
presente investigacion, se considera que el ser humano estructura una serie de
representaciones a partir de sus experiencias con el contexto, con los otros y consigo
mismo, las cuales entran en relacién de diferentes maneras y permiten configurar diversos
tipos de conocimiento. Aquellos conocimientos que se constituyen en referentes para
interpretar los fendmenos del mundo, que tienen o han tenido lugar en la cotidianeidad del
individuo, y que se relacionan cabalmente con aspectos emocionales establecen un sentido
subjetivo, no asi los conocimientos que solo llegan a mantenerse en un nivel conceptual y
que no tienen representatividad en la experiencia vital del sujeto. Los primeros,
evolucionan y se transforman como resultado de las relaciones emergentes que establece el
sujeto gracias a las nuevas experiencias, es decir que el sentido subjetivo atribuido a

determinados fendmenos no es estatico sino susceptible de transformacion.
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En el presente apartado se retomara dentro del enfoque constructivista, la propuesta tedrica
de Karmiloff-Smith (1994) sobre la construccion de conocimiento por dominios para
plasmar a partir de ésta una comprension respecto la forma en la que se estructura el sentido
subjetivo. Partiendo de este eje tedrico, se mostrara que el conocimiento sobre
determinados fendmenos estd constituido por diferentes tipos de representaciones con
relaciones diversas entre ellas que pueden pasar desde lo implicito hasta lo explicito, y cuya
movilidad repercute en la transformacion de sentido. Igualmente se resaltaran los factores
emocionales, que en tanto aspectos constitutivos y estructurantes de la experiencia humana
forman parte de la construccion de sentido con el que se interpretan los fenémenos de la

realidad.

De estos planteamientos se desprenderan reflexiones importantes que seran expuestas
finalmente vinculando los aportes de Pozo et al. (2006), quienes amplian el analisis del
cambio en la construccion de conocimiento a partir de la redefinicion de las
representaciones implicitas. A continuacién se muestran algunas apreciaciones generales
respecto a los aportes de Karmiloff-Smith (1994) para introducir posteriormente la

exposicién a su teoria y las reflexiones subsiguientes sobre el sentido subjetivo.

Karmiloff-Smith (1994) es una autora interesada en analizar el cambio ontogenético del
conocimiento, su propuesta tedrica postula que el sujeto cuenta con diferentes dominios
especificos de conocimiento consolidados a partir de un conjunto de representaciones que
se relacionan estrechamente entre si. De esta manera, cada dominio constituiria un sistema
de sentido subjetivo respecto a determinados fendmenos, pues como sefialan Berger y
Luckmann (1997) al referirse al sentido subjetivo “cada experiencia esté relacionada no con
alguna otra, sino con un tipo de experiencia, un esquema de experiencia, una maxima, (...)

obtenidos de muchas experiencias y almacenados en el conocimiento subjetivo” (p. 32).

Por otra parte, es necesario aclarar que en cada dominio de conocimiento es posible que

existan representaciones de saberes declarativos brindados por otros, que hayan sido
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asimilados al propio sistema cognitivo sin guardar ninguna vinculacion con elaboraciones
propias generadas desde las experiencias vividas por el sujeto. De esta manera, serian
representaciones que si bien hacen parte del conglomerado de conocimiento, no harian
parte constitutiva del sentido subjetivo puesto que no inciden de forma directa en la manera
en la que el individuo interpreta, experimenta y se conduce en la vida cotidiana ante los

fenémenos del mundo.

Esto explica la diferencia que puede haber en un docente entre su conocimiento formal
respecto a la ensefianza y aquel consolidado de manera personal con el cual se orienta
cotidianamente, pues no necesariamente ambos tipos de conocimiento se relacionan.
Resulta por lo tanto importante retomar las representaciones elaboradas genuinamente a
partir de las propias experiencias del docente, si se quiere abordar su construccion de

sentido sobre la ensefianza.

Desde la perspectiva de Karmiloff-Smith (1994) el conocimiento estd organizado por
dominios de caracter especifico que pueden transformarse e interrelacionarse entre si, un
dominio es “el conjunto de representaciones que sostiene un area especifica de
conocimiento: el lenguaje, el nimero, la fisica, etc.” (p. 23). Los dominios constituyen
entonces un tipo especial de saber y una unidad en la que se relaciona informacion asociada
a un area determinada. Todo dominio de conocimiento estd a su vez constituido por
diversos subdominios o microdominios que contienen diferentes tipos de representaciones
asociadas a un dominio comdn. La ensefianza por ejemplo, podria constituir un dominio de
conocimiento dentro del cual pueden existir subdominios tales como la concepcién de
estudiante, profesor, conocimiento, etc., las representaciones de éstos subdominios se

relacionan entre si haciendo parte de la forma en la que se comprende la ensefianza.

Ahora bien, las representaciones existentes al interior de los dominios y microdominios
pueden presentarse en diferentes formatos. Karmiloff-Smith (1994) plantea que existen
almenos cuatro niveles de representacion del conocimiento: Implicito (1), Explicito 1 (E1),

Explicito 2 (E2) y Explicito 3 (E3). En el nivel Implicito, las representaciones se
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encuentran codificadas como informacion procedimental en respuesta a estimulos del
medio, éstas representaciones se registran como unidades compactas, y no pueden ser
descompuestas en sus partes constitutivas para generar vinculos intra e interdominios.
Dentro de éste nivel incluso los nuevos procedimientos son almacenados como
representaciones independientes, de esta forma, constituyen datos unicos y condensados

que permiten una interpretacion y respuesta rapida a los estimulos del medio.

Las representaciones implicitas se generan de manera independiente al interés consciente
del sujeto y se configuran como resultado de la necesidad de hacer que el ambiente sea mas
controlable y accesible. En este sentido, se desencadenan como consecuencia a la
exposicion frente situaciones socio-culturales en las que se repiten ciertos patrones
(extrinsecos e intrinsecos) que pasan a ser detectados y registrados por procesos
asociativos, como la semejanza y la contigiidad. Estas representaciones simplifican la
capacidad de respuesta y se activan automaticamente manteniendo en este sentido una
funcion fundamentalmente pragmatica (Pozo et al., 2006; Pozo, 1996). Es importante
mencionar que las emociones estan vinculadas a estas representaciones y pasan a formar

parte de la manera en la que se procesan y se estereotipan determinados procedimientos.

Conjuntamente a la regularidad detectada por el sujeto ante las situaciones extrinsecas y
contextuales, éstas generan experiencias emocionales importantes de orden intrinseco, no
controladas, que estan ligadas naturalmente a la manera en la que se comprenden y se
interpretan los fendmenos de la realidad. De esta manera se constituye una unidad conjunta,
que va dando lugar a las formas de interpretacion y de construccion de sentido ante
determinados fendmenos. Cabe mencionar que las representaciones implicitas “son el
resultado de la experiencia personal en los escenarios culturales de aprendizaje (...) son
algo que sentimos, vivimos y experimentamos en nuestras propias carnes” (Pozo et al.
2006, p. 102). Como sefiala Ledn (2012) los cimientos de toda experiencia subjetiva estan
en las emociones, toda percepcion guarda implicitamente un carécter afectivo que

proporciona un indicador cardinal para interpretar los fendmenos.
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Respecto a los niveles representacionales subsiguientes (E1, E2 y E3) es pertinente aclarar
que bajo esta perspectiva, la explicitacion del conocimiento no implica necesariamente un
acceso consciente y verbalizable, sino la cualidad de que éste pueda ser manipulado por el
sistema cognitivo estableciendo diferentes conexiones. No obstante, como se verd mas
adelante, el conocimiento implicito es susceptible de llegar a ser objeto de referencia verbal

y de transformacion a partir de diferentes y paulatinas redescripciones.

Establecer esta aclaracion resulta importante, en la medida en que permiten comprender
que la posibilidad de reelaboracion de un conocimiento y por lo tanto el cambio en la forma
de interpretar un determinado fendmeno, no consiste en un traspaso abrupto en el que lo no
consciente se vuelve consciente. Este cambio conlleva un proceso que implica
subjetivamente toda una elaboracién gradual que puede generar transformaciones muy
diversas y de diferente indole en cada quien y que implica también un costo afectivo, pues
como sefiala Moreno (1983) resulta doloroso hacer frente y apropiarse de un cambio de
perspectiva cuando este implica un “conflicto con la organizacion del autoconcepto o la
percepcion de uno mismo, con los valores, creencias y costumbres que han dado algun
sentido a nuestra vida” (p. 26). A continuacion se retomara la exposicion de los niveles de

representacion explicita para dar mayor claridad a estas ideas.

Las representaciones E1 provienen de informacidn procedimental de analisis y de respuesta
a estimulos, que desde la experiencia interna ha sido recodificada en nuevos formatos no
encapsulados en donde el sistema cognitivo puede tener acceso a las partes constitutivas
esenciales de estos procedimientos. Estas fracciones conforman representaciones esenciales
con las cuales de manera flexible se pueden establecer relaciones y analogias con otras
representaciones redescritas y establecer teorias, aun cuando el sujeto no pueda remitirse

conscientemente a ellas.

Estas teorias hacen posible la comprension y accesibilidad a universos de ficcion,
imitaciones, falsificaciones, etc. las cuales son generadas por la vinculacién de informacion

esencial y flexible que comparten contextos de conocimiento diferentes. Su uso permite por
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ejemplo, generar analogias abstrayendo y asociando caracteristicas representativas de
diferentes dominios o microdominios. El nivel E1 contiene “representaciones explicitas que
aun no pueden ser objeto de reflexion consciente o expresion verbal, pero que han superado

claramente el nivel procedimental” (Karmiloff-Smith, 1994, p. 42).

Finalmente, los niveles E2 y E3 estan conformados por representaciones que si tienen
acceso a la consciencia, no obstante las representaciones E2 aunque son comprendidas no
pueden ser explicadas directamente de manera verbal, solo pueden ser referidas por medio
de analogias o representaciones auxiliares, por ejemplo experiencias que pueden explicarse
como si fueran otra a partir de una de mas facil acceso. Por su parte las representaciones E3

son conscientes y susceptibles de verbalizacion.

Entre estos diferentes niveles de representacion pueden generarse procesos de redescripcion
representacional que permiten recodificar las representaciones ya establecidas en cada nivel
de representacion, dando la posibilidad de generar nuevas y variadas relaciones entre
representaciones redescritas, transformando asi el conocimiento. EI concepto de
redescripcion representacional, acufiado por Karmiloff-Smith (1994) es definido como “un
proceso mediante el cual la informacion que se encuentra implicita en la mente llega a
convertirse en conocimiento explicito para la mente, primero dentro de un dominio vy,
posteriormente, a veces a lo largo de diferentes dominios”, es un proceso progresivo,
iterativo que traduce representaciones internas en otras hasta que éstas llegan a generar

representaciones explicitas, conscientes y verbalizables.

Cabe indicar respecto a los diferentes niveles de representacion implicito () y explicitos
(E1, E2, E3), que no toda construccion de sentido es remitida directa y transparentemente
por el sujeto y que en ciertos momentos puede solo aparece parcialmente entretejida en el
discurso sin una referencia intencional y concreta, pues como se ha mostrado no toda la
informacidén presente en los diferentes niveles representacionales es de acceso consciente

para el sujeto.
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Por otro lado, es también importante precisar que las emociones juegan un papel
fundamental en la configuracién del sentido subjetivo. Todo individuo busca salvaguardar
su autoconcepto y ante situaciones que percibe como amenazantes, desencadena acciones
defensivas o de evitamiento que pueden prevalecer incluso aunque sean contrapuestas a
argumentos o teorias cientificas, siempre que resulten coherentes y consistentes a nivel
intrinseco (Ledn, 2012). En este sentido las emociones también se vinculan con el
establecimiento de teorias personales que responden a la realidad experimentada por el

sujeto.

La percepcion de amenaza puede conducir a representaciones implicitas con formas de
accion defensiva, que aunque difieran de teorias cientificas, pueden consolidarse y alcanzar
un nivel de estabilidad en la medida que le permiten al sujeto dar respuestas eficaces y
atiles ante el medio. Incluso, como bien sefiala Karmiloff-Smith (1994) cuando una
representacion es susceptible de redescripcion es porque para el sistema cognitivo ha
alcanzado un estado estable, es decir es veridica y consistente. Por lo tanto, las
representaciones que son redescritas, lejos de ser concepciones erréneas son concepciones
verdaderas para el sistema cognitivo, que solo llegan a ser reemplazadas cuando pueden

encontrarse otras que respondan de mejor manera.

En las experiencias cotidianas muchas veces se consolidan practicas que estan sujetas a
situaciones que pueden verse como una amenaza real o potencial, de las cuales se derivan
“formas diversas de escapar de esas amenazas y de esa manera mantener al organismo”
(Moreno, 1983, p. 27), esta realidad conduce muchas veces a una disociacion entre las
formas en las que conscientemente el sujeto desea dirigirse y la manera en la que en

realmente actta (Moreno, 1983).

Planteada esta propuesta de organizacion del conocimiento por dominios es pertinente
mencionar algunas reflexiones finales vinculadas al sentido subjetivo. En primer lugar, la
redescripcion de una representacion en otra implica un cambio de formato, lo que no

significa necesariamente que la representacion antecesora se borre, por ello los
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procedimientos automatizados condensados en las representaciones implicitas, que
permiten responder a las exigencias inmediatas, siguen operando independientemente de la
reelaboracion que se esté desarrollando respecto a esta informacion. Su trasformacion se va
dando solo de manera gradual, a partir de las nuevas comprensiones que se van abriendo
paso tras los procesos de redescripcion que permiten intrinsecamente descubrir nuevas

formas de visualizar la realidad y de establecer asociaciones (Karmiloff-Smith, 1994).

Pozo y colaboradores (2006) permiten indicar que, la transformacion del sentido subjetivo
no se trata de un cambio de representaciones menos elaboradas por unas mas elaboradas,
sino de la generacion de nuevas opciones de representacion que permiten multiplicar las
perspectivas respecto a la forma de concebir un fenémeno, lo que conllevan a una
reorganizacion en las jerarquicas de representacion y por lo tanto a una transformacion del
conocimiento. Esto implica que aunque dos personas tengan en apariencia formas similares
de proceder ante una determinada situacion, el sentido con el que la discriminan no
necesariamente es el mismo pues puede responder a diferentes niveles de elaboracion del
conocimiento. Cuando una transformacion se estd madurando lleva tiempo que el cambio

Ilegue a ser consciente, verbalizable y expuesto de manera permanente.

Respecto al cambio en la forma de interpretar la realidad Pozo (1996) deja ver claramente
que una verdadera reestructuracion del conocimiento que dé lugar a nuevas posibilidades de
interacciéon con los otros y el mundo solo puede ser orquestada dinamicamente por el
propio sujeto a través del retorno a las teorias implicitas y la toma de conciencia de ellas
que da apertura a otras fuentes de informacion dentro del propio sistema cognitivo, o lo que
Karmiloff-Smith (1994) llama redescripcion representacional. En este sentido, ambos
autores coinciden en afirmar que la trasmision de conocimiento por si misma no genera
cambios en las formas de orientar el quehacer, y que en el mejor de los casos, solo puede

ser detonante de un proceso de redescripcion.

Todo cambio genuino elaborado por el propio sujeto, que modifica la estructura del

conocimiento implica mas alla de un cambio en las técnicas y estrategias conductuales
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empeladas, pues involucra una movilidad compleja porque trastoca la forma de relacién
con el otro, con el saber y consigo mismo al tener incidencia en diferentes niveles de
representacion y microdominios de conocimiento. Lo sefialado permite indicar que la
accion que tiene lugar en la vida cotidiana esta dotada de un sentido intrinseco aungque no

siempre este sea referido de manera reflexiva por el sujeto.

3.2 El papel las emociones y de la motivacion del docente en el sentido subjetivo

Desde el enfoque constructivista adoptado en la presente investigacion es
importante aclarar que al aludir a factores cognoscitivos asociados a la elaboracion de
representaciones, fuentes importantes en la construccion de sentido subjetivo, no se esta
desestimando la existencia e influencia de factores emocionales. Por el contrario, como
bien sefialan investigadores como LeDoux (1999) y Damasio (2009), los factores
cognitivos se entrelazan constantemente con las emociones. El presente apartado sefialara la
importancia de esta vinculacion, su evolucion en la construccion de significados por parte
de los sujetos y la manera en la que las emociones influencian y orientan la generacion de

motivaciones de caracter muy particular en los sujetos.

En la comprensién de la experiencia humana ha habido una tendencia a excluir la
emocionalidad de la razon, pese a esto, hoy en dia puede decirse que en un cerebro humano
sano ambos procesos estan integrados constantemente (LeDoux, 1999). En el ambito de la
psicologia, el paradigma conductista asent6 las primeras bases para considerar que el objeto
de estudio de la disciplina debia cefiirse a los hechos observables y verificables centrando el
analisis en el estudio de la conducta, dejando de lado las experiencias intrinsecas (como se
sefial6 en el Capitulo 1). Posteriormente, a mediados del siglo XX la revolucién informatica
condujo a considerar la importancia de los procesos mentales con los cuales era posible

generar discriminaciones, establecer relaciones, comparaciones, etc.

Esta perspectiva revolucionaria, estuvo basada en considerar que la mente humana debia

de funcionar de manera analoga a la forma en la que lo hacian los programas
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computacionales. No obstante, dado que ambos estaban soportados en plataformas
radicalmente diferentes: uno inorganico, el de la maquina, y otro bioldgico, el del ser
humano, esta cualidad debia de potencializar una compleja distincion entre las

posibilidades, alcances y formas de procesamiento de la informacidn en uno y en otro caso.

LeDoux (1999) neurdlogo estadounidense interesado en el estudio de las emociones sefiala:
“actualmente se cree que el pensamiento no suele llevar consigo normas razonadas de
logica pura” (p. 39) para tomar decisiones el ser humano se apoya generalmente mas en
conjeturas aprendidas, por experiencias suscitadas en la interaccion con el contexto, que por
principios frios logico-formales. Estas experiencias tiene lugar bajo la influencia de las
emociones experimentadas en el propio cuerpo al sentir el entorno, con las cuales se crean,
actualizan y reorganiza representaciones para lograr el acoplamiento con el medio, y cuyos

significados se van gestando en una transaccion de orden personal y socio-cultural.

Para ejemplificar lo anterior LeDoux (1999) explica como al contemplar un paisaje, el
cuerpo se ajusta para percibir la escena y diferentes sefiales viajan de ida y vuelta entre el
cuerpo y el cerebro, asi, a la vez que se activan representaciones pertinentes a la escena, las
visceras reciben instrucciones para reaccionar a las imagenes vistas y a las generadas en la
memoria, y se crea finalmente una imagen conjunta del acontecimiento que pasa a ser
registrada. Estas imagenes le permiten al sujeto ir configurando un conocimiento en su
experiencia vital, el cual, cabe aclarar, no estad basado en una réplica de acontecimientos
concretos, sino en una integracion de registros que se basan en el conjunto de los cambios

experimentados en la interaccion con el mundo.

Este conocimiento, es asi, resultado de las interacciones particulares del sujeto con el medio
y con lo que éste le desierta. Con el tiempo, a lo largo de la historia personal se establecen
algunas correspondencias entre las caracteristicas del medio y “los componentes a priori
que el cerebro selecciona para construir una representacion” (Damasio, 2009, p. 190) los

cuales, orientan la interpretacion de dichos escenarios y enriquecen el sentido subjetivo
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atribuido a los fenomenos relacionados con ellos, el cual contintan siendo susceptible de

cambio y trasformacion a lo largo de la vida.

En este sentido, las emociones que experimenta el maestro en la interaccion con sus
alumnos, al momento de preparar la clase, al abordar su area de conocimiento, al explicar
un tema, etc. son constitutivas de la forma en la que particularmente concibe la ensefianza.
El sentido atribuido por el maestro a la practica docente es el resultado, entre otros, de la
manera en la que dicho docente se siente atraido o no en los escenarios de clase, la
satisfaccion, sosiego o indiferencia que asocia a la actividad docente, la ansiedad que le

despiertan los estudiantes, la necesidad de sentirse seguro al preparar clases, etc.

En cualquier caso entre las experiencias vividas, todo sujeto esta orientado a buscar y
obtener sensaciones de bienestar, en palabras de LeDoux (1999) “disponemos las
circunstancias para que nos proporcionen momentos de placer y diversion, y evitamos
situaciones que lleven a la decepcion, el descontento o el dolor” (p. 25) aunque esto no
necesariamente suceda de manera consciente. En este sentido, directa o indirectamente,
todas las acciones generadas en el docente, responden interiormente al objetivo de situarlo

en circunstancias propicias para la obtencién de bienestar (Damasio, 2009).

Esta orientacidn esta en el trasfondo de las motivaciones que el docente experimenta en su
quehacer, y hace que los maestros actlen por factores muy diferentes asociados a sus
experiencias y a la forma en la que valoran las posibles consecuencias de sus actos. Cada
docente esta asi motivado en funcion del bienestar que para si mismo adquiere el trabajo

que ha de desarrollar, es decir en funcion de sus intereses.

Alonso-Tapia (1997) sefiala que las motivaciones estan determinadas en buena medida por
las metas que los sujetos persiguen al enfrentar una tarea, de las cuales no necesariamente
son conscientes. Es posible que en su actividad los profesores recuerden imagenes que
evoquen en ellos emociones distintas y segun el tipo de experiencias que hayan tenido éstas

pueden ser detonantes de interrogantes, de valoraciones personales, del deseo de obtener
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explicaciones o aprendizajes, etc. despertando asi intereses muy variados, con los cuales se

inviste la practica en funcion de lo que principalmente ésta pone en juego.

Estas motivaciones pueden ser varias, y manifestarse con mayor o menor prioridad entre un
sujeto y otro, moldeando de manera diferente la forma de dar sentido a la experiencia
educativa. Alonso-Tapia (1997) sefiala por ejemplo que entre los docentes sus metas
podrian variar estando en funcion de preservar la autoestima, incrementar su propia
competencia 0 conseguir una mayor aceptacion social. Cada caso genera un panorama que

influye de manera diferente en el profesor.

Cuando para un maestro resulta prioritario salvaguardar su imagen personal, adquiere un
valor representativo contar con la aprobacion y aceptacion de otros, y tiende a acentuar el
valor de su trabajo en los resultados obtenidos con los cuales respalda su reconocimiento
personal. Por su parte cuando la prioridad esta puesta en incrementar la propia
competencia, se vuelve necesario experimentar la sensacion de progreso y de dominio de
las estrategias o procesos implicados en la realizacion de la labor docente, dado que la
ensefianza es una actividad de la que se puede aprender y por si misma permite conseguir
satisfacciones. En otros casos, para el maestro puede resultar primordial conseguir una
mayor aceptacion social por aquello que hace, por lo que se esfuerza con mayor interés en
desarrollar aquellas actividades que a su criterio potencializan el beneficio colectivo
(Alonso-Tapia, 1997).

Como estas, pueden presentarse igualmente circunstancias en las que la actividad a
desarrollar sea vista como una actividad instrumental, de modo que no representa en si
misma la posibilidad de alcanzar gratificaciones personales sino que su valor deriva de la
posibilidad de alcanzar otras metas distintas a las asociadas a la ensefianza, como podrian
ser el acceso a recursos econdémicos, participar de determinados colectivos, etc. En estos
casos el sujeto se esfuerza por hacer bien aquellas tareas de las que depende su estabilidad
en el cargo, sin esforzarse por hacer bien aquellas que considera irrelevantes, puesto que no

suscitan una emocion especial (Alonso-Tapia, 1997).
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Como puede verse las motivaciones pueden ser muchas y muy variadas, las cuales reflejan
los distintos valores que las actividades asociadas a la ensefianza tienen para los maestros y
conllevan a diferentes formas de actuacion. En este sentido, Botella y Feixas (1998) al
reflexionar sobre las implicaciones que para los maestros tienen los cambios desplegados
en los escenarios educativos indica que no se trata solo de asumir exigencias a nivel
comportamental, sino que implican reorganizaciones personales relacionadas con sus

expectativas, motivaciones, y sus propias formas de vivir su identidad como docentes.

En este mismo orden de ideas se entiende que “El interés de cambiar algin factor
externo parte de un movimiento interno que implica una transformaciéon personal”
(Ferreira , 2006, p. 69), la cual, no esta exenta de resistencias que los maestros manifiestan,
y que “no son sélo cognitivas sino emocionales. Estan vinculadas al sentimiento de
impotencia, amenaza y condicion de poder” (Ferreira, 2006, p. 70). Esto es asi, dado que
todo cambio esencial implica una ruptura de aspectos aparentemente firmes vinculados a
representaciones personales y recuerdos cargados de emociones que configuran en esencia
el contexto educativo para el educador. Este planteamiento retorna a la importancia de ver a
los maestros como sujetos con necesidades, intereses y emociones que necesitan ser

reconocidas al pensar en enriquecer los ofrecimientos educativos.

3.3 La relacion entre el discurso y el sentido subjetivo de la ensefianza

El discurso, como representacion oral y escrita, es un tema que ha despertado gran
interés entre las ciencias humanas y sociales, disciplinas que se han ido interesando por
dimensionar y estimar la forma en la que la palabra se implica en la construccion del sujeto,
de la cultura y de la realidad. En las siguientes lineas se presentard un esbozo de las
reflexiones suscitadas en torno al discurso para plantear la manera en la que éste esta
vinculado en la construccién de la subjetividad y en la forma de percepcion de la realidad
por parte de los sujetos, puntualizando la manera en la que, desde la perspectiva educativa,

el discurso de los maestros respecto a la ensefianza despliega su sentido subjetivo sobre esta
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actividad a la vez que contribuye a la construccion, estructuracion y/o transformacion de

esta.

En primer lugar, ha de mencionarse que el discurso es una practica que hace parte de la
vida social y cotidiana de las personas, y que de manera particular el discurso oral,
dimension que aborda el presente apartado, constituye una forma de comunicacion
privilegiada por los seres humanos para dar sentido a las situaciones que acontecen en la
vida diaria. Este es natural, y hace parte de la experiencia social humana por lo que no
requiere de un aprendizaje formal sino que se aprende desde el contacto con los otros,
descubriendo asi sus funciones, objetivos, su capacidad relacional y de accién social,
aspectos que como puede apreciarse sobrepasan la utilizacién literal de palabras y vinculan
al sujeto como parte de una sociedad a la que también pasa a construir al hacer uso de la
palabra (Calsamiglia y Tuson, 2001). Esta forma de comunicacion como menciona
Calsamiglia y Tuson (2001) “es consustancial al ser humano y constitutiva de la persona

como miembro de una especie” (p. 27).

La riqueza del discurso oral involucra la participacion sistémica del sujeto tanto desde el
punto de vista fisiolégico como simbdlico. La emision de palabras se acompafia de miradas,
sonidos, pausas, gestos, diferentes entonaciones, etc. aspectos a los cuales les es atribuido
cultural y contextualmente un significado. Este significado es retratado en las respuestas y
reacciones que los interlocutores le brindan al sujeto en las diversas interacciones
establecidas, y conforman a su vez insumos que le ayudan al hablante a estructurar su
realidad. Es en este sentido, que a partir de las respuestas de los otros dentro de los
intercambios verbales establecidos el sujeto se reconoce y se referencia a si mismo, en
palabras de Bajtin “tomo conciencia de mi mismo a través de los otros: de ellos obtengo
palabras, formas, tonalidad para la formacién de una nocién primordial acerca de mi
mismo” (p.161). Esta concurrencia de factores es lo que lleva a Portolés (2007) a sefialar la

riqueza presente dentro del discurso oral.
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Es importante igualmente tener en cuenta que la contribucion que los otros brindan a la
estructuracion personal a trevés del discurso se complementa con la posibilidad que tiene el
sujeto desde el dominio del lenguaje a posicionarse. Las personas seleccionan su discurso

segun sus intenciones, su forma de ver el mundo y sus objetivos concretos en cada situacion

(...) los usuarios de las lenguas forman parte de una compleja red de
relaciones (...) entre la igualdad y la desigualdad, la identidad y la
diferencia. Las identidades sociales de las personas (...) se
construyen, se mantienen y se cambian a través de los usos discursivos

(Calsamiglia y Tuson, 2001, p. 16).

Ahora bien, respecto a los estudios del discurso podria decirse que se encuentran las
corrientes mayormente interesadas por abordar la estructura particular que éste presenta en
un sujeto o en una situacion de interaccion especifica dentro de un contexto interpersonal,
tales como: la pragmatica, el anlisis de discurso o el andlisis de la conversacién. Y existen,
igualmente corrientes enfocadas en resaltar la dimension social y los aspectos
generalizables que caracterizan los discursos entre comunidades o gremios especificos,
como pueden ser la sociolinglistica o la antropologia linguistica (Lavandera, 1992;
Calsamiglia y Tuson, 2001). No obstante, estas perspectivas no aluden a distinciones
rigidas ni dicotémicas, y por el contrario resultan mas bien a visiones complementarias que

abonan a la comprensidn respecto a la incursion del lenguaje en la construccion subjetiva.

Desde las contribuciones que han brindado las disciplinas mencionadas puede apreciarse
que el discurso en tanto actividad social existe y se transforma en los colectivos a partir del
intercambio entre sus miembros, quienes al participar de otros contextos sociales (en
calidad de padres, trabajadores, investigadores, etc.), enriquecen y promuevan la movilidad
y transformacion del discurso entre las comunidades de las que participan. Esto significa
que, desde el punto de vista individual, cada sujeto cuenta con un repertorio linglistico de

caracteristicas estilisticas particulares que responde a las experiencias que ha vivido en
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diversos grupos sociales y a la manera en la que las ha significado, asi como a su forma de

valorar y de situarse en los dichos contextos.

Atendiendo a estas apreciaciones puede considerarse que con el discurso se crea lo dicho y
se crea también al sujeto caracterizandolo bajo roles, con funciones y cualidades
particulares “el discurso —l0s discursos- nos convierten en seres sociales y nos caracterizan
como tales” (Calsamiglia y Tusén, 2001, p. 17). En este sentido el uso que de la palabra
hace un sujeto vehicula una gran riqueza pues no se trata solo de lo dicho linglisticamente
bajo estructuras gramaticales especificas a cada lengua, sino que la forma en la que un
emisor dice lo que dice y el momento en el que lo expresa dentro de un contexto discursivo
propuesto, data de sus elaboraciones respecto al mundo o a dicho contexto y de su forma de

posicionarse en este (Portolés, 2007).

Las palabras utilizadas en un discurso no ocupan una posicion Gnica y universal o
generalizable, en cuanto estan relacionadas con los hechos o sucesos que narra el sujeto
bajo un arreglo particular que éste le otorga. Los términos empleados son escogidos por el
sujeto satisfaciendo su necesidad de evocar los sucesos, situaciones 0 acontecimientos por
lo que éstos son, segun lo que le representan (Ricoeur, 2006). Cada individuo tiene asi,
formas particulares de expresarse, respecto a las cuales, al considerar la dimension
subjetiva es necesario reflexionar sobre aquello que se quiere decir con lo que se dice, asi
como las repercusiones que esto desencadena en la elaboracién del contexto y

retroactivamente en el propio sujeto.

Duranti (1992) muestra como una misma estructura linglistica puede ser usada en
diferentes situaciones portando significados diferentes, por lo que resulta interesante
apreciar que el mensaje que dicha estructura emite depende de las relaciones que con ella
establezca el sujeto en su discurso. Las palabras usadas no son portadoras de un sentido
generalizable sino que se ponen en relacién con la situacion y las caracteristicas discursivas

propuestas por el hablante.
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No me gusta ver la television se puede emplear para decir distintas
cosas (...). Los diferentes usos de una oracién como ésta pueden
compartir su forma lingiistica (propiamente, una abstraccion de ella),
pero desempefiaran distintas funciones (por ejemplo, justificar la
ausencia de un aparato de television en mi casa, rechazar una velada
en casa, explicar por qué soy incapaz de seguir una conversacion
sobre un programa de television). EI mismo enunciado puede asi

utilizarse para cumplir diferentes fines (Duranti, 1992, p. 265).

Recapitulando lo dicho hasta el momento, puede decirse que existe en el discurso una doble
direccionalidad que versa entre lo colectivo y lo particular, entre los referentes sociales por
los que circulan las personas y las elaboraciones que propiamente van construyendo, que no
necesariamente, y de hecho generalmente, no se consolidan de manera reflexionada. De
este modo, al abordar el sentido subjetivo erigido por una persona respecto a un fenémeno
determinado es importante que, sin perder de vista el lugar que ocupan sus referentes
sociales, se destaque la particularidad que guarda su discurso, en sus formas de decir, de
describir, de relacionar imagenes o0 sucesos, consciente o inconscientemente. Esto significa
destacar, la perspectiva desde la cual el hablante ve aquello de lo que se trate, y el modo en

el que considera lo que propiamente dice.

El hablante tiene una amplia gama de posibilidades de expresion entre las cuales selecciona
y relaciona algunas y rechaza otras, dando cuenta asi de formas explicitas o implicitas de su
posicion y actitud que respecto a lo abordado (Calsamiglia y Tuson, 2001). En el caso de
los maestros, la manera en la que discursivamente se refieren a sus experiencias de
ensefianza se entrecruza con la forma en la que conciben los roles de educador y de
estudiante, con la forma en la que se han construido y se construyen desde aquello que les

regresan sus estudiantes y la manera en la que ellos lo perciben.

Su palabra esta connotada entre otros aspectos como descripciones, afirmaciones y

creencias, de calificativos y valoraciones respecto a lo que se hace y respecto a las personas
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que participan en un encuentro educativo. En este sentido los maestros en su discurso
muestran y crean estilos y formas de asumir su posicion de maestros, lo cual permiten

inferir el desarrollo de su vida social cotidiana vinculada al mismo.

Analizar esto resulta particularmente interesante en la medida en que la profesion docente
es una actividad que estd fundamentada en el discurso y la comunicacién verbal entre
docentes y estudiantes, su éxito requiere de la cooperacion entre ambas partes para que
pueda desarrollarse el proceso de construccion de conocimiento. De esta manera, el acto
educativo al ser un ejercicio dialogico y formativo tiene un gran poder de incidencia en la
construccion del sujeto, y es un importante espacio de creacion de realidades. De esta
manera resulta significativo apreciar los discursos de los maestros dado que estos dan
cuenta y permiten la reflexion respecto a lo que los educadores en tanto “hablantes hacen
con el lenguaje, voluntaria o involuntariamente, consciente o inconscientemente, directa o

indirectamente” (Duranti, 1992).

Finalmente cabe sefialar el poder transformador del lenguaje, que al ser retomado se
convierte en un instrumento Gtil de reflexion que puede repercutir constructivamente en los
hablantes, y que el caso de la comunidad educativa contribuye a la estructuracion de una
perspectiva critica respecto a la profesion docente.
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CAPITULO 4

METODO

4.1 Supuestos

El presente trabajo ha estado orientado por los supuestos que a continuaciéon se

mencionan:

1-

Las representaciones del maestro vividas en su experiencia escolar como estudiante
se actualizan y conforman elementos constitutivos del sentido subjetivo que
adjudica a la ensefianza y a la manera en la que interpreta los contextos educativos

en los que en la actualidad se desenvuelve.

Las experiencias mas significativas que tiene el maestro en su quehacer docente y
en su relacién con los estudiantes impulsan la reorganizacion dindmica de su sentido

subjetivo sobre la ensefianza.

La representacion y valoracion que tiene el profesor de la relacion que establece
con los estudiantes juega un papel importante en la manera en la que le da sentido a

la ensefanza.

La relacion que teje el profesor con los estudiantes esta mediada por la
representacion que el maestro ha construido explicita o implicitamente respecto del

rol de maestro y el rol de estudiante a lo largo de su vida.
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4.2 Disefo de la investigacion

El presente trabajo se desarrolla bajo un enfoque cualitativo en el que se resalta el
caracter constructivo-interpretativo en la produccién del conocimiento (Gonzalez, 2006).
Dentro de este, el disefio utilizado consiste en un estudio de multiples casos entrelazados

(Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014b) el cual se representa en la siguiente figura:

Figura 4.1 Disefios de maltiples casos entrelazados

Andlisis

Analisis Anslisk

Casol Casg 2 Casok

Similitudes v
diferencias

Discusidn de similitudes

diferancias en relacidn con las
estructuras de andlisis

elaboradas en cada caso

Adaptado de: Hernandez et al. (2014b, p. 12).

Con este disefio, en primera instancia se abordan las caracteristicas de la informacion
brindada por cada uno de los participantes evaluando cada caso por si mismo de manera
integral. Posteriormente se evaltan las similitudes y diferencias que se encuentran entre los
casos, de modo que se pueda vislumbrar si existen aspectos representativos comunes
asociados al sentido subjetivo y la manera en la que éstos se interrelacionan para orientar o
incidir en el quehacer del docente. De esta manera se desarrolla un analisis de cada caso a
profundidad como una entidad completa y a su vez se establece una comparacion entre los

Casos.
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El criterio para optar por este disefio radica en que, por una parte intenta descubrir puntos
de inflexion entre los casos lo que constituye una herramienta valiosa para enriquecer la
comprension del objeto de estudio. Por otra parte, esta posibilidad se encuentra siempre
supeditada a la profundizacion lograda en el plano individual (Hernandez et al, 2014a). De
tal modo, logra mantenerse presente el sentido subjetivo como un fendmeno que siempre
abordable a partir del anélisis de las manifestaciones singulares de lo estudiado. (Gonzélez,
2000).

4.3 Participantes

Se trabajé con cuatro docentes universitarios que laboran en la Universidad
Michoacana de San Nicolas de Hidalgo, tres de ellos pertenecientes a la facultad de

Ingenieria Mecénica y uno a la Facultad Popular de Bellas Artes.

Los criterios de inclusion respecto al grupo de participantes fueron:

- Tiempo de experiencia laboral en la docencia universitaria mayor a cinco afios.

- Docentes que durante su trayectoria y en el momento actual laboran en el nivel de

licenciatura.

- Disponibilidad de tiempo de los docentes para la realizacion de las entrevistas de manera
periddica, asi como interés para abordar sus experiencias personales asociadas al ambito

educativo.

Los criterios de exclusion fueron:

- No tener disponibilidad de tiempo para la realizacién de las entrevistas, asi como

mostrarse en desacuerdo o con poco interés respecto al estudio.
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Durante el desarrollo de las entrevistas se considerd que los cuatro maestros conformaban
un grupo significativo debido a que, con las particularidades de cada caso, se identificaron
ejes tematicos relativamente recurrentes. Por otro lado, la informacion suministrada por los
participantes resulta suficientemente amplia para realizar un analisis a profundidad de cada

caso y entre casos que permita abordar la pregunta de investigacion planteada.

4.4 Instrumento de investigacion

Entrevista semiestructurada:

Como instrumento de recoleccion de datos se utilizaron entrevistas
semiestructuradas. Estas consisten en un intercambio entre el investigador y el sujeto
entrevistado en donde se busca obtener informacion respecto a las representaciones que los
participantes tienen frente a sus propias experiencias, manteniendo una interpretacion
continua con la finalidad de obtener una compresién profunda de sus discursos. En
fusion de esta interpretacion el entrevistador puede solicitar en el transcurso de la entrevista

la explicacion o profundizacion en algun tema segun se estime necesario (Corbetta, 2007).

Las entrevistas semi-estructuradas permiten abordar algunos ejes tematicos, que de acuerdo
a la teoria, resultan constitutivos del tema de investigacion. Estos ejes permiten estructurar
de manera previa al inicio de las entrevistas preguntas que pueden abordarse o no en los
encuentros y ser profundizadas segin desplieguen informacién representativa en los
entrevistados (Flick, 2007). Es decir que, si bien estos ejes se definen con anticipacion, en
el transcurso de una entrevista puede variar la presentaciéon de los mismos, la manera en la
que se formulan las preguntas e incluso se pueden incorporar nuevos temas segun éstos
surjan y sean relevantes y oportunos para la investigacion. De esta manera cada entrevista

se desarrolla de un modo distinto (Corbetta, 2007).
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Bajo estos criterios, las entrevistas realizadas se desarrollaron a partir de una guia tentativa
de preguntas (ver anexo 2) buscando en cada caso que los interrogantes estuvieran
relacionados con: experiencias personales, interacciones, situaciones o eventos vividos
dentro del ambito educativo que resultaran significativos para los participantes. Los ejes

tematicos abordados fueron los siguientes:

Los recuerdos asociados al contexto escolar: Se solicitd a los maestros recapitular sus
experiencias iniciales como estudiantes, haciendo hincapié en la forma en la que concebian
el mundo escolar. En estos encuentros se abordaron aspectos como: sus recuerdos respecto
a las relaciones sostenidas con maestros y comparieros, sus experiencias personales de
aprendizaje, asi como la manera en la que consideraban que la escuela era percibida por sus

familiares y amigos, y la opinion que ellos tenian al respecto.

Las vivencias como estudiante universitario: Se abordé la significacién que para ellos
tenia el acceso al nivel académico universitario, y la forma en la que esta etapa fue vivida
por ellos en términos de los aprendizajes logrados y la importancia de los mismos. Se busco
que los entrevistados pudieran hacer referencia a los factores, personajes o circunstancias
que permitieron dichos aprendizajes, al igual que las caracteristicas pedagdgicas que a su

criterio encontraban en sus maestros y que fueron significativas en su formacion.

Las primeras experiencias como docente: se retomaron las razones que llevaron al
maestro a decidir incursionar en la profesion docente, sus expectativas frente a la profesion,
la manera en la que recuerdan sus practicas en clase y la forma en la que fueron
desarrollando su relacion con los estudiantes, asi como las expectativas que tenia frente a si
mismos como profesores. De igual manera se abord6é la manera en la que el contexto

laboral y la profesion docente, constituyeron un factor de bienestar para si mismos.

Las experiencias actuales en la docencia: Se buscé explorar la forma en que los maestros
viven su cotidianidad laboral. Los aprendizajes o descubrimientos que a nivel personal

consideran que han ido adquiriendo en el transcurso de su experiencia, asi como los
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principales retos que esta profesion les ha implicado, y las caracteristicas que encuentra en

si mismo que favorecen o dificultan su ejercicio de esta préctica.

Las entrevistas fueron circulando en un entretejido entre las manifestaciones de los
entrevistados y las interpretaciones realizadas frente a las mismas, sin cefiirse a las
preguntas guia y dando curso a las opiniones o expresiones que surgian en el propio
discurso de los maestros. De esta manera se buscd favorecer la expresion libre de los

entrevistados, dando preferencia a la direccion tematica propuesta por ellos.

4.5 Descripcion del método de andlisis

La informacion suministrada por los participantes en las entrevistas desarrolladas se
analizd bajo la perspectiva de la Epistemologia Cualitativa, propuesta planteada por
Gonzélez (2000, 2006, 2013) para el estudio de la subjetividad en el campo de la

psicologia. Esta propuesta se rige bajo los siguientes principios:

- Salvaguarda el caracter constructivo-interpretativo en la produccion del conocimiento.
Esto significa que el conocimiento se concibe como un proceso de construccion que surge
con el desarrollo paulatino de hipdtesis e interpretaciones que van dando lugar a una
comprension del fenémeno estudiado. De tal manera, la informacion brindada por los
participantes constituye un universo con caracteristicas intrinsecas que el investigador entra
a examinar sin cefiirse a lineamientos predefinidos, asi, se van encontrando y concretando
rutas de analisis en el transcurso del propio proceso. En virtud de esto, el analisis explora
entre sus diferentes vertientes aspectos tales como: los efectos que determinadas parcelas de
discurso tienen en la globalidad del mismo, las condiciones contextuales en las que surgen,

sus caracteristicas léxicas, etc.

- Legitima el valor de lo singular como area de produccion de conocimiento cientifico, por
lo que reconoce la significacion que cada caso aporta en dicho proceso durante el curso de

la investigacion. Esto debido a que, bajo esta perspectiva los estudios de sistemas
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complejos como la subjetividad “no se orientan a la busqueda de patrones universales de
organizacion, sino a las configuraciones maltiples singulares en contextos diferentes y en
momentos diferentes de un mismo contexto” concerniente al relato de los entrevistados

en la presente investigacion (Gonzalez 2013, p. 32).

- Concibe la investigacion como un proceso en el que dialdgico entre el investigador y los
participantes es esencial para la produccion de informacion significativa sobre el objeto de
estudio. Esto dado que “la investigacion sobre los procesos humanos es un proceso social

donde la comunicacion es esencial para la emergencia del sujeto y de su subjetividad”.

(Gonzalez 2013, p. 30).

- Contempla que las expresiones de los sujetos estan conformadas por diferentes relaciones
que abarcan elementos simbolicos y emocionales, por ello, el instrumento utilizado, en este
caso la entrevista, no es un productor de datos concluidos en si mismo. Esto significa que
las posiciones particulares que adoptan los sujetos, no estan presentes de manera directa en
la cualidad de la informacidn que refieren, incluso sus expresiones pueden presentar de
manera natural ambigtedades y contradicciones que son justamente objeto de analisis y no
aspectos que entorpezcan la investigacion. En este sentido, el andlisis se interesa ante todo
por la forma en la que las expresiones de los hablantes presentan sus construcciones
subjetivas pero siempre en funcion de los procesos de produccién, distribucion e
interpretacion que surgen de éstas y no considerando simplemente lo dicho de manera

directa.

Ahora bien, manteniendo la coherencia con los principios sefialados, el proceso de analisis
frente a las expresiones de los entrevistados recopiladas en las entrevistas, mantuvo un
caracter abierto y procesual. A continuacion se relata el proceso seguido en el desarrollo del

mismo.

En un primer momento se releyeron las entrevistas de los participantes en su totalidad y se

establecieron en cada caso una serie de categorias de analisis correspondientes a los ejes
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tematicos que se identificaron efectivamente en los discursos de los entrevistados,

abstrayendo los pasajes de discurso relacionados con dichos temas.

Estas categorias contenian indicadores, que son construcciones interpretativas deducibles
de elementos tales como: palabras repetidas, expresiones emocionales, conceptos reiterados
y/o contrastados, etc. los cuales fueron dando consistencia para identificar piezas claves de
modo que se pudieran rastrear relaciones, intenciones, valoraciones, etc., que se fueron
identificando tras lecturas reiteradas del material de analisis, lo que permitié ir
estableciendo hipdtesis respecto a la informacion indirecta presentada en el discurso, las
cuales se fueron corroborando o descartando durante el transcurso del anélisis (Gonzélez,
2000, 2006). Cabe aclarar que algunas de estas se establecieron desde el desarrollo de las

mismas entrevistas, lo que contribuyo a orientar el curso de las mismas (Gonzalez, 2006).

De esta manera, las hipétesis fueron emergiendo de la identificacion de variabilidad,
consistencia o relacion de la informacion entre diferentes momentos o formas discursivas
capturadas en las categorias de andlisis. Asi, se logré ir estructurando esquemas
interpretativos dando cuenta en el transcurso del analisis de los nicleos de sentido subjetivo
(Gonzélez, 2006) constitutivos del sentido subjetivo de la ensefianza en cada maestro. Para
finalizar, se retomaron los elementos de andlisis obtenidos en cada caso con la finalidad de

apreciar de manera general las regularidades o similitudes identificadas entre los casos.

4.6 Procedimiento

Se realizd inicialmente, y de manera personal, un primer acercamiento con los
directores de la Facultad Popular de Bellas Artes y la Facultad de Ingenieria Mecénica de la
Universidad Michoacana de San Nicolas de Hidalgo. En este encuentro se dieron a conocer
las caracteristicas de la investigacion, los objetivos de la misma y el método con el que se
llevaria a cabo. Se especifico ante cada director que toda informacion de identificacion
personal respecto a los participantes se mantendrian anénima, que los encuentros con los
profesores se realizarian en los recintos de la facultad siendo acordados de manera
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particular con cada docente, y se aclar6 que en ningin momento dichos encuentros

interferiran con los horarios de clase u otro tipo de actividades laborales.

Una vez brindado este panorama y aprobado el ingreso a las respectivas facultades, se
realizd un primer sondeo de los posibles candidatos con la ayuda de cada director, teniendo
en cuenta que éstos debian ser docentes con una experiencia en docencia universitaria de
minimo cinco afios, que laboraran a nivel licenciatura y que pudieran estar interesados en
abordar su experiencia personal como docentes, de esta manera se obtuvieron cinco
candidatos en Ingenieria Mecanica y ocho candidatos en la Facultad Popular de Bellas
Artes.

Con los candidatos seleccionados, se empezaron a desarrollar encuentros personalizados.
En éstos se dio a conocer el interés de la investigacion a desarrollar y sus caracteristicas,
especificando el tiempo requerido para las entrevistas a realizar, la dinamica y el objetivo
de las mismas. Con los maestros que estuvieron de acuerdo y refirieron tener disponibilidad
para participar en el estudio se procedi6 a brindar el consentimiento informado (Ver anexo
1) de modo que pudiera ser leido y firmado por cada participante, dando seguimiento a las
consideraciones éticas planteadas en esta investigacion. Posteriormente se acordaron los
horarios y lugares de encuentro, dando un lapso de aproximadamente cuarenta y cinco
minutos para cada entrevista y contemplando inicialmente la posibilidad de cinco

encuentros.

Finalmente, se logr6 mantener el seguimiento con cuatro maestros: tres de Ingenieria
Mecanica y uno de la Facultad Popular de Bellas Artes, con ellos se desarrollaron las
respectivas entrevistas que oscilaron entre cuatro y cinco encuentros. Estas entrevistas
fueron registradas en audio y transcritas de manera posterior a cada encuentro, utilizando

un seuddénimo para identificar a cada participante.

Las transcripciones fueron releidas en cada caso antes del siguiente encuentro con el

participante con el fin de que mantener presente cual era la linea conducente que seguia el
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maestro en su discurso, cuales eran los temas que aparecian propuestos explicita o
implicitamente que debian ser abordados o retomados, asi como cuéles eran las referencias
mas representativas esbozadas por los maestros. De esta manera se iban orientando las

subsiguientes entrevistas.

Los encuentros con los profesores culminaron una vez que se identificd que los discursos se
tornaban recurrentes respecto a temas ya abordados y/o que la informacion referida al
quehacer actual del docente resultaba redundante. Finalmente tras una revision exhaustiva
con varias lecturas cuidadosas del material transcrito, se desarroll6 el andlisis de discurso y
se identificaron las similitudes y diferencias obtenidas bajo este analisis entre los

participantes.

4.7 Consideraciones éticas

Para la realizacién de la presente investigacion se llevd a cabo un encuentro
personal con los posibles participantes, dandoles a conocer las caracteristicas de la
investigacion dejando claro que su participacion seria anénima y que en ningln caso Sus
datos personales o informacion de identificacidn serian conocidos, igualmente se indic que
su participacion seria libre y podria ser interrumpida en cualquier momento si asi lo
requieran, sin que ello concurriera en ningln tipo de sancion. Finalmente, se les indico que
al terminar la investigacion los hallazgos y las principales conclusiones a las que se llegara

serian socializadas con los participantes que desearan conocerlas.

Se solicito igualmente a los docentes que estuvieron de acuerdo en participar, que leyeran
cuidadosamente el formato de consentimiento informado (ver Anexo 1), y que lo firmaran
si lo consideraban adecuado. En este documento se especificd el objetivo general de la
presente investigacion, la realizacion de entrevistas que serian acordadas junto con el
participante con una duracion aproximada de cuarenta y cinco minutos. Durante este
encuentro también se explicd a cada interesado la importancia que para la comunidad
educativa y para todos los profesionales que trabajamos en esta area tiene visibilizar la
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ensefianza como proceso que se teje desde las mas variadas experiencias del docente,
formales e informales, y la manera en la que éstas van dando lugar a una forma propia de

dar sentido a la ensefianza y a la relacion que se teje con los estudiantes.

Antes de que los participantes firmaran el consentimiento, se les brindo las aclaraciones
necesarias, para asegurar respetuosamente que contaran con el conocimiento necesario y
suficiente para decidir con responsabilidad sobre su participacion. Se les indicd que las
entrevistas se implementarian con la flexibilidad necesaria dando prioridad al curso del
pensamiento y expresion de cada participante, que el nimero de sesiones de entrevista
serian alrededor de cinco, las cuales podrian ajustarse en cada caso teniendo en cuenta la
dinamica particular generada en los encuentros. Se hizo referencia a la necesidad de usar
una grabadora de voz como recurso para mantener la rigurosidad de los datos y optimizar
los andlisis por parte de la investigadora y se especificd que los espacios de encuentro en

los respectivos recintos universitarios se acordaran en conjunto con los participantes.

Una vez brind6 este panorama, los docentes que refirieron estar de acuerdo procedieron a
firmar el consentimiento. Al final del mismo, se incluyo el testimonio del participante de
que la informacidn proporcionada le era clara y suficiente para tomar una decision libre, no

forzada sobre su participacion.
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CAPITULO 5

ANALISIS DE DATOS

5.1 Andlisis de casos

En el presente apartado se mostrara de manera individual el andlisis desarrollado
frente a la informacion suministrada por cada uno de los entrevistados, quienes han sido
denominados como P1, P2, P3 y P4. Estos fueron desarrollados estableciendo una serie de
categorias de analisis, las cuales fueron generadas en funcién de los temas que los
entrevistados desarrollaron con mayor representatividad en el transcurso de las entrevistas.
En cada categoria, se seleccionaron fragmentos de discurso representativos que permitieran
mostrar la linea conducente en el relato de los entrevistados y las relaciones que estos
presentaban (en algunos casos se han resaltado ciertas expresiones para dar mayor claridad
al andlisis).

Frente a estos fragmentos de discurso se fueron identificando los indicadores que aparecian
en ellos, con los que se establecieron supuestos o hipétesis y se fueron abstrayendo nicleos
de sentido subjetivo (Gonzalez, 2006), que a la luz de los planteamientos tedricos de
Karmiloff-Smith (1994) retomados para facilitar la interpretacién de la nocién de sentido
subjetivo, se asocian con el concepto de micro-dominio como una entidad constitutiva y
constituyente de un dominio de conocimiento vinculado en el presente estudio a la
apreciacion subjetiva que de la ensefianza se apreciaba en los maestros entrevistados. De
este modo, los andlisis que a continuacién se presentan dan cuenta de los aspectos mas
influyentes que para cada maestro parecen formar parte de su configuracion de sentido

subjetivo sobre la ensefianza.
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5.1.1 Caso P1

Maestro P1

Lic. Artes Visuales formado en Escuela Nacional de Pintura, Escultura y Grabado
“La Esmeralda” (ENPEQG), titulado por el Instituto de Comunicacion Artes y Humanidades
de Monterrey, con una larga trayectoria de formacion en teatro a partir de la experiencia
directa y el trabajo desarrollado con actores en teatro reconocidos a nivel nacional.
Perteneciente a la Facultad Popular de Bellas Artes de la Universidad Michoacana de San
Nicolas de Hidalgo, con 18 afios de experiencia en docencia universitaria. Cuenta con
estudios de Maestria. Imparte asignaturas fundamentalmente en los primeros afios en las

licenciaturas de: Teatro, Danza, y Artes Visuales.

Categorias de analisis construidas en funcion de su relato: El teatro, La escuela, Los

maestros, La docencia, La evaluacién, Los alumnos.

EL TEATRO

Aunque la formacion profesional de P1 no es exclusivamente en teatro, pues ademas
de ser maestro tiene conocimiento en danza y es formado como artista plastico, el teatro
aparece como su profesion representativa. Esto quiza responda a que para Pl el teatro
conjuga diferentes saberes. En sus palabras “el teatro es un nicho maravilloso para todas las

artes”.

Al iniciar la entrevista P1 se identifica como “soy una gente que le gusta muchisimo el
teatro” mostrando su afinidad con este quehacer y campo de conocimiento. Dicha afinidad
se corresponde, como se muestra a continuacion, con las palabras positivas que utiliza a lo
largo de su discurso para referirse al teatro y con las expresiones emotivas asociadas al

gusto vy al disfrute por el mismo.
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Entrevista 1:

“(...) soy una gente que le gusta muchisimo el teatro”

“(...) El teatro lo disfruto mucho”

“(...) es totalmente por el gusto de hacer el teatro y ese es nuestro motor”

Entrevista 2:

“(...) con el paso del tiempo ya uno se da cuenta de que el teatro es una de las artes
mayores, tanto que en ella caben todos, cabe la danza, la musica, las artes visuales, el
teatro es un nicho maravilloso para todas las artes”

Por otra parte, como se aprecia a continuacion, una cualidad particularmente destacada por
P1 respecto al teatro es que de manera natural tiene la “capacidad de vincularse con la
sociedad”. Esta idea, por ser reforzada con diferentes recursos lingiisticos permite ser
considerada como indicador del sentido social que P1 le atribuye al trabajo teatral, y por
extension, a su labor como docente en teatro y en artes afines. Esta es una valoraciéon que
deberé verificarse con los subsiguientes aportes discursivos. Encadenada a esta idea, surge
también la reflexion de que “el teatro es lo que tendra que acercar a la sociedad” senalando
implicitamente que se est4 ante una sociedad alejada o separada y que en este sentido, ésta
es una problematica que el teatro ha de abordar, y particularmente €l en su quehacer como

actor y maestro, pues frente a si mismo sefala ““si no ;para que lo hacemos?”

Entrevista 3:

“(...) el quehacer teatral como tal tiene esa capacidad de vincularse con la sociedad, no
tenemos que hacer un discurso en ese sentido, y de manera natural la gente de teatro se
tiene que articular con su sociedad y el teatro en ese aspecto es muy sabio, va desde la
perspectiva del espectador y la relacién que va estableciendo con el quehacer teatral y con
la misma gente de teatro y se va estableciendo ahi la relacidn, y el teatro es lo que
tendra que acercar a la sociedad, yo estoy convencido de eso, si no ¢para que lo
hacemos?”

Finalmente es importante destacar que el teatro estd asociado a una experiencia vital y que
su practica juega un papel representativo en su vida. El teatro “es disfrutarlo”, “es vivir”, es
“el respeto”. Estos calificativos conjugan para P1 una “mistica” que distingue el quehacer

teatral y son indicadores de su importancia en su configuracién subjetiva de la ensefianza.
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Entrevista 4:

“E: o sea esa mistica es disfrutarlo, es...

P1: es disfrutarlo, es vivir, el respeto al mismo teatro, es-te mmm... es mmm no s¢ es el
volcarse por este quehacer ¢no?, que no tiene nada que ver con intereses econémicos ni
nada, es tener muy claro”

“(...) si la gente me pregunta: ¢{qué haces?: teatro, a ¢ Qué te dedicas?: al teatro, ;no? ;y
después?: bueno pues al teatro, ahora doy clases pero también al teatro ;no?”

LA ESCUELA

Al referirse a la escuela P1 habla sobre la preparatoria, la secundaria y su formacién

profesional, y muestra un recorrido que transita de una educacién con una tendencia formal

y academicista a una mas flexible que resalta la experiencia del aprendiz, y frente a la cual

P1 muestra mayor afinidad. Respecto a su experiencia de escuela durante la preparatoria y

la secundaria afirma:

Entrevista 2:

“(...) tuve un colegio muy formal (...) con maestros practicamente esparfioles, un poquito
estrictos en su ensefianza, pero a la vez era una escuela de muchos conocidos (...) se centra
mucho en formarnos bien y en la responsabilidad que teniamos con el pais, porque era
como un agradecimiento al pais de México y entonces se nos inculca un deber ser social”
“(...) no puedo decir que era un alumno brillante, m&s bien promedio, hasta de pronto bajon
por inquieto y no me queda muy claro qué es lo que quiero estudiar, tengo dificultades
en los términos de encontrar qué es lo que queria hacer, no encontraba (...) en si
acercamiento con las artes no habia y entonces a mi me costaba mucho encontrar por dénde
es que era mi inquietud”

“(...) de veras en la preparatoria no encontraba ;A donde voy? ;Qué voy a hacer? me costd
mucho encontrar mi vocacion”

Aungue en la referencia a sus inicios escolares P1 manifiesta no encontrar completa

afinidad con su escuela y tener dificultades para descubrir su vocacion, si alude con respeto

al sentido social inculcado en ésta. Mas adelante, cuando P1 habla de la escuela en la que se

formo profesionalmente como licenciado en artes visuales (la ENPEG) refiere una
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bifurcacion, en la que distingue dos estilos diferentes de escuela. Uno similar a lo
mencionado hasta el momento en la preparatoria, y otro, critico, flexible y menos

normativo. Con este Ultimo P1 se muestra identificado y alude a expresiones como: “una
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escuela mas democratica”, “interactuabamos de todos los afios de la escuela”, “era el dibujo
y compartiamos, era muy padre” afirmaciones con las que refiere su preferencia por esta
propuesta de corte méas participativo y que destaca la propiedad de compartir el gusto del
propio quehacer.

Entrevista 1:

“Fui muy feliz en la escuela, la esmeralda (ENPEG) es una escuela que disfruté mucho,
aunque cuando entro el contexto de esa escuela fue muy interesante. Cuando entro a la
escuela el primer afio estuve muy formal, siguiendo las materias que daban en la escuela,
pero (...) queriamos una escuela mas democratica, empiezan las protestas y entonces se
da la explosion en la escuela, viene el cambio de director y cambiamos el modelo ya
para el segundo afio, éste era un modelo muy interesante porque si uno estaba en el taller
de dibujo, pero en el taller de dibujo podian estar estudiantes de primero, segundo, tercero,
cuarto o quinto afio, no importaba, era el dibujo y compartiamos, era muy padre, y era
una suerte de talleres rotativos e interactuabamos de todos los afios de la escuela”

“la idea de la pintura academicista, la escuela de mucho rigor, orden y eso, se
transforma en otra manera de trabajar, de... de buscar, de experimentar, y de
realizar el propio oficio de la pintura, totalmente distinto, para mi fue revolucionario
(...) ami me marco, fue un cambio radical”

Cuando P1 dice respecto a esta nueva propuesta “a mi me marco” sefiala la importancia que
ésta viene a tener en su estructuracién de lo escolar. Por lo tanto, deja ver que
caracteristicas como “buscar”, “experimentar”, “realizar el propio oficio de la pintura”
vienen a ser valiosas en su forma de significar lo educativo. Finalmente, P1 habla de su
formacion en teatro la cual tiene lugar por fuera de una institucién educativa, bajo la

experiencia directa con artistas en teatro.

Entrevista 2:
“(...) un trabajo muy intenso de dos aflos que a mi me hacen en el teatro, por el contacto
con mucha gente de teatro, porque me encontré con muchos espectaculos que yo tenia

que resolver”
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Esta educacion extramuros compagina y enriquece las cualidades encontradas por P1 en la
propuesta educativa de la ENPEG pues también privilegia la experiencia y el proceso de
formacion del artista. Es un estilo que a su criterio logra despertar la sensibilidad para
observar el teatro, para generar soluciones practicas y para fortalecer el sentido de lo social
(que ya habia sido aludido al hablar sobre la preparatoria). Es valioso tener en cuenta que
P1 habla con agrado de esta experiencia, y que ademas este espacio de formacién se da
justamente en el &mbito de la profesion con la que P1 se identifica con mayor

representatividad.

Entrevista 2:

“Empiezo a ver dia con dia el teatro, porque todos los dias es distinto y empiezo a
descubrir la potencia del trabajo técnico y como se vincula con la voz de los actores
(...) se empieza a abrir todo un panorama del mundo del teatro y de la literatura, y empiezo
a encontrarle el gusto primero como espectador de fijarse en el detalle, los actores no estan
igual cada dia, empieza una cierta sensibilidad para observar el teatro”

“(...) me encontré con muchos espectaculos que yo tenia que resolver”

“(...) tener el encuentro con toda esta gente de pronto a ti te da una vision mucho mas
grande, mucho mas ambiciosa de lo que puede ser el teatro y de lo que puede ser la
cultura en México. Porque el contacto con esos personajes, pues son artistas del aqui v el

ahora”

Como ha podido apreciarse reiteradamente aparecen en el discurso referencias que remiten
al valor social, tanto cuando se refiere al teatro como cuando alude a las distinciones que
encuentra entre las escuelas. Esta incidencia constituye un indicador de que el valor social
tiene una significacion importante en su configuracion del sentido subjetivo de la

ensefanza.

Finalmente, cabe sefialar que en sus referencias educativas P1 resalta la importancia del
ejemplo y la experiencia personal como fuente de aprendizaje. Se aprende dia a dia viendo
a los actores, escuchandolos y sintiendo lo que comparten. Lo que permite aducir que estos
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seran también indicadores de sentido entorno a la ensefianza pero es una apreciacion inicial

que sera verificada en la continuidad del discurso.

LOS MAESTROS

De la misma manera en que P1 hace alusion a dos estilos diferentes de escuela, va
entretejiendo en su discurso la caracterizacion de algunos maestros que se corresponde con
esta percepcion. Por un lado, hace referencia a maestros que describe con un estilo
sistematico y canonico, por otro lado, alude a maestros mas enfocados en iluminar la

apreciacion del aprendiz.

Los primeros, tienden a ser referidos con calificativos que muestran discrepancia por parte
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de P1 tales como: “era un maestro muy muy riguroso”, “era muy serio, muy 0SCO, era muy
a lo suyo”, “muy concreto, muy académico”. Ademas, se describen bajo una relacion
distante en la que parece imponerse la opinién del maestro. Como P1 indica: “eso es lo que
hay que hacer, hay que cuidar la proporcion, hay una altura, hay una simetria (...) hay que

hacer eso, sali6 bien, salié mal por esto y esto”

Entrevista 2:

“(...) él era un maestro muy muy riguroso, de primer afio, 8 am cierra la puerta, 8:05
imposible entrar, era una clase de dibujo y figura humana, pero si no estaba uno a las 8 am
se quedaba por fuera”

“En la preparatoria tuve un escultor, en preparatoria y secundaria (...) Es un maestro que lo
recuerdo muy bien (...) era muy serio, muy 0sco, era muy a lo suyo, entonces nos pedia
una tabla, nos pedia una plastilina, nos ponia un modelo para trabajar, era muy clasicista
(...) era muy concreto, muy académico, eso es lo que hay que hacer, hay que cuidar la
proporcién, hay una altura, hay una simetria (...) la relacion con el maestro era
estrictamente lo académico, hay que hacer eso, salié bien, sali6 mal por esto y esto, hay

que cuidar tales detalles”

Por otro lado, estan los profesores con quienes P1 muestra mayor afinidad. Entre estos P1
enfatiza en su relacion con el maestro JA en la ENPEG y al maestro AA en el contexto
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teatral. De estos maestros P2 resalta con representatividad sus estilos de ensefianza lo que
permite considerar que estas figuras han conformado parte importante de su configuracion

subjetiva de la ensefianza.

Del maestro JA se destaca particularmente, como se muestra a continuacion, la consigna
“vamos a dibujar feo”, que para P1 representa la posibilidad de dibujar con libertad. En este
sentido, los productos del estudiante mas alla de ser buenos o malos son valorados “en los
términos de una composicion” de aquello que “se construye”, pues remiten a un encuentro

propio del artista con la verdad que le suscita el objeto.

Entrevista 1:

“(...) la manera de dar la clase de JA también era muy peculiar, la clase era muy con el
ejemplo, no hay otra manera de describirlo, si nos ponemos a dibujar él también esta
dibujando”

“(...) JA, la primera clase nos dijo: “aqui vamos a dibujar feo, o que vamos a hacer es
ponernos a dibujar sin ver el papel” era una conexion entre lo que yo veo y mi mano, sin
tener que ver el papel, generar una conexion de lo que estoy viendo y la soltura en la
mano para construir”

“(...) con €l aprendo un oficio de estar dibujando. Hay que estar dibujando para encontrar
las cosas, no nos importa si estd tan bien, tan mal el dibujo, no es la preocupacion, lo
importante es encontrar en eso que tenemos enfrente algo que en su momento vamos a
plasmar en el papel y el acercamiento de él, ya ahora dimensionandolo, es tratar de
encontrar eso: Una verdad, en eso que esta en frente”

Entrevista 2:

“(...) ese era el trabajo plasmar la realidad, pero le quitaba toda la formalidad de la
academia, no habia que llegar a un dominio de la figura humana para empezar a
dibujarla fea, pero en ese dibujar feo uno podia encontrar cierta verdad de ese objeto que
se intentaba plasmar, que no iba tanto a “es la forma en si lo que estoy viendo” sino
“algo que de esa forma que tengo enfrente esti representando que a mi me dice y
seguramente puedo compartir con otro” y eso permeado por un trabajo fruto de muchas

conversaciones con €él, exposiciones que nos recomienda, lugares a donde vamos a dibujar”

Estas referencias son importantes para P1 pues lo sitan en una relacion de reconocimiento

propio “era una conexion entre lo que yo veo y mi mano”, en donde el aprendizaje
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Necesariamente esta atravesado por “un encuentro”, que no se limita por la formalidad de lo
académicamente ya definido, es decir que resalta la experiencia personal del aprendiz. De
esta manera JA aparece como un profesor que lo orienta pero a la vez le exige ir hacia su
propio encuentro “no iba tanto a “es la forma en si lo que estoy viendo” sino “algo que de
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esa forma que tengo enfrente esta representando que a mi me dice (...)"””.

Respecto al maestro AA el entrevistado reitera la expresion “el aqui y el ahora” con la que
se alude a un montaje centrado en “la naturalidad”, “lo cotidiano”, lo que permite “mostrar
lo que somos” que de cierta manera recapitula elementos ya encontrados con el maestro JA
pero que sustancialmente enfatiza en que aquello que se hace afecta y es interpretado por
un espectador. De esta manera, constituye nuevamente en un indicador que sefiala la
importancia de la vinculacion entre el arte y sus quehaceres (incluyendo la ensefianza) con

la sociedad.

Entrevista 2:

“(...) el teatro de AA me da la naturalidad para decir lo que es tan importante de una
manera tan cotidiana pero con un buen decir. Era un lector muy inteligente en el manejo del
espacio, aprendo esto de él, pero sobre todo la idea de ¢qué es lo que se estda montando?
es algo que le afecta a un espectador del aqui y del ahora, es muy importante no perder
esa naturalidad de quienes somos, de lo que somos, permeado por un conocimiento
erudito de AA en el manejo del texto, es un poeta sorprendente en su manejo del lenguaje y
coémo lo lleva a la escena, ademas una escena que pertenece a lo mas cotidiano, nuestro
aqui y ahora, esa es una de las cosas que para mi son mas claras de éI”

“(...) siempre las cosas que montamos tenian mucha naturalidad mucho “es que asi
somos” “es que asi son nuestras raices” y eso si te lo dijera porque tampoco se metia en
esas cosas....me rechinan los dientes cuando hablo de eso. (...) tenia muchas habilidades y
era un espléndido autor, pero yo me quedo con esa haturalidad y esa manera tan diafana
de mostrar lo que somos”

Es interesante destacar aqui que, las apreciaciones por parte de P1 respecto al maestro AA
aparecen abstraidas fundamentalmente de su manera de proceder. Surgen de una
elaboracion generada por la coherencia que P1 percibe en el proceder del maestro por lo

cual indica: “y eso si te lo dijera porque tampoco se metia en esas cosas....” en este sentido
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estd destacando un aprendizaje que surge del ejemplo (por parte del maestro) y de la
experiencia generada en el aprendiz, lo cual, ya habia sido resaltado al hablar del profesor
JA y en general con el universo teatral constituyendo una importante fuente de sentido
subjetivo. La manera en que reitera la vinculacion ejemplo-experiencia, y la connotacion
emocional que tienen (“me rechinan los dientes cuando hablo de eso”) corrobora que éstos
constituyen una unidad de sentido que hace parte de la configuracién de sentido subjetivo

que P1 tiene sobre la ensefianza.

Incluso aunque en ocasiones, como se muestra a continuacion, P1 se refiere a la
importancia de la dimensidn tedrica en su ensefianza, su expresion a este respecto aparece
en términos relativos como: “a lo mejor” y “de pronto”, lo que continua trasmitiendo la idea
de que la experiencia sigue siendo lo méas importante que a su criterio se debe abordar para

ayudar a los estudiantes en su proceso de formacion.

Entrevista 3:

“El cambio de ser menos tedrico a ir incorporandome y siendo mas teorico (...), pues
evidentemente ha modificado mi visién, y ahora en la distancia de pronto puedo decir que
si estaba bien mi experiencia pero a o mejor estoy dejando de lado lo teorico”.

“(...) de que de pronto hay un material que de pronto no interesa, pero que mas adelante
puede interesar, entonces que también vale la pena, tener una informacién”

“(...) en las reflexiones que se dan me doy cuenta de que hay cosas que valdria la pena que
yo profundizara, como esa cuestion de ir incorporando textos teéricos porque ellos de
pronto necesitan también de donde agarrarse, y que de pronto en la memoria no queda
todo tan claro”

Finalmente cabe resaltar aqui que un concepto tan significativo para P1 como lo es el de
“mistica” aparece cuando P1 habla del teatro (como ya se indicd), del trabajo que realizo

con AA 'y es referido posteriormente cuando se remite a sus estudiantes.

Entrevista 4:
“Con AA una de las cosas que sucede es que hay una mistica del quehacer teatral (...), es
decir que estamos entregados para el quehacer del teatro, lo que eso implique y jugarnosla
como hay que jugarla”
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Entrevista 3:
“(...) en el asunto del teatro para mi es muy importante lograr una mistica para lograr sacar
el trabajo, que en este caso (como profesor universitario) es un colectivo de un afio”

Esta confluencia constituye un indicador que permite visualizar como la figura del maestro
AA se vincula también a la elaboracién de sentido subjetivo que va estructurando P1 sobre
la ensefianza. De igual manera, como se muestra en el siguiente bloque P1 retoma
expresiones ya referidas al hablar del maestro JA “vamos a dibujar feo” para explicar su
quehacer docente, lo que muestra el influjo que este maestro tiene en su concepcion de la

ensefianza.

Entrevista 3:

“(...) yo por ejemplo lo que he traducido que me decia JA de: “vamos a dibujar feo” yo de
pronto cuando estamos haciendo un trabajo escenografico y se hecha algo a perder les digo:
“no, no, espérate todo sirve”... y entonces a ellos les queda claro que todo sirve, pero no
nada mas porgue yo lo diga sino porque les muestro que eso echado a perder va a
contribuir en algo, que aquello que iba a ser simétrico ahora ya no es simétrico porque
como se fue chueco, entonces vamos a capitalizar el valor de lo asimétrico”

LA DOCENCIA

Al referirse a si mismo como docente, P1 habla de una serie de valores que para €l
constituyen principios esenciales de la profesion. Entre éstos, el entrevistado alude a la
importancia de propiciar la generacién de preguntas, de desarrollar la intuicion y la
confianza frente al trabajo a desarrollar. Estas apreciaciones que no constituyen
prescripciones especificas, lo llevan constantemente a pesar en su practica y son

indicadores de la posicion reflexiva que P1 parece asumir frente a la docencia.

Entrevista 2:
“(...) si sabia de mi oficio pero no sabia como iba a transmitirlo o a compartir mi
experiencia y entonces lo que he procurado siempre es saber qué esta pidiendo el otro
y entonces a partir de lo que... de donde se atoraba, de lo que pedia, entonces yo
trataba de apoyar en lo que conocia”
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“(...) un alumno que de pronto pregunta que ¢Como pinta el agua? y cuando te hace la
pregunta, la pregunta que al principio no es tonta, la pregunta en si no es tonta y cuando te
hace la pregunta pues se da cuenta de que el agua puede ser mucha y muy variada y los
recipientes muchos y muy variados, por lo tanto ;de qué agua hablamos? entonces también
empieza uno a ponerle problemas respecto de lo que él quiere pintar como el agua,
entonces si ya lo lleva uno a un mundo en donde él no se habia hecho toda una serie de
preguntas y entonces ahi si ya puede uno ensefiar, entonces ese tipo de cosas si son las
gue descubri. Uno puede llevar a alguien a toda una serie de preguntas a partir de una que

si sabemos”

En estas expresiones se destaca su preocupacion por encontrar una buena forma de ser
maestro. Como puede verse, su orientacion en dicho quehacer se asocia a preguntas
constantes respecto a ¢por dénde debe ir su trabajo como docente? y ;qué quieren los
estudiantes? aspectos que parecen relacionarse con una tendencia a la reflexividad en la

construccion personal de su experiencia como docente.

Es valido resaltar igualmente que aunque en cierto momento P1 habla de “transmitir” para
referirse a la ensefianza, éste no es un término que aparezca de forma contundente “no sabia
como iba a transmitirlo o a compartir mi experiencia”’, ademas, se acompafia de
calificativos como “saber qué esta pidiendo el otro” y “apoyar”. Es decir que, con su uso P1
parece aludir a la posibilidad de compartir su conocimiento para que el otro construya en
funcién de su propia experiencia y no exactamente a una transferencia de conocimiento, lo
cual aparece asociado a un interés por los otros perteneciendo nuevamente a un indicador

de interés social.

Finalmente, es interesante apreciar la manera en la que P1 vincula el concepto de intuicion

con su actividad docente:

Entrevista 3:

“Una caracteristica del teatro es, sin lugar a dudas, que tenemos que trabajar sobre la
intuicion, debemos provocar en el alumno que tenga confianza para que intuya por
ejemplo ciertas soluciones que hay en la escena, los actos creativos siempre son nuevos,
tienen que serlo necesariamente, entonces no hay férmulas para hacerlo, entonces eso
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obliga a que trabajemos con la intuicion, creo que eso fue algo que de alguna manera por mi
experiencia de vida afloro o se fortalecid, pero creo que operd también opera mucho el
sentido intuitivo, intuyo que debo de probar tal conocimiento, o que hay tal problema,
intuyo que es esto, y es una manera que también trato de compartir con los alumnos,
gue ellos tengan esa posibilidad de intuir”

“(...) yo diria que lo fui trabajando como de manera intuitiva, al paso del tiempo lo fui
madurando, que habia que generar una serie de preguntas a partir de esa pregunta, pero
que habia que provocar la pregunta”

P1 contintia reflexionando sobre su practica “tenemos que trabajar sobre”, “debemos
provocar en el alumno que” introduciendo en este caso una referencia a la necesidad de
desarrollar la capacidad intuitiva. La manera complementaria en que estos dos aspectos
aparecen en el discurso, surge como un indicador del interés de P1 por vivir la experiencia
docente incorporando en ella la experiencia vital que el teatro tiene para él (“Una
caracteristica del teatro es, sin lugar a dudas, que tenemos que trabajar sobre la intuicion”).
Esta unidn, entre reflexividad e intuicion, indica que la docencia es asumida incorporando
los valores del teatro, siendo asi una actividad que mantiene un fuerte sentido social, debe
lograr una mistica de trabajo y debe ser sensible a la interpretacion del otro, espectador o

aprendiz.

LA EVALUACION:

Sus expresiones respecto a la evaluacion guardan consistencia y continuidad con la
prioridad otorgada en su discurso a la experiencia personal, en este caso la del aprendiz. De

este modo la evaluacion esta vinculada a un encuentro del estudiante con dicha experiencia.

Entrevista 3:

“(...) algo que se volvid muy atractivo con los alumnos fue la cuestion de la evaluacion
“bueno, entonces a partir de qué vamos a evaluar” la maravilla del quehacer artistico o el
teatral es que siempre hay un objeto al cual podemos referir y hay un objeto que se crea
fruto de un proceso, entonces la revision del proceso y el propio objeto finalmente que se
llega a formar se vuelve un referente muy objetivo de su participacion, de su quehacer
y la vinculacién que yo tengo con ellos, entonces para el alumno se vuelve de pronto muy
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clara la evaluacion. Esta el trabajo, él se reconoce en el proceso o no, él sabe muy bien de
su participacion y la evaluacién es muy clara (...)

De las evaluaciones uno sabe, uno sabe por qué se esta haciendo, no actuando por actuar, no
de su accionar, el alumno se va dando cuenta de su participacion, se va dando cuenta de
su aporte, se va dando cuenta de que si esta concretando cosas o no”

“(...) yo desde el principio, en el alumno que estd comprometido veo que si hay una
evolucion, a lo mejor no llega a ser el mejor actor, ni el pésimo actor, pero evolucioné en
los términos de lo que él pretendi6 y a donde llegd. A lo mejor no llega al 100, como el
otro, el dotado, el que lo trae en las venas, pero uno reconoce el esfuerzo, entonces...”tu
esfuerzo fue muy significativo, y ese esfuerzo implica que aquel que esta muy bien dotado a
lo mejor no tiene la mejor calificacion, la tienes ti mejor porque tu esfuerzo lo vale” (...)
“(...) —siempre se los dije y lo sigo diciendo hoy- yo no califico la puesta en escena o sea
como el estreno, yo califico el proceso, o que suceda ya con el publico ya es otro
problema”

29 ¢

Expresiones como: “€l se reconoce en el proceso o no”, “el alumno se va dando cuenta de
su participacion”, “evolucioné en los términos de lo que él pretendio” son indicadores de la
importancia que P1 adjudica a la experiencia del aprendiz y cdmo ésta es constitutiva del
sentido que para él adquiere la ensefianza. Su apreciacion de la experiencia del aprendiz es
orientadora en su quehacer. Como se sefiald antes para Pl la ensefianza evoluciona al
compas de las preguntas que se suscitan en los estudiantes, de igual manera la evaluacion se
enfoca en lo que sucede con el estudiante (su evolucion, su esfuerzo) diferenciandose de las
implicaciones que sus productos tienen dentro de un contexto determinado, esta apreciacion
se sintetiza cuando P1 afirma: “yo califico el proceso, lo que suceda ya con el publico ya es
otro problema”. Valga aclarar que su mencion no es en si misma indicador de lo sefialado, y
que lo es solo en la medida en que estd sustentada por los indicadores analizados
previamente que han permitido ir abstrayendo la experiencia como un factor importante en

su configuracion subjetiva de la ensefianza.

LOS ALUMNOS:

Al hablar de los alumnos nuevamente aparecen indicadores que muestran que el
sentido de la ensefianza esta ligado a la experiencia personal que tienen los estudiantes.
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Para P1 su objetivo en la docencia tiene que ver con llevar a los estudiantes a ese encuentro
con su propia experiencia.

Entrevista 3:

“Entonces eso también me ha ensefiado que es importante que los alumnos se sientan con
un buen animo, en confianza para que suelten y desarrollen sus ideas y sus cosas ¢no?, y
gue yo a priori no puedo decirte si estd mal, si creo que no esta mal me veo obligado a
argumentarlo tengo que decirles por qué, pero la cuestion del gusto no ya no, eso ya no
impera ¢/no? hay que dejarlos y aunque no me guste, en ellos hay algo que sera
importante o interesante, a lo mejor descubren, y ... jdescubren el error a lo mejor! pero si
hay que también dejarlos que ellos se pregunten y desarrollen”

“(...) no es una puesta en escena esplendida maravillosa, sino simple y sencillamente
hacerse preguntas sobre el Espacio!, y a veces no quieren de pronto formularselas
¢no?, y quieren que se les de todo... hechito ¢no? asi, peladito y a la boca —como
decimos- (...) y de pronto esta materia jno!, implica que se mete uno en problemas: “entra
por la puerta derecha, y ¢si la quitas y que no sea por la derecha? o'y ¢si quitamos la puerta,
y si aparece como un golpe de luz? o ;si hacemos tal o cual cosa?””

En estos apartados P1 hace referencias que se concuerdan con reflexiones analizadas en
otros momentos de su discurso. Muestra que a su criterio la ensefianza no debe estar
determinada por los intereses del maestro sino que su conocimiento y capacidad de
reflexion deben contribuir a enriquecer la experiencia del aprendiz “tengo que decirles por
queé, pero la cuestion del gusto no ya no, eso ya no impera”, “no es una puesta en escena
esplendida maravillosa, sino simple y sencillamente hacerse preguntas”. Por otra parte, P1
destaca que para los estudiantes no siempre es deseable este encuentro con su experiencia
de aprendizaje el cual los lleva a cuestionarse y a tomar consciencia de que su trabajo tiene

una implicacién social, sin embargo para él es indispensable propiciarlo.

Finalmente, como se muestra en las siguientes lineas, P1 parece considerar, como se indicé
en un principio, que la sociedad actualmente se encuentra alejada o separada y que ésta es
una problematica presente en los estudiantes contemporaneos que él desde su posicion

como actor y como maestro debe abordar.
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Entrevista 4:

“(...) la sociedad va generando... mas individuos ya aislados de lo que es el aspecto social,
entonces bueno, en ese en ese camino hay mm un asunto que empieza a tener como mucha
fuerza, en que... el alumno empieza a mantener personalidades ¢no? y a hacer presion ¢no?
como PERSONALIDADES y entonces en ese heee hacerse presentes esas personalidades
se estan generando también unos ciertos elementos de individualismo. Esto va influyendo
también ¢no? en el quehacer teatral y en el quehacer de la clase. Ahora, en esteee, en este
cambio lo que ha venido pasando, -yo estoy casi convencido-, es como el reencuentro con
el teatro (...)”

“(...) tenemos todo un trabajo también de los maestros ¢no? para hacer consciencia de
esto que son las cuestiones del &mbito social y hacerlo sentir (...) las individualidades, y
hoy trabajamos mas con esto, estamos desde aca y es todo un reto para cualquier maestro
ver cdmo.. uno rompe con el teléfono, pero no diciéndole: deja el teléfono, sino mostrando
simple y sencillamente que lo que esta pasando es mas interesante que ver el teléfono”

“(...) en el ambito de lo social y nuestras relaciones con lo mexicano es muy delicado y muy
sutil, porque tampoco quiero caer en ser un maestro asi pragmatico: y lo importante es
lo mexicano, y somos mexicanisimos y todo... Es muy complicado, entonces... me valgo de
algunos elementos como para construir ese sentir nacional y hasta ahi, yo no no quiero
imponer..., este... es muy dificil ¢no? explicarlo (...) no me gustaria decirles que la
mexicanidad es esto y esto y esto nooo”

Esta nueva condicién social a la que P1 hace referencia, que genera individualismo, es una
problematica que desde su percepcion apremia ser atendida por los docentes y que él asume
como un “reto” frente al cual considera inaceptable asumir una postura de imposicion Yy
opta por la via de buscar recursos para propiciar “construir ese sentir nacional” facilitando
una toma de consciencia desde la generacién de experiencias. En este sentido, puede
decirse que la capacidad de analisis y reflexion ante la problematica social por €l sefialada,
se mantiene en el relato y es un indicador de su busqueda por enriquecer su sentido

subjetivo respecto a la ensefianza sin limitarse ante el cambio.

En relacion a esta Gltima apreciacién, sobre el individualismo que a su criterio tiende a
presentarse en los jovenes contemporaneos, cabe aclarar que esta no le impide mantener

una apreciacion positiva de los estudiantes:
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Entrevista 3:

“(...) en la relacion con ellos yo diria que siempre fue un poquitito mas alla de una fria
relacién alumno-maestro, siempre hemos tenido una relacién un poquito més célida (...) se
me da ;jno? por mi personalidad, es una relacion muy relajada y digamos... interesada en
los alumnos”

“(...) yo tengo que decir que trabajar con gente joven es maravilloso porque también
permiten que el error que uno pueda tener se lo hagan ver o en algin momento se dé como
con cierta nobleza, no sé como decirlo, que permite seguir adelante”

Estas referencias muestran que para P1 parece resultar agradable el encuentro con los
estudiantes. Como se vio en referencias anteriores, este maestro al parecer tiende a
promover que dicho encuentro se dé bajo condiciones de flexibilidad, calidez y
tranquilidad.

5.1.2 Caso P2

Maestro P2

Ingeniero Mecanico por la Universidad Michoacana de San Nicolas de Hidalgo,
perteneciente a la facultad de Ingenieria Mecénica, con 23 afios de experiencia en docencia
universitaria. Cuenta con estudios de Maestria. Ha impartido asignaturas fundamentalmente

asociadas a las matematicas desde primero a quinto afio.

Categorias de andlisis construidas en funcion de su relato: La familia y la escuela, Los

profesores, La docencia, Los alumnos.

LA FAMILIAY LA ESCUELA:

Durante el transcurso de la primera entrevista P2 sefiala algunos aspectos
contextuales importantes en relacion a su familia, en funcion de los cuales da apertura para

ir destacando la representatividad que adquiere la escuela en su historia personal. Familia y
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escuela son dos referentes que aparecen vinculados en su discurso mostrando que su forma

de vivirse en la familia hace que cobre valor y representatividad la escuela.

Entrevista 1:

“(...) mi familia fue una familia numerosa de diez hermanos, y entonces en esa situacion, de
pequefios nos llevé a que no fue nada estable estudiar, la primaria sobre todo.
Estudidbamos por tiempos porque mi papa en ese entonces, sobre todo cuando yo estaba
en la primaria, viajé por cuestiones de trabajo a diferentes lugares y entonces resulta
que perdiamos el ciclo escolar, a mi me toco perder algunos afios de escuela porque
llegabamos, nos inscribiamos, y pues no pasaba un afio y pues ya nos teniamos que ir a otro
lado”

“(...) otra cosa, en mi casa pues era necesario trabajar, en un negocio familiar, entonces
el ir a la escuela era un descanso, entonces por eso digo, yo lo he visto como una ventaja
hasta cierto punto. Lo veiamos como imprescindible que nos fuera bien, porque si
yéndonos bien era complicado que nos dejaran ir a la escuela por el trabajo, incluso a
veces nos sacaban de la escuela para ir a trabajar”

“(...) a mi papé le interesaba el estudio, pero no para que sus hijos estudiaran. Pues
hasta cierto punto, porque por ejemplo cuando llegé el momento en que yo tenia que
venirme a estudiar aca a Morelia, pues él no queria que me viniera, de hecho no me
ayudd para venirme, yo me vine por mi cuenta (...) porque siempre tuve muchos
problemas con é€l, o sea bastantes, y bueno finalmente el director que estaba en ese afio

nos permitié a un grupo de alumnos destacados que empezaramos a dar clases”

Por las caracteristicas de su contexto familiar, entre las que P2 destaca haber pertenecido a
una familia numerosa en donde era necesario que todos los miembros trabajaran, en la que
se presentaba una alta movilidad debido a los cambios de trabajo de su padre y en la cual no
tenia buenas relaciones con su papd, para P2 la escuela representa lo contrario, un lugar de
“descanso” en donde encuentra reconocimiento y apoyo. De esta manera, el valor otorgado
a la escuela aparece en funcion de una serie de posibilidades que en su familia al parecer no
encuentra, planteando un contraste que al presentarse desde el inicio es un indicador de que
su vivencia familiar ha jugado un papel representativo respecto a la forma en la que P2
valora la escuela y la actividad escolar. Al apreciar las subsiguientes expresiones, puede

verse como P2 continla hablando de forma positiva de la escuela destacando el
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reconocimiento y respeto que encuentra con los maestros, que al parecer no encuentra en su

padre.

Entrevista 1:

“(...) en la escuela de alguna manera yo tenia mucho respecto por lo que era, cosa que
en la familia nunca lo fue, mi papé era una persona muy... pues yo pienso, demasiado
dura y el trato no era nada bueno, entonces yo en la escuela siempre me veia como
alguien de valor, me veia reconocido, y luego como era buen estudiante pues, cada vez
que habia entrega de premios y de algo siempre aparecia, he tenido el respeto de la
mayoria de mis comparfieros”

“(...) recuerdo mucho el profesor que tuve en tercer afio, con todos los profesores tuve
buenas relaciones, incluso tuve un maestro que tuve en tercer afio, porgue era un profesor
que se preocupaba un poquito mas alla de sus clases, veia méas lo personal, platicaba
conmigo porque se daba cuenta de pronto de que no iba a la escuela y me preguntaba: “oye
y porque no viniste” y yo le decia: “no, es que me tuve que ir a trabajar porque no me
dejaron venir”, incluso alguna vez se atrevid a ir a platicar con mi papé y pues salié de
pleito con él (...) él me animaba mucho “tu sigue luchando mientras puedas venir
vente””

“(...) en este cuarto afio tuve una profesora también muy muy buena, incluso, antes de
terminar, unos dos meses antes de terminar mi papa me llevo a Sonora a trabajar, ya
estaba ayudando a mis hermanos mayores que yo, y pues no terminé el cuarto afio y esa
maestra me puso calificacion como si yo hubiese ido a la escuela, me ayudo sin yo
pedirselo, es mas no tuve oportunidad de decirle nada porque eso ocurri6 asi... en un fin de

semana’

Ahora bien, el ser un estudiante destacado académicamente parece representativo para P2
no solo porque le permitia ampliar las posibilidades de que en su familia le permitan ir a la
escuela, sino porque su buen desempefio estaba asociado a una valoracion y vinculacion
social dentro del contexto educativo que implicaba la aceptacion personal por parte de sus
maestros, de si mismo, asi como la posibilidad de crear lazos de amistad con sus

compafieros.

Entrevista 1:
“(...) de hecho, algunos de mis amigos asi nacieron, asi se me acercaron, no porque yo los
buscara por alguna otra razon, si no por esa razon, incluso a veces me buscaban en mi casa,
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iban a visitarme a mi casa con esa intencion de que les ayudara con algo, con alguna tarea, y
yo lo hacia y ya luego terminaba en situaciones de otro tipo, platicando... y entonces eso
fue bueno, por eso te digo para mi la escuela nunca significo problemas, es mas era un
escape, era un lugar en donde yo me sentia bien, en donde yo disfrutaba, ir y hacer lo
que se hacia ahi”

“(...) la relacién con los maestros siempre fue muy buena, mas que buena, quiza por
eso, porque no es lo normal que un niflo a esa edad le interese estudiar o quiera
aprender, con la mayoria de los alumnos los maestros sufren, entonces con los profesores
nunca tuve problema, siempre vi un apoyo adicional en ellos(...) yo desde que retome la
escuela desde tercer afio en adelante, incluso hasta que terminé la universidad siempre
fui el mejor alumno, todo el tiempo, en todo lo que estuve estudiando fui el mejor”

Las reiteradas expresiones positivas con las que P2 se refiere a la escuela son un indicador
de la representatividad que esta ha tenido en su experiencia de vida. La escuela es un lugar
en donde P2 ha encontrado descanso, respeto, apoyo, amigos, como ¢l mismo indica “era
un lugar en donde yo me sentia bien, en donde yo disfrutaba”. Estos referentes se
convierten por lo tanto en indicadores de la significacion que para P2 tiene la ensefianza en

el marco institucional.

LOS PROFESORES:

En continuidad con las ideas expresadas respecto a la escuela, P2 se refiere a sus
maestros aludiendo cualidades que tienden a estar vinculadas con una posicién de guia
orientada hacia el encuentro del estudiante con su propio aprendizaje. En esta medida son

aspectos que para P2 parecen ser representativos en el quehacer docente.

Entrevista 1:

“(..) era muy ordenado, llevaba los temas siempre en orden, muy cumplido, se veia que
él siempre se preparaba para los temas y nunca evadia preguntas, todo lo contrario
explicaba, aunque nunca se centraba mucho si alguien no entendia, sino que nos mostraba
que él ya habia hecho lo suyo y que ya lo otro nos tocaba a nosotros, nos exigia”

“(...) como anduve en concursos de matematicas el me preparaba incluso en su casa, clases
especiales adicionales, de mas nivel mas complejas de lo que haciamos en clase, si lo
haciamos mal ya nos explicaba cuél habia sido el error, él le daba a uno la libertad y le
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exigia el esfuerzo propio. Nos decia que teniamos que comprender lo que haciamos,
nos decia que las matematicas no son para memorizar, que hay otras materias en las
gue si hay que memorizar, pero las matematicas son lo contrario, ahi hay que entender,
hay cosas por memorizar pero la mayoria son por entender, porque cada ejercicio es
diferente, se usa la misma parte que memorizaste pero la aplicacién ya no te la puedes
memorizar , entonces una vez que entiendas ya puedes resolver el problema que te pongan,
pero hay que practicar”

Entrevista 3:

“(...) la otra es el orden, el ser ordenado al dar clase es algo vital, tuve profesores muy
ordenados a los cuales nunca voy a alcanzar, menos superar, ¢Por qué? bueno, pues porque
hay gente muy ordenada, pero con que tengamos un orden adecuado es suficiente porque el
alumno es desordenado por naturaleza y una de las cosas es que también los profesores los
volvemos desordenados, porque no los estamos constantemente guiando de como debe de
hacer las cosas y en carreras como ésta el orden es vital”

“(...) tuve otro que también me ensefio esa otra parte de los problemas, uno se tiene
gue preparar para ir a dar una clase y debo de tomar problemas ya planteados porque si
me los quiero inventar ahi por muy habil que yo sea la fisica no te la puedes inventar, la
fisica ya esta, entonces tu pones datos y fisicamente puede no checar y puedes escribir
tonterias y si haces eso con los estudiantes pierdes demasiada credibilidad”

Como puede verse P2 habla de cualidades como ser ordenado, explicar, preparar el tema de
la clase, las cuales refiere destacando al mismo tiempo la posibilidad de permitir que el
estudiante vaya desarrollando sus propios procesos de aprendizaje “nos mostraba que ¢l ya
habia hecho lo suyo y que ya lo otro nos tocaba a nosotros”, “¢l le daba a uno la libertad y
le exigia el esfuerzo propio”. En este sentido destaca una posicion de orientacion que
posteriormente relaciona con su propio quehacer, hablando en primera persona de la
importancia de guiar constantemente y de tener credibilidad ante los estudiantes. Sus
apreciaciones parecen convertirse asi en indicadores de la posicion que P2 ha ido
estableciendo respecto a la ensefianza siendo ésta constitutiva de su sentido subjetivo

respeto a la misma.

Finalmente, cabe sefialar que aunque P2 indica que la docencia no era una actividad que él
aspirara a ejercer, si destaca que sus maestros siempre vieron en él cualidades para

desempefiarse en esta actividad.
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Entrevista 1:

“(...) una de las cosas que me ocurrid, fue que casi todos mis maestros de primaria y
secundaria siempre me decian que yo tenia que ser maestro, ¢por qué? pues porque
cuando me pasaban a exponer algo o a explicar algo, o los comparieros me pedian que les
explicara algo pues yo siempre lo hacia, y lo hacia bien, y entonces casi todos los maestros
me decian: “es que ti vas a ser maestro” y yo decia: “No” y me decian: “pero co6mo no, si
se te facilita, fijate que le gusta a los muchachos y te preguntan porque te entienden, eso
no lo tiene cualquiera™”

Estas referencias aunadas al reconocimiento, que como ya se sefiald también indica por
parte de sus compafieros, parecen ir constituyendo elementos importantes en la

estructuracion de la imagen propia de P2 como docente.

LA DOCENCIA:

Al hablar de su trayectoria como docente P2 refiere en diferentes momentos que
ésta es y ha sido una actividad de la que disfruta. Ahora bien, Ilama la atencién que en su
relato aparece en diferentes momentos una alusién al reconocimiento social del que ha sido
acreedor en esta profesion. Este parece relacionarse con la posibilidad de afianzar la imagen

positiva de si ante si mismo, enriquecer la relacién con los estudiantes y sentirse valorado.

Entrevista 1:

“(...) Trabajaba en la empresa y daba clase entre 7 y 10 de la noche saliendo de mi
trabajo, pero lo que me pagaban no valia la pena, lo hacia por mero gusto, cuando me
decidi a venir para acé una de las cosas que me hicieron tomar la decision, fue que dije:
“bueno finalmente me gusta dar clases, me siento a gusto, seguramente voy a ganar
menos, pero es mas estable™”

Entrevista 2:

“(...) la docencia era una actividad que me ayudaba a tener una satisfaccion adicional,... el
convivir con alumnos, con muchachos, de alguna manera uno recuerda cuando fue
estudiante, lo que vivia, etc” (...) en mi caso particular, quiza de pronto por no ser tan
sociable como muchos otros lo son, pues ese es un lugar aparte de que es mi trabajo, o era
mi trabajo desde ese tiempo, conocia gente y desde un punto de vista sano, 0 sea sin riesgo
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de ninguna otra cosa sino al contrario de dar algo de uno y luego de tener el
reconocimiento”

“(...) tuve un problema bastante fuerte de salud estoy aqui por suerte (...). Sé que no puedo,
pero me he dedicado 100 % a la docencia, primero porque sé que es algo que hago bien
¢por qué? pues por mi experiencia y por los comentarios de los estudiantes, eso me
garantiza que eso lo hago bien”

P2 alude a un reconocimiento que aparece vinculado a la convivencia, a la relacion con sus
alumnos, a saber por los comentarios de ellos que hace bien su trabajo, expresiones que van
mostrando la importancia que para P2 tienen sus alumnos y la relacion con ellos. Esta
posibilidad de encuentro es lo que parece hacer para P2 de la docencia una actividad
satisfactoria, como sefala “de alguna manera uno recuerda cuando fue estudiante, lo que
vivia” y como se apreci6 anteriormente, la escuela era un contexto en donde P2 encontraba
el apoyo de sus maestros y el aprecio de estos y de sus comparfieros. El contexto educativo
parece vincularlo emocionalmente lo que hace que este no sea solo su trabajo sino que le dé
una satisfaccion adicional y que aunque por su estado de salud no deba dedicarle el 100%
aun asi lo haga. Estas apreciaciones llevan a considerar que el reconocimiento y la
convivencia con sus estudiantes son factores que motivan su ejercicio docente y que por lo

tanto hacen parte importante de su configuracion subjetiva sobre la ensefianza.

En el discurso de P2 se aprecia igualmente una posicion reflexiva frente a su ejercicio como
docente, en donde para €l resulta constructiva la valoracion de sus estudiantes y la forma en

la ellos responden a sus ofrecimientos.

Entrevista 3:

“(...) aunque sea una vez uno a un grupo debe decirle que cuando vean algo mal pues se lo
digan a uno, porque a veces uno no se da cuenta (...) porque si le dicen a uno una cosa que
uno esta haciendo mal, lo més seguro es que lo va a corregir”

“El reto mayor es que los alumnos estan cambiando, lo que funciona con unos ya no
funciona con otros, la manera en la que tu logras captar el interés de algunos no funciona
con otros, incluso a veces en una seccion resulta en la otra no sirve para nada, y aparente
son alumnos del mismo nivel, de la misma edad, todo igual, pero resulta que no (...) hay que
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hacer una pequefia evaluacion personal, si las cosas no se estan dando, si no estan dando los
resultados esperados, hay que analizar por qué y tratar de cambiar eso”

Entrevista 4:

“(...) que ahora tienen mas informacidn a su alcance, pues el que quiere no es tan dificil que
adquiera conocimiento por su cuenta (...) pero pues también alguien les inculco, en algin
lugar alguien les sembrd la semillita de la superacion y de que el que cuenta principalmente

es él como alumno”

Para P2 su docencia debe irse adecuando a las necesidades y caracteristicas de sus
estudiantes, por lo tanto sus ofrecimientos pedagogicos parecen ser reevaluados en funcion
de las dindmicas que aprecia en los grupos, situando desde esta perspectiva al alumno como
un agente activo y fundamental en el trabajo de apropiacién y enriquecimiento del
conocimiento. Esta forma de valorar la relacion con sus estudiantes forma parte por lo tanto
de la manera en la que P2 vive la docencia siendo constitutiva de su sentido subjetivo de la

ensefianza.

Por otro lado, para P2 la docencia parece implicar no solo abordar estrictamente con los
estudiantes las tematicas de clase, sino también jugar un papel de orientador y guia. En

funcién de estos aspectos P2 habla sobre su labor como docente.

Entrevista 2:

“(...) una de las razones por las que mis alumnos dicen que yo los regafio, es porque les
llamo la atencioén, les hablo de manera directa y... siempre les aclaro que aunque ellos lo
sientan como regafio no es, solo es la verdad, que vean sus resultados, que vean lo que
hacen, que tiene que asistir, que tienen que hacer sus tareas, que tienen que venir a
estudiar”

Entrevista 3:

“(...) una cosa que yo considero importante sobre todo con los alumnos de primero, pero
para cualquier alumno yo creo de la carrera, hablarles un poquito de su persona, de qué
quieren, a donde van”

“Yo les hablo de su responsabilidad, de su trabajo, les doy recomendaciones (...) les
digo: “es que tu tienes que dedicarle tiempo, tienes que preguntar, no te tienes que quedar
con dudas” (...) cuando hablamos de esos temas, algunos alumnos comparten algunas cosas
y bueno, a veces les digo en qué estédn equivocados, en qué estan correctos, entonces
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cuando platicamos de esas cosas, a veces la platica no es nada amable, por eso dicen
gue los regario (...) a veces pues tengo que decirle: “mira, no es por molestarte, es con
toda la intencidn de que sientas feo, de que sepas que estas haciendo algo mal, si es que
no sabias!, y que pues trates de salir de ahi de donde estas, se supone que a eso vienes, a
superarte, a mejorar”, (...) “si me hacen mas caso en estas cosas que les digo con eso es
suficiente ¢por qué? pues porque con eso van a aprender todo lo que quieran aprender, sSi

9999

son disciplinados, si cumplen con sus responsabilidades

En estas referencias P2 habla de un proceder orientado a indicarles a los estudiantes lo que
deben hacer, lo que parece resultar representativo particularmente en su historia personal,
pues como se analizd anteriormente respecto a sus maestros P2 destacaba el apoyo vy el
interés que encontraba en ellos y que parecia no encontrar en su padre. Por otro lado P2
refiere en ocasiones que su platica no es muy amable lo cual parece vincularse con la
referencia previamente indicada por €l respecto a su dificultad para expresarse socialmente.
Otro factor sobre el que P2 insiste respecto a la ensefianza en la universidad es tener la
posibilidad de contrastar el conocimiento académico con la experiencia directa en la

profesion.

Entrevista 3:

“(...) una de las cosas, quiza mas relevantes que yo considero y aun ahora, que fue la razén

por la que me fui también: que un profesor universitario debe tener experiencia alla afuera,

sobre todo en ingenieria, ¢/por qué raz6n? porque uno como estudiante necesita que el

profesor haya estado alla afuera, para que cuando le platique lo que pasa afuera uno se la

crea”

“(...) hablarle en perspectiva con las cosas que le rodean, porque con los libros se quedan

con la idea de que eso es teoria y de que eso no funciona acé en el mundo real”

“(...) si encuentra la forma de relacionar lo que esta aprendiendo con el mundo real y

entonces eso facilita todo porque es conocimiento que se adquiere muy facilmente,

porque tu ya tienes el interés, incluso la duda de algunas cosas (...) que es otra cosa que

es importante que el alumno la haga, ya no necesariamente el docente como tal, pero si es

importante que el alumno lo haga, que él vea el mundo desde la fisica”

Entrevista 4:

“(...) lo importante de las formulas, de la informacion es ¢para qué sirven? ;Como se

relacionan con el mundo real?, ;qué es lo que representan en el mundo real?, no tanto la

idea de que se aprenda una férmula de memoria y que el proceso sea simplemente: aplicar
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una formula y ponerle los datos que tiene el problema y obtener un resultado que es el
que tiene el libro y jya! eso no lo lleva lejos porque a medida que avanza pues ya no tiene
gue agarrar una formula y va a tener problemas por todas las cosas que no comprendio,

“(...) ni modo que los problemas reales tengan un libro y sepas el resultado, tu tienes que ir
adquiriendo la confianza de que lo que estas haciendo estd bien hecho y (Cémo lo vas a
saber? pues solo si entiendes lo que estas haciendo”.

“(...) las situaciones fisicas o del mundo real son TAN cambiantes, que aunque estén
escritas en un libro pues son cambiantes ps como lo es cambiante la naturaleza ¢no? y
entonces las posibilidades son infinitas y entonces, si no comprende pues no puede resolver
problemas (...)

En repetidas ocasiones P2 reitera la importancia de que la ensefianza universitaria debe
estar volcada en preparar a los estudiantes para que puedan resolver problemas del mundo
real, lo que implica dejar de lado la memorizacion de férmulas para dar prioridad a la
comprension de los procedimientos. Esto para P2 despierta interés en el estudiante porque
reconoce que puede incursionar en el mundo real, le genera dudas que le permiten avanzar

y le permite ganar confianza en si mismo.

Finalmente y en relacidn con estos planteamientos P2 hace hincapié en que en su posicion
como profesor es necesario llevar a los estudiantes a que se enfrenten directamente con los
problemas, que los analicen por si mismos e intenten resolverlos antes de que él les indique

como hacerlos.

Entrevista 2:

“(...) otra cosa que le aprendi a los profesores y que es una de las que mas funciona: no
llevar un esquema predeterminado de un tema en particular, excepto la teoria porque
la teoria no la podemos mover, pero por ejemplo muchos profesores tienen desde mi punto
de vista la mala costumbre de preparar problemas y nada mas mostrarselos a los alumnos,
que los vean ya en una presentacion, entonces eso para el alumno es lo peor que le puede
ocurrir”

“El proceso debe de ser: le doy el problema al alumno y le doy oportunidad de que él lo
vea y piense antes de que yo le diga como se hace, obligarlo un poquito a que él lo
razone, si lo logra razonar y saber por donde bien, y si no lo hace uno le pone otro, y si no
lo hace nadie pues ya uno como profesor les dice, y ahi van viendo el proceso incluso
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mental de como se resuelve un problema ¢Qué es lo que uno piensa? cuando dice ¢bueno y
aqui qué hago?”

Entrevista 4:

“(...) y uno les va preguntando por qué van haciendo lo que van haciendo y muchas de

las respuestas suelen ser: ”ah! es que usted en el otro problema asi le hizo” entonces
inmediatamente les digo: “no, es que no estamos copiando otro problema, aquel era
otro, no tiene nada que ver con este” y dicen: “no, pero este dice parecido” y les digo: “eso
no importa tienes que basarte en comprender la teoria y comprender el fenédmeno que estas
analizando, que aunque se parezca mucho, esto ya es diferente”

Las referencias analizadas dan cuenta de que P2 parece asumir una posicion frente a la
ensefianza enfocada en que los estudiantes se enfrenten a los problemas académicos y
comprendan los procesos que desarrollan de modo que esto les permita abordar la

diversidad de problemas que pueden encontrar en el campo real.

LOS ALUMNOS:

Al referirse a sus alumnos P2 sefiala explicitamente que obtener reconocimiento por
parte de estos es algo que le genera satisfaccion, apreciacion que ya habia sido indicada en
analisis previos, lo que la convierte en un indicador mas de la importancia que para P2 tiene
el sentido subjetivo del reconocimiento social en su configuracion de sentido subjetivo de
la ensefianza estando asociada a la valoracion personal y a la posibilidad de vinculacién con
otros. Ahora bien, el reconocimiento de sus alumnos aparece ligado no solo a su facilidad
para explicar los temas, sino también a los momentos en que los aconseja e incluye

reflexiones en sus espacios de clases.

Entrevista 2:

“(...) con mis alumnos soy muy abierto en cuanto a cualquier cosa y si en algin momento
tienen problemas de otras naturaleza yo les digo “pues diganme, se entender” y eso,... de
pronto hay muchachos que simplemente vienen a platicar conmigo, a veces de la
escuela, incluso algunos que ya no son mis alumnos o que nunca han sido mis
alumnos”
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“(...) al fin cada quien encontramos satisfaccion en determinadas cosas, yo en particular
pues de alguna manera he ... este tomado mas esa parte para tener el reconocimiento de
mis alumnos e incluso de mis compafieros y eso me hace sentir bien, me da fortaleza”
Entrevista 3:

“(...) les platico de esas otras historias de que finalmente hay alumnos que después de
terminada la carrea vienen y me dicen que lo que hice por ellos fue muy importante y
gue aprendieron muchas cosas de mi, y nunca me hablan de la materia, siempre es de
lo otro”

Entrevista 4:

“(...) con frecuencia me llegan mensajes de agradecimiento de ex-alumnos o gue se me
acercan a veces estudiantes hasta para pedirme un consejo de algo personal y entonces me
gueda claro que todas esas platicas y todo o que hago adicional a la clase, que a mi me
sirve para la clase, porque mi objetivo es lo que yo quiero ensefiarles, me he dado
cuenta de que no solo sirve para eso, 0 sea va mucho mas all§”

Aunque en estas expresiones P2 muestra que el reconocimiento por parte de los estudiantes
es una fuente de motivacion P2 también indica, como se muestra a continuacion, que lograr
la cercania con ellos no siempre es facil pues hay momentos en que tienden a malinterpretar
la confianza que les brinda por lo cual debe ser duro en ocasiones. Este temor, que lo obliga
a estar prevenido en la relacion con los alumnos parece asociarse a la dificultad que él ya
habia indicado respecto a no ser muy sociable y a mostrarse distante. Lo que permite
considerar que su expresion “con mis alumnos soy muy abierto” se remite a la apertura que
desde su experiencia personal, a pesar de considerarse poco sociable, le resulta
significativa, y que ademas es importante en términos de poder apoyar a sus estudiantes
aspecto que tiene un valor, que como ¢l indica, “va mucho mas alld” tanto para los

estudiantes como para él mismo.

Entrevista 4:

“(...) ahora puedo escuchar un poco més a los muchachos, lo que dicen, lo que sienten, a
veces platicando con ellos pero para que uno pueda lograr eso tienen que ganar cierto
nivel de confianza para que ellos puedan decirle ciertas cosas a uno y quiza parte de lo
dificil con ellos es lograr que esa confianza no se convierta en otra cosa”

“(...) a veces esa es la parte mas complicada, de tener el balance con ellos de que ellos no
pierdan la idea de que bueno una cosa es la confianza que hay entre el profesor y el
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alumno, pero no ir un nivel de qué pues ya tenemos tanta confianza entonces paseme ¢no?
hay es cuando tengo que ser duro”

Finalmente, un aspecto que refiere P2 sobre los estudiantes es que considera que sus
principales fuentes de motivacion estan asociadas con los beneficios que pueden obtener al
estudiar, lo cual guarda relacion con su propia historia y la forma en la que él
personalmente se motivaba como estudiante. Como se analizé respecto a la escuela, su
motivacion parecia estar asociada el reconocimiento y vinculacion con sus profesores y
compafieros, por otro lado, al pertenecer a un contexto en el que era prioritario trabajar y en
donde su aspiracion era a poder salir de casa, su motivacion personal parecia estar asociada

a la posibilidad de obtener un sustento econémico.

Entrevista 2:

“Yo creo que una de las razones por las que los jovenes no se sienten motivados es
porgue no ven hacia el futuro, inconscientemente creo, no pienso que lo hagan a
proposito, inconscientemente piensan que siempre van a tener alguien que cuide de
ellos”

“(...) yo creo que cualquier estudiante que se esfuerza y obtienen buenos resultados, se ve
reconocido, incluso por sus propios compafieros, o sea lo tratan diferente, igual los
profesores, con cierta frecuencia le dan estimulos adicionales o simplemente una
felicitacion o una palabra cualquiera, o incluso de pronto darle ciertos privilegios que no
se le dan al resto por que el ya hizo lo que tenia que hacer, ya aprendid lo que tenia que
aprender, algo tan simple que de pronto un profesor puede hacer con un estudiante que esta
en esa situacion es decirle: “;sabes qué? ta ya te puedes ir, es mas ya no vengas maiiana,
¢por qué? pues ya hiciste todo lo que debian hacer tus compafieros pero ellos todavia no
acaban” eso de alguna manera genera cierta satisfaccion”

“(...) en la universidad una de las cosas que creo que desafortunadamente no tienen, algo
que también tuve en su momento en mi generacion, fue que el estudiar una carrera, en el
caso de una ingenieria pues practicamente que te dejaba ya resuelta la vida (...) ya los
salarios de un ingeniero sobre todo recién egresados no son muy atractivos. Creo que
eso ha influido en la motivacion de los muchachos, ya no te resuelve la vida hacer una
carrera”

No obstante, pese a estas afirmaciones tal como se ha visto en los analisis previos, P2 al
referirse a su quehacer reitera en diferentes momentos la necesidad de que los estudiantes
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puedan reconocer que pueden incursionar e incidir en el mundo real, influenciando el
fortalecimiento de su confianza para que puedan abordar por si mismos diferentes
problemaéticas. En este sentido, es un factor puede considerarse una importante fuente de
motivacion intrinseca frente al conocimiento por abordar que P2 promueve en su actividad
docente aun cuando ésta no sea referida directamente por él en su discurso.

5.1.3 Caso P3

Maestro P3

Ingeniero Mecénico por la Universidad Michoacana de San Nicolas de Hidalgo,
perteneciente a la facultad de Ingenieria Mecanica, con 24 afios de experiencia en docencia
universitaria. Cuenta con estudios de Maestria y Doctorado. Imparte asignaturas
fundamentalmente asociadas al area de Ciencia de los Materiales en tercero, cuarto y quinto
afio. Formacion en pedagogia: Diplomado en Formacién de Tutores, Métodos de

ensefianza-aprendizaje utilizando plataformas virtuales TEC.

Categorias de analisis construidas en funcion de su relato: La escuela, Los maestros,

Ciencia de los materiales, La docencia, Aprender, Alumnos.

LA ESCUELA:

Al hablar de su experiencia escolar P3 va dando cuenta de la importancia que para
él ha tenido seguir las normas establecidas, retomar los aspectos valorados por los maestros
y lograr la valoracion de sus padres. Estas apreciaciones, aparecen de manera reiterada en
su discurso, por lo que constituyen indicadores de la importancia que para P3 parece tener
la aceptacion recibida por parte de las personas cercanas a él, haciendo parte de su sentido

subjetivo respecto al campo educativo.
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Entrevista 1:

“El profesor nos entregaba el folleto, nos decia en que paginas nos iba a calificar y era
prohibido moverle a otras paginas, en ese tiempo uno era bien obediente”

“Aunque mi mama solo estudio la primaria si era muy dedicada a que hiciéramos las cosas
de la escuela, mi mama casi siempre fue la que se ocup6 de la escuela, ella trataba de estar
en las mesas directivas, vendia alimentos a la hora del recreo, iba dos o tres veces por
semana a la escuela y sabia de mi porque conocia a todos los profesores”

“Mi papa siempre nos controlaba mucho, él estaba muy pendiente de nosotros, aunque no
supiera de matematicas ni de fisica sabia de nuestras calificaciones, incluso hasta la
universidad. A pesar de que confiaba en mi porque yo siempre le cumplia con lo que él
queria”

“(...) las cosas se me daban muy facil, percibia muy réapido las cosas, pero también creo que
esto era porque iba siempre a la escuela, anotaba todo, ponia atencién, o sea era muy
atento, me iba bien con los maestros”

Entrevista 2:

“(...) ni del kinder, ni de preescolar al doctorado tuve que hacer un examen extraordinario,
ni un examen de regularizacion, nunca, nunca yo no supe lo que era reprobar una
materia”

Lograr buenos resultados académicos parece haberle permitido a P3 mantener una buena
imagen personal ante sus padres y maestros. Como se aprecia a continuacion, parece
haberle representado no solo la posibilidad de obtener reconocimiento social, sino también
la exoneracién de exdmenes, o recursos materiales. En relacion a estos aspectos, la escuela
parece haber estado asociaba a emociones gratificantes y positivas las cuales eran
convenidas mas por las experiencias circundantes a la actividad de estudiar que a ésta en si

misma.

Entrevista 1:

“(...) mi papa préacticamente toda la vida trabajo en el banco y recuerdo que cuando yo
estaba en la secundaria me llevaba mucho a ayudarle a sus comparieros que eran los
encargados del campo, ellos llevaban el crédito y demas al campo. Tenian amigos y tenian
socios que pedian los créditos y habia que estarles actualizando sus nimeros, en aquel
tiempo todo eso se hacia a mano y siempre me gusté mucho acompafiar a mi papa”
“(...) desde primaria hasta en la preparatoria yo participe en muchos concursos de
matematicas y por eso me exoneraban de otras materias, y también asi aseguré el cupo
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en la universidad, yo no presente examen, y mi papa por eso me compro un carrito
cuando yo tena 18 afios, y me dijo lo iba a conservar siempre y cuando mantuviera
buenas calificaciones en la universidad”

LOS MAESTROS:

Al hablar de su experiencia escolar P3 destaca la relacion establecida con los
maestros con quienes se preparaba para participar en torneos de matemaéticas estando en
primaria y preparatoria. Mas adelante, cuando en su relato se refiere a la universidad cobran

protagonismo los maestros vinculados al area de ciencia de materiales.

Respecto a los primeros, P3 resalta que se trataba de maestros con conocimientos
especializados, y tiende a situarse en el discurso desde una posicion que le permite
destacarse en relacion a ellos por sus logros personales, manteniendo una buena imagen de
si. En este caso P3 resalta la competitividad para las tareas desarrolladas, y el caracter
selectivo y dificil de las mismas, lo cual se suma como un indicador méas de la importancia
que para P3 parece tener dar cuenta de una imagen positiva de si, asi como el

reconocimiento y aceptacion social obtenidos por sus capacidades académicas.

Entrevista 1:

“(...) cuando se trataba de un concurso mas formal si estdbamos en tercer grado, iban por el
maestro de quinto o sexto grado. Cada maestro tenia su area de especialidad, entonces
para un concurso a veces no nos entrenaba el maestro del grado sino el de otro grado
que tuviera la especialidad para apoyarnos, también en secundaria y preparatoria
participé y en general nos preparaban muy bien”

Entrevista 2:

“En la preparatoria las olimpiadas basicamente eran fisica y matematicas (...) ya no
teniamos clase practicamente, se nos concedié una licencia particular y nos entrenaban
uno, dos o tres profesores de las areas: fisica, quimica y matematicas. Con los profesores
ya fue un contacto mas personalizado, nos veiamos en los horarios de clase, a veces era
necesario un tiempo mas en las tardes o algunos sébados (...) el 95% de los profesores eran
profesionistas, no eran pedagogos, eran ingenieros, eran quimicos, bidlogos y demas en
las diferentes materias que se impartian”
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“(...) es como en el futbol los responsables son los jugadores no los entrenadores, ellos
te dan la estrategia, te dan la metodologia pero ya el jugador debe saber como mover
la pelota. Mas que verlo como un esfuerzo, era también como un juego mental que lo vas
jugando y vas haciendo tu estrategia, y te comentaba las cuestiones mas complejas eran
las que me gustaba iniciar”

Ahora bien, como puede apreciarse, en esta Ultima sentencia P3 alude a su preparacion para
las mateméticas como un juego mental, y en otros momentos insiste en la importancia de la
memorizacion. Como se aprecia en el siguiente trecho de informacién, la memorizacion

aparece como algo representativo y ademas altamente valorado por sus docentes.

Entrevista 2:

“E: y que recuerda de su relaciéon con estos maestros, o de como lo orientaban para las
olimpiadas

P3: Pues era una relacion mas, mas estrecha, en el aspecto de estudiar, de metas, de
lograr aprendernos muchas cosas de memoria, eso es algo que recuerdo muy bien, que
fue el motivo mediante el cual podiamos nosotros obtener mejores resultado, hacer los
ejercicios mas rapido, en la cuestion matematica (...) ese era como el reto de los
profesores, cada sesién, cada semana habia que lograr tener memorizado algo para
poder avanzarle. Si ibamos a hacer un problema en 5 minutos ahora teniamos que
hacer dos, si habia que relacionar y encontrar una deduccién de una ecuacion, habia que
hacerla ya sin tener que estar viendo las tablas trigonométricas”

“(...) una deduccion de una ecuacion iba desde una simple igualdad rapida podia hacerla
rapidamente sin necesidad de estarla haciendo a mano, resolvias una ecuacion de primer
grado préacticamente de memoria ya sabias qué va a salir, ya no te ponias a resolverla,
sino que ya mentalmente despejabas el valor de X, rapido la tenias, eso era mas o menos lo

que practicdbamos con los profesores”

La competencia, en este caso aparece asociada a la habilidad para memorizar y lograr
obtener asi buenos resultados. En este sentido, para P3 el aprendizaje se liga a la
memorizacion lo cual constituye una apreciacién que parece influenciar su apreciacion

sobre la ensefianza y habra que considerar mas adelante.

En subsiguientes momentos, P3 hace referencia a su experiencia universitaria cobrando

protagonismo en su discurso los maestros vinculados al area de ciencia de materiales.
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Respecto a ellos, resalta el reconocimiento personal recibido como factor representativo
“me gustd mucho fue que vieron que yo sabia” e incluso como un aspecto influyente en la
eleccion de su especialidad, pues una vez alude a este reconocimiento indica “esa fue la que

cambio todo, la que dio el banderazo”.

Entrevista 2:

“(...) una cuestion importante que me gusto con los dos maestros y que vivia yo en el
departamento de Metalurgia fue la confianza a utilizar las herramientas y los equipos de
trabajo (...) lo que a mi me gust6 mucho fue que vieron que yo sabia, yo me dedicaba a
hacer las cosas”

“(...) en Ingenieria casi todos los profesores se orientaban por la curricula, eran muy
contados los que si veian algun talento, volviendo a la comparacion con el futbol, que te
vieran alguna habilidad y te jalaran a trabajar o te jalaran a su equipo, entonces para el
90% éramos uno mas en la curricula, y aca en el Instituto, ac4 en Metalurgia no, aca
ya era un equipo de trabajo... esa fue la que cambio todo, la que dio el banderazo”

Estas referencias unidas a los analisis anteriormente sefialados, en donde se muestra que P3
tiende a situarse desde una posicién que le permite destacarse, permite que sean
consideradas nuevamente como indicadores de la importancia que parece tener mantener

una buena imagen de si, asi como la aceptacion y el reconocimiento social.

CIENCIA DE LOS MATERIALES:

El &rea de eleccion de P3 en su formacién universitaria y en la practica docente ha
estado asociada a la ciencia de los materiales. Esta es un area en la que, segun destaca P3,
se requiere capacidad de manipulacion por parte del desarrollador quien logra incidir en
fendmenos reales, de modo que éste aparece implicado de manera directa como gestor de

cambios.

Entrevista 2:
“(...) me gustaron mucho las manualidades, me gustaba mucho la aplicacion de algunas
cosas, empecé a trabajar en lo que es soldadura de aceros, fundicion, laminacion,

136



tratamientos, (...), en donde haciamos algo real, entonces como que desde segundo afio
me fui encaminando”

“Un proceso de soldadura es llevar un material, someterlo a un proceso en el cual puede
haber o no introduccidén de calor, introduccion de un material de aporte, un nuevo material
al que estas soldando para unir las dos piezas, y todo eso practicamente te genera cambios
estructurales, cambios de los materiales internamente. Eso yo lo hacia préctico, lo
Ilevaba a cabo en el taller, cortaba el material y hacia todo lo demas, y otro compariero
en computacion hacia la simulacion de ese mismo proceso”

“Yo trate, y a lo mejor inconsciente, de irme por el lado de lo que era mas manual, que
habia que introducirle mas capacidad... de... manual de habilidades, que en ese caso la
materia de... cuando se vino lo de computacion y demas pues la hice a un lado, o sea yo
casi siempre lo deje a un lado, entonces dentro de mi area de desempefio hasta la actualidad
pues hay mucho trabajo en la parte real y practica que hacemos”

En segundo lugar, como se aprecia a continuacién, P3 habla de que incursionar en el area
de ciencia de los materiales le brindé la posibilidad de la participar en congresos e
involucrarse con otros, estudiosos de esta area. Al respecto un factor que para él parece
haber sido representativo es contar con la posibilidad de dar cuenta de sus capacidades

académicas y competir para “ver quién hace mas”.

Entrevista 2:

“(...) lo que me impulso mas y la verdad me gusto y me enamoro muchisimo fue que
desde entonces en cuarto, no se diga en quinto empecé a salir a los congresos con los
mismos profesores ya como un aliciente, como un apoyo al trabajo que yo
desarrollaba, ellos me llevaban a mi a presentar los trabajos y ya me empezé a gustar, o
sea empecé a ir a los congresos a Saltillo, Monterey, México, y ya en mis cosas, mi
soldadura, lo que yo hacia y con gente que yo conocia porque los leia en los articulos,
entonces ya era muy diferente, me empecé a involucrar y me empez6 a gustar lo que era la
investigacion en el area de fundicion, laminacion y soldadura, tratamientos térmicos y
demas. (...) vuelvo a lo mismo, que como que siempre me ha gustado, las competencias,
volvi a entrar a competencias con misma gente interna (...) en donde vemos a ver quién
hace mas, a ver quién presenta mejor el trabajo, a ver quién tiene mejores imagenes o

figuras y entramos en esa metodologia”

Como puede verse P3 resalta la gratificacion en este campo de trabajo, en funcion del

reconocimiento que puede tener al ser el responsable directo de cambios estructurales en
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los materiales, asi como por lograr mostrarse competitivo entre otros. Estas referencias
constituyen indicadores que muestran la importancia atribuida al reconocimiento social,

fungiendo como fuente de motivacion en su area de trabajo.

LA DOCENCIA:

P3 se refiere a su actividad como docente desde dos perspectivas. Una vinculada a
la valoracion social que ha adquirido en tanto docente investigador y otra alusiva a la
posicién adoptada en su quehacer en tanto ensefiante frente a los estudiantes. Por una parte,
para p3 parece haber sido muy importante lograr posicionarse como un investigador
reconocido siendo docente, lo cual surge como se muestra a continuacién, a partir de su
formacion doctoral. Para P3 formarse como doctor resulta una experiencia representativa en
su historia personal, a partir de la cual puede darse a conocer a nivel internacional e incidir
en campos de accion aplicados dentro de su area de conocimiento, y en el ambito docente
posicionarse en un lugar de reconocimiento y respeto ante los estudiantes y ante el gremio

académico en general.

Entrevista 4:

“E: ¢Cual ha sido el momento en el que usted se ha sentido mas a gusto en su trabajo
como profesor?

P3: heee, este..., pues ademas de a gusto y de cémodo, por llamarlo de esa manera, en
el momento en que me fui a hacer mi doctorado (...) la oportunidad de salir a hacer un
doctorado, este... y el area de investigacion”

Entrevista 5:

“E: después de que se va a hacer el doctorado y se desliga un copo de la universidad,
cuando retoma la docencia ¢co6mo se asentia?

P3: looo importante y lo emocionante de todo esto, es la cuestion de que llego, pues ya
con otro estatus también en la cuestion docente, con algo de experiencia de la industria,
ya con un reconocimiento del Sistema Nacional de Investigadores, (...) entonces, pues si
ya regresa uno con ciertos reconocimientos con el trabajo, ademas de publicar a nivel
internacional o sea ya también con un impulso més grande de lo que era estar trabajando
para ir a congresos nacionales o internacionales que era nada mas una exposicion, y ya
involucrarnos en escribir para revistas internacionales, para tener el acceso a ser
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miembro de algunas sociedades, algunos institutos a nivel internacional y poder trabajar en
ellos, ya se requeria también de que estuviéramos aparte de publicar en instituciones
de educacién superior reconocidas a nivel internacional (...) entonces al regresar, pues
todo esto se le empieza a transmitir a los alumnos, o sea ya existe esta otra motivacion
adicional de que no es nada mas la materia sino hacerles ver que aparte de la materia
pueden haber otras posibilidades

E: y ¢habia un mayor reconocimiento por parte de los alumnos también frente a usted?

P3: (sonrie) a si, pues ya era diferente (...) ya cuando regresas con el doctorado, ya
cuando regresas con algunos reconocimientos pues los mismos muchachos se empiezan a
dar cuenta que eres del... no era el Unico, pero creo que éramos tres compafieros que
estabamos en el SNI, pues ya ellos mismos saben que si tienes esa categoria, tienes un
nivel, tienes un proyecto (...) Y a parte ya lo hacia yo directamente, 0 sea y antes, pues era
que buscar al Dr. en metalurgia o ve a buscar al Dr. en tal departamento, porque la firma
gue valia era la de los doctores, era la de los investigadores, (...) entonces en este
momento pues ya llego con esa posicién en la que directamente yo les puedo gestionar a
los alumnos”

Las expresiones emotivas utilizadas por P3 al iniciar su relato indicando “looo importante y
lo emocionante”, para posteriormente hablar sobre los reconocimientos obtenidos en tanto
investigador, asi como la manera en la que alude a estos en diferentes escenarios “un

99 e

reconocimiento del Sistema Nacional de Investigadores”, “reconocimientos con el trabajo”,
“ser miembro de algunas sociedades”, “esa posicidon en la que directamente yo les puedo
gestionar a los alumnos” son indicadores de que la investigacion le otorga una fuente de
sentido a la ensefianza que se relaciona con el reconocimiento social que esta le permite
alcanzar, constituyendo ademas desde esta perspectiva una fuente de motivacion importante

respecto a su trabajo como docente.

Por otra parte, P3 aborda propiamente su quehacer ante a los estudiantes y se remite en
principio a sus inicios en esta actividad. Al hablar de ésta, resalta la importancia de
mantener los lineamientos y destacar ante los estudiantes los pasos a seguir, respectando las
normas requeridas en la solucién de problemas. Estos factores parecen ser representativos
en funcion de favorecer el aprendizaje de los estudiantes, y parecen relacionarse con su
propia experiencia como aprendiz respecto a la cual indicaba “anotaba todo, ponia atencion,

0 sea era muy atento”. Frente a su desempefio inicial en la docencia P3 expresa:
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Entrevista 3:

“(...) yo siempre hacia mis ejercicios: desde el planteamiento del problema, buscar
cuales eran las ecuaciones correspondientes, y me iba paso a paso, no me saltaba
ningun paso (...) yo hacia todos los pasos aunque me tardara un poco mas, entonces
cuando fui docente como que eso les gusté mucho a los chicos, el que les ensefiara, otra
vez me devolvia a cosas de lo mio: “apréndanse las formulas, sepan despejar”, a que se
aprendieran logaritmos, cuestiones matematicas, las derivadas basicas, las integrales
bésicas, que se las aprendieran para que las pudieran aplicar”

“(...) les ponia el ejercicio y les ayudaba a sacar los datos, ahora si les decia: “estas son
las posibles ecuaciones que pueden utilizar, hagan el problema y me lo explican” y
aquellos que les daban la vuelta y se agachaban y otra vez y otra vez, yo les decia: “;no
entendiste?” y me decian: “profe no le entiendo”, yo les decia: “ya esta el problema, ya
estan los datos ahi, (Qué es lo que no entiendes?, empieza, pon la ecuacion vela
desarrollando, ve despejando”, y les costaba, les costaba trabajo”

Ahora bien, como se indico anteriormente al hablar sobre su actividad actual como docente
en el area de ciencia de los materiales, P3 tiende a enfatizar en sus expresiones en la
importancia de la memorizacion, lo cual aparecia igualmente como un aspecto que le
resultaba representativo en el intercambio con sus maestros de matematicas. En este caso

indica:

Entrevista 4:

“Se trata de que ellos lo capten, que se lo lleven en la memoria (...) que te lo lleves para
gue cuando tengas otros materiales, con otras aplicaciones puedas emplear eso”
Entrevista 5:

“En la cuestion de la ciencia de los materiales se manejan ciertos diagramas, podemos
llamarlo de esa manera que son los que nos permiten conocer el interior de los materiales,
como hay cambios de las estructuras y como existen esas modificaciones y esos diagramas
se deben de aprender también asi como las tablas logaritmicas y las derivadas”

“(...) el material nos permite a nosotros tener ciertas estructuras (...) se deben de aprender
esas estructuras, conocer bien el diagrama, o sea tratar de generalizarlo, tienen que
identificar rdpidamente y aprenderse como las tablas de multiplicar ciertas relaciones”
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Los aspectos sefialados hasta el momento constituyen indicadores que permiten considerar
que para P3 en su actividad como docente es importante reiterar la importancia de la
memorizacion, siendo éste un aspecto que en su experiencia personal ha sido bastante
valorado. De igual modo, es importante dar cuenta de lineamientos precisos que los
alumnos puedan retomar y apropiar, lo que ha sido igualmente representativo en su propia

experiencia escolar.

En funcion de estos aspectos, es interesante apreciar la manera en la que el entrevistado se
refiere a la docencia y a los cambios contextuales contemporaneos. Como se aprecia a
continuacidn, P3 indica que institucionalmente ha habido cambios en la ensefianza en la
medida en que se ha debido integrar el uso o referencia a nuevos equipos y dispositivos
pero al mismo tiempo enuncia que se continlla “siguiendo la misma secuencia”. Al
remitirlo a dicha realidad y a la manera en la que a su criterio estos cambios han incidido en
los estudiantes, P4 introduce una serie de referencias que reiteran nuevamente los cambios
en los materiales, lo que permite considerar que a su criterio las modificaciones en los

materiales son las que propiamente inciden en la actividad docente.

Entrevista 4:

“(...) pues creo que las materias creo que se conservan en un 90% a la actualidad, las que
yo estudie e imparti en su momento en los inicios. El programa sigue siendo anual, las
materias se siguen evaluando muy similar, con cambios en nimero, departamentales o
comunes, pero siguiendo la misma secuencia, la misma forma administrativa de
evaluar y contemplar los planes de estudio, pues que obviamente se han ido
modernizando y actualizando en los temas de integrar nuevos dispositivos, nuevos
equipos obviamente, que han evolucionado con el tiempo.

E: ¢eso ha hecho de alguna manera que los estudiantes cambien?

P3: claro, porque poco a poco ha habido dispositivos, equipos que ya son obsoletos y que
no se utilizan, las formas, los nuevos materiales, las nuevas formas de unién de los
materiales ha evolucionado muchisimo, en afios atras hablar de una instalacion de acero
forjado o conexiones con tubo galvanizado los muchachos ahorita no lo conocen”

El dialogo continua, direccionado a abordar la manera en la que los cambios en los
materiales y sus repercusiones se relacionan con su actividad docente:

141



E: y ¢Qué preguntas le ha generado esto respecto a su hacer docente?

P3: bueno, pues algo que me ha ayudado a es el hecho de que ya tengo alrededor de 14
afios que me aboque ya al &rea de materiales nada mas, al area de manufactura y
materiales (...) entonces es un area en la que con la investigacién que impartimos, bueno
que trabajamos, (...) nos damos cuenta de los nuevos materiales que se estan haciendo, los
nuevos procesos de trabajado de unidn de materiales y demas que nos dan un poquito mas
de libertad en cuanto a las respuestas que podemos dar a los chicos a las preguntas
que salen en concreto”

“E: y esto ¢Qué retos ha tenido en su trabajo como profesor?

P3: bueno, ahorita los retos han sido tratar nuevos materiales moviéndonos un poquito
de la tendencia normal que se venia haciendo en cuanto a hierros, aceros, aleaciones de
aluminio y demas (...) entonces eso nos ayuda a tener un poguito mas de amplitud ademas

de la parte programada o esquematizada de los planes de estudio de la facultad”

Como puede verse en las citas anteriores P3 se refiere primordialmente a dar cuenta ante
los estudiantes de los nuevos materiales, es decir que enfatiza en el conocimiento que él
como profesor debe mostrar ante sus alumnos, generando esto una concurrencia con la
apreciacion sefialada respeto a la importancia que para P3 parece tener mostrar y mantener

ante los estudiantes los lineamientos y normas requeridas en la solucién de problemas.

Por otra parte cabe considerar que, mientras que en la investigacion P3 encuentra retos que
le implican competitividad y recibir como valor agregado reconocimiento social, nicleos de
sentido importantes para P3, en el &mbito de la docencia y en el circulo institucional para
P3 parece mantenerse la idea de seguir “la tendencia normal que se venia haciendo”, lo cual

parece no suscitar retos significativos contextualmente reconocidos.

APRENDER:

En relacién al aprendizaje, como se vio, la memorizacion aparece sefialada como un
aspecto importante en el area de las matematicas, la cual esta circunscrita a la rapidez para
lograr la solucion adecuada a los problemas. Ahora bien, cuando P3 se refiere al area de

ciencia de los materiales, declara que la memorizacion es importante en cuanto que brinda
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la posibilidad visibilizar diversas soluciones dado que el resultado de un problema no es
especifico sino que depende de las multiples variaciones que se introducen. De este modo
discursivamente deja ver que aunque la memorizacién esta presente es prioritario dar lugar

a la pregunta sobre el ¢por qué? y a las relaciones establecidas por el sujeto.

Entrevista 3:

“Estas materias de ciencias de los materiales no utilizan ya mucha matematica, es minima,
son relaciones, despejar alguna ecuacion, sacar algunos productos de una misma ecuacion
pero ya casi no matematicas, es mas una cuestion estructural, cuestién de proceso,
extraccion de minerales, de como se llevan estos materiales hacia un alto horno, se produce
el acero, se hacen los procesos de laminacion trabajado en caliente”

Entrevista 4:

“(...) como ya no son matematicas, como no son numeros, aqui si hay que aprender, y
hay que aplicar la cuestion de lo que estas obteniendo en la préctica y relacionarlo con
esas propiedades que obtuviste, relacionarlo con el uso final que tendria producto,
entonces como que ahi hay una,... ya no hay nimeros, que no hay una secuencia de ver si
voy por el camino adecuado 0 no, 0 sea no existe ya una cuestién matematica que te diga
si el proceso que estas realizando es el apropiado, sino que ya es un proceso de
propiedades con relaciones y estructuras”

Pese a estas aclaraciones, en donde reitera la importancia del proceso y de las relaciones
que han de establecerse, al situarse como ensefiante P3 parece enfocar nuevamente la
prioridad del aprendizaje en la memorizacion. De esta manera, sus expresiones son
indicadores de lo que parece ser una tendencia a seguir la posicion apreciada en sus

maestros de matematicas frente a la ensefianza.

Entrevista 5:
“(...) El chico que muestra interés que se aprende las estructuras, se aprende las
temperaturas, se aprenden las variables, podemos decirlo de esa manera, con las cuales
los materiales en general, este, se constituyen, es donde uno se da cuenta quienes estan
realmente aprendiendo, o sea, cambiandolo a matematicas pues el que se sabe las
derivadas, las integrales y demas, este... tablas importantes, este... heee sabe uno que va
avanzando, y aca son mas bien los diagramas, las estructuras, el saber qué temperaturas,
qué pasa si el material se lleva a una cierta temperatura, ... qué beneficios tiene, qué
perjuicios tiene el que tengamos nosotros el material con esas condiciones”
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ALUMNOS:

Al hablar sobre los alumnos P3 considera que, el uso frecuente que éstos hacen de
internet ha afectado sus procesos mentales y capacidad de razonamiento, y relaciona a estas

dificultades el declive producido en la capacidad de memorizacion.

Entrevista 4:

“(...) el proceso de razonar se ha venido,.... ha venido en decadencia, o sea se van mas a
la l6gica de emplear el dispositivo electrénico para que te ayude a resolver el problema,
entonces mas que razonarlo mentalmente o estar pensando en las posibles soluciones yo
creo gue los dispositivos electronicos muchos de mis alumnos gque lo toman para tratar de
evitar el estar trabajando mentalmente, que creo que muchos chicos lo usan asi, y pasan
esa materia, pasan esos problemas, resuelven ese trabajo y ahi lo dejaron ya, ya se les
olvidé a muchos”

“(...) hacen el trabajo, sacan las estructuras y las propiedades que se van a obtener con el
apoyo de algun dispositivo: de la computadora, del celular y demas, a tratar de buscar la
estructura, pero no se la llevan grabada para poderla aplicar en el uso final que va a
tener el producto, entonces si se nota un poquito de que resuelven las cosas, pero, no las
garban para aplicarlas posteriormente”

De este modo puede verse que para P3 los cambios contextuales producidos por la
incorporacion de internet parecen incidir en el aprendizaje de los estudiantes en la medida
en que afectan su capacidad para abordar los problemas. Por otra parte, P3 considera que
frente a las asignaturas los estudiantes se sienten poco motivados y asocia a esta situacion
la facilidad de acceso a la informacion que ahora tienen los estudiantes por medio de
internet, en donde encuentran rapidamente procesos ya desarrollados y tienen las normas
requeridas al alcance, de modo que no tienen interés en memorizarlas. Al respecto, P3
refiere considerar, como se muestra a continuacién, que los estudiantes solo encuentran
motivacién en la utilidad que a futuro pueden encontrar en el conocimiento que aprenden y

es esta una forma de motivacion que él mismo reitera.
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Entrevista 4:

“E: y ¢cuales han sido las resistencias o los aspectos mas dificiles que ha encontrado con los
estudiantes, que les dificulta comprender la asignatura?

P3: yo creo que es el gusto por la materia en cuanto a la aplicacion que ellos vean y
motivarlos para que les interese (...). Entonces, cuando a los chicos les interesa ser
disefiadores, ser emprendedores en fabricar un dispositivo y demas, si le ponen
atencion, pregunta mucho y desde ahi se nota quién esta interesado (...) aqui en este tercer
afio a veces si es lo complicado, tratar de motivarlos (...)

E: ¢recuerda algun estudiante que ejemplifique esta complicacion?

P3: pues asi que se notara una negativa muy marcada no (...) pero muchos muchos, eso si y
en algunas ocasiones me lo dicen, este...: “;para qué queremos saber los nombres de
las estructuras? o ¢Por qué nos las tenemos que aprender si estan en tabla, si estan en
normas, en estandares?” es una cuestion que también tienen mucho las materias,... que
anteriormente era muy dificil llegar a las normas y estandares (...) antes habia que ir y
buscarlos y era bien dificil (...) ahorita los alumnos todo lo que puedan encontrar
cibernéticamente lo buscan, lo encuentran, y el atras de como llegar ahi no les preocupa,
les preocupa de ahi en adelante, si lo van a emplear, si lo van a usar”

Entrevista 5:

“(...) desde el inicio de la materia, la presentacion que hago, que soy egresado de aqui de
la universidad, que empecé igual que ellos, asi cosas motivacionales, un poquito acerca
de la vida que uno ha llevado como profesor pues si se los hace ver uno al inicio del curso,
pues para que sepan con quién estan hablando, que somos iguales, que somos ingenieros...
van a ser ingenieros mecanicos igual que yo lo fui, y que si quieren algin dia ser algo
mas, pues es el momento en el que pueden aprovechar el tiempo para mejorar”

Como se aprecia en las referencias anteriores P3 parece considerar que una fuente de

motivacidn destacada por parte de los estudiantes respecto a su aprendizaje esta vinculada a

las posibilidades que puedan obtener a partir de aquello que aprenden, lo cual parece estar

en relacion con su propia experiencia como estudiante en la que parecia encontrar

diferentes fuentes de motivacion derivadas de su buen rendimiento escolar. Por otra parte,

€S una posicion que también parece encontrar resonancia en su propia experiencia actual

como docente investigador, respecto a la cual como se sefialo anteriormente P3 valora

diferentes meritos que a esta posicion se asocian como ser lider, asi como ser reconocido y

respetado en el campo académico.
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5.1.4 Caso P4

Maestro P4

Ingeniero Mecanico por la Universidad Michoacana de San Nicolas de Hidalgo,
perteneciente a la facultad de Ingenieria Mecanica, con 22 afios de experiencia en docencia
universitaria. Cuenta con estudios de Maestria, Doctorado y Posdoctorado. Ha impartido
asignaturas fundamentalmente asociadas a las matematicas desde primero a quinto afio.

Formacion en pedagogia: Diplomado en Formacion de Tutores.

Categorias de analisis construidas en funcién de su relato: Yo, Reconocimiento académico,

Matematicas, Alumnos, La docencia, Aprender.

YO:

Durante el transcurso del primer encuentro el entrevistado expone sus primeras
experiencias de escuela hablando de manera representativa sobre si mismo. Como puede
verse a continuacion, en su discurso se destaca una imagen negativa y de baja competencia
sobre si que aparece en funcién de una comparacién permanente con los otros. P4 habla de
“deficiencias”, y acompafia su relato con expresiones como: “era el mas pequeno”, “me

costaba més trabajo que a mis compaiieros entender”, “no era competente”.

Entrevista 1:

“(...) el primer acto de primaria yo era el més pequefio, de estatura, de... jdel salon! y la
verdad es que yo no habia hechado de ver hasta que paso una maestra y me vio y me dijo:
“ique chiquito nifio!”, y a mi se quedo (risa) grabado hasta mis dias ;no?. Entonces yo me
di cuenta que era yo el mas bajito de todo el saldn, esteee. Y bueno, yo creo que reflejé
hasta mi vida profesional porqueee ... porque hee me costd mucho trabajo, siempre me
costaba mas trabajo que a mis comparfieros entender, y sentiaaa pues que no era
competente yo para estudiar”

“(...) me costaba mas trabajo, este... pero... pues ahora que, que lo reflexiono ps la verdad

es que la falta de madurez... que tenia no me ayudaba en la escuela. (...) y yo pues,
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tenia mucha dificultad, sobre todo incomodidades personales, siempre pasaba pues, yo me
acuerdo que si pasaba”

“(...) mi inmadurez hacia que yo fuera siempre detrds de mis amigos, ellos entendian
rapidamente el mundo. Me costaba mucho trabajo asociar, heee las cosas las veia jmuy
complicadasj antes de intentarlas, este ..., si tenia barreras mentales de muchas cosas”

Entrelazado a este relato P4 introduce algunas valoraciones que recuerda por parte de su
madre, las cuales se corresponden directamente con las apreciaciones ya inicialmente
referidas por él. Esta correspondencia y la significacion atribuida a las apreciaciones de la
madre, constituyen un indicador de la importancia que esta figura ha tenido en su
percepcion de si y del contexto educativo. Cabe sefialar que su madre es maestra y que la
experiencia escolar de infancia del entrevistado se desarrollé en el colegio en donde ella
trabajaba, por lo que su opinién probablemente también resulta significativa en su

comprension de las dindmicas escolares.

Entrevista 1:

“(...) fijate que yo siempre... he tuve... problemas..., mi mama pensaba que yo era poco
apto para estudiar..., yo creo que ella nunca pensé en ese problema en que me metié
(...) entonces ella, siempre me buscaba el camino mas féacil para estudiar, y yo
personalmente no queria el camino mas facil”

“(...) ella pensaba que... que yo tenia... problemas para aprend, no problemas sino que
era mas bajo del promedio para estudiar,... y... pues efectivamente mis resultados asi
debian haber sido,... en la secundaria fui regular, no fui de alumnos buenos, en la prepa
fui regular”

“(...) mi mama me exigia el esfuerzo, PERO a mi me pesaba mucho mucho”

“Mi mama jamas nos felicitaba por logros de la escuela (...) ella decia que era nuestra
obligacion...”

“(...) ella decia: la escuela pues es su obligacion”

Respecto a estas Ultimas referencias cabe destacar que para P4 el desempefio escolar era
concebido como una responsabilidad exclusivamente suya, y a pesar de que le implicaba un
gran esfuerzo P4 indica que sus logros no eran reconocidos pues la actividad escolar era

una “obligacion” que €l debia cumplir. Cabe preguntarse si esta apreciacion del aprendizaje
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como una obligacion que el aprendiz debe asumir por si solo, se mantiene y si repercute en

su forma de concebir a los estudiantes.

Ahora bien, aunque su relato durante esta primera entrevista estd remitido

fundamentalmente a experiencias pasadas, llama la atencion la siguiente expresion:

Entrevista 1:
“(...) tenia muchas deficiencias en todo..., este..., hasta ahora que... que... que,
bueno ya soy adulto tengo el gusto de la lectura, y no tanto, pero en aquel
tiempo nada”

Esta expresion parece sugerir que aln en la actualidad existe una tendencia en P4 a

percibirse no suficientemente competente.

RECONOCIMIENTO ACADEMICO:

Al retomar la totalidad de las entrevistas realizadas a P4 se aprecia una destacada
referencia a experiencias de reconocimiento académico que parecen haber sido recursos
que le han permitido a P4 descubriese de manera positiva y destacarse socialmente. Como
se vera a continuacion estas experiencias se abren paso inicialmente en la primaria,
particularmente en el area de matematicas con el maestro P y posteriormente aparecen
claramente aparejadas a su desempefio como estudiante universitario y en su profesién
como ingeniero mecanico, manteniendo su vinculacion constante con las matematicas o

areas afines.

Entrevista 1:
“(...) en el caso particular del maestro P me ensefio que yo si podia aprender y aprendi

matematicas, y entonces este..., a 1o mejor eso me motivo para... para... tener ese gusto
que tengo por las matematicas. Que ademas a mi se me hacen muy sencillas y a los
jovenes se les complica muucho, porque no entienden”
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Esta alusion surge al referirse al ultimo grado de primaria reiterando de manera importante
una representacion positiva de si “yo si podia aprender”, “aprendi matemadticas”, que se
vincula a una actividad catalogada de dificil y que la mayoria “no entienden”, lo cual
resulta particularmente valioso en la historia personal de P4 dado que se suma a su negativa
ante asumir la posicion que él apreciaba por parte de su madre, expuesta anteriormente y
sefalada cuando dice: “ella, siempre me buscaba el camino mas facil para estudiar, y yo
personalmente no queria el camino mas facil”. Esta vinculacion implicitamente presentada
surge como un indicador que reitera la importancia de la figura materna en la configuracion
subjetiva de P4 respecto al &mbito académico y por lo tanto de la ensefianza, y a la vez
muestra las matematicas como un campo igualmente significativo en dicha configuracion.

Ahora bien, respecto al desempefio en la licenciatura P4 relata haber sido un estudiante
destacado, cuyos méritos académicos se acompafaron de una nueva forma de situarse y

relacionarse con sus amigos en la que podia mostrarse competente frente a ellos.

Entrevista 1:

“(...) a partir del tercer afio, pues ya empecé a tener diplomas de aprovechamiento, de
hecho en el quinto afio de la carrera, yo soy... aqui le llaman: El diploma padre de la
patria, el mejor alumno de quinto afio, yo fui el mejor alumno de quinto. En cuarto
afio también... tuve una destacada”

“Hay unos que son buenos para el futbol, unos que buenos para el basquet, y pues lo siguen
por eso ¢no?... yo era bueno para las matematicas (...) ademas jyo no les ganaba en nada!
mas que en las matematicas”

Esta apreciacion positiva sobre si relacionada con su desempefio académico se mantiene
durante su experiencia en maestria. Al respecto, P4 resalta como se muestra a continuacion,
la importancia de incursionar en un &mbito académico selectivo, en el que es dificil ingresar

y mantenerse:

Entrevista 2:

“(...) cuando estds en la maestria, si tienes hee.... primero ingresar no es facil, a las
maestrias de calidad es complicado, tienes que pasar un proceso de seleccion, este... el
hecho de que te den una beca te hace sentir orgullo, y te... hace sentir cierta

responsabilidad y te hace ser mas dedicado. Entonces, todo ese proceso, este... en donde
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te va costando cierto trabajo ingresar, lo vas valorando y jte vas valorando! td mismo (...)
si tienes que sacrificar muchas cosas..., entonces, va cambiando, te va formando, de una
manera positiva y vas librando obstaculos, y entonces... este... tu percepcion empieza
a cambiar evidentemente por todos esos esfuerzos (...)”

“(...) la maestria en ese lapso, he cuando menos en las ciencias duras y me imagino que en
todas es agotadora, ese proceso ¢(no?, y te vuelve una persona... dinamica y
trabajadora”

Esta valoracion positiva, desplegada por la posibilidad de acceder a campos de
conocimiento destacados y exigentes, parece mantenerse en su posicion como ingeniero
mecanico. Al respecto, P4 incluye en su relato la referencia a reconocimientos académicos
importantes que le han permitido destacarse. Ahora bien, aunque la obtencion de dichos
logros parecen constituir una busqueda permanente ésta a la vez parece resultar desgastante
e inacabada, una busqueda respecto a la cual el entrevistado refiere: “estoy cansado de...
crear, crear, crear”’, y que sin embargo persiste, “al paso del tiempo te das cuenta que...
bueno, la preparacion es importante, pero las ideas son mas”. Puede inferirse que esta
situacion conlleva a la experimentacion de cansancio frente a la labor docente, asi como la
percepcion de inestabilidad ante la misma, factores que pueden generar un distanciamiento

frente a los procesos de aprendizaje de los estudiantes.

Entrevista 1:

“(...) yo decidi estudiar maestria, doctorado, posdoctorado y no hay mas sino ya ahi
estaria estudiando, ya es fecha que me la paso estudiando”

Entrevista 2:

“(...) he hecho articulos cientificos de alto nivel, he tenido... por ejemplo tengo un articulo
que... es de Energia Hidraulica que fue el articulo mas referenciado en un afio en todo el
mundo, o sea son realmente logros académicos muy importantes... y que... al paso del
tiempo te das cuenta que... bueno, la preparacion es importante, pero las ideas son
Mas... o sea... con el paso del tiempo, ese estudio que vas teniendo... te va... metiendo
en un esquema global y vas perdiendo la personalidad propia en el ambito”

“(...) si entras por ese camino casi todos le siguen, quieren seguir la formacién, les falta
cerrar el circulo”

“(...) cuando ya no quise... dije: “ya no voy a estudiar, ya no voy a ir a puestos, a esto a lo

otro, estoy cansado de... crear, crear, crear”
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Las referencias aqui citadas contienen indicadores que permiten sefialar que el
reconocimiento académico es un factor importante en el sentido subjetivo que tiene P4
sobre el ambito educativo y sobre si mismo, sin embargo, esto parece ser poco claro para el
propio entrevistado pues frente a la busqueda de éste él mismo sefiala que se siente

cansado.

Finalmente, resulta valioso analizar que a su experiencia académica se suma la espera por el

reconocimiento de una figura de autoridad significativa para él, referida en su madre:

Entrevistal:

“Mi mama nunca nos felicitaba por nuestros logros académicos, ella decia que era
nuestra obligacion... y oye mama me saque un diez,...es tu obligacion... oye... Y
entonces, se empezO6 a pensar gque era nuestra obligacion, bueno yo creo que si pero
tampoco para tanto”

“(...) como era mi obligacion yo le dije a mi mama: “oye mama ;me puedes enmarcar

esos (refiriéndose a sus diplomas universitarios)... para que no se echen a perder?” dijo:

e 1

si” y se los llevo,... y cuando regreso, regreso llorando, y le dije...: “;Qué tienes?” y me
dijo: “hay hijo perdéname”,... y me dice: “es que el que enmarcé los cuadros me dijo
que nunca le habian llevado los tres diplomas juntos” dice: “y yo nunca he valorado

eso” (...) o sea ella dijo que el de los vidrios le dijo.... y le dije: “!hay mama!™”
Este reconocimiento parece reclamarse al reiterar: “como era mi obligacion”, “como era mi
obligacion yo le dije” no obstante, esta valoracion permanece para P4 distante, como él
mismo resalta: “o sea ella dijo que el de los vidrios le dijo” es decir, no se produce una
opinion directa de su madre. Parece ser que, la busqueda de este reconocimiento ha sido
importante en la experiencia de vida de P4, pues como se aprecia es referida en su vivencia
de la escuela primaria, y se actualiza y aparece nuevamente al culminar su licenciatura,
siendo asi un indicador mas de la importancia de la figura materna en su configuracion de

sentido subjetivo de la ensefianza.
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MATEMATICAS:

De la manera en la que se ha sefialado las matemaéticas han jugado un papel
importante para P4 formando parte del sentido adjudicado al contexto educativo. Las
matematicas, por una parte parecen brindarle la oportunidad de descubrirse desde una
perspectiva positiva de si mismo, y por otra, parecen relacionarse con la posibilidad de
comunicarse imparcialmente con otros y de lograr una valoracion positiva por parte de

éstos. Las siguientes expresiones sustentan lo dicho:

Entrevista 1:

“(...) ya cuando estaba en la facultad yo recuerdo que yo me iba con mis amigos y yo les
ensefiaba matematicas, este... ellos no le entendian, y yo si le entendia, a mi me encantaba
sacarme dieces en matematicas porque eso te da cierto nivel de poder (carcajadas)”

“(...) los nimeros se me dieron muy bien, mucho, muy bien” (...) “me encantan, es
fecha”

“(...) las matematicas me han dado muchas satisfacciones (...) en matematicas, todavia
hay cosas, este, que se me complican,... pero definitivamente Nno me cuesta trabajo
investigar, leer y descubrir, etc.”

“(...) yo disfruto, asi como la gente disfruta escribiendo una novela, un... ;algo?, pues yo
disfruto haciendo una ecuacién y que quede bonita ;no? Los muchachos a veces le
toman foto a cuando les resuelvo las ecuaciones en el pizarrén, porque lo hago muy
ordenado”

Ahora bien, aunque su experiencia ligada a resolver problemas matematicos se muestra con
expresiones emociones positivas “me encantan”, “yo disfruto”, llama la atencion que sus
referencias tiendan a aparecer unidas a la apreciacién de personas con las que P4 se
relaciona, amigos o estudiantes, de igual manera, sus calificativos se contrastan con la
referencia previamente expuesta en la que P4 indica “estoy cansado de... crear, crear,
crear”. Estos aspectos parecen indicar en principio que el gusto por las matematicas se
relaciona fundamentalmente con las posibilidades de reconocimiento social que de su
practica se desprenden mas alla del placer intrinseco experimentado en su préctica. Asi

mismo, la manera en la que P4 reitera a lo largo de su discurso la dificultad socialmente
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29 ¢¢

atribuida a las matematicas, en expresiones como “no cualquiera puede”, “son dificiles” tal

como se ejemplifica a continuacion, contribuye a fortalecer la apreciacion expuesta.

Entrevista 1:

“(...) la verdad es que las matematicas son un lenguaje, un lenguaje de traduccion de la
naturaleza, entonces no cualquiera puede hacer la traduccion, y luego trabajar y proponer,
y predecir y cosas de esas ;no?”

“(...) eran clases de matematicas, que pues... siempre han sido complicadas en México, el
aprendizaje de las matematicas”

“(...) ami se me hacen muy sencillas y a los jévenes se les complica muucho”
Entrevista 5:

“(...) ya en las matematicas de tercer afo hay cosas, que si no tienes bases pues ves que es
una cosa de locos”

“(...) en matematicas la mayoria sale mal”
“(...) en las evaluaciones, las evaluaciones que se hacen... a nivel... mundial, la prueba esta
de la PISA y esas cosas,.. México sale bajo en los niveles de comprensiéon matematica”

Como se aprecia, ser bueno en matematicas es una realidad a la que subyace la valia de si
en funcion de poder desarrollar lo que a la mayoria le es dificil. Esta distincion aparece
referida incluso al remitirse a sus estudiantes, por lo que podria considerarse que de forma
no consciente y no intencionada P4 puede tender a generar cierta distancia en la relacion

con sus estudiantes.

ALUMNOS:

Al hablar de sus alumnos P4 parece retomar una posicion similar a la sefialada por
él al hablar de su madre, en la cual los aprendices en términos generales parecen ser
percibidos con pocas capacidades para enfrentarse a la tarea de comprender un area

asociada a las matematicas.

Entrevista 5:
“(...) yo siempre cuando hago los examenes (...) elijo el ejercicio del libro, elijo el primero y

les dejo, les pongo por ejemplo si son 5 ejercicios, les pongo del 2 al 5 para que se lo lleven
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a su casa, y el primero no se los pongo para ponérselos en el examen, entonces el mas facil
se los hago en el examen (...) y salen mal de todos modos, (...) realmente no es facil
porgue cuando tu dices: bueno es mi res-pon-sabilidad, (...) y cuando los presionas
pues hasta los puedes tronar y sacar de la universidad”

En esta expresion, cuando P4 refiere que los estudiantes “salen mal” pese a su iniciativa
personal de ponerles el ejercicio mas facil plantea ante él y los mismos estudiantes que
éstos son poco competentes. En esta medida, aunque indica “bueno es mi res-pon-
sabilidad” realmente pone la situacion como algo que esta por fuera de su alcance pues
depende de una condicion propia de los estudiantes respecto a la cual ellos deben
responsabilizarse, lo cual parece corresponderse con la posicion anteriormente referida por
¢l respecto su madre, frente a la cual reiter6 “(...) ella decia: la escuela pues es su

obligacion”. El dialogo prosigue de la siguiente manera:

“E: ahora me recuerda un poco lo que me hablaba sobre su mama (...) poniendo las
situaciones que ella creia que eran mas faciles

P4: si, ella pensaba que yo no tenia capacidad para estudiar donde yo quisiera (...)

E: (...) entonces se toma de alguna manera también la primera opcién, el primer ejercicio.
P4: si, exacto, y quiza lo que les haga falta es el despertar en su consciencia (...) si se
detuvieran a pensar que tienen deficiencias en tal cosa y que lo aceptaran, seguramente
ocurririan cosas muy bonitas”

Es interesante ver que aunque se muestra al entrevistado la similitud entre su proceder y el
indicado por €l respecto a su madre, frente al cual revel6 encontrar grandes dificultades,
pasa por alto esta alusion y enfoca nuevamente la atencion en los estudiantes, resaltando la
necesidad de que ellos se detengan a “pensar que tienen deficiencias”. Esto parece indicar
que se trata de un proceder cuya dimensién no es consciente para P4. Al continuar el

dialogo, se explicita nuevamente la actitud descrita sobre la madre:

E: mj, pero dentro de esas condiciones, tenia que ver por ejemplo la actitud que tenia su
mama ¢no? su forma de ver, y entonces dentro de esa forma de ver sus ofrecimientos, y en
este caso ¢quién cumpliria la funcidn de la posibilidad de que ellos

P4: ;de que ellos se descubran?
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E:si
E: Ahora los programas estan bien planteados, los nuevos programas que llegan ¢no?,
los..., terapia psicologica, los programas de tutorias,... deben de estar, y yo creo estan

orientados a que el alumno entienda su situacién”

P4 pone de nuevo la discusion por fuera de si. Efectivamente parece asumir que el
rendimiento de los alumnos no es una actividad que lo involucre integramente. En este
caso, una de las consecuencias en esta forma de referirse es que enuncia una posicion
comprometida “realmente no es facil porque cuando ti dices: bueno es mi res-pon-
sabilidad” sin estar realmente vinculado con ésta. Lo que deja por fuera del alcance del
maestro generar modificaciones en su quehacer que contribuyan significativamente a
propiciar un acercamiento distinto por parte de los estudiantes ante las matematicas. Estas
limitantes parecen presentarse, pese a que declarativamente en distintos momentos de su

discurso P4 se refiere comprometido, como se aprecia cuando indica:

Entrevista 1:

“(...) rescatar un joven es... una perla, o sea es..., lo debemos de hacer porque... en
Michoacan especificamente, de diez jovenes que pueden estudiar educacién superior solo
dos... solo dos lo hacen”

LA DOCENCIA:

Al referirse a la docencia P4 muestra la exposicion como una actividad prioritaria de

esta labor cuyo objetivo parece estar asociado a la “transmision” de conocimiento:

Entrevista 2:

“(...) yo creo que la clave, para mi, en la docencia, pues es PLANEAR la clase, que de
verdad la entiendas tu para poderla trasmitir, si no la entiendes no la puedes transmitir”
“(...) siempre me he preocupado por transmitir que aprendan lo que yo sé”

Entrevista 5:

“México sale bajo en los niveles de comprension matematica, este... entonces es un
problema.. que yo atribuyo aaa.. a la capacidad de los maestros, a la capacidad de nosotros
los maestros para transmitir ese conocimiento”
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Entrevista 4:

“,Cuéndo te das cuenta de que las cosas van mal? pues ti mismo te sientes que no
estas transmitiendo, sientes que no dominas la materia, tienes temor a que te pregunten...
porque.. como no dominas la materia no vas a saber responder o vas a decir puras
tonterias, y con eso empieza a haber un profesor inseguro, con miedo y eso los
alumnos lo detectan inmediatamente”

Entrevista 3:

“(...) pero ... sobre todo de... del respeto que te tienes que ganar ante los muchachos, y ese
respecto se gana cuando ellos ven que sabes.. hee transmitir el conocimiento”

Como puede verse, en diferentes momentos de las entrevistas P4 reitera la importancia de
la trasmision de conocimientos al ensefiar, apareciendo ésta como una funcion
representativa, estas apreciaciones constituyen un indicador de la posicion de P4 respecto a
la ensefianza. Ahora bien, es importante apreciar también que en su discurso la relacién
entre docente y estudiante parece plantearse fundamentalmente en torno al conocimiento
del profesor, bajo esta perspectiva, la docencia es un trabajo que tiende a poner en juego
constantemente la valia y la imagen propia del maestro y en la que preferiblemente éste
tiene que mostrar con frecuencia que sabe para ganarse el respeto y sentirse seguro. Estas
apreciaciones, sefialadas en diferentes momentos del discurso, constituyen un indicador de

la importancia que tiene la valoracion social en su configuracion subjetiva de la ensefianza.

Entrevista 3:

“(...) el profesor tiene... que preparar su clase pensando cuéntas preguntas le podrian
hacer y el desgaste mental pues es un degaste fisico también, a veces no entiendes los
problemas y los tienes que dar al siguiente dia, entonces ya es una presion adicional (...).
Entonces, pues el esfuerzo mental es un esfuerzo fisico, al final nuestra vida... se

vuelve... incluso sedentaria y peligrosa.”

Esta experiencia, en la que permanentemente esta presente la evaluacion de los alumnos,

parece confluir en la presion personal de centrar la docencia en la exposicion.

Siguiendo esta ruta de analisis, puede también verse de manera general que al hablar de los

maestros que han hecho parte de su trayectoria escolar P4 refiere a los buenos maestros
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como profesores que se caracterizan por tener conocimiento y facilidad para exponerlo,

aungue no necesariamente estan interesados en que los estudiantes entiendan.

Entrevista 1:

“(...) era un maestro excelente entendias mucho su clase, o sea, la hacia sencilla, pero
como que no se detenia explicar mucho me da la impresion de que se preocupaba mas por
ir a dar la clase que porque le entendiéramos (...) un profesor muy estudioso, muy buen
maestro con mucho conocimiento y también compartia bien sus conocimientos, pero el
maestro P se preocupaba de que tu entendieras y supieras, este no él iba a su trabajo, a
exponer, punto”

“(...) se veia que era bueno pero pues no, no le entendiamos a las elipses, a las parabolas
y €s0.

E: aja, ¢y en qué se veia que era bueno?

P4: era un maestro dedicado que usaba acetatos, que... no faltaba a clase, que... su
exposicion... era... buena, pero no le entendiamos bien”

En estas referencias se destaca nuevamente la exposicién como una funcién vinculada

integralmente a la ensefianza, corroborando la representatividad que esta tiene.

Ahora bien, en cierto momento de su discurso P4 destaca de manera representativa a 1os
maestros P y G por brindarle atencion y por vincularse con el aprendizaje de los
estudiantes. No obstante, estas cualidades aparecen como aspectos extraordinarios y no

constitutivos de la labor habitual de un maestro. Esto puede apreciarse cuando indica:

Entrevista 1:

“(...) yo creo que el maestro P tenia una preocupacion personal, por los jovenes, por los
nifios en ese caso. (...) para él era un reto probablemente (...) Para mi una labor muy
noble, extremadamente noble, o sea algo invaluable pues. El maestro P (...) yo creo que
eso lo diferenciaba de todos, este... su amor, que se notaba, a su trabajo y al deseo de que
aprendieras, o sea estaba realmente compartiendo y queria que lo aprendieras”

Entrevista 2:

“E: y ;qué atesora usted del profesor G que le haya brindado como... profesional?

P4: la atencion, este... cuando entras a los niveles de posgrado se da mucho..., (...) G se

INVOLUCRO), sin... sin tener la especialidad, se involucré conmigo y eso a mi me parecio
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muy bien, o sea él aprendié también, opind ¢Qué pudo haber hecho? pues dejarme que
lo hiciera y simplemente... checar metodologia, conclusiones, aportaciones. No, él no,
él se metia y opinaba, y eso en el ambito, en el medio académico, es valioso.”

Estas referencias indican que para P4 la docencia perece ser una actividad que socialmente
es evaluada de forma positiva fundamentalmente por la capacidad del maestro de poseer
conocimiento asi como por su facilidad y organizacion para dar cuenta del mismo.

En funcion de los elementos analizados resulta pertinente apreciar la alusion que hace P4
sobre una experiencia de formacién docente en funcién de la cual hace algunas
afirmaciones que en principio parecen contravenir los andlisis planteados respecto a su

posicion sobre este quehacer.

Entrevista 3:

“(...) después de muchos afios lo reflexioné cuando me dieron un curso en didactica donde
muchos profesores decian, incluyéndome que: “mi obligacion era dar la materia y si los
alumnos venian atrasados por otros afios, pues era responsabilidad de los alumnos o de los
maestros que les dieron clase, pero no mia” y es un error muy grande, en el momento en
que t0 aceptas a los alumnos es tu responsabilidad vengan como vengan, entonces es un
trabajo adicional pero... necesario

(...) cuando te imparten los cursos de tutorias... bueno pues ahi descubres cosas que nunca
las has reflexionado, porque ta reflexionas sobre la técnica, como eres ingeniero, pues
reflexionas sobre... las matematicas, sobre los problemas de estatica, los resuelves, intentas
gue, que el joven, este te pueda entender cuando los resuelves, que ellos puedan despertar
esa parte de... la imaginacion o.. o de la técnica, pero con el tiempo td te das cuenta de que

la técnica se aprende... he, es mas dificil tener actitud de aprender.

En estas referencias P4 involucra la responsabilidad del profesor, asociada no a ensefiar una
técnica sino en lograr que los alumnos tengan actitud para aprender. En este sentido la
ensefianza docente parece situarse en un ambito que trasciende las funciones de exponer y

3

transmitir. No obstante, P4 indica frente a esta perspectiva que implica “un trabajo
adicional pero... necesario” es decir que las consideraciones aludidas respecto a la
prioridad de abocarse a actitud de aprender de los estudiantes siguen estando situadas por

fuera del trabajo propio e integral del maestro.
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El dialogo continua de la siguiente manera:

E: (...) transmitir algo para que el otro aprenda pero que no se quede en la técnica sino en
gue despierte el querer aprender...

P4: si, y eso ya implica muchas cosas, implica caerles bien... algunos te toman como
ejemplo, otros son burlones y no hayan como encajar, etc. y bueno, parte de la disciplina y
parte también de... del hacerlos sentir bien, o sea no es facil convivir con un grupo, hay
gente que se para una vez y nunca se vuelve a parar, entonces es panico escénico producto
de la presion. Realmente ya son jovenes adultos 0 que ya estan transitando hacia esa

etapa... y bueno, podria parecer sencillo pero la verdad es que no lo es”

Puede verse que ante una induccion dirigida a él de forma personal para retomar la
reflexion por €l planteada, P4 introduce una serie de referencias alusivas a la forma en la
que percibe que es valorado por los estudiantes, o que permite considerarlas como un
indicador de la importancia que tiene la valoracion social en su configuracién subjetiva de
la ensefianza por encima de o a pesar de su alusidn explicitamente expuesta respecto a la

importancia de abocarse a la actitud de aprender de los estudiantes.

Finalmente, como puede apreciarse a continuacion P4 reitera en la Ultima entrevista, una
enunciacién que parece corresponderse con la posicion abstraida en los analisis planteados,
en la que al parecer se presenta una marcada separacion entre la orientacién del proceder
del profesor (enfocada en la exposicion y la trasmision) y la del estudiante (dirigida por
consiguiente a la acumulacion), que como €l mismo sefiala dificulta propiciar la generacién

de ideas.

Entrevista 5:

“(...) yo creo que al muchacho le tienes que ensefiar: las bases, la herramienta, y luego
dejarlo que él siga su camino, él si le gusta regresa, si no le gusta busca otra opcion, pero
las ideas deben de venir de otro lado porque aqui jpues yo ensefio lo mismo!, tengo un
programa, los mismos programas de computadora nada mas los actualizo, son para
resolver lo mismo, si acaso se agrega algo nuevo por la tendencia o alguna revision que
tienes, pero th le das, le brindas la herramienta, y después él... esa libertad si la tienen: de
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regresar y seguir el camino de la matematicas u otros eligen el camino del disefio, otros
eligen el camino de la termodinamica, etc. ;no?. Pero esa parte de las ideas..., es dificil
gue en una carrera como ingenieria nos dediquemos a despertarlas, creo que es un

asunto como personal: yo te doy estos elementos y son como herramientas para tu camino”

APRENDER:

Para finalizar los analisis previamente presentados, resulta interesante citar algunas
de las alusiones realizadas por P4 en torno al aprendizaje:

Entrevista 2:

“(...) ya después cuando pasa una etapa de relajamiento y de... que digo yo de asimilacién
del conocimiento, porque luego a veces es como un bote en donde empiezas a meterle el
conocimiento y tU no estas consciente de lo que estas acumulando, este... y acumulas
mucho en maestria y diverso ¢no?, hasta que dejas que se relaje todo, que pasa un
tiempo, y te das cuenta de todo lo que aprendiste”

“(...) absorber el conocimiento del profesor.... o sea yo ya iba en serio a la maestria,
ide verdad; a aprender”

Entrevista 4:

“(...) cuando vas cursando la escuela empiezas a acumular conocimiento, este... y... ese
conocimiento algunas veces piensas que lo olvidas pero cuando lo necesitas se activa,

entonces te cuesta menos trabajo volverlo a asimilar”

Estas expresiones incluyen con frecuencia calificativos que indican en diferentes momentos
del discurso que el aprendizaje escolar estd relacionado fundamentalmente con la
acumulacién de conocimiento, siendo asi indicadores de la posicion de P4 respeto a la
ensefianza en donde esta se centra prioritariamente en la exposicion de conocimientos y el

aprendizaje en la acumulacion de los mismos.

Ahora bien, al hablar de los estudiantes contemporaneos P4 muestra que a su criterio, estos
presentan poco intereés por la apropiacion del conocimiento y considera que debido a la
facilidad de acceso a la informacion que les brinda internet su interés tiende a estar

enfocado en la obtencion rapida e inmediata de los resultados.
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Entrevista 4:

“(...) ya no ponen atencion como antes, quieren un show toda la vida, siempre, quieren estar
viendo youtube, creen que el maestro fuera un actor o un payaso ;no? es lo que quieren, ese
es el, tienes que mantenerlos metidos en el asunto,... si eso eso, bueno, mira...
simplemente.... empiezo a dar mi ejercicio y empiezo a explicar en el pizarrdn... cuando se
llena el pizarron le toman una foto, entonces no toman notas”

“han dejado... el estudio fuerte, yo es lo que he notado, el razonamiento, el razonamiento
de las cosas, este... las cuestiones de criterio, mm las han dejado y las han cambiado por
google”

“(...) es una situacion que ti haces en 30 minutos un ejercicio la computadora lo hace en 3
minutos, y eso es lo que ellos quieren, o sea de reflexionar antes y buscar el conocimiento y
tratar de dejar huella, de... de crear algo para los que vienen... Estos lo quieren todo

completo y rapido, sin reflexionar”

Frente a este panorama, la posicion de P4 respecto del aprendizaje de los estudiantes parece
mantenerse enfocada en la trasmision de conocimiento bajo la incorporacion de nuevas
tecnologias, lo cual le implica centrar su atencién en mantenerse actualizado frente a la

nueva informacion y en manejar los programas de computo.

Entrevista 5:

“(...) ahora doy un tema de matematicas.. y cuando lo termino, cuando termino un
capitulo, les ensefio como se resuelve en la computadora, a través de un software.., 0
esteee algiin programa especifico, y bueno pues... notas tu inmediatamente el interés
cuando.., cuando es a través de la computadora”

“(...) entonces ahora aunque uno tiene el conocimiento de la materia, tu tienes que ir, que
estar actualizandote constantemente para, para poder... transmitirles al ritmo tecnolégico
que ellos llevan”

“Se supone que ellos deben de desarrollar un potencial mucho mas amplio, a mi me
guedan mis dudas ¢no? porque esa parte fundamental matematica o.. la parte de la
plataforma para que aprendan, pues... muchas veces no la tienen, y aun asi usan los
equipos electrénicos porque hay una légica en el uso.”

Llama la atencion que pese a que P4 parece identificar una dificultad en los estudiantes
respecto a la apropiacion de sus procesos de aprendizaje, quienes a su criterio tienden a

161



impulsar mas la “légica en el uso” que de la comprension, sus ofrecimientos como maestro

parecen mantener la misma orientacion.

5.2 Similitudes y diferencias entre casos

Los analisis individuales previamente elaborados, mostraron los aspectos que desde
el discurso de los profesores entrevistados, se aprecian como aquellos que son y han sido
mAas representativos en su trayectoria escolar y profesional. En funcion de estos aspectos se
identificaron nucleos de sentido vinculados a la ensefianza que en cada caso han sido
variables; no obstante, durante la lectura y realizacién de los analisis de las entrevistas, se
pudieron ir apreciando algunas cercanias y diferencias entre los casos. El presente apartado
pretende visibilizar estas relaciones, brindando aportes para reflexionar en funcion de estos

en el vinculo entre docentes y estudiantes.

Como punto de partida, resulta interesante analizar los elementos de sentido subjetivo
vinculados a la manera en la que cada docente se posiciona frente a la ensefianza y las
actividades que para ellos resultan prioritarias en este ejercicio. En el caso de los maestros
P1y P2, ambos parecen centrar su ensefianza en los estudiantes y en la comprension que
estos van logrando; de este modo, destacan la importancia de que los alumnos se enfrenten
por si mismos a las actividades a desarrollar asi como que éstas permitan propiciar y
abordar sus inquietudes. Por su parte, la posicién asumida por los profesores P3 y P4 parece
estar mas centrada en la importancia de los conocimientos de los que ellos como maestros
deben dar cuenta y en su caso tienden a reiterar la importancia de la memorizacion en el

proceso de aprendizaje de los estudiantes.

Frente a estas posiciones resulta importante analizar como otros nucleos de sentido van
dotando a la ensefianza de cualidades distintas en cada caso. P1, maestro en artes, sefiala
con importante representatividad la experiencia vital que el teatro, arte magna, tiene para él.
Su experiencia como docente universitario en las distintas artes conjuga para P1el disfrute y

respeto que el teatro le despierta. Desde esta perspectiva, en su ensefianza parece cobrar
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importante valor el ejemplo que él mismo, frente a aquello por aprender, ofrece a sus
estudiantes. Dicho ejemplo, a su criterio, despierta en los alumnos no solo una experiencia
inmediata sino que también los convoca a retomar sus propias experiencias para aprender
en funcion de las reflexiones y cuestionamientos suscitados, y de la toma de conciencia
respecto al trabajo propio. En este sentido P1 a la vez que orienta a sus estudiantes se
involucra con ellos como parte de un colectivo de trabajo disfrutando propiamente de la
actividad artistica.

En el caso del maestro P2, también se aprecia en su discurso un interés en que los
estudiantes tengan una experiencia propia ante la resolucién de problemas, aunque en este
caso se enfatiza en la preparacion para el futuro, en que los estudiantes puedan resolver
problemas del mundo real y logren llegar a asumir las responsabilidades que su profesion
les va a implicar. Aparejado a este proceder, aparece a nivel personal, como un nucleo de
sentido importante para P2, el reconocimiento que recibe por parte de sus estudiantes, el
cual esta ligado a la generacion de una convivencia por la calidad de los afectos que recibe,
los cuales son generadores de emociones representativas en el entrevistado. De esta manera,
P2 parece centrarse en orientar a sus estudiantes con una buena intencidn que es reconocida
por éstos, aungue en ocasiones tienda a ser distante respecto de las experiencias de los
estudiantes, hecho que él mismo deja ver al indicar que sus estudiantes consideran que los

regafia mucho.

La representatividad de estos valores, uno referido al disfrute ante una experiencia vital
suscitada por el propio conocimiento y otro centrado en la gratificacién por el aporte
afectivo entregado en el reconocimiento de los estudiantes, hacen que aunque se tengan
posiciones similares ante la ensefianza sus posicionamiento ante los estudiantes sean
diferentes. Como pudo notarse P1 enfatiza en la realizacion del trabajo colectivo, mientras
que P2 tiende adoptar una postura mas directiva.

Prosiguiendo con los maestros P3 y P4 puede verse que para P3 un nucleo de sentido que

parece ser importante en relacion con la ensefianza es la obtencién de valoracién y
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aceptacion por parte de las personas cercanas a él, resultando representativo en su posicion
actual como docente investigador el reconocimiento obtenido por parte de los alumnos y de
la comunidad académica. Por su parte, para el maestro P4 un nucleo de sentido importante
tiende a estar vinculado a mantener una imagen positiva de si, lo cual ha conseguido a
partir de la obtencion de logros académicos. Desde esta perspectiva, la docencia al parecer
ha sido asumida como una actividad en la que P4 requiere dar cuenta de la valia de si
mostrando con frecuencia que sabe para ganarse el respeto de los alumnos y sentirse
seguro, siendo una experiencia en la que para €l permanentemente esta presente la

evaluacion de los alumnos, lo que lo aboca a centrar la docencia en la exposicion.

Desde estas perspectivas, la ensefianza docente parece apreciada por estos maestros en
funcién de los aspectos que consideran mayormente valorados en esta profesion, siendo
éstos, el dominar los conocimientos y tener facilidad para dar cuenta de ellos. Su exigencia
profesional en este sentido parece estar centrada en la exposicién y no tanto en la
intervencion frente a los procesos de aprendizaje de los estudiantes, actividad que al parecer

tienden a distinguir como una responsabilidad genuina del estudiante.

Frente a lo expuesto hasta el momento, puede decirse que para algunos entrevistados la
docencia confiere experiencias intrinsecamente gratificantes por la relacién lograda con los
estudiantes o por el area de conocimiento a abordar, para otros tiende a estar asociada a una
posibilidad de reconocimiento académico lo que resulta particularmente estimulante. Estas
vinculaciones constituyen fuentes motivacionales inscritas en sus historias personales que
movilizan la ensefianza que se realiza e inciden directamente en el quehacer de manera no
necesariamente consciente. Su influencia esta dada por la emocionalidad impresa en dichos
nucleos de sentido y no por la racionalizacién de los mismos, lo que muestra el influjo de la
emocionalidad en el quehacer de los maestros, que al parecer tiende a incidir en las fuentes

de motivacion promovidas en los estudiantes.

Como pudo apreciarse, los maestros P1 y P2 al parecer tienden a reiterar frente a sus

estudiantes la importancia de enriquecer la experiencia frente al conocimiento y su relacién
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pedagdgica parece estar enfocada a promover dicho encuentro en los estudiantes, exaltando
los logros personalmente alcanzados por los alumnos que les permiten avanzar en la
comprension del conocimiento, aspecto que tiende a ser mas destacado en el caso del
maestro P1, dado que el maestro P2 alternamente introduce la importancia de dimensionar
los beneficios econdmicos que la formacion académica puede brindar a los estudiantes. De
otro lado, los maestros P3 y P4 tienden a sefialar prioritariamente la importancia de la
utilidad del conocimiento dado y los valores que pueden desprenderse de la apropiacion del
mismo, y desde esta perspectiva se centran mas en exaltar los resultados que muestran que
los estudiantes poseen un conocimiento, es decir, que destacan con mayor frecuencia los
beneficios que se pueden obtener por poseer un conocimiento, por lo que reiteran la

importancia de la memorizacion.

Finalmente, puede apreciarse que los maestros enfocados en enriquecer la experiencia
propia del estudiante frente al conocimiento, que enfatizan en la reflexion y en la
generacion de preguntas parecen tornarse susceptibles a asumir una postura reflexiva
respecto a su propio quehacer y logran asumir los cambios sociales que la incorporacion de
las tecnologias han generado como algo que debe atravesar propiamente su propia practica
y no solamente la de los estudiantes. Por el contrario, estos cambios parecen ser dificiles de
contemplar en los maestros P3 y P4 quienes mantienen una posicion enfocada en la
importancia de la memorizacion y tienden a enfatizar las dificultades que la incorporacion
de las tecnologias ha generado en aprendizaje de los estudiantes en tanto ha afectado este
aspecto, en este sentido si bien aluden a la incorporacion de las herramientas tecnoldgicas
en sus précticas docentes esto parece darse siguiendo la misma forma de apreciacion de la

ensefianza sin llegar a conflictuar intrinsecamente sus propias practicas.

En su discurso el maestro P1 indica que frente a los cambios contemporaneos su posicion
como maestro no puede enfocarse en la imposicion de sus criterios personales, postura que
al parecer lo lleva a confrontar constantemente sus propuestas buscando generar una
posicién propia y reflexiva en los estudiantes, lo cual asume como un reto en su quehacer.

Por su parte P2 reitera la importancia de evaluar la receptividad que sus estudiantes
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muestran ante sus propuestas siendo este un importante factor que al parecer le ha
permitido orientar sus ofrecimientos de manera particular con los diferentes grupos e

incorporar algunos cambios en su quehacer.

En el caso de los maestros P3 y P4, ellos reiteran en sus discursos una critica dirigida a la
falta de compromiso con la que consideran que los estudiantes contemporaneos asumen sus
procesos de aprendizaje anclada al desinterés que presentan respecto a la memorizacion que
deben incorporar en sus practicas de aprendizaje o acumulacion de conocimiento. En estos
casos dicho desinterés es aludido como un factor que obstaculiza el intercambio dindmico

con los estudiantes.
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CAPITULO 6

DISCUSION Y CONCLUSIONES

6.1 Discusion

En el presente apartado se desarrollara la discusion de los resultados, para ello, se
retomaran los principales aportes del presente estudio y se contrastaran con los de aquellas
investigaciones afines que han contribuido al desarrollo del mismo. Este ejercicio sera
elaborado recapitulando los supuestos planteados en el Capitulo 4 e ilustrando en torno a
estos las relaciones entre lo observado en el presente estudio.

El primer supuesto que ha sido planteado indica que: Las representaciones del maestro
vividas en su experiencia escolar como estudiante se actualizan y conforman elementos
constitutivos del sentido subjetivo que adjudica a la ensefianza y a la manera en la que

interpreta los contextos educativos en los que en la actualidad se desenvuelve.

De acuerdo con los resultados encontrados, puede decirse que las experiencias escolares se
convierten en puntos de referencia desde los cuales los maestros discriminan los
comportamientos que quieren desarrollar en su quehacer actual destacando elementos de
sentido prioritarios en cada caso tales como, la experiencia vital frente al conocimiento, la
convivencia con los estudiantes, la obtencién de valoracion o el mantener una imagen
positiva de si, hallazgo que se corresponde con los aportes de Nimier (2007) quien plantea
que segun la personalidad, la actividad docente puede llegar a constituir un referente de
reconocimiento, vinculacion son otros, valia de si, etc., referentes que se tejen entre

intercambios interpersonales ocurridos en entornos institucionales.

En relacion a estos aspectos, los sujetos van estructurando generalmente una imagen de
maestro ideal en funcidén de la cual evaltan su propio desempefio y el de otros, y establecen
las prioridades de su labor aunque esto no siempre ocurra de manera consciente. Estos
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aportes se corresponden con los brindados por Serrano (2007) y Lupercio-Nufiez (2014),
quienes plantean que en funcion de las relaciones que los maestros han establecido en los
contextos institucionales en los que han incursionado configuran una imagen de la docencia
y se estructuran identitariamente. Por su parte, Serrano (2007) también plantea que esta
imagen guarda relacion con las experiencias familiares, dado que los maestros asumen
puntos de vista en funcion de su acuerdo o desacuerdo con las opiniones familiares
asociadas a la educacion escolar de las cuales se desprenden asociaciones que los trastocan

no siempre de manera consiente y que influyen en su quehacer actual.

Al respecto, en el presente estudio se encontr6 que existe una estrecha relacion entre la
apreciacion de la actividad docente y las experiencias familiares vividas, existiendo una
tendencia a valorar la docencia en funcion de cualidades que o bien corresponden a
comportamientos altamente valorados en los contextos familiares (como en el caso de los
maestros P3 y P4) o bien constituyen factores poco presentes pero deseados por los
entrevistados dentro de los mismos (como en el caso de los maestros P1 y P2). Tener en
cuenta que las experiencias familiares se implican en la forma en la que los docentes
conciben la docencia constituye una apreciacion importante en la medida en que estos
primeros referentes inciden en la forma en la que los maestros a posteriori significan sus
experiencias en los entornos institucionales tanto en calidad de estudiantes como de

maestros.

Un segundo supuesto planteado indica que: Las experiencias mas significativas que tiene el
maestro en su quehacer docente y en su relacion con los estudiantes impulsan la

reorganizacion dindmica de su sentido subjetivo sobre la ensefianza.

Respecto a este supuesto, puede decirse que esta movilidad en la organizacién de sentido
depende de la forma en la que los maestros valoran la ensefianza y de las fuentes de
motivacidn que encuentran en esta. En la medida en que sus fuentes de motivacion son de
caréacter intrinseco su labor es trastocada por la reflexion que ésta les suscita aparejada a las

transformaciones que evidencian en el aprendizaje de los estudiantes, generando una
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apreciacion activa y estimulante de la ensefianza. Por el contrario cuando las fuentes de
motivacion son extrinsecas, asociadas fundamentalmente a las distinciones o
reconocimientos académicos obtenidos por el area de conocimiento que se domina, no
parece presentarse una transformacion integral en el propio quehacer y el sentido otorgado
a la ensefianza tiende a ser desalentador pues las propias practicas tienden a verse aisladas

de transformaciones representativas en el aprendizaje de los estudiantes.

Ahora bien, estas variaciones, como se vio en el presente estudio dependen de los referentes
de bienestar y malestar constituidos por los maestros desde sus experiencias de vida,
quienes en tanto sujetos, buscan consciente o inconscientemente recrear las experiencias
distintivas que les provean bienestar siendo este un principio propio del comportamiento
humano sefialado por LeDoux (1999). De esta manera, cada maestro aprecia y discrimina
las exigencias de su labor en funcién de las necesidades e intereses que propiamente lo
acomparian y son estas un lente para distinguir las experiencias significativas y para

propiciar o no por si mismos determinadas reorganizaciones en su practica docente.

En este sentido, puede decirse que las reorganizaciones no acontecen de forma
independiente a las exigencias personales, las cuales pueden poner en juego como se
aprecia en el presente estudio y como sefiala Alonso-Tapia (1997) la propia autoestima, la
necesidad de reconocimiento, de retos personales, etc. las reorganizaciones se dan en la
medida en que suplen dichas necesidades. De esta forma, los hallazgos de este estudio son
igualmente acordes con los planteamientos de Soto (1999) quien indica que las experiencias
colectivas, en este caso en el entorno educativo, son necesarias en la construccion de
significados pero que estas a su vez son retroalimentadas y recreadas de manera personal

por los sujetos en funcidn de las representaciones anteriormente construidas.

Ahora bien, como pudo verse, los aspectos que los maestros han privilegiado desde su
experiencia personal en el ejercicio educativo permean consciente o inconscientemente su
actividad docente pues sus fuentes de motivacién terminan repercutiendo en las fuentes de

motivacién que influencian en los estudiantes. Quienes estan intrinsecamente motivados
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tienden a promover fundamentalmente una motivacion intrinseca en los estudiantes
centrada en su capacidad de reflexionar frente al conocimiento e incidir en el desarrollo del
mismo, por su parte en quienes se destaca una motivacion extrinseca parecen tender a
estimular el desempefio de los estudiantes principalmente en funcion de la posibilidad de

destacarse frente otros o de satisfacciones ajenas a la propia experiencia de aprendizaje.

Como han indicado investigadores como LeDoux (1999) y Damasio (2009), los factores
cognitivos se entrelazan constantemente con las emociones. En este sentido los aportes del
presente estudio resaltan esta vinculacion y muestra como las emociones influencian y
orientan la generacion de motivaciones de caracter muy particular en los sujetos y por lo

tanto inciden en la forma en la que se desempefian los docentes.

Un siguiente supuesto planteado establece que: La representacion y valoracion que tiene el
profesor de la relacién que establece con los estudiantes juega un papel importante en la

manera en la que le da sentido a la ensefianza.

Como puedo apreciarse en aquellos maestros para quienes el encuentro con los estudiantes
y con la forma en la que estos se acercan al conocimiento es altamente valorada, la
variabilidad de los estudiantes y las nuevas exigencias que en estos se presentan debido a
las emergentes dinamicas de acercamiento al conocimiento que impone la sociedad actual,
constituyen un desafio estimulante respecto a la ensefianza. Esta posicion parece
retroalimentar positivamente a los maestros al reconocerse influyentes en el aprendizaje de
los alumnos, lo cual concuerda con los aportes brindados por Van Manen (2010) quien
indica que en la medida en que los sujetos admiten que pueden incidir en las tareas que

emprenden esto incrementa su interés por participar en las mismas.
Por otro lado, para quienes los estudiantes tienden a ser apreciados desde una posicion

pasiva en donde la demanda esta puesta principalmente en el saber del maestro, estas

nuevas condiciones contextuales son obstaculos que sobrecargan el saber del que debe dar

170



cuenta el maestro y desalientan su propio quehacer, en estos casos la manera de apreciar la

relacién con los estudiantes incide negativamente en la forma de considerar la ensefianza.

Ahora bien, en el presente estudio al igual que en el de Vargas (2012) se encuentra que esta
consideracién negativa tiende a fortalecerse pese a las buenas intenciones referidas por los
maestros, dado que los docentes parecen no ser conscientes de que las dindmicas que
proponen no siempre se aparejan o que discrepan del interés de los estudiantes y esto
genera un mayor distanciamiento entre los objetivos que se proponen respecto del
aprendizaje de los estudiantes y los resultados alcanzados, lo que hace que perciban su
actividad de manera desgastante. Por otro lado, como pudo apreciarse y como sefiala
Alonso-Tapia (1997) esta actitud se asocia en algunas ocasiones a la necesidad inconsciente
de reconocimiento o de valoracion de si, lo que hace que tienda a desatenderse las
necesidades suscitadas en las experiencias de aprendizaje de los estudiantes afectando

indirectamente la relacién docente-estudiante.

Esta discrepancia pone de manifiesto, tal como se puede entrever a partir los aportes de
Vargas (2012) y de Serrano (2007) que aquello que directamente los maestros dicen
respecto de su enseflanza no necesariamente se corresponde con lo que lo que
indirectamente muestran hacer y que permanece vinculado a las necesidades que a nivel

personal y emocional los movilizan.

Finalmente se ha indicado como Ultimo supuesto que: La relacién que teje el profesor con
los estudiantes esta medida por la representacion que el maestro ha construido explicita o

implicitamente respecto del rol de maestro y el rol de estudiante a lo largo de su vida.

Este supuesto se corroboré en el presente estudio, como puede observarse en las entrevistas
realizadas con la muestra de profesores con la que se trabajod, y a su vez se corresponde con
los aportes brindados por Guzman (2012), Macuch y Leite (2014) quienes indican gque en
su ejercicio docente, los maestros recurren a estas elaboraciones para orientar sus formas de

proceder afrontando en funcién de estas las situaciones que surgen en los contextos de
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clase. Desde estos referentes los maestros establecen criterios frente a la ensefianza con los

que legitiman sus practicas.

En el presente estudio se encontrd que aquellos entrevistados para quienes su rol de maestro
parece estar enfocado en el acompafiamiento a la experiencia del estudiante y el del
estudiante en la elaboracion del conocimiento, al parecer tienden a posicionar a los alumnos
como agentes activos en la consolidacion de las dindmicas escolares, en esta medida para
ellos resulta importante retomar las reflexiones y apreciaciones que el conocimiento suscita
en los estudiantes. Por su parte, los sujetos para quienes su rol como maestros tiende a estar
centrado en la trasmision de conocimiento y el del estudiante en la asimilacion del mismo,
parecen centrar su quehacer docente en su propio dominio y capacidad de manipulacion de
los conocimientos a abordar. Para estos maestros, los estudiantes evallan su quehacer y
adquieren sus conocimientos mas no parecen tener una influencia intrinseca representativa
en los ofrecimientos que como maestros les brindan, de este modo parece haber una cierta
independencia o desconexidon entre en el desempefio logrado por los alumnos y los

maestros en el intercambio docente-estudiante.

6.2 Conclusiones

La responsabilidad social y la exigencia que acarrea la profesion del docente
universitario, en la cual éste se dispone para orientar a otros en su abordaje propio frente al
conocimiento y contribuye a su formacion profesional, amerita detenerse para generar

reflexiones comprensivas que favorezcan al enriquecimiento de esta labor.

Al ensefiar, un sujeto requiere exponerse con todo su ser, poniendo en juego ante otros
consciente e inconscientemente sus formas de pensar, de sentir y de significar los multiples
factores que intervienen en la relacion interpersonal docente-estudiantes y en su propia
relaciébn con el conocimiento. Con estos valores el docente promueve y/o facilita
determinadas dinamicas y practicas que a posteriori tendran una repercusion tanto en la

manera en la que los estudiantes se posicionan frente a su area de conocimiento como en la
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forma en la que los mismos maestros se sienten con su propio quehacer, considerando que
su trabajo tiene un impacto de exponencial repercusion en todos y cada uno de sus
estudiantes, debido a que el profesor puede ser aceptado o no, pero nunca sera indiferente

para a Sus alumnos.

Aun cuando la docencia ha sido una actividad que ha tendido a verse con exclusividad
desde un punto de vista operativo y técnico, es indiscutible el componente subjetivo que la
constituye; esto ha sido expuesto por investigadores como Fernandez (2014) y Murcia
(2015), y ha sido igualmente apreciado y resaltado en la presente investigacion. Al ensefiar
un docente se enfrenta a mucho méas que dar cuenta de una serie de conocimientos ante un
grupo de alumnos, experimenta motivaciones, frustraciones, temores, que hacen que su
atencion se centre en determinados aspectos por encima de otros y que su propuestas varien
en uno y otro caso, lo que termina por repercutir en la relacion generada con los estudiantes

y en la forma en la que se aporta a su formacion.

Desde esta perspectiva, el presente estudio ha permitido lograr el objetivo de indagar y
analizar cédmo desde las experiencias personales y de formacién, asi como desde sus
motivaciones, el docente construye un sentido propio respecto a la ensefianza y de qué
manera éste impacta en la forma en que se establece la relacion pedagdgica con los

estudiantes.

Por lo tanto, bajo los analisis realizados se concluye que las experiencias mas significativas
que han tenido los maestros a lo largo de su vida escolar, familiar y laboral se
interrelacionan, y se estructuran entorno a estas nucleos de sentido representativos en la
configuracién de su sentido subjetivo de la ensefianza. Estos direccionan las motivaciones
principales que encuentra el docente en este quehacer las cuales a su vez impactan en la

forma en que se establece la relacion pedagdgica con los estudiantes.

Ahora bien, frente a estos aspectos se encontrd una particular relacion entre la apreciacion

de la actividad docente y las experiencias familiares vividas por los docentes. De esta
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manera puede decirse que los aspectos por los que los sujetos reconocen y valoran la
profesion docente parecen estructurarse en un entretejido en el que cobra representativa
importancia las preferencias muy personales constituidas por los maestros desde sus

propias experiencias familiares.

Asi mismo pudo apreciarse que, en funcion de sus fuentes de motivacion los docentes
tienden a influenciar de manera consciente o no las fuentes de motivacion que pueden
desarrollar los estudiantes, de caracter intrinseco o extrinseco. De este modo se han
brindado aportes para pensar reflexivamente en la forma en la que la configuracion de la
ensefianza que ha construido el maestro por sus experiencias personales influye en su

quehacer cotidiano.

En este orden de ideas, los aportes de este estudio concuerdan con la postura de Botella y
Feixas (1998) al indicar que, reflexionar sobre la practica docente no se trata solo de
representar y exigir la exteriorizacion de comportamientos especificos en los maestros, sino
que implica considerar y retomar las elaboraciones personales que los docentes ponen en
juego en sus practicas en relacion con sus expectativas, motivaciones, y sus propias formas

de representarse como docentes.

En consecuencia, parece importante continuar por la linea de investigacion que ha sido
adoptada en el presente estudio, en la que se ha optado por analizar la practica docente
desde la forma en la que el propio docente se posiciona ante el entorno y no solo desde las
exigencias que el entorno le impone a este. Linea que como se ha visto ha sido poco
explorada y ha permitido validar la propuesta que ha permeado el presente trabajo. Por lo
tanto, futuras investigaciones en este campo podrian ser convenientes para que desde una
perspectiva mas amplia, y no solo desde el estudio de caso, se pueda lograr proponer una

linea de investigacion en esta area.
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ANEXQOS

Anexo 1. Consentimiento Informado

Fecha:

Yo [Nombre del participante] manifiesto que soy mayor de edad y que estoy de
acuerdo en participar voluntariamente en el proyecto de investigacion llevado a cabo por
Claudia Isabel Infante Ordofiez, Psicologa egresada de la Universidad del Valle, Cali-
Colombia, identificada con numero de tarjeta profesional 131820, y quien realiza
actualmente la Maestria en Psicologia en la Universidad Michoacana de San Nicolas de
Hidalgo. Este estudio se realizara con el fin de comprender el sentido que personalmente el
docente ha construido sobre la ensefianza y la manera como éste se pone en juego en los
intercambios que teje con los estudiantes. Para ello se tendrd en cuenta la reconstruccion

del docente sobre sus experiencias mas significativas asociadas a ella.

La manera especifica en la que yo participaré sera como entrevistado proporcionando
informacion fidedigna, basada en mis experiencias y relacionada con la tematica planteada.
Estas entrevistas tendran una duracién aproximadamente de cuarenta y cinco minutos, su
cantidad oscilara alrededor de cinco sesiones que se iran acordando en conjunto con la

investigadora.

Reconozco que Claudia Isabel Infante Ordofiez me ha explicado la actividad que voy a
realizar claramente; me ha informado que puedo retirarme en cualquier momento sin
perjuicio o sancion; se ha ofrecido a responder a cualquier pregunta que pudiera tener
relativa al procedimiento de investigacion; Me ha asegurado que cualquier informacion que
yo proporcione serd utilizada unicamente con fines de investigacion y se mantendra la
confidencialidad de mis datos. Durante la investigacién no se requerird que yo suministre
datos de identificacion personal y la informacidén que yo proporcione serd vinculada a un
seudonimo para poder ser retomada en el trabajo escrito de la investigacion.
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También reconozco que los beneficios en los que redunda este tipo de investigaciones para
el campo educativo me han sido explicados y se me ha prometido, una vez finalizada la
tarea de investigacion, una breve descripcion de los aprendizajes y hallazgos encontrados

en este estudio.

Firma del investigador Firma del participante
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Anexo 2. Ejes tematicos para las entrevistas

Los recuerdos asociados al contexto escolar

Para iniciar una breve descripcion personal... ;Quiénes  ? ;Que lo caracteriza?

¢ Como recuerda sus primeras experiencias de escuela y como fueron evolucionando?

¢ Qué recuerda de su relacion con los maestros?

¢Qué propuestas de sus maestros le resultaron motivantes o desmotivantes? ;Qué

situaciones podrian ejemplificar estas percepciones?

¢Hubo alguna materia 0 materias que fueran mayormente representativas? ¢Qué le gustaba

de ellas?
¢ Qué opinaba sobre la profesion docente?

¢ Qué opinaban sus amigos y padres sobre los maestros?

Las vivencias como estudiante universitario

¢ Como fue de manera general su experiencia universitaria?

¢De los ofrecimientos que le brindaron sus profesores cuales considera que fueron los que
mas le ayudaron a formarse profesionalmente o que més dificultaron este proceso?

Si hablamos de satisfacciones, demandas, retos ¢ Qué experiencias recuerda?

¢Cuales cree que fueron los aprendizajes mas representativos que obtuvo durante su
formacion universitaria?

¢De qué manera se visualizaba en el campo laboral? ¢Pensaba llegar a ser maestro?

Las primeras experiencias como docente

¢Como se dio su eleccion por la docencia? ¢Bajo qué circunstancias se dio? ¢Qué

expectativas tenia respecto a esta profesion?
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¢Qué se rumoraba en su casa, entre sus amigos 0 en otros espacios sociales sobre la
profesion docente? ¢ Qué pensaba usted al respecto?

¢ Con qué apoyos contd para iniciarse en esta profesion?

Para usted ¢Qué aspectos resultaban ser los méas valiosos que en tanto docente aniversario
podia ofrecer a los alumnos?

¢Cree que su vision y la que tenian los estudiantes respecto a lo que era el aprendizaje
universitario se correspondian? ¢(Cémo entraban en juego estas miradas en la relacion
docente-alumno?

¢Cuales han sido las situaciones mas dificiles que ha vivido como docente?

¢Cudles eran las caracteristicas, cambios o evidencias que para usted eran importantes al
momento de valorar si un alumno habia aprendido? ¢Cree que esta perspectiva ha cambiado

0 se mantiene?

Las experiencias actuales en la docencia

En sus propias palabras y en base a lo que ha venido relatando sobre su experiencia
personal ¢ Qué significa para usted ensefiar?

¢Cudles han sido las mayores satisfacciones que ha tenido en su rol como maestro?

Desde una mirada retrospectiva ¢Podria hablarme de las experiencias que para usted han
implicado o que aun implican un importante reto en su desempefio como docente? y ;,cOmo
las ha enfrentado?

De las asignaturas que imparte ¢cuales son las que mas disfruta? ; COmo son estas clases?

¢ Como se siente en su relacion con los estudiantes?

¢Qué experiencias ha tenido en su profesion que lo han hecho reflexionar o valorar sus
actividades cotidianas como maestro?

¢Cree que han cambiado los estudiantes de las generaciones de afios anteriores a las
actuales?

Imaginase un encuentro entre el profesor que es usted hoy y el profesor que fue cuando se
inicid en esta profesion, si estableciesen un dialogo: ¢qué se dirian uno al otro?

Hay algo mé&s que quisiera expresar respecto a su experiencia como docente...
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