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PRESENTACION

La politica educativa mexicana se ha disefiado en las ultimas tres décadas para
responder a un nuevo orden econémico mundial que influye en todos los aspectos de la
vida social. Si bien en periodos anteriores, en México se habian implementado cambios
relevantes en las disposiciones normativas y en los sustentos pedagogicos de la educacion
basica, ¢éstos atendian a demandas internas generadas por la necesidad de lograr la
cobertura del servicio en el territorio nacional y de consolidar un sistema educativo
articulado, solvente administrativa y académicamente, cuya finalidad formativa se
centraba en el fortalecimiento de una formacién ciudadana centrada en el nacionalismo

y los valores vinculados a él.

En sentido distinto, el contexto generado a partir de la globalizaciéon econdémica en la
década de los noventa, las acciones del gobierno mexicano para contar con apoyo
econdmico externo y el consiguiente giro del pais hacia las politicas neoliberales, mismas
que se implementaron como parte de las obligaciones que se vinculan con el
financiamiento externo, son fendomenos que repercuten en la concepcion y conformacion
de las finalidades y los procesos del sistema educativo nacional. De tal manera, el cambio
en las perspectivas de gobierno hacia la apertura comercial y la adopcion de orientaciones
internacionales surgidas en el contexto de la globalizacion econdmica impulsaron
modificaciones y reformas a la estructura administrativa, pedagdgica y organizativa de la
educacion escolarizada en lo que puede apreciarse como una preparacion del entorno
educativo para responder a los nuevos escenarios de las politicas econdmicas que
consideran a la educacion un espacio estratégico de formacion, en congruencia con los

campos laborales y el mercado de trabajo.



Vinculado con el mercado y el entorno empresarial, el tema de la calidad educativa se
ha convertido en recurrente dentro de los discursos de la politica educativa. De forma
ambigua el concepto de calidad educativa ha permeado los documentos que constituyen
la normatividad de la educacion basica en México, pues a pesar de algunos intentos
centrados en asumir que el logro de parametros e indicadores enunciados en el discurso
oficial es lograr la calidad educativa, quedan sin abordarse con claridad como se concibe
esa calidad pues no se hacen explicitas con suficiencia las condiciones sociales en que se
desarrollan las précticas de los docentes y las autoridades educativas, asi como los

aprendizajes de los estudiantes.

La Reforma que realiza el gobierno federal mexicano durante el periodo
gubernamental 2012-2018, expresa como principal objetivo elevar la calidad de la
educacion a partir de diversas acciones: en el ambito académico-curricular se hicieron
modificaciones a los Planes y programas de estudio, se implement6 el enfoque por
competencias en educacion basica y en educacion media superior, y se impulsé que se
incorporara en la educacion superior, también se editaron y distribuyeron nuevos libros
de texto y materiales educativos incluyendo recursos tecnologicos; en al ambito
normativo se emitieron leyes y acuerdos para continuar y asegurar la articulacion entre

los niveles de la escolaridad béasica, media superior y superior.

El Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEE) y la Ley del Servicio
Profesional Docente (LSPD) forman parte del nuevo entorno legal en el que se desarrolla
la practica docente. En este contexto, se han tomado acciones en la vinculacion laboral
de los docentes, modificando las normas para el ingreso, la promocion y la permanencia

en el servicio y trastocando radicalmente la relacion contractual de los profesores quienes



se consideran empleados administrativos del Sistema Educativo y no trabajadores bajo la

proteccion de la Ley del Trabajo.

Otra de las lineas de accion relacionada con la anterior esta representada por la
perspectiva de la gestion escolar, en la cual paraddjicamente respecto al discurso de la
equidad y la eficiencia administrativa, se regresa a la centralizacion de ciertos procesos—
la administracion de ndéminas retomada por la administracién educativa federal, por
ejemplo- a pesar de que se reintroduce la idea de autogestion de las escuelas como una
forma de descentramiento de los recursos y de impulso a la autonomia econémica de las
mismas; también estd el caso del curriculum de la Educaciéon Basica que sigue
generalizado a nivel nacional y cuya flexibilidad estd cada vez mas en cuestion debido a
la rigidez de la interpretacion del mismo por parte de quienes vigilan su complimiento en
las aulas, especialmente a partir de la puesta en marcha de la Reforma educativa de la

administracion federal 2012-2018.

La incorporacion obligatoria del enfoque por competencias al curriculum escolar de
Educacion Bésica y Educacion Media Superior asi como el rediseiio de los planes de
estudio en las escuelas normales, por ejemplo, son acciones tendientes a constrefiir la
estructura curricular, organizacional y laboral que se observa como inoperante para las
necesidades de la calidad educativa que se visualiza y que parece identificarse con una
formacion operativa tanto en lo que respecta a los estudiantes como a los docentes. El
adelgazamiento de la gestion escolar, el paulatino desprendimiento de las instancias
gubernamentales de la responsabilidad de brindar las condiciones necesarias para el

desarrollo de la educacion publica, los logros y los resultados educativos vinculados con



aprendizajes pragmaticos, operativos, en demérito de formacion profunda y holistica son

elementos presentes en el contexto educativo mexicano.

La formacion y la practica de los profesores se encuentran ante un escenario inédito
por los cambios estructurales de la docencia como actividad laboral y profesional,
asimismo respecto a su validacion social. A lo largo de su desarrollo histérico la docencia
fue modificaindose pues en sus inicios se caracterizo por ser una actividad desarrollada
por personas formadas en la practica, que realizaban labores de alfabetizacion y
socializacion comunitaria en el México rural, ademas de estar identificada como un oficio
que se llevaba a cabo por jovenes con estudios de primaria o de secundaria; posterior y
paulatinamente fue institucionalizdndose hasta ser considerada una actividad profesional
respaldada por estudios de licenciatura; con el cambio en la normatividad laboral y
curricular, el perfil académico de los docentes también presenta modificaciones

relevantes y se aprecia una reduccion significativa de su autonomia profesional.

El nuevo contexto en las condiciones de formacion, contratacion y permanencia en el
trabajo docente ha impuesto exigencias nuevas a los docentes noveles y a los
experimentados, pues deben responder a los criterios de desempefio que incluyen los
procesos y los instrumentos de evaluacion que conlleva la reforma educativa. Dentro de
las estrategias que se incorporan de manera oficial para que los docentes respondan a los
requerimientos de evaluacion que se incorporaron a partir de la Reforma Educativa de
2012, se encuentra la Tutoria a docentes de nuevo ingreso, la cual se suma a las
experiencias de formacion en el servicio que se ofrecen a los docentes; esta nueva
modalidad de apoyo educativo tiene la finalidad, segiin la SEP (2016) de “fortalecer las

capacidades, conocimientos y competencias” (p. 7) de los profesores recién contratados.



En el entorno que se ha descrito con anterioridad, la formacion en servicio de los
profesores de nuevo ingreso, mediante la tutoria, es un asunto de gran importancia pues
a partir de las orientaciones que se les brinden para orientar su docencia, con la
consiguiente concepcidn de practica que se favorezca, es que se media el aprendizaje de
las nuevas generaciones de profesores en las escuelas, ya que se considera que la mayor
influencia para la practica de un profesor, esta en las experiencias que vive durante sus
primeros afios de trabajo, pues en ellos se vive la socializacion que les permita vincularse
o no con el quehacer docente (Marcelo, 2006), sin embargo el papel de la tutoria, al ser
una modalidad de formacion recién implementada en México, no se ha estudiado en su
desarrollo ni en sus posibles repercusiones, lo cual resulta un aspecto de interés para el

area de conocimiento de los estudios de la formacién y de la practica docente.

La tutoria a docentes de nuevo ingreso se perfila como un ejercicio académico,
regulado por la normatividad administrativa y organizativa, que impone la Ley del
Servicio Profesional Docente; es una nueva manera de asumir la formacion en el centro
de trabajo, pues si bien hasta ahora, la socializacion de los docentes se generaba mediante
procesos de vida cotidiana o de estrategias especificas por centro de trabajo, ahora se
establece un proceso con normatividad y con recursos para ser llevado a cabo, con el
proposito de apoyar la permanencia en el servicio docente a través de la induccion del
profesor de nuevo ingreso, el acompafiamiento en sus inicios en los aspectos practicos de
la docencia y de la orientacion y preparacion académica que le permita enfrentar el
escenario de evaluacion del desempefio docente bajo las nuevas condiciones que genera

la Ley del Servicio Profesional Docente.
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En este marco se genera la presente investigacion, la cual estudia la implementacion
de la tutoria a docentes de nuevo ingreso, con la perspectiva de quienes son tutores y
quienes son tutorados, ademas de la vision de personal directivo que tiene a su cargo a
docentes de nuevo ingreso. El proposito del estudio es dar cuenta del proceso de
implementacion de la tutoria como experiencia formativa para los docentes de nuevo

ingreso desde una vision intersubjetiva y con una perspectiva critica.
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CAPITULO I. EL OBJETO DE ESTUDIO

Contextualizacion y caracterizacion de la problematica

Contexto general

La politica educativa mexicana se ha construido a partir de complejas relaciones tanto
internas como externas, mismas que no siempre resultan evidentes al observar su concrecion
en eventos y acciones especificas del ambito educativo. De ahi que resulte pertinente el
analisis de las mismas pues colabora con la comprension de las problematicas educativas que
se desarrollan actualmente. Por lo general, las propuestas de politicas publicas, entre ellas, la
educativa, se presentan como opciones positivas para enfrentar escenarios problematicos que
generan retos; en dicho afan se invierten recursos para que la poblacion reciba informacion
y orientaciones que validen socialmente el ejercicio de los gobiernos al respecto. En parte,
por eso le resulta dificil a las personas, plantear con claridad las criticas a las acciones llevada
a cabo por el gobierno puesto que se invisibilizan los efectos nocivos de sus acciones, se
prioriza la voz e influencia de grupos que detentan mayor poder y que se benefician de la
estructura socio-politica y juridica derivada de los cambios de politica en los diversos &mbitos
publicos. Por ello es de suma importancia, articular la evidencia de cémo se entretejen las
orientaciones macroecondémicas para generar los escenarios sociales que se viven

actualmente, y que tienen impacto en el ambito educativo.

Es solo a partir de un analisis dialéctico que es posible hacer evidentes cuales son
los elementos y las relaciones que generan el estado actual de la educacion, en el cual,

el disefio de las politicas y las acciones que las acompafian, resultan de suma



12

importancia. Por tanto, a continuacion, se presentan elementos necesarios para
caracterizar el contexto econdomico, social y politico que ha enmarcado la forma en
que la educacion se ha transformado a lo largo de las Gltimas décadas, a partir de la
expansion de la globalizacion como fenomeno que genera una nueva forma de
organizacion econdmica la cual permite una renovada manera de producir,
intercambiar, distribuir mercancias; asimismo, es una manera novedosa de
intercambiar informacion y conocimientos a través de la tecnologia digital, trayendo
consigo una nueva forma de interaccion social, cambios en la forma de entender el
papel del estado y una nueva relacion de mayor dependencia con el mercado, que
ahora es considerado el espacio que rige la vida social, econdmica politica y cultural

(Lozano, p. 82).

Sin embargo, como sefiala con precision Luis Huerta-Charles (2016), la contradiccion del
modelo neoliberal, como afin al proceso de globalizacion, es que se autoproclama como
precursor de la democracia y la libertad, enmascarando que la connotacioén subyacente es la
proteccion de politicas que respalden la libre generacion de ganancias como ideal
democratico, en el espejismo de que todas las personas tienen las mismas posibilidades de
¢éxito econdmico si se pliegan a las reglas de libre mercado vigentes. Agrega que las politicas
sociales y economicas del capitalismo neoliberal han gestionado eficientemente para debilitar
a los gobiernos de economias consideradas cerradas, para que eliminen legislaciones poco
propicias para que los grandes grupos trasnacionales tengan condiciones privilegiadas en los
territorios que les son necesarios para expandir su sistema de enriquecimiento y
concentracion de riqueza; de tal forma se van conformando las condiciones que representan

todo lo contrario de lo que pregona el discurso neoliberal: concentracion de la riqueza en



13

apenas el 1% de la poblacion, empobrecimiento extremo del 52 por ciento, degradacion del
medio ambiente, economias vulnerables por los capitales volatiles y las politicas nacionales
débiles. En general, pérdida de democracia por las pocas oportunidades de las personas para
influir en el disefio de condiciones estructurales para hacer valer su voz y gestionar sus
derechos, asi como pérdida de libertad pues tanto quienes participan desde condiciones
desfavorecidas en el mercado de trabajo como quienes estan excluidos del mismo, estan
sujetos a una nueva forma de esclavismo por explotacion o a la restriccion de elecciones para

bien propio en virtud de la exclusion en la que se encuentran relegados.

Huerta- Charles (2016) sefiala también la promocion de nuevos vinculos laborales en los
que se promueve una ideologia del trabajador acerca de que el contexto de globalizacion los
inmiscuye en colaborar para hacer rendir mas la ganancia capitalista, este sefialamiento tiene
consecuencias concretas pues fomenta la introyeccion que hace el trabajador de su buena
fortuna por ser contratado, en un entorno dificil y desestabilizado —creado por el mismo
capitalismo neoliberal-, de forma que vincula su trabajo con la aceptacion de leyes laborales
cada vez mas inhumanas, en las que las garantias sociales dejan de ser prioridad ante la
ganancia, sin importar el bienestar humano sino maximizar el margen de riqueza de que se

apropian las empresas.

Las contradicciones de este tipo impregnan la expansion del neoliberalismo, en paises
como México donde se restringen las acciones que apoyan el desarrollo socio-cultural,
alegando falta de recursos, cuando por otra parte de anuncia la generacion de nuevos empleos
con la apertura de nuevas empresas; sin embargo, los empleos proporcionan sueldo
insuficientes a las familias y se incrementan las necesidades de bienestar social, la

distribucion de la riqueza sigue sin representar modificaciones sustanciales.
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Ante este panorama, crecen las presiones sociales, en el ambito educativo no es la
excepcion, pues el modelamiento de las metas educativas se concibe a partir de las
orientaciones para dar respuesta a las necesidades de la sociedad globalizada, situacién que
no resulta evidente pues se genera un discurso de bienestar colectivo en el cual los
conocimientos, las habilidades y las actitudes que se fomentan desde lo educativo,
representan eufemisticamente, caracteristicas que parecen neutrales, e incluso deseables y
nobles, despojadas de su rasgos utilitaristas, o mediante un ensalzamiento de los mismos, de
tal forma, la educacion va orientdndose para colaborar en un proyecto cultural en

concordancia con el proyecto economico vigente.

Para lograr este nivel de penetracion y solidez de la influencia neoliberal, se han creado
instancias sumamente influyentes a nivel global, por parte de paises y grupos de paises que
detentan el mayor poder econdémico y politico, por ejemplo, los Estados Unidos de
Norteamérica, son uno de los lideres en la generacion del sistema econdémico neoliberal,
Huerta-Charles (2016), apoyado en aportaciones de McLaren y Farahmandpur (2005) asi
como de Delgado-Ramos y Saxe-Ferndndez (2005), describe la formacion de instituciones
creadas para fortalecer la economia de dicho pais, mediante estrategias de desarrollo en las
que se priorizara el bienestar estadounidense; por ejemplo, en 1944, se crearon el Banco
Mundial (BM) (primero denominado Banco Internacional para la Reconstruccion y el
Desarrollo) y el Fondo Monetario Internacional (FMI), instancias en las que EU controla la
mayoria de los votos y que no solo proporcionan apoyo financiero a los paises miembros,
sino que influyen directamente en las politicas que son desarrolladas en los mismos y que

tienden a beneficiar el libre mercado asi como las ganancias de las entidades financiadoras.
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El FMI tiene el proposito de mantener la estabilidad en los sistemas monetarios
internacionales y condiciona sus lineas de crédito para que los paises usuarios cumplan con
politicas de reduccion, reorientacion y descentralizacion del gasto publico; por su parte, el
BM otorga financiamiento a proyectos para el desarrollo entre los cuales se abordan temas
como la disminucién de la pobreza, mejorar los indices de salud, asi como atencion al medio
ambiente, también tienen injerencia en lo que denomina fortalecimiento de la instituciones e
infraestructura para el desarrollo urbano y vivienda; este organismo vende servicios de
asesoria y consultoria, pues da seguimiento y hace evaluacion de proyectos asi como de los

paquetes financieros otorgados a los paises que reciben su financiamiento.

En México, el BM ha financiado el proyecto Escuelas de Calidad, asi como el Programa
para Abatir el Rezago en Educacion Inicial y Bésica (PAREIB) en la tercera de sus fases
(Alaniz, 2008), sin embargo, no solo otorga financiamientos a los proyectos, sino que se
orienta el contenido de los mismos, para el caso de la educacién basica incluye que se
fomente la flexibilidad curricular, la autonomia escolar, la rendicion de cuentas y los sistemas
de evaluacion. Dichos planteamientos implican la formacion de competencias basicas que
respondan a las demandas del sector productivo y del mercado laborar vinculado a €1, la
simplificacion de la formacion escolarizada y el aseguramiento de estandares medibles acerca
de las competencias incluidas en el perfil de egreso; otro aspecto es que los planteles manejen
recursos concursables para su operacion, los cuales estén sujetos a esquemas de rendicion de
cuentas y de evaluacion que les permitan ser autosustentables; entre las orientaciones del BM

se ha incluido también la revision del vinculo con el sindicato de maestros (Alaniz, 2008).

En el mismo sentido, se incluyen especificaciones para la Educaciéon Media Superior y

Superior, en cuanto a la primera de ellas se recomienda promover la certificacion de técnicos,
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elevar las habilidades de la fuerza laboral, ambas acciones como paso necesario para
incrementar la productividad, también se incluye establecer un bachillerato nacional y elevar
la cobertura del mismo. Para Educacion Superior, la interpretacion del BM es que los
empleadores no buscan el dominio de la informacion en egresados de este nivel educativo
sino que éstos posean habilidades para procesar informacion, por tanto negocia para que se
priorice en las Instituciones de Educacion Superior (IES) el desarrollo de programas y
especialidades técnicas, que se disminuya el poder de la autonomia institucional pues sefiala
que se ha usado como una proteccion estatal ante la presion del mercado; es importante tener
en cuenta que el financiamiento del BM se contrata con la Secretaria de Hacienda y Crédito
Publico (SHCP) y no las autoridades educativas, por lo que los logros educativos no son el
eje de los proyectos sino la forma de ejercer los recursos, asimismo, la valoracion de los
proyectos esta en relacion directa con este ultimo aspecto aunque no se logren mejoras
educativas a partir del financiamiento, lo cual ha ocurrido en programas como PEC y
PAREIB, a pesar de haber contado con recursos financieros, no se reflejaron en mejoras al
aprovechamiento escolar, por ello vale la pena reflexionar respecto al tipo de politicas que se
implementan para abatir el rezago educativo, ya que la forma de implementarlas y evaluarlas

no ha repercutido significativamente en los logros educativos de estudiantes (Alaniz, 2008).

Otra agencia relevante que influye en la conformacion de las politicas publicas en diversos
paises, entre ellos, México, es la Organizacién de Cooperacion para el Desarrollo Econémico
(OCDE), agencia creada en 1961 y que retine 30 de los paises mas industrializados del mundo
que ademads son afines al libre mercado; el organismo no otorga financiamiento pero sus
sefialamientos fundacionales aludian a la relevancia de la fortaleza econdémica y de la

prosperidad como formas de defender la libertas individual y elevar el bienestar social
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general (Vicher, 2014), en el mismo sentido se plantea al interior del organismo que las
naciones avanzadas en el aspecto econémico tienen la responsabilidad de cooperar para que
paises en proceso de desarrollo reciban asistencia de forma que se logre la expansion del
comercio mundial y por tanto el desarrollo. Entre sus estatutos aparece su papel para
contribuir a la expansién econdomica y al comercio internacional, fomentar la estabilidad
financiera, eliminar obstaculo al intercambio de bienes y servicios y extender los
movimientos del capital; asimismo la facultad de tomar decisiones que seran obligatorias
para los paises miembros y no miembros, asi como emitir recomendaciones que

comprometan acuerdos con los mismos (p.6).

Maldonado (2000) y Vicher (2014) coinciden en que la influencia de la OCDE proviene
de su propio actuar pero también de los vinculos con otras entidades como el FMI, el BM y
la Organizacion Mundial de Comercio (OMC), ya que se pliega al caracter financiero de la
globalizacion y del neoliberalismo, fenomenos que coinciden en lograr la disminucion del
papel del Estado para desarrollar politicas sociales e intervenir en el sector publico, ademas
la OCDE se presenta como agencia promotora del ideario del liberalismo econdémico y de los
valores de la globalizacion, e impulsa el imaginario de cudles son los estandares de
comportamiento apropiado para las naciones que desean ser identificados como liberales,
democraticos o modernos, lo cual la OCDE interpreta como la introduccioén de la teoria
econdmica liberal en los aspectos politicos y sociales a fin de que no existan obstaculos para

tal fin.

La accion de la OCDE se respalda con la inclusion de personas colaboradores de los
diferentes paises miembros, quienes se reconocen por su conocimiento experto en los campos

en que se consultan, lo que les otorga lo que Marcusen (2004) identifica como autoridad
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ideacional, en paralelo a esta accion, la organizacion realiza una presion basada en su
influencia y poder macroecondémico, que lleva a los Estados a mantener relaciones en
buenos términos con lo que representa dicha entidad y tener lo que la misma considera “buena

conducta economica” (Vicher, 2014).

Estas influencias externas, generan en concordancia nuevas logicas de accion por parte de
los estados nacion (actualmente sumamente disminuidos) pues se promueve la eliminacién
de su papel regulador; en los paises de América Latina, las presiones externas influyeron para
que se desalentara la autosuficiencia alimentaria, tecnoldgica y energética, de manera que se
generara lugar para empresas externas que ademas reciben beneficios fiscales; a ello
contribuye la reestructuracion de aranceles, de forma que haya facilidades para el ingreso de
capital externo al tiempo que se bloquean las exportaciones de los paises menos poderosos,
y se condiciona el intercambio comercial de forma ventajosa para los paises influyentes. A
principios de los afos ochenta esta situacion practicamente se habia consolidado y la
dependencia de las economias nacionales de muchos paises de América Latina. Entre ellos,

Meéxico, estaba supeditada al apoyo del BM y del FMI (Huerta-Charles, 2016).

La logica econdmica del neoliberalismo implica el impulso de procesos como la
competencia, la evaluacion de productividad y con ella los procesos certificadores, los cuales
se consideran condiciones necesarias para el aseguramiento de la eficiencia en la
competitividad, asimismo, se trabaja para que el orden social sea 6ptimo pues ello garantiza
la estabilidad de las empresas externas y del capital que generan. Estos rasgos se trasladan al
ambito educativo y se concretan en disposiciones plasmadas en la politica educativa, para el

caso de los paises latinoamericanos, la formacion de capital humano se orient6 a desarrollar
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habilidades para integrarse y participar en la modernidad, mediante su formaciéon en

competencias requeridas para responder a las necesidades de la productividad vigente.

Ornelas (2009) hace un paralelismo entre los rasgos que demanda el mercado laboral
neoliberal y los que fomentan los sistemas educativos que responden al orden de este modelo
econémico, menciona por ejemplo, que los trabajadores requieren flexibilidad, pues es
necesario que se adapten a los diferentes puestos de las empresas y que se desempefien en
ellos, lo que muestra la forma en que se ahorra ganancia, ya que un solo empleado puede
realizar multiples funciones, lo que se puede observar en el surgimiento de nuevas carreras
universitarias que retnen campos tradicionalmente orientados a abordar procesos distintos,
por ejemplo, se integran tareas de administradores e ingenieros, o esta el caso de practicas
concretas en las que se impone a los trabajadores el desarrollo de funciones en las que no
estan formados pero que han de aprender por capacitacion y apelando a procesos de
aprendizaje permanente de manera que colaboren con la eficiencia empresarial. Asimismo
puede hablarse de trabajo en equipo, o de la capacidad de auto aprendizaje y la denominada
disposicion al cambio, pues son habilidades en congruencia con lo que demanda el mercado
de trabajo en el entorno en que participan los paises con libre mercado, México entre ellos,

y en cuya dinamica la competitividad con otras economias es uno de los motores principales.

El entorno internacional caracterizado por la generalizacion de la globalizacion y sus
politicas econdmicas, sociales y culturales, ha tenido efectos concretos en los paises que han
sido no propulsores sino campos de expansion del neoliberalismo, en el caso de México se
han realizado multiples modificaciones a marcos juridicos generales y especificos que
paulatinamente han permitido nuevas dinamicas sociales acordes con esta perspectiva

econdmica que alinea los diferentes ambitos de la vida en sociedad. A continuacion se aborda
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un analisis de varias etapas gubernamentales en México, durante las que se han llevado a
cabo las principales acciones de articulacion entre la perspectiva econdmica neoliberal con
los marcos politicos y culturales que tienen a su vez impacto en el sector educativo y que
resultan de importancia para contextualizar el ejercicio de la nueva formacion a docentes en

servicio, incluyendo la practica de la tutoria a profesores de nuevo ingreso.

La orientacion de la politica econdmica en México y su influencia en la educacion

La etapa en la que recientemente puede seguirse con mayor claridad la incorporacion de
Meéxico a la economia de mercado es a partir de los afios ochenta, con la apertura de la
economia nacional mexicana a la participacion en grupos y en tratados internacionales, de
forma que result6 notoria la influencia del libre mercado como elemento regulador de la
economia, misma que también ha ido permeando a los diversos &mbitos sociales, entre ellos,
el educativo; Herrera (2007), identifica dos modelos de desarrollo en la economia mexicana:
el primero lo ubica entre 1945 y 1982 el cual se orientd a apoyar la estabilidad interna
mediante la intervencion del Estado para regular la influencia externa, el segundo modelo
abarca desde 1982 hasta la actualidad, y surgi6 como respuesta ante la crisis el modelo
anterior, a partir de las presiones externas y de la participacion de México en organismos
internacionales liderados por los Estados Unidos de Norteamérica, lo que implicd el
debilitamiento del Estado denominado benefactor, mismo que actuaba como ente regulador
de la economia nacional, este segundo modelo abri6 el escenario para que México dejara las
politicas de proteccidon econdmica interna y respondiera a realidades macroeconémicas del

contexto internacional.

Los periodos presidenciales de Miguel de la Madrid Hurtado -1982 a 1988-, Carlos Salinas

de Gortari -1988-1994-, Ernesto Zedillo -1994-2000-, Vicente Fox Quesada -2000-2006-,
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Felipe Calderon Hinojosa -2006-2012- y el actual de Enrique Pefia Nieto -2012-2018-, se
han caracterizado por las politicas econdmicas neoliberales que se identifican con lo que en
los ochentas se denominé ajuste estructural el cual estd vinculado con las que a su vez se
llamaron politicas modernizadoras; las cuales se han mantenido en lo general a partir de las
orientaciones iniciales con Miguel De la Madrid, y aun cuando se han realizado diversos
ajustes, sus planteamientos siguen la misma perspectiva econdomica, incluso a pesar de la
alternancia de dos periodos gubernamentales de diferente partido politico al que

tradicionalmente ha ocupado la presidencia en México.

En 1982, De la Madrid Hurtado inicié un periodo gubernamental en el que la inflacion se
elevo considerablemente a causa del poco rendimiento de la produccion interna, el aumento
de los intereses de la deuda externa asi como por la disminucién de los recursos obtenidos
por el petrdleo, asimismo, la medida de su antecesor de nacionalizar la banca generd la
desconfianza de los capitales externos; el gobierno de De la Madrid solicité la
reestructuracion de la deuda externa la cual se atendid pero gener6 una carta de intencioén que
se supervis6 por el Fondo Monetario Internacional (FMI) y por el Banco Mundial (BM), los
compromisos adquiridos incluian ajustar las tasas de cambio, aumentar exportaciones,
reducir las tarifas de importacion, asi como la disminucion del déficit presupuestal lo que
influy6 en la venta de empresas paraestatales; la dependencia de la estabilidad econémica en
el pais con relacion a las orientaciones de organismos internacionales, contribuy6 para que
la estrategia de dominio neoliberal se intensificara, pues se asegurd la proteccion del capital
extranjero y la eliminacion de las restricciones al libre mercado, en consecuencia y ante las

presiones externas, el gobierno mexicano priorizd la apertura econdmica, asi como la
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desregularizacion, descentralizacion y privatizacion de las empresas estatales (Herrera,

2007).

Meéxico se incorpord al Acuerdo General sobre Aranceles Aduaneros y Comercio (GATT)
en 1986, en busca de participar en las preferencias arancelarias, a fin de participar
competitivamente en la exportacion, sin embargo, la economia nacional estaba estancada y
no fue significativo el logro en este aspecto, mientras que, por el contario, la presion para
aceptar importaciones con bajos o nulos aranceles, fue alta. El desarrollo economico fue
limitado y aunque el modelo econdémico logrd equilibrar a nivel macroecondémico la
economia mexicana pero la poblacion en general sufrid por los recortes presupuestales asi
como por las devaluaciones del peso, lo que en contraparte, generd atraccion al capital

extranjero al pais.

En el Plan Nacional de Desarrollo 1984-1988, se establece la estrategia econdmica y la
social con que el gobierno plante6 combatir la crisis y mejorar la economia, para ello se
generaron dos lineas de accion: la reordenacion econdmica y el cambio estructural. La

primera consistio en acciones de dos tipos, a saber:

Las primeras incluyen la austeridad, disciplina, honestidad y mayor productividad
en el gasto publico; el fortalecimiento de los ingresos publicos, la moderacion de las
utilidades y salarios, el fomento del ahorro, de patrones de vida mas sobrios, y un
nuevo esquema cambiario y de comercio exterior. Las segundas incluyen la
reestructuracion de la administracion publica, la profundizacion del proceso de
reforma tributaria, la proteccion del empleo, el abasto popular y la planta productiva,

y la reestructuracion del sistema financiero (DOF, 1983, pag. 32).
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La visién de gobierno promovié cambios de fondo en la estructura econémica y en la
participacion social en el proceso de desarrollo, para reorganizar el proceso productivo y

distributivo (DOF, 1983). Las seis orientaciones generales del cambio estructural fueron:

Dar prioridad a los aspectos sociales y redistributivos del crecimiento. Reorientar
y modernizar el aparato productivo y distributivo. Descentralizar en el territorio las
actividades productivas, los intercambios y el bienestar social. Adecuar las
modalidades de financiamiento a las prioridades del desarrollo. Preservar, movilizar
y proyectar el potencial de desarrollo nacional. Fortalecer la rectoria del Estado,

estimular al sector empresarial e impulsar el sector social (DOF, 1983 , pag. 32).

En ese periodo se emitié el Programa Nacional de Educacion, Cultural, Recreacion y

Deporte 1984-1988, en el cual se propuso:

elevar la calidad de la educacion en todos sus niveles; racionalizar el uso de los
recursos disponibles y ampliar el acceso social a los servicios educativos, con
atencion prioritaria a las zonas y grupos desfavorecidos; vincular la educacion con
los requerimientos que plantea el desarrollo nacional; descentralizar la educacion
basica y normal y desconcentrar la educacion superior, la cultura y la investigacion;
mejorar y ampliar los servicios de educacion fisica, deporte y recreacion; y hacer de

la educacién un proceso permanente y socialmente participativo (DOF, 1984).

Durante la administracion se llevo a cabo la descentralizacion de la educacion basica y
normal, se establecid que la administracion de los servicios educativos se adjudicara a los
gobiernos estatales manteniendo como instancia rectora de la normatividad y de la planeacion
educativa al gobierno federal. Ademas se impulsé la conclusion del abatimiento del

analfabetismo, la integracion de los niveles de educacion preescolar, primaria y secundaria,
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en un ciclo de educacion basica, y el mejoramiento de la educacion bilingiie y bicultural;
también se establece el apoyo a las instituciones de corte tecnoldgico que deberan alinearse
con las necesidades productivas, incluyendo la formaciéon de mandos medios para la
industria. En este mismo orden de ideas se establecio la revision de planes y programas de
estudio en la educacion basica y la adecuacion correspondiente a los libros de texto, mismos
que ademas incluirian contenidos regionales, contenidos tecnoldgicos, perspectiva de género,
educacion sexual asi como formacion para la vida familiar y social e incluso contenidos de

ecologia (DOF, 1984, pag.).

El Plan Nacional de Desarrollo correspondiente destacod el papel del maestro como
protagonista de la mejora educativa, para ello abordo el fortalecimiento de la calidad
académica mediante la formacion, la superacion y la actualizacion del magisterio, dentro de
lo cual se reorganizd la educacion normal, al respecto se emitieron las siguientes

disposiciones:

Se fortalecera la coordinacion de las instituciones formadoras de maestros para
normar los planes y programas, regular la matricula de conformidad con las
necesidades reales y evaluar permanentemente el funcionamiento de las escuelas
normales. Se realizardn programas de actualizacion y superacion magisterial,
apegados a las necesidades de los maestros en servicio y, en consecuencia, mas
vinculados con los requerimientos del proceso educativo. Habran de aplicarse nuevos
mecanismos para estimular los esfuerzos académicos que realiza el maestro evitando
que los ascensos se conviertan en desarraigo del trabajo en el aula y propiciando la

profesionalizacion del ejercicio docente (DOF, 1983, pag. 88).
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También se concretdé que todas las escuelas normales implementaran el nivel de
Licenciatura en Educacion preescolar y primaria, pues solo algunas en el pais brindaban este

nivel de formacion para las personas en formacion inicial.

Carlos Salinas asumid la presidencia de México en el periodo 1988-1994, su gobierno
implementd una serie de reformas que continuaron el corte modernizador del Estado
mexicano, tomando como base la participacion del pais en un entorno con nuevas
condiciones econdmicas y culturales que impulsaban nuevas formas de organizacion interna;
el liberalismo social fue la categoria que asignaba el salinismo a las acciones
gubernamentales, entre las que se incluy6 una politica econdmica que buscaba vincularse con
los mercados internacionales y ampliar el mercado interno, aun cuando ello significo
postergar los aspectos microecondomicos que afectaban directamente a la poblacion

(Camacho, 2001).

Como parte de la busqueda de inversion y de participacion en mercados que estaban cada
vez mas dominados por bloques econdémicos regionales, el gobierno de Salinas de Gortari se
acerco a paises que lideraban las formas econdmicas dominantes en su entorno cercano. En
1992 se firmo el Tratado de Libre Comercio de América del Norte (TLCAN), entre Estados
Unidos de Norteamérica, México y Canada, el cual inici6 operaciones en 1994, en este mismo
afio, aun cuando este vinculo no tuvo para el pais beneficios notables pues su posicion de
negociacion era débil, de tal forma que asuntos de suma importancia como el movimiento

libre de trabajadores, no se incluy6 sino solo la liberacion del mercado.

Asimismo las modificaciones a las leyes comerciales en México fueron exigidas con
celeridad por parte de sus socios comerciales, no asi la reciprocidad en las mismas, lo que

dej6 a actividades y productos mexicanos en desventaja ante el embate de las obligaciones
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de aceptar importaciones con minimos requisitos, sin que sus exportaciones tuvieran los
mismos privilegios (Garza, 1996). En la misma linea critica, el autor agrega que no es posible
responder afirmativamente a que el TLC ha representado una mejor posicion para México en

el panorama internacional, sino que

Representa una serie de compromisos, condicionamientos y presiones que hacen
muy dificil el mantener una politica exterior equilibrada y efectiva. La debilidad
economica y la inestabilidad politica, por una parte, y la creciente dependencia frente
a Estados Unidos, por la otra, dejan a México en una posicion en extremo vulnerable,
y reducen considerablemente su capacidad para mantener una politica exterior

independiente (Garza, 1996, p. 10).

El ingreso de México a la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico
(OCDE) se realiz6 también en 1994, dicho organismo ha influido en las politicas publicas de
los paises miembros incluyendo las econdmicas y las educativas, entre otras, dicha
organizacion emite diagnosticos e informes mediante los cuales persuade para que los paises
focalizados realicen modificaciones legislativas y operativas en los ambitos abordados por la

organizacion.

Para el caso de México el primer informe sobre economia del pais se realizé en 1992,
cuando alin no ingresaba como miembro, en dicho informe se recomendaba la aplicacion de
reformas estructurales que permitirian la estabilizacién econémica y reducirian la inflacion
(Vicher, 2014), estos informes con sus respectivas sugerencias continuaron presentandose a
lo largo de los diferentes periodos gubernamentales hasta la actualidad. Mas adelante se

profundizard en el estrecho enlace de las recomendaciones realizadas para México por parte
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de la OCDE y el acatamiento practicamente directo y exacto de las mismas en los documentos

normativos de los diferentes ambitos en los que la organizacion entrega recomendaciones.

La administracion de Carlos Salinas de Gortari inici6 en el centro de un descrédito social
por la forma en que se desarroll6 el ejercicio electoral en que resulté nombrado presidente,
pues las irregularidades técnicas y politicas hacian sospechar de un fraude electoral de gran
magnitud, mediante el que se impuso a Cuauhtémoc Cardenas, representante del movimiento
progresista de izquierda, a pesar de lo cual y de las protestas sociales, el gobierno salinista se

mantuvo vigente.

El presidente Salinas consolidd un proyecto que impulso el gobierno de Miguel De la
Madrid, de forma que en 1989 se puso en marcha el Pacto para la Estabilidad y el Crecimiento
Economico (PECE), esta accion representaba una estrategia ante el clima de critica politica,
con ella, el gobierno se enfoco en lograr la recuperacion econdmica como medio para paliar
la inconformidad social; la orientacion econémica continuo bajo la logica del libre mercado,
y se impulsaron programas sociales; el PECE incluyé el aumento de precios, la austeridad
del gasto publico, ajustes al tipo de cambio y aumentos salariales minimos; por otra parte, se
negocio la reestructuracion de la deuda externa, pues en la logica de entrar convenientemente
entre los paises desarrollados, se prefirio una salida correctamente politica a la opcion de

postergar o suspender pagos para negociar la disminucion de la deuda (Gollas, 2003).

Garza (1996) menciona que el gobierno de Carlos Salinas de Gortari pretendia diversificar
las relaciones con zonas y paises diferentes a Estados Unidos de Norteamérica, al respecto
alude el Plan de Desarrollo 1989-1994 | en el que se expresa que el pais busca incorporarse
a las relaciones mundiales en un contexto de mayor equilibrio econémico, sin embargo, la

urgencia por contar con capital para incentivar la inversion en el pais, la poca respuesta de
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otros paises, en otras zonas del mundo para invertir en México asi como las condiciones
limitadas para la negociacion con otras economias, contribuyeron a generar el acercamiento
entre México y los Estados Unidos de Norteamérica, puesto que la inversion extranjera era
principalmente de este pais, ademas de que las exportaciones mexicanas eran pocas, tenian
muchos impuestos en los paises mas desarrollados y el precio del petréleo se mantenia
inestable; el intercambio comercial con Estados Unidos de Norteamérica era cada vez mas
intenso y la dependencia se fue construyendo paulatinamente; en territorio mexicano, para
1990, casi el 50 por ciento de las empresas multinacionales eran estadounidenses que
exportaban productos manufacturados, pero sus recursos tecnoldgicos y cientificos no se
compartian con personal mexicano, solo los aspectos mas mecanizados de sus procesos se

trabajaban en México.

El presidente republicano George Bush mantuvo un contacto cercano con el gobierno
mexicano, una de las razones de esta colaboracion incluia la vigilancia estratégica de la
perspectiva de la politica econdmica mexicana hacia el libre mercado, otra, la atencion a la
orientacion ideologica pues el creciente movimiento de izquierda, critico del liberalismo
econdmico ya se habia constituido como una gran fuerza politica, de forma que tanto en la
dindmica politica como en la econdmica (Gollas, 2003). México se orientd a la cercania con
Estados Unidos de Norteamérica (EUNA) pues el gobierno salinista buscaba el desarrollo
econdmico, y la alianza con el pais mas poderoso en este sentido le permitia la participacion
en el proyecto de modernizacion que se consideraba pertinente para lograrlo, una de las
acciones mas relevantes en este sentido fue la puesta en practica del Tratado de Libre
Comercio de América del Norte (TLCAN), en 1994, entre México, EUNA y Canada, el cual

se consolid6 al mismo tiempo que otras iniciativas similares entre paises europeos y asiaticos.
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En 1990, Salinas nacionaliz6 nuevamente la banca con el propdsito de que regresaran a
Meéxico los capitales que se marcharon a raiz de la crisis econdmica de los ochenta, esta
mediada en conjunto con la puesta en marcha del TLCAN, generaron confianza entre los
inversionistas, mismos que mantuvieron un flujo de capitales significativo en los primaros
dos anos del gobierno salinista. Mediante este tratado, EUNA tenia acceso a un gran mercado
vecino para incluir en su red capitalista y México se integraba a pesar de la gran asimetria
existente, en la relacion con el principal protagonista econdémico del mundo;
estratégicamente, los EUNA fomentaban el mantenimiento de la politica neoliberal en
territorio mexicano y anulaban la posible orientacion social hacia un gobierno de corte

nacionalista de izquierda.

Otras medidas econdmicas incluyeron la continuacion, de forma intensa, de las acciones
para reducir lo mas posible la intervencion del gobierno en la economia, por lo que las
empresas del Estado fueron cerradas o vendidas, a excepcion de las consideradas como parte
de sectores estratégicos, generalmente en el campo de produccion de energia, radio y

telecomunicaciones. Como describe Gollas (2003):

Las estadisticas muestran la magnitud de este programa: en 1983 el gobierno
controlaba, o era propietario, de 1155 empresas, pero para 1988, 130 de estas se
habian vendido al sector privado, 526 se habian liquidado y 496 se encontraban en
manos del gobierno, o en proceso de cerrarse o de venderse. Para 1993 la venta de
esas empresas representaba para el gobierno recursos adicionales por mas de 25 mil
millones de dolares. Paralelo al programa de "privatizacion", el gobierno inicié uno
de "desregulacion" con el proposito de disminuir el nimero de tramites y trabas

burocraticas en la actividad productiva privada. Para 1988 se habia autorizado, y/o



30

llevado a cabo, la desincorporacion del 53% de las empresas paraestatales que habia
a finales de 1982. También se habian aplicado medidas para reducir los subsidios y
las transferencias que, de representar el 5.5% del PIB en 1977, en 1988 habia

disminuido a 4% (p. 35).

Este periodo gubernamental fue percibido como exitoso luego de sus primeros tres afios,
pues el indice de inflacion disminuyd, se abati6 la burocracia que impedia la inversion, asi
como la creacion de micro y medianas empresas, ademas, hubo una gran campafia medidtica
que difundia una imagen del pais entrando al desarrollo econdmico, a ella contribuy? la gran
cantidad de acuerdos firmados con diferentes grupos, entre los que destacan el Grupo de los
Tres, compuesto por Colombia, Venezuela y México, la asociacion de lideres
iberoamericanos, la agrupacion de Cooperacion Econdmica Asia-Pacifico, y 1a Organizacion
para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE), a la cual México se unié en 1994

(Preston y Dillon, como se cit6 en Arnaud, 2006).

A pesar de los esfuerzos por generar crecimiento econdmico, los indicadores cercanos a
la poblaciéon como el empleo y el poder adquisitivo no se desarrollaron, la pobreza crecid
sobre todo en zonas rurales y la desigualdad en la distribucién del ingreso se acentu6. En el
mismo sentido, la politica para regular el tipo de cambio contribuy¢ a la disminucién de las
exportaciones y a la reduccion del empleo, y pudo observarse que la desregulacion financiera
si bien amplié mercados, no previo circunstancias de riesgo econdmico, uno de estos aspectos
pudo verse en el otorgamiento de créditos a la vivienda y al consumo que al enfrentar la
variabilidad del libre mercado, no pudieron cubrirse y generaron desequilibrio en las reservas

de ahorro, provocando carteras vencidas de préstamos en los bancos.
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Las arriesgadas maniobras del gobierno salinista respecto a lo econémico le conferian
aprobacion hasta finales de su gobierno, sin embargo, las condiciones de exclusion a las que
se llevo a las zonas rurales y en ellas a los habitantes mas vulnerados, desembocd en el
movimiento armado del Ejército Zapatista de Liberacion Nacional, en Chiapas, el 1 de enero
de 1994; aunado a este suceso, las pugnas internas del Partido Revolucionario Institucional
(PRI), el oficialista y en el poder se recrudecieron, pues los militantes tradicionales se sentian
desplazados por el grupo tecnocrata, conformado por politicos formados en universidades
extranjeras de paises con EUNA e Inglaterra, lo que gener6 un entorno de inestabilidad en el
que se presentaron hechos de violencia que influyeron en la economia y en la politica
nacional, uno de ellos, el asesinato de Luis Donaldo Colosio en marzo de 1994, candidato
presidencial del PRI y otro el asesinato de José Francisco Ruiz Massieu Secretario General

del PRI, seis meses después.

Estos sucesos politicos generaron la fuga de capitales y se incrementaron las dificultades
econdmicas que ya se venian desarrollando y que se concretaron en un gran déficit en la
balanza de cuenta corriente de la balanza de pagos, bajo nivel de ahorro interno y vencimiento

de bonos de la bolsa Mexicana de valores.

La etapa del gobierno salinista se desarrolld en una contexto que presentaba las
consecuencias de las crisis econdmicas precedentes, mismas que influyeron en el recorte al
gasto en educacion, y si bien la educacion mexicana logr6 avances notorios en el abatimiento
del analfabetismo a pesar del gran crecimiento demografico entre 1940 y 1990 —del 46% al
12%-, las restricciones en el gasto educativo en periodos de crisis econdmica, tuvieron como

consecuencia que las acciones en educacion se dedicaron a atender aspectos urgentes como
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la cobertura, en demérito de la adquisicion y mejora de materiales educativos asi como del

salario de los profesores, muchos de los cuales abandonaron su trabajo.

En el gobierno salinista, la agenda de modernizacion educativa estuvo centrada en
“mejorar la calidad del sistema educativo, elevar la escolaridad de la poblacion,
descentralizar la educacion y fortalecer la participacion de la sociedad en el quehacer
educativo” (Vazquez, 1996, p. 5) Una de las primeras medidas politicas fue lograr la renuncia
del dirigente del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion Carlos Jongitud
Barrios, en 1989, a quien relevd la profesora Elba Esther Gordillo, quien se posiciond
rapidamente en el cargo, haciendo sus propios grupos y alianzas, desplazando a los de su

antecesor.

En el &mbito educativo, el periodo de 1988 a 1994, el Plan Nacional de Desarrollo incluyd
el Programa para la Modernizacién Educativa, el cual parti6 de diagnosticos que mostraron
las grandes problematicas educativas en México —ya detectadas en el gobierno anterior- entre
las que destacaban el analfabetismo, las dificultades de acceso a la escuela y la desercion
escolar; el proceso de modernizacion incluia reestructurar la organizacion del sistema
educativo, asi como lograr la eliminacion de las desigualdades sociales y geograficas
relacionadas con el acceso y la permanencia en la escuela, también se pretendia mejorar la
calidad de la ensefianza, relacionar el proceso educativo con el desarrollo econémico y poner
en marcha modalidades no escolarizadas para llevar a cabo la educacion en mas entornos.

Los objetivos del programa fueron:

Adecuar la Educacion Basica a las necesidades que plantea la modernizacion de la
sociedad. Consolidar la educacion inicial como un programa de apoyo y solidaridad

social que contribuya a igualar las oportunidades de desarrollo educativo de toda la
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poblacion. Articular los programas de educacion preescolar, primaria y secundaria a
fin de conformar un modelo congruente y continuo que evite los traslapes y vacios
existentes. Ofrecer los tres niveles de la educacion basica a la poblacion en edad
escolar, buscando abatir las disparidades e inequidades en la prestacion del servicio
educativo entre regiones e individuos. Elevar el rendimiento escolar en los ciclos de
educacion primaria y secundaria, con especial énfasis en las zonas marginadas del
medio urbano, rural e indigena. Fortalecer la educacién especial como servicio
complementario de la educacion basica destinada a niflos y jovenes con algun
trastorno o deficiencia que comprometa su normal desenvolvimiento, asi como a
aquellos con capacidades sobresalientes cuyo maximo desarrollo interesa a la

sociedad (DOF, 1990, p.11).

En sus postulados se incorpora con mayor énfasis la mejora de la calidad de la educacion,
constructo que mantendra su influencia en las reformas posteriores, sin precisar la concepcion
de calidad que se orienta; asimismo se mantiene el esfuerzo para descentralizar la educacion,
asi como para incluir la participacion social en la educacion, lograr el equilibrio entre el
crecimiento de la poblacion y la calidad del servicio educativo con la consecuente inversion
para el sector. De manera paulatina, el movimiento de modernizacion educativa incorpord
tanto ideas como acciones vinculadas con la eficiencia, la pertinencia, la equidad, y la calidad

en educacion, que continuarian en los siguientes periodos gubernamentales.

Ernesto Zedillo Ponce de Ledn, Secretario de Educacion Publica mantuvo comunicacion
eficiente con el SNTE, lo que permitié continuar con la descentralizaciéon administrativa, de
forma que en mayo de 1992, se firm6 el Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la

Educacion Basica (ANMEB), con acuerdo de la Secretaria de Educacion Publica, el SNTE y
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los gobernadores de las entidades federativas, a partir del acuerdo se publico la Ley General
de Educacion (LGE), que aun sigue vigente aun cuando ha tenido diversas modificaciones y
adiciones, con las disposiciones de este instrumento juridico, se articul6 la colaboracion entre
el Estado Mexicano y las entidades federativas de forma que se pusiera en marcha el proceso

de descentralizacion bajo un marco juridico congruente.

El ANMEB impuls6 una serie de acciones vinculadas con la Educacion Bésica, la cual
fue identificada como un nivel estratégico en el sistema educativo, al respecto, el acuerdo

plantea lo siguiente:

La educacion basica impulsa la capacidad productiva de una sociedad y mejora sus
instituciones econdmicas, sociales, politicas y cientificas, puesto que contribuye
decisivamente a fortalecer la unidad nacional y a consolidar la cohesion social, a
promover una mas equitativa distribucion del ingreso, a fomentar hdbitos mas
racionales de consumo, a enaltecer el respeto a los derechos humanos, en particular
el aprecio a la posicion de la mujer y de los nifios en la comunidad, y a facilitar la
adaptacion social al cambio tecnologico. Ademas, una buena educacion bésica genera
niveles mas altos de empleo bien remunerado, una mayor productividad agricola
industrial, y mejores condiciones generales de alimentacion y de salud, y actitudes

civicas mas positivas y solidarias (DOF, 1992, p. 1).

En el mismo sentido, se menciona que el ANMEB, integra los esfuerzos del Gobierno
Federal, de los gobiernos estatales y del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion

(SNTE) en una iniciativa que:

extienda la cobertura de los servicios educativos y eleve la calidad de la educacion

a través de una estrategia que atiende a la herencia educativa del México del siglo
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veinte, que pondera con realismo los retos actuales de la educacion, que compromete
recursos presupuestales crecientes para la educacion publica, y que se propone la
reorganizacion del sistema educativo, la reformulacion de los contenidos y materiales

educativos, y la revaloracion de la funcion magisterial (DOF, 1992, p. 1).

El Acuerdo reconoce también el centralismo y el burocratismo que se instalaron en el
Sistema Educativo Nacional (SEN) y la necesidad de actualizar estructuralmente la
educacion en el pais, reiterando el enfoque del liberalismo social y de la laicidad como rasgo
distintivo de la educacion publica; en el mismo sentido sefala la repercusion de las
restricciones econdmicas en el desarrollo educativo, de ahi que orienta a la expansion del
gasto educativo, a la par de un uso responsable de los recursos asignados a la mejora de la
educacion, este punto aborda también la conformacién de Consejos de Participacion Social
en los que se involucren no solo los actores de los planteles escolares sino integrantes de la

comunidad en que se encuentran las escuelas.

Asimismo, se incluye la generacion de contenidos y materiales educativos en
concordancia a las metas de logro en el perfil de egreso de los estudiantes, se destaca la
motivacion y la preparacion de los docentes, el incremento en los dias efectivos del
calendario escolar y una reorganizacion del SEN. Esta ultima medida, incluyé la
descentralizacion de la estructura educativa a las entidades federativas, en un ejercicio
descrito como de colaboracion entre el Gobierno Federal y los estados de la Republica, con
la mencion explicita de que el SNTE se mantenia como un interlocutor valido para
representar las relaciones laborales colectivas de los trabajadores de la educacion, esta

situacion gener6 diversas situaciones pues las negociaciones de las secciones sindicales en
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cada estado, fueron distintas y atendieron a las relaciones econdémicas y de poder politico

vigentes en cada contexto.

En el texto del ANMEB se incluyen orientaciones claras para llevar a cabo tanto lo que se
denomina federalismo educativo, como la reformulaciéon de contenidos y materiales
educativos —incluyendo los Planes y los programas de estudio-, orientando a las reformas de
los niveles de preescolar, primaria y secundaria, la generacion de nuevos libros de texto y
guias de apoyo pedagogico para los docentes; otro de los grandes apartados desarrolla con
detalle lo que se denominé en el acuerdo revaloracion de la funcién magisterial, en ella se
incluyen aspectos de formacion inicial y de actualizacion docente, dotacion de infraestructura
y materiales para los centros dedicados a estas tareas asi como el esquema de experiencias
formativas para docentes en servicio; de forma paralela, se incluyen prestaciones en salario,

vivienda, carrera profesional y fomento al aprecio social hacia los profesores (DOF, 1992).

Como puede observarse, el contenido del ANEMB, incluy6 de forma articulada aspectos
en los ambitos econdomico, pedagodgico, politico y social, que si bien no aseguran como
condiciones de entrada, el logro de los propdsitos enunciados, cuando menos representan un
enfoque amplio de los elementos que interactuan para lograr tales metas, cuestion aparte es
abordar los procedimientos que se llevaron a cabo para poner en marcha los elementos del
acuerdo, pues la concrecion de las acciones planeadas encuentra la vida cotidiana y el
entrecruce de intereses grupales e individuales como telon de fondo que configura los

procesos y resultados alcanzados.

Posteriormente al ANEMB se reformo el Articulo 3° Constitucional para amparar la
federalizacion en materia educativa, también se eliminaron las restricciones para que las

iglesias impartieran educacion escolarizada, pues se suprimid un apartado de la fraccion I, en
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la que se enunciaba que los agentes e instituciones religiosas no tendrian intervencion en
planteles educativos, esto desemboco el reconocimiento implicito de que los planteles
particulares podrian dar educacion religiosa; en la modificacion de 1993, se estableci6 la
obligatoriedad de la educacion secundaria, como ya lo era el nivel de primaria; ademas se
fortaleci6 a la educacion particular brinddndole la proteccion legal ante la suspension
discrecional de la autorizacion para brindar el servicio, como consignaba el texto anterior,
con dicha reforma, se dio lugar a que los particulares pudieran ampararse respecto al retiro o

la negacion de autorizaciones para impartir educacion (Melgar, 1994).

En la reestructuracion de la Ley General de Educacion realizada en 1993, ésta quedo
compuesta por ocho capitulos y 85 articulos, con seis transitorios; en el capitulo II se aborda
el federalismo educativo, el cual incluye cuatro secciones y 20 articulos; se destaca la seccién
segunda, misma que alude a los servicios educativos, y en particular lo concerniente a la
formacion de los maestros, pues se incluyen orientaciones acerca de las responsabilidades de
los ambitos de gobierno sobre el asunto, tanto en lo referente a financiamiento como a

evaluacion, con la titularidad de la SEP para llevar a cabo estas tareas (Barba, 1994).

En el articulo veinte de la LGE se enuncia que se constituird el sistema nacional de
formacion, capacitacion y superacion para maestros, asimismo, se menciona que es necesario
exigir a los docentes ciertos rasgos personales y profesionales como requisitos para
desempefiarse en el ambito educativo, asimismo se orienta para mantener al profesor frente
a grupo a partir de mejorar sus condiciones laborales y mayor reconocimiento social, de
forma que se concentre en su tarea educativa y se especialice en la misma, derivando ello en
una mejor preparacion como educador. Con respecto a la evaluacion, el articulo 29 da la

responsabilidad al gobierno federal, y establece la obligacién de todas las instituciones
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educativas de participar y brindar facilidades para que se lleve a cabo mientras que las

autoridades educativas deben dar a conocer los resultados de las evaluaciones que se realicen.

Por ultimo, con relacion a la LGE publicada en 1993, cabe mencionar algunos aspectos
que se plantean en la actualidad como novedosos pero que ya se trataban desde ese entonces,
uno de ellos fue la rectoria de la educacion por parte de las autoridades educativa, pues en
este periodo, se llevaron a cabo negociaciones cercanas con el SNTE el cual, participaba en
las consultas sobre el rumbo educativo y proponia expertos académicos para llevar a cabo las
propuestas de ley, ademas, mantenia una alineacion con la politica gubernamental e incluso
una gran cercania con las autoridades educativas estatales, con las que gener6 comisiones
mixtas para abordar los aspectos salariales y los académicos relacionados con la formacion
de docentes, poco a poco en los estados, el SNTE fue reproduciendo su esquema de
organizacion nacional de tal forma que mantuvo la profundidad de su poder a tal grado de
que los representantes sindicales alternaban sus puestos con nombramientos en la estructura

educativa y viceversa.

En la LGE de 1993, se da la ampliacion al calendario escolar a doscientos dias de clase y
asimismo, se presenta un asunto que actualmente se impulsa notoriamente como lo es la
regulacion para la participacion social en la educacion, cuyos lineamientos de se abordaron
en el Capitulo VII de la LGE, en el cual se incluyen derechos y obligaciones de los padres de
familia asi como la conformacion de los Consejos Escolares de Participacion Social (CEPS)

como una estrategia para elevar la calidad y ampliar la cobertura de la educacion

De la enunciacion anterior pueden desprenderse multiples inferencias, pues ante los
recursos limitados del Estado para asumir la tarea educativa, con las dimensiones que

presentaba y presenta a nivel nacional, aunadas a la perspectiva econdmica y politica de los
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gobiernos neoliberales, puede leerse como una medida juridica que orienta nuevas formas
de organizacion y financiamiento al interior del sistema educativo en general y de los
subsistemas estatales, cabe sefialar que esta fue una accién que si bien se establecio en la
normatividad, también es cierto que en la operatividad no se llevé a cabo mas alla de la
conformacion de las actas de los CPS, sin que se haya generalizado su desarrollo en la vida
organizativa en las escuelas y ahora que se retoma con base en la normatividad de la reforma

en educacion emitida en 2012, ha vuelto a tomar protagonismo dicho debate.

La emision de la LGE en 1993, se planted en congruencia con los alcances de la politica
educativa desencadenada en el ANMEB, sin embargo, el marco juridico no seria suficiente
si no estuviera acompafiado de otras iniciativas y acciones como la redistribucion del gasto
publico y la reforma politica en la que seria de vital importancia el papel del SNTE y de los
movimientos disidentes al mismo. En este entorno surge el Programa de Carrera Magisterial,
vigente hasta la Reforma de 2012, el cual surge a partir de la linea de Revaloracion Social de
la Funcién Magisterial, incluida en el ANMEB, y que se concretd a partir de una comision
mixta entre la SEP y el SNTE, la finalidad de CM es “coadyuvar a elevar la calidad de la
educacion, fortalecer la profesionalizacion de los maestros de educacion bésica publica y
estimular el mejor desempeno docente en funcion del aprendizaje de los alumnos” (SEP-

SNTE, 2011, p. 7)

Dicho programa estd considerado un sistema de promocion horizontal, que apoya la
permanencia del docente frente a grupo (vertiente 1) o de los asesores técnico pedagogicos
(vertiente 2) y directivos (vertiente 3), en sus respectivas funciones; la participacion es
voluntaria e individual, el ingreso a dicho sistema implica que a partir de diversos elementos

de evaluacion se alcanzan ciertos puntajes, lo que permite avanzar en niveles con el



40

consiguiente logro de aumento salarial, los factores que se valoran son: desempefio
profesional, grado académico, antigiiedad en el servicio, grado académico, cursos de
actualizacion, preparacion profesional y aprovechamiento escolar, a cada uno se le asigna un
porcentaje especifico para dar un total de 100 puntos, de los cuales son necesarios cuando

menos 70 para promoverse y/o mantenerse en el nivel.

El PCM incluia a los profesores a partir de que cumplieran un afio de servicio, los
profesores de nuevo ingreso tienen varias desventajas en este procesos, por ejemplo su poca
antigiiedad les asigna poca puntacion en la calificacion, asimismo, en lo referente al grado
de estudios ya que por lo general los profesores noveles cuentan solo con una licenciatura;
tanto los examenes que presentan los profesores, como los cursos que se ofrecen como parte
de trayectos preformados, no consideran especialmente a los profesores de nuevo ingreso
sino que estan disefiados con base a criterios estdndar de eficiencia, incluso hay docentes que

han intentado el ingreso a CM por dos o tres aios consecutivos, antes de lograrlo.

Una mencion especial, merece la formacion de los profesores en esta etapa, pues a partir
de considerar el protagonismo de la accion docente y por tanto, la necesidad de revalorar su
funciodn, el acuerdo vincula las mejoras salariales con la formacion y la actualizacion, misma
que se demuestra a través de examenes estandarizados, asi como valoraciones por parte de
directivos y en concordancia con los niveles de logro en los aprendizajes de los estudiantes,
de forma que la evaluacion del desempefio docente bajo estos planteamientos no es nueva,
sino una practica consolidada a lo largo de veinte afios en el Programa de Carrera Magisterial,
en el que participaron los profesores federalizados de todo el pais, mientras que los adscritos
a subsistemas estatales se vincularon a formas diversas de estimulos mediante sistemas de

escalafon, con reglas diferentes segun las entidades federativas; la participacion en el PCM
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solo se permitia a docentes que ya estuvieran laborando con una plaza de contrato base, y se

podia iniciar con la participacion hasta luego de tener un afio como profesor o directivo.

Para la formacion de los profesores se registra en el ANMEB la creacion de los Sistemas
Estatales de formacion de maestros, con la tarea de articular los ambitos de formacion inicial,
actualizacion, capacitacion, superacion e investigacion. Para los docentes ya contratados se
crean los Centros de Maestros generados en el Programa Nacional de Formacion Permanente
de Maestros de Educacion Basica en Servicio (PRONAP), en dicho espacio se impartieron
desde entonces los cursos nacionales y estatales para la actualizacion de docentes, mismos
que incluyeron tematicas de estudio relacionadas con los nuevos enfoques para el aprendizaje
de las asignaturas en los diversos niveles de la Educacion Basica, asi como con procesos de
gestion congruentes con la vision de la escuela como centro de la transformacion de las

dindmicas y de los logros educativos (Ruiz, 2012).

La participacion de los docentes en estos cursos se vinculd con la acumulacion de puntos
para participar en las evaluaciones del programa de Carrera Magisterial. En el informe que
presenta la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales Sede México (FLACSO, 2007)
acerca de la consistencia y los resultados del PRONAP, destaca que se consolidé como una
politica explicitamente orientada a la formacion continua de los profesores en servicio, de
forma que impuls6 una Sistema Nacional de formacion Continua y Superacion Profesional
que ha ido adaptandose a los lineamientos de la politica educativa nacional; a partir de la
Reforma de 2012, la falta de claridad en las responsabilidades del programa, segiin menciona
el informe de evaluacion, ha detenido esta transicion, esta evaluacion se revisara

posteriormente, al abordar el periodo gubernamental correspondiente.
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El gobierno de Ernesto Zedillo inici6 con serias dificultades de credibilidad interna y
externa, en el caso del pais, se habia generado un entorno inestable por los recientes
asesinatos de Luis Donaldo Colosio —de quien Zedillo fue coordinador de campana- como de
José Francisco Ruiz Massieu, presidente del PRI y del Cardenal Juan Jesus Posadas Ocampo,
ademas, el levantamiento armado del EZLN en Chiapas aumento los indicadores de riesgo
para los inversionistas extranjeros que al retirarse de México, propiciaron la desastrosa
devaluacion que se gestd desde el periodo salinista, pues no se ajustaron con oportunidad
aspectos como el tipo de cambio, o la inversion de capital no especulativo, ni se fomento el

ahorro interno.

En este entorno, llama la atencién que mientras la mayoria de la poblacién tuvo pérdidas
significativas por el aumento de las tasas de interés en vivienda y créditos al consumo,
aument6 el numero de millonarios mexicanos asi como se multiplicaba el nimero de pobres
en el pais mientras la clase media parecia desaparecer. Ernesto Zedillo tuvo que asumir lo
que Salinas denomin6 “el error de diciembre” argumentando que se habian tomado
decisiones equivocadas en el nuevo gobierno que habian generado la debacle financiera, lo
cual posteriores andlisis muestran no hubiera sido posible de no mediar una seria de

condiciones previas dadas en el gobierno anterior.

El gobierno de Zedillo, a pesar de anunciar una linea conciliadora y una politica de
recuperacion tanto en lo econdmico como en lo social protagonizé una serie de hechos que
pusieron en entredicho tales declaraciones. En febrero de 1994 ordend la captura del
Subcomandante Marcos y del Comandante Germén, acusdndolos de pertenecer a las Fuerzas

de liberacion nacional, desacreditando los planteamientos acerca de la reivindicacion de los
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derechos indigenas en Chiapas, esta actuacion estuvo a punto de detonar nuevamente la

guerra.

Por otra parte, en junio, en Aguas Blancas, en el estado de Guerrero, policias estatales
asesinaron a 17 campesinos a quienes en primera instancia se acus6 de iniciar una agresion
contra los policias, dicha version fue apoyada por el gobernador del estado Rubén Figueroa
Alcocer, meses después se descubrido un video de los hechos, no editado, en el cual se
comprobd que los policias asesinaron a las victimas sin mediar violencia previa alguna, el
gobernador renuncié y fue sujeto a proceso por la Suprema Corte de Justicia de la Nacion,
sin embargo, el Congreso de la Unidén y el del estado de Guerrero lo absolvieron,
convirtiéndose en una de las muchas acciones de impunidad de los gobiernos infiltrados por
la corrupcion. En este mismo periodo sucedid otro hecho similar perpetrado por grupos
paramilitares que atacaron a personas desplazadas por la violencia en Chiapas, en la
comunidad de Acteal, fueron asesinadas 45 personas y heridas otras 25 sin que haya logrado

la imparticion de justicia.

En este periodo presidencial se genero la reforma electoral que separ6 al Instituto Federal
Electoral del gobierno, de forma que la presidencia del mismo seria ocupada pro consejeros
ciudadanos. En contraste con este avance politico, el narcotrafico se constituydé como una
amenaza cada vez mads visible, infiltrando altos mandos encargados de la seguridad, como
fue el caso del General Gutiérrez Rebollo, acusado junto con sus colaboradores cercanos, de
vinculos con grupos delictivos, en el mismo sentido, el caso del gobernador de Quintana Roo,
el priista Mario Villanueva, acusado de narcotrafico y capturado luego de permanecer

proéfugo.
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En lo econdmico, la interconexion con los mercados globales provocd que México sintiera
efectos de las crisis en Asia, Rusia y Brasil, pues se presentia una nueva devaluacion del
peso, a pesar de cuyas consecuencias, la politica econdmica continud favoreciendo a los
grupos acaudalados y vulnerando a los més desfavorecidos, con medidas como considerar
legar cobrar intereses sobre intereses bancarios y ademas, convirtiendo los pasivos del Fondo
Bancario de Proteccion al Ahorro (Fobaproa) en deuda publica, lo que protegio los intereses

de los banqueros, gener6 corrupcion y gravo la economia de las personas con menos recursos.

En el plano educativo, durante el gobierno de Ernesto Zedillo, se institucionalizé el
Programa Nacional de Actualizacion Permanente para maestros en servicio (ProNap), mismo
que surgid en 1992, a partir del Programa Emergente de Actualizacion de Maestros (PEAM),
ya en 1995, a través de convenio de Extension, firmado por los gobernadores de las entidades
federativas, asi como por la SEP y el SNTE, se establecid el marco juridico correspondiente,
y a partir de entonces se han actualizado y refrendado sus reglas de operacion hasta el

presente.

El ProNap representd un avance en la articulacion de las experiencias de formacion
continua para profesores en servicio, en el que se incluian esfuerzos federales y estatales para
brindar a los profesores cursos nacionales y estatales, Talleres Generales de Actualizacion —
con observancia obligatoria-, materiales didacticos, acervo bibliografico y recursos en red

que apoyaran su desarrollo profesional.

Para lograr lo anterior, se crearon las Instancias Estatales de Actualizacion en los estados
que carecian de las mismas, también se instalaron 266 centros de Maestros en la primera
etapa, es decir, entre 1995 y 2000, en las principales ciudades de los estados y se asignd

personal para brindar asesoria a los profesores usuarios de los servicios; los cursos estatales
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y nacionales se vincularon con el PCM, para el subsistema federalizado y con estimulos al

desempefio para los subsistemas estatales (SEP, 2010).

De la misma forma, este programa se enfoc6 de forma general en la formacion de
docentes, sin tomar como rasgo relevante la experiencia de los mismos, la ventaja del mismo
fue que existi6 diversidad en la oferta formativa, y los disefios de las mismas fueron aportados
por instancias diversas, algunas federales y otras por equipos de apoyo y asesoria estatales,
la desventaja fue que en varios estados, las personas que ocuparon las instancias de formacion
no respondian a criterios académicos sino a vinculos politicos 0 como espacios para quienes
no podian estar en grupo, ya fuera por conflictos o por la necesidad de cambiar de actividad,
de manera que en los estados en que se priorizo el desarrollo académico de los equipos de
apoyo técnico-pedagdgico asi como de asesoria a la escuela, tuvieron mejores resultados en
la generacion de dinamicas de colaboracion con docentes y planteles, y mayores ventajas de
formacion y actualizacion, sobre aquellas entidades federativas en que se presentaron vicios

de corrupcion o de escasa vision académica.

Como mencionan Echenique y Mufoz (2012), antes de la transicion politica del aio dos
mil, que se concretd en la presidencia de Vicente Fox, perteneciente al Partido Accion
Nacional, luego de setenta afios de dominio del Partido Revolucionario Institucional, el
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE), contaba con una gran
influencia politica y econdmica que le permitia practicamente la administracion del personal
docente, la discrecionalidad en el manejo de los grandes recursos econdmicos aportados por
mas de un millon 200 mil trabajadores, asi como la injerencia directa para la postulacion de
dirigentes politicos en los distintos organismos gubernamentales, asi como de gobernadores,

senadoras, diputados y presidentes municipales.
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Los gobiernos de Vicente Fox y de Felipe Calderon Hinojosa planteaban la vision de una
transicion politica y econdmica, luego de setenta afios de dominio del Partido Revolucionario
Institucional, sin embargo, se mantuvieron inercias que llevaron al mantenimiento de las
politicas ya establecidas. Fox puso en marcha el Seguro Popular, con sumas limitaciones e
incluso con menoscabo de los sistemas de salud ya existentes pues sin recursos adicionales
se debio ampliar el servicio a la poblacion; se extendi6 el programa Progresa, que luego se
llam6é Oportunidades, para apoyar econdmicamente a segmentos desfavorecidos y en
extrema pobreza; por su parte Felipe Calderén continu6 con estas acciones y desarroll6 la
integracion de varios programas de apoyo social en la estrategia Vivir Mejor con el fin de
reducir las desigualdades regionales y el rezago en materia educativa no solo en Educacion
Bésica sino en Media Superior y Superior, articulando medidas econémicas y sociales. Sin
embargo ambas administraciones enfrentaron entornos adversos como el bajo crecimiento
del Producto Interno Bruto, crisis en el sector hipotecario y la desaceleracion de la economia

norteamericana a la cual esta ligado el crecimiento econémico mexicano (Ordonez, 2012).

En materia educativa se implementaron programas como Enciclomedia, que buscaba
incorporar Tecnologias de Informacion y Comunicacion en las escuelas, ademas se iniciaron
las pruebas estandarizadas de conocimientos como la Evaluaciéon Nacional de Logro en
Centros Escolares (ENLACE) y programas para impulsar el desempefio educativo en las

escuelas y las aulas, como el Programa Escuelas de Calidad (PEC).

En 2008, se firmo entre la Secretaria de Educacion Publica y el Sindicato Nacional de
Trabajadores de la Educacion la Alianza por la Calidad de la Educacion en la que se plantean
acciones conjuntas para lograr la modernizacion de las escuelas, con inversion de recursos

para mejorar la infraestructura y el equipamiento de las mismas, el bienestar de los alumnos
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a través de apoyos como becas y programas de alimentacion ademads de que se establece una
reforma curricular para incorporar las competencias como enfoque educativo; asimismo, se
incluye de forma destacada la profesionalizacion de los profesores y de las autoridades
educativas, también se mantiene la implementacion de evaluacidon permanente y sistematica

no solo a los docentes sino al papel de las instancias participantes.

Como parte de la continuidad con las administraciones anteriores, en 2007 se aprobaron
cambios a la ley del Instituto de Seguridad y Servicios Sociales para los Trabajadores del
Estado (ISSSTE), lo que represent6 un duro golpe a los profesores, entre otros empleados
estatales, quienes fueron asignados a un esquema de seguridad social similar al de empleados
de la iniciativa privada en el que se elimina el esquema de pensiones tradicional, y se procede
a la creacion de cuentas individuales otorgadas a agentes financieros independientes al
gobierno, para la administracion de los fondos para el retiro (Ordofiez, 2012); de tal forma,
los profesores como trabajadores al servicio del Estado, pasan al régimen de Administradoras
de Fondos para el Retiro (AFORE) y se ponen las bases para las nuevas condiciones laborales
de los docentes, con la consiguiente disminucion de sus derechos laborales que

posteriormente son alterados por las reformas a la Ley del Trabajo.

Esta accion se vincula de forma directa con las posteriores disposiciones en la
administracion del presidente Pefia Nieto, pues las reformas laborales que se ponen en
marcha durante su gobierno, tienden a que se fortalezca la relacion laboral de los profesores
en una situacion de vulnerabilidad ya que las condiciones de ingreso, de permanencia y de
promocidn se sujetan a marcos juridicos que contemplan en despido de los profesores sin
responsabilidad para la autoridad educativa, en casos de incumplimiento a las normativas

vigentes, las cuales se respaldan a través de modificaciones a la Ley del Trabajo para que los
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profesores no puedan llevar a juicios sus disputas laborales ya que la normatividad vigente
les coloca como empleados administrativos y no como trabajadores de la educacién que

pueden litigar sus disputas laborales.

La tutoria a docentes de nuevo ingreso en México, algunos planteamientos para su

caracterizacion.

A continuacidn se contextualiza el ejercicio de tutoria a docentes de nuevo ingreso en el
sistema educativo mexicano y especialmente en la Educacion Bésica, a partir de la Reforma
que se lleva a cabo en materia educativa correspondiente al periodo gubernamental 2012-
2018, misma que ha sido criticada por desarrollar acciones de modificacion a la vinculacién
laboral de los docentes, antes de realizar planteamientos pedagogicos, didacticos o de
mejoramiento a las condiciones de infraestructura en que se lleva a cabo el trabajo de las

escuelas.

La préctica de la tutoria en entornos escolares se identifica en primera instancia con el
apoyo entre pares, especialmente en estudiantes de educacion bésica un ejemplo de esta
practica se presentd a principios del siglo XX en Estados Unidos, donde Helen Parkhurst
diseid e implement6 el proyecto educativo Plan Dalton, orientado a la ensefanza basica
mismo que tiene como caracteristica distintiva el respeto a la individualidad del estudiante
para que desarrolle su aprendizaje con base en las actividades educativas que le resulten
pertinentes y significativas; el plan fomenta la autonomia y la responsabilidad de los
estudiantes quienes trabajan en proyectos de aprendizaje bajo un modelo de apoyo mutuo en
el cual el profesor se desarrolla como un tutor que a partir de un diagnoéstico inicial establece
planes de trabajo que fomentan la autonomia y el autoaprendizaje (Fernandez, Garrido,

Ribeiro, Sanchez y Sancho, 2014).
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En el &mbito de la Educacidon Superior mexicana, y recientemente en la Educacion Media
Superior, el término tutoria se identifica con una relacion entre un docente y un estudiante.
La tutoria es concebida como una intervencion psicopedagogica de orientacion para apoyar
la trayectoria académica de los estudiantes mediante acciones de informacidn, asesoria
académica y canalizacion a servicios de apoyo especifico diversos. La relacion implica
asimetria y unilateralidad pues en el marco de las tutorias es la accion del docente la que se

ejerce sobre el estudiante.

Algunas instituciones incluso designan horas obligatorias que los estudiantes y los
docentes deben cumplir para que la tutoria sea validada o acreditada, en el entendido de que
no es un proceso voluntario de colaboracion sino una accion institucionalizada en la que
quien tiene el saber experto y la consigna de comunicarlo al estudiantes, es el profesor, pues
por si solo el estudiante no tendra manera ni voluntad de acceder a la informacion que se
maneja; regularmente es la informacion el principal contenido de la tutoria y no la interaccion

y el aprendizaje solidario acerca de la cultura de la organizacion, o la reflexion sobre ella.

Otra practica vinculada con el apoyo entre pares es la mentoria, la cual implica un proceso
de acompafiamiento en las labores docentes asi como en la integracion en el colectivo de
trabajo y en la organizacion a la cual pertenece, no solo se refiere a una influencia del mentor
sobre quien recibe la mentoria sino una practica de colaboracidon horizontal en la que se
presenta “una reflexién compartida sobre problemas en los que ambos se ven inmersos e
interpelados, un proceso de didlogo profesional en el que la mayor experiencia es el principal

rasgo que configura el rol de mentor” (Veldz de Medrano, 2008; p. 212).

A nivel internacional se han llevado a cabo diversas experiencias con mentoria en paises

como Escocia, Australia, Espafia, Chile y Ecuador (OCDE, 2013). Cada programa presenta
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caracteristicas particulares a pesar de la finalidad comun de incorporar al profesorado de
nuevo ingreso a la practica de la docencia y a la cultura curricular e institucional, a partir de
la participacion de un docente con mayor experiencia. Las experiencias en los paises
mencionados muestran los beneficios de que la relacion entre docentes experimentados que
trabajan sobre practica docente con noveles, sea horizontal, centrada en problematicas
surgidas de la vida profesional que se analizan y resuelven con base en la experiencia experta

del primero, pero con la participacion activa del segundo.

Boerr e Inostroza (2010) presentan la sistematizacion de la experiencia de mentoria a
docentes de nuevo ingreso en Chile, partiendo de caracterizar la mentoria como un proceso
colaborativo que implica interaccion, conversacion y andlisis reflexivo, orientado a generar
un cambio en la forma de ser y de actuar en la practica docente, con orientacion a lograr las
competencias del perfil designado para ellos (p. 33). Los planteamientos del proyecto de
mentoria chileno destacan que ““el desarrollo profesional serd mayor cuanto mas competencia
en el aprendizaje colaborativo y en los niveles de reflexion posea el profesorado, podra
contrastar con evidencias de la préctica profesional diaria, los supuestos que impone el
funcionamiento institucional, del modo de aportar o integrarse en forma constructiva y
auténoma a la comunidad educativa a la que pertenece” (Inostroza, 2010); esta perspectiva,
por sus implicaciones de fomento a la autonomia del saber y la reflexion docente, contrasta
con las dindmicas institucionales y los imaginarios colectivos de dependencia que se crean
en los espacios escolares, tanto desde la estructura normativa como desde los usos y

costumbres del profesorado.

El planteamiento de la propuesta de mentoria en Chile expresa premisas criticas para la

puesta en marcha del programa. Por ejemplo, se destaca la profesionalidad docente sin
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demeritar las acciones que le relacionan con ser un oficio, se insiste en que la profesionalidad
docente concibe como elemento de accion los hechos y no los objetos; afirma la relacion
comunicativa inherente a la docencia y hace énfasis en que solo a partir de una verdadera
significatividad para el otro, la docencia tiene sentido, por ultimo rescata la imprevisibilidad
de la practica docente, con relacion a la composicion compleja de las mismas y a la necesidad
de comprension constante y renovada a partir de las nuevas situaciones problematicas

planteadas, las cuales no pueden resolverse con recetas.

Para Abréu (2012) la induccién de los docentes de nuevo ingreso es una etapa de suma
relevancia y a pesar de ello solo recientemente se ha abordado de forma especifica en las
politicas educativas de América Latina, México es de los ultimos paises en incorporar
gjercicios para tal efecto; la autora propone que la estrategia de acompafiamiento que se
defina permita problematizar la practica, identificar patrones de sentido en ella y lograr su
transformacion mediante la incorporacion de elementos tedricos que incluyan procesos

reflexivos sobre el quehacer docente.

A continuacion, se describe el contexto mexicano con relacion al surgimiento de la tutoria
a docentes de nuevo ingreso en la Educacion Basica, pues ademas del contenido académico
del programa, en necesario abordar las condiciones sociales y politicas en que se inicio la
Reforma en materia educativa. En cuanto a antecedentes de tutoria en México, esta practica
ha sido identificada inicialmente en Educacion Media Superior (EMS) y en Educacion

Superior (ES).

En la primera se llevan a cabo actividades de corte didéctico, de orientacion vocacional y
personal, bajo la denominacion de tutorias y de preceptorias; en cuanto a la ES mexicana

también se llevan a cabo experiencias de tutoria con la finalidad de apoyar la permanencia y
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el logro académico de los estudiantes, sin embargo, en uno y otro caso, las acciones
mencionadas, distan del contexto y las finalidades especificas relacionadas con la insercion
profesional en el campo de la préctica docente, e incluso se han presentado diversas
problematicas para llevar a cabo de forma eficiente el ejercicio de tutoria, como la formacion
de quienes la llevan a cabo, asi como las caracteristicas de la misma para lograr las finalidades
que se le han asignado, también existen debates acerca de los modelos de tutoria a desarrollas
asi como en cuanto a los limites de la misma con relacion a situaciones personales y socio-

afectivas de los estudiantes y sus familias, entre otras.

Durante las décadas de los afios noventa y dos mil, en México se llevd a cabo el
acompafiamiento a docentes —noveles y experimentados, por igual-, mediante la figura de la
asesoria, la cual se ha desarrollado tanto en sedes especificas como en las escuelas, esta
accion se ha constituido en un proceso de acompafiamiento entre pares, pues por lo regular
la lleva a cabo un profesor que se desempeiia como asesor técnico-pedagogico y que tiene
una experiencia mas amplia respecto a los componentes de diversos contenidos vinculados
con la practica docente y con la gestion escolar, ademdas de que idealmente, es quien ha
construido la visién de la escuela como un centro con autonomia académica en el que se
aprende que a partir de la interrelacion de sus actores y demds elementos constitutivos, en

congruencia con el contexto de trabajo docente.

Sin embargo la asesoria a la escuela y a los docentes no se ha abordado como una forma
especifica para la insercion de profesores de nuevo ingreso, ademés de que la vision de la
asesoria en la escuela no ha sido explicitamente diferenciadora entre el apoyo a los docentes
de nuevo ingreso y los experimentados, en este mismo sentido la intervencion de los equipos

de apoyo y de las autoridades educativas en labores de asesoria, no ha sido estudiada con
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suficiencia, de forma que se cuente con elementos de evaluacion acerca de como se
incorporan las experiencias de asesoria, en la formacion y la actualizacion de docentes que

han recibido el servicio.

Autoras como Navia (2006), Castaneda (2005) y Basurto (2012) han analizado
trayectorias de docentes de nuevo ingreso, asi como las formas en que se insertan o se
socializan en la profesion; por su parte, la Secretaria de Educacion Publica ha editado
materiales importantes para abordar la modalidad de asesoria en las escuelas, desde la
propuesta de un Sistema de Asesoria Académica a la Escuela (SAAE), con participaciones
de autores relevantes en el campo, como Alba Martinez Olivé, Oralia Bonilla, Rodolfo
Hernéndez y Ethel Mary Romero, Alberto Aranut, Serafin Antinez, entre otros, quienes han
abordado la asesoria en la escuela desde las caracteristicas del asesor, los procesos que ha de
fomentar en las escuelas asi como los cambios en la gestion escolar y en las orientaciones de
las autoridades educativas que se requieren para que la mejora en las escuelas tenga mayores

posibilidades de suceder (SEP, 2005, SEP, 2006, SEP s/f.).

La propuesta contrasta con la que se genera en la Reforma en Educacion de 2012, en la
que la Ley General del Servicio Profesional Docente alude a un Servicio de Asistencia
Técnica a la Escuela (SATE) con el posible menoscabo del servicio de formacion que se

aspiraba a brindar, el cual parece transformarse en una opcion para la capacitacion limitada.

Hasta ahora, se coincide en que la socializacion de los docentes de nuevo ingreso se ha
realizado de forma asistematica, a partir de elementos empiricos, en este marco, los docentes
de nuevo ingreso enfrentan su condicién mediante su propia experiencia como estudiantes, o

a través de poner en practica imaginarios de modelos docentes que consideran efectivos, los
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cuales reproducen o adecuan en el contexto en que se insertan, a partir de ello modelan su

actividad, sus concepciones sobre la docencia, y sus rasgos de identidad profesional.

Es en la convivencia cotidiana y en las caracteristicas de la cultura escolar, que los
docentes de nuevo ingreso aprenden como ensefiar, qué enseflar, como incorporar los
planteamientos curriculares en su actuar concreto y por supuesto, cOmo sobrevivir en el
entorno escolar. Alguno docentes egresados en la misma generacion y de la misma institucion
formadora manifiestan diferencias significativas al describir su actuar docente luego de cinco
a seis anos de servicio, mencionan por ejemplo, el compromiso que asumen con su trabajo
incluso en horarios no laborales, asi como la busqueda de actualizacion profesional, el trabajo
y la planeacién en equipo, al respecto, quienes se incorporaron en colectivos con bajo nivel
de organizaciéon muestran una actitud orientada al menor esfuerzo, con un cumplimiento

minimo de sus obligaciones laborales y profesionales.

Mientras que quienes ingresaron a escuelas con estructuras organizativas innovadoras y
estructuradas expresan preocupacion por mejorar los resultados educativos, manifiestan que
sienten una gran responsabilidad por su trabajo docente asi como un compromiso ético que
trasciende la normatividad mencionada en los documentos oficiales. Entre estos ultimos
docentes, hay quienes manifiestan haber experimentado cuestionamientos de colegas
respecto a su practica, en el sentido de que ante un mayor esfuerzo no hay un reconocimiento
adicional, por lo que no se entiende que se dediquen con mayor esfuerzo a la tarea educativa;
en dicho contexto es pues mientras que algunos maestros se limitan al cumplimiento estricto
de la docencia como una obligacion laboral otros la conciben como una profesion que
requiere inversiones de mayor tiempo y esfuerzo que el considerado en el horario de la

jornada escolar.
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En México toma relevancia notoria la insercion a la docencia a partir de las disposiciones
de la politica educativa para incorporar acciones de tutoria para docentes y técnicos docentes
de nuevo ingreso. El 11 de septiembre de 2013, se publica en el Diario Oficial de la
Federacion el Decreto por el que se expide la Ley General del Servicio Profesional Docente
(LGSPD) cuyo articulo 22 sefiala que “Con el objeto de fortalecer sus capacidades,
conocimientos y competencias el Personal Docente y Técnico Docente de nuevo ingreso
tendra, durante un periodo de dos afios, el acompafiamiento de un Tutor designado por la

Autoridad Educativa” (SEP, 2014).

En mayo de 2014 el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion emitié los
lineamientos para la seleccion de tutores “que acompafiaran al personal docente y técnico
docente de nuevo ingreso en educacioén basica y media superior en el marco del Servicio
Profesional Docente” (DOF, 2014), esta medida surge luego de que otras acciones derivadas
de la Ley General del Servicio Profesional Docente se han puesto en marcha, como son el
ingreso al servicio mediante examen de oposicion, incluyendo la participacion tanto de
egresados de las escuelas normales, como de egresados de otras instituciones de educacion

superior, y la aplicacion de nuevas reglas para la permanencia en el servicio docente.

La Ley del Servicio Profesional Docente (LSPD) indica que el ingreso al servicio docente
es a través de concurso de oposicion, y que quienes obtengan un resultado aprobatorio seran
contratados por un periodo de un afio en el cual contaran con el acompanamiento de un tutor
para recibir apoyo y fortalecer tanto sus conocimientos, como sus habilidades y actitudes
docentes; al finalizar el primer afio de servicio, los docentes de nuevo ingreso seran evaluados
para diagnosticar el tipo de apoyo que puede fortalecer la practica que han desarrollado hasta

ese momento; posteriormente, al término del segundo afio, se realizard una segunda
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evaluacion que determinara si son aptos para la docencia, con base en sus caracteristicas para
favorecer el aprendizaje de los estudiantes y cumplir con las exigencias de la funciéon docente

(UPN, 2014).

En este contexto se genera el Marco General para la organizacion y el funcionamiento de
la tutoria en Educacion Basica, en el cual se establece que la Tutoria se considera un proceso
cuyos propdsitos son “fortalecer las capacidades, los conocimientos y las competencias del
Personal Docente y Técnico Docente de nuevo ingreso para fortalecer su insercion en el
trabajo educativo, la autonomia profesional, la participacion en la escuela, la comunicacion
con los padres de familia y la permanencia en el Servicio Profesional Docente” (SEP, 2016,
pag. 10), de tal manera, la tutoria se define como “una estrategia de profesionalizacion
orientada a fortalecer las capacidades, los conocimientos y las competencias del personal

docente y técnico docente de nuevo ingreso en el servicio publico educativo” (pag. 10).

También es relevante destacar que en el mismo documento se afirma que la tutoria
“coadyuva en el complimiento de las obligaciones normativas de permanencia en la funcién
del Docente o Técnico Docente, al contribuir con su incorporacion al trabajo escolar y a la
mejora de su desempefio docente” (pag.10). En este sentido su interpretacion ha sido ambigua
pues las personas que reciben tutoria y quienes la desarrollan, tienen versiones distintas en
cuanto a si la tutoria apoyara las actividades relacionadas con la permanencia, entre las que
se encuentran las evaluaciones -que se componen principalmente de examenes- o si dicha

tarea es independiente de las actividades de tutoria.

Como se menciond anteriormente, la LGSPD a través del Marco General para la
organizacion y el funcionamiento de la Tutoria en Educacion Bésica, ha generado

lineamientos para el desarrollo de dicho proceso, en ellos se expresa que, durante un periodo
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de dos afios, los profesores de nuevo ingreso recibiran acompafiamiento de un tutor que sera
designado por la autoridad educativa, asimismo se afirma que el trabajo de los tutores
consiste en compartir su experiencia como docentes expertos, incentivar el desarrollo
profesional de los tutorados y realizar seguimiento para observar las mejoras de la practica
docente del personal de nuevo ingreso, para efectos administrativos, ser tutor se considera un
movimiento lateral, el cual es merecedor de incentivos y reconocimientos que seran
determinados por las autoridades educativas, sin especificar los montos o los tipos, ni el

procedimiento para su generacion y entrega (SEP, 2016).
La tutoria incluye un enfoque en el que se consideran los siguientes rasgos distintivos:

Fortalecer el aprendizaje y la autonomia profesional (...) ser un dispositivo de
formacion profesional (...) utilizar el aprendizaje entre pares (...) impulsar el
mejoramiento de las practicas docentes (...) fomentar la transformacion gradual de
las précticas docentes (...) propiciar el apoyo profesional comprensivo y empatico

del tutor hacia los tutorados, asumir una ética de trabajo” (SEP, pag. 11),

En cuanto a las modalidades de la tutoria, esta puede ser presencial o en linea, para la
primera modalidad mencionada, las caracteristicas consideran que el mismo tutor debera
atender a los mismos docentes de nuevo ingreso durante los primeros dos afios de carrera
docente, a menos que haya incidencias que impliquen la revocacion de la relacion, también
se establece que cada tutor deberd atender un méaximo e tres tutorados, quienes deberan
preferentemente pertenecer al mismo plantel o a la misa zona escolar, el mismo nivel

educativo, tipo de servicio, organizacion, o asignatura.

Respecto a los temas de la tutoria se menciona que se definirdn conforma a las necesidades

de los tutorados y que para ello, cuando menos deben destinarse tres horas de atencion
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individual, por semana, a cada tutorado, sin afectar la atencion de los alumnos o algiun rasgo
de la normalidad minima escolar. La organizacion de la tutoria implica que se realicen
acuerdos basicos y se elabore un plan de trabajo, en el que se incluyan metas especificas
acerca de: las prioridades de la Educacion Bésica a las cuales debera atender el docente de
nuevo ingreso, entre las que se encuentran la mejora de las competencias de lectura, escritura
y matematicas de los educandos, el cumplimiento de la Normalidad Minima de Operacion
Escolar, la disminucion del rezago y abandono escolar y el desarrollo de una sana

convivencia escolar.

Para lograr las metas establecidas, se deben registrar los objetivos a lograr, los recursos
que se requerirdn para ello, asi como una calendarizacion de las actividades que llevaran a
cabo, entre las cuales deben incluirse observaciones en clase del tutorado, asi como
actividades de acompafiamiento del tutor para que se desarrollen estrategias de ensefianza
por parte del tutorado y estrategias de participacion de éste en la gestion escolar. De tal forma,
se plantea que durante el ciclo escolar se realice una reunion de planeacion, cuando menos
dos de una a tres horas de duracion, en cada bimestre y una reunién de balance al final del

ciclo escolar, es decir, cuando menos siete reuniones por periodo escolar.

Ademas, la tutoria debe:

Incluir acciones sistemdticas de acompafiamiento, apoyo y seguimiento
personalizado a los docentes [y] contribuir a la formacién y buen desempefio de los
Docentes y Técnicos Docente de nuevo ingreso, y en esa medida favorecer su
permanencia en la funcion mediante la evaluacion a que estardn sujetos en los

primeros dos afios. Adicionalmente, la Tutoria debe contribuir a una cultura de la
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evaluacion en la escuela, que valore las practicas de ensefianza y que mejore de esta

manera los aprendizajes de los alumnos (SEP, 2014).

Con relacion a la mencion de que los contenidos de la tutoria han de responder a las

necesidades de los tutorados, el Marco normativo del programa establece una programacion

estructurada de los contenidos a tratar, lo cual puede resultar contradictorio ya que en

ocasiones las necesidades de aprendizaje o de comunicacion que tienen los tutorados, no

necesariamente siguen el orden que se establece en los periodos que se presentan como

lineamiento oficial, mismos que se incluyen a continuacion:

Primer afio.

Periodos Tematicas

Introduccion Presentacion.

Conocimiento  de
los participantes y

de la plataforma

Primero Adaptacion al

entorno escolar y

al trabajo con los

alumnos.

Segundo Reflexion sobre la

Actividades

Presentacion del Tutor y los tutorados, y de las caracteristicas de las

actividades a desarrollar.

Introduccion al manejo de la plataforma y sus herramientas.

Descripcion del grupo o grupos de alumnos que atienden los
tutorados, y de las caracteristicas de la escuela en que laboran y su

contexto social.

Se analizan las experiencias de los tutorados sobre su participacion
en la comunidad escolar, la comunicacion que establecen con los
diferentes actores educativos y los desafios iniciales que enfrentan al

trabajar con el grupo o grupos de alumnos.

Se identifican de manera conjunta los contenidos que se analizaran y

discutiran en grupo, los cuales estaran referidos a los procesos de
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practica docente aprendizaje y de enseflanza en el nivel educativo, tipo de servicio,
. tipo de organizacién escolar, asignatura o taller. Un referente
para su mejora.

importante para la definicion de estos temas es el Perfil, parametros

¢ indicadores del desempefio docente.

(SEP, 2016, pag. 15).

Segundo afo

Periodos Tematicas Actividades
Tercero Apoyo a las Se comparten los resultados individuales de la evaluacion
necesidades diagnostica de los tutorados para establecer los contenidos de la

identificadas en la tutoria. Los resultados se organizan en tornos a dos grandes areas
evaluacion relacionadas con el Perfil, parametros e indicadores de desempefio

diagnostica docente:

a) Mejora de los procesos de ensefianza y
aprendizaje dentro del aula, y
b) Participacion en la gestion escolar para favorecer

el aprendizaje de los alumnos.

Cuarto Fortalecimiento Se discutiran y analizaran las experiencias de los tutorados
profesional para la relativas a:
evaluacion del .
a) Los logros y las dificultades de los alumnos

desempeiio .
para alcanzar los aprendizajes esperados.

b) La planeacién y la argumentacion de las
actividades didacticas para el logro de los aprendizajes

esperados.
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c) Lavaloracion del desempeiio de los alumnos,
con base en su participacion y las evidencias de

ensefianza.

(SEP, 2016, pag. 15).

En otro de los temas relevantes dentro de la tutoria a docentes de nuevo ingreso, el Articulo
47 de la LGSPD establece que la seleccion de los docentes que se desempefien como tutores,
es un movimiento que no implica promocion de nivel, sino que mantiene lateralidad, es decir,
implica una relacion entre pares; el Articulo Segundo, fraccion X de los Lineamientos para
la seleccion de Tutores establece los criterios para que un docente realice funciones de tutoria

son los siguientes:

Contar con un titulo de nivel superior afin al nivel educativo, contar con
experiencia docente de al menos 5 afios de servicio ininterrumpidos en el nivel, tener
habilidades bésicas en el manejo de tecnologias de la informacion, no haber incurrido
en alguna falta grave en el cumplimiento de sus tareas y tener nombramiento

definitivo en la plaza que ocupa (SEP, 2014).

Para la formacion de dicho personal, la Secretaria de Educacion Publica (SEP) por medio
de la Coordinacion Nacional del Servicio Profesional Docente, gener6 el taller Ser Tutor de
un Docente o Técnico Docente de nuevo ingreso de Educacion Bdsica, cuyo proposito es que
los nuevos Tutores se familiaricen con las nociones de la tutoria y el contenido de la misma
asi como el procedimiento para llevarla a cabo con los docentes de nuevo ingreso, el taller
consta de 20 horas, distribuidas en sesiones de cuatro horas cada una, en las que se abordan

nueve tematicas incluyendo temas alusivos a las necesidades profesionales de los Docentes
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y Técnicos Docentes y a mejoramiento del desempeio del profesor tutorado en su practica

docente (SEP, 2014).

A nivel nacional, la Universidad Pedagdgica Nacional es la institucion de educacion
superior que ha estado colaborando en mayor grado con el disefio de materiales para llevar a
cabo la formacion de tutores, implementando ejercicios de formacion a distancia, y también
con el uso de plataformas digitales en experiencias semipresenciales. Las caracteristicas de
la formacion se han acotado mediante materiales de talleres y diplomados en los que
participan mediante convocatorias especificas los docentes que se forman como tutores,
también puede observarse que las convocatorias para que participen quienes se interesan por
ser tutores se han caracterizado porque estan dirigidas a personal especifico, cuando menos
en Educacion Basica, y son las autoridades de nivel zona o sector quienes definen la
participacion de los profesores en la formacion como tutores: docentes que a criterio de los
directivos pueden desarrollar la tutoria o personal de apoyo técnico-pedagogico que suma a

sus labores regulares la especificidad de la tutoria.

En varias entidades federativas han surgido adaptaciones estatales para cumplir con la
normatividad nacional respecto a la formacion de tutores, el desarrollo de la tutoria y la
interpretacion de su finalidad y operatividad. El marco normativo nacional, se encuentra por
supuesto con las realidades concretas de los diferentes entornos educativos de las entidades,
en las que la micro-politica por ejemplo, desarrolla un papel relevante al definir quiénes se
forman como tutores, cuantos tutores pueden ponerse en accion y a quiénes brindan el
servicio, pues ha sido recurrente que haya insuficiencia de personal para atender a todos los
docentes de nuevo ingreso cuando en varias entidades federativas, de manera paralela apenas

se estaba llevado a cabo la formacion de los tutores.
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En el estado de Chihuahua, el seguimiento a la implementacion del proceso de tutoria se
ha desarrollado a partir de las acciones de las autoridades de la Secretaria de Educacion,
Cultura y Deporte (SECYD), instancia encargada de llevar a cabo las acciones que
conforman esta estrategia. A partir de septiembre de 2014, se intensifico la actividad al
respecto y se llevaron a cabo una serie de reuniones y colaboraciones entre la SECYD, la
Coordinacion Estatal del Servicio Profesional Docente (CESPD), la Instancia Estatal de
Formacion Continua de Maestros en Servicio (IEFCMS) y las autoridades educativas de los
diferentes niveles y Departamentos de los Subsistemas de Educacion Baésica. En estas
reuniones se abordo la operatividad de la figura de los tutores y del proceso para llevar a cabo

la tutoria.

El discurso de la politica educativa del estado contempla la articulacién entre los
resultados del diagndstico estatal de la Educacion Basica y las metas, los objetivos y las
estrategias del Plan Nacional de Desarrollo y del Programa Sectorial de Educacion 2013-
2018. En la Propuesta en Materia de Formacion Continua y Desarrollo Profesional se
incluyen puntos que aluden a la formacion de personal con funciones de asesoria técnica a la
escuela, a la consolidacion de la oferta de formacion continua, y a la formacion de los tutores

que acompanaran al personal docente de nuevo ingreso durante el periodo de induccion.

La Estrategia Operativa de la Tutoria en el Estado de Chihuahua, incluye el Taller de
formacion para los tutores, disefiado por la Universidad Pedagdgica Nacional, e impartido
por el personal académico de la IEFCMS y del Centro de Maestros. En la Estrategia
Operativa de la Tutoria, se incluyen los asesores técnico-pedagogicos, docentes y técnicos

docentes que desempefiaran la funcion de tutores. La convocatoria a participar como tutores



64

es por designacion de la autoridad educativa y la Secretaria de Educacion, Cultura y Deporte

es la instancia que otorga el nombramiento oficial de tutor.

Durante la implementacion del programa de tutoria, en el estado de Chihuahua han surgido
situaciones que no corresponden con las orientaciones normativas para proveer del servicio:
asignaciones a destiempo de tutores a docentes noveles, poco tiempo de atencion a las
sesiones de tutoria, tutores con poca experiencia docente, formacion insuficiente o superficial
de tutores, escaso vinculo entre la tutoria y las necesidades de aprendizaje de los docentes
noveles y con el proceso de evaluacion que enfrentan, entre otras; este conjunto de
situaciones conforman parte de la problematica sentida que da lugar al desarrollo de la
investigacion, con miras a construir un analisis tedrico que si bien se alimente de la
experiencia de los sujetos implicados, también permita superar la narrativa descriptiva y sea

posible desarrollar conocimiento orientado a la transformacién educativa.

En este punto es pertinente realizar un analisis transversal a las caracteristicas operativas
mediante las que se ha implementado la tutoria a docentes de nuevo ingreso en el contexto
mexicano, y también en cuanto a los contenidos y la naturaleza de los procesos de dicha
practica de acompafiamiento, esta consideracion trae a discusion el contexto social, politico
y econdmico que se presenta en el panorama mundial del que México es parte, y por lo cual,
los diferentes aspectos de la dindmica nacional, incluido el educativo, estan sufriendo

notables transformaciones.

La implementacion de la tutoria en la Educacion Basica mexicana no es una decision
autonoma de las autoridades educativas nacionales. La Organizacion para la Cooperacion y
el Desarrollo Econdmicos (OCDE) en el documento Mejorar las escuelas. Estrategias para

la accion en México (2010), emite la recomendacion seis, cuyo contenido orienta a establecer
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un periodo de prueba para los docentes de nuevo ingreso en el cual se cuente con apoyo de
tutoria, para que posteriormente se realice una evaluacion de su desempefio antes de ser
considerados para recibir una plaza permanente, en la misma recomendacion se menciona la
creacion de un equipo de “tutores docentes de excelencia” (p. 201) para apoyar a los docentes

de nuevo ingreso.

El documento distingue entre el periodo de induccion y el periodo de prueba: la induccion
es un programa disefiado para apoyar a los docentes de nuevo ingreso y en el cual se incluye

la tutoria, misma que se define como

un apoyo directo a un practicante novato o menos experimentado (aprendiz) por
parte de un practicante con mas experiencia (tutor), disefiado principalmente para
fomentar el desarrollo de la experiencia del aprendiz y facilitar su iniciacion en la
cultura de la profesion (en este caso, la ensefianza) y al contexto local especifico (la

escuela) (p.7).

Mientras que al periodo de prueba lo define en los siguientes términos: “fase en la que el
docente es calificado mientras ejerce su funcion docente; esta fase debe ser completada con
¢éxito antes de que el docente pueda postular a una plaza permanente” (p. 196). En el mismo
apartado se agrega que los responsables de la induccion, por lo general, son distintos a

quienes desarrollan la evaluacion del periodo de prueba.

A consecuencia de las disposiciones anteriores, en México se ha procedido a que luego de
que los docentes resultan idoneos para ingresar a la docencia, se les acompafia en un periodo
de induccion de aproximadamente un afio, durante el cual deben recibir el acompafiamiento
de un tutor que apoya el desarrollo de sus habilidades docentes, al final de esta etapa el

docente de nuevo ingreso presenta un examen llamado de diagnostico, luego del cual es
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acompafiado durante otro afio de trabajo en el periodo de prueba, y al final de los dos afios
luego de su ingreso, se le aplica un examen con miras a lograr su permanencia en el servicio

docente, si obtiene el resultado de idoneo que es el término utilizado por la LGSPD.

Las disposiciones anteriores se enmarcan en el proceso de Reformas estructurales que se
llevan a cabo en México, en la administracion del presidente Enrique Pefa Nieto surgido del
Partido Revolucionario Institucional (PRI), mismas que se han desarrollado en un marco de
confrontacion social por las repercusiones que dichas reformas tienen en la poblacion, pues
tanto los derechos laborales y sociales como la calidad de vida de la mayoria de la poblacion
han sufrido duros embates en aras de la implementacion de un modelo econdémico que
prioriza la libre circulacion del capital, en una economia de mercado, al bienestar de las

personas.

La Reforma que el gobierno denomina educativa se acompaiia de la reforma energética y
de la reforma hacendaria, mismas que son una continuacioén de la politica desarrollada por
los antecesores en el poder ejecutivo: Vicente Fox y Felipe Calderdn, del Partido Accion
Nacional (PAN), este bloque de reformas mantiene lineas de accidn similares, orientadas por
la politica internacional a que responde México y que se desprende del Banco Mundial asi
como de organizaciones vinculadas al mismo como la OCDE, entre las principales acciones
esta la incorporacion de evaluaciones y acreditaciones externas y estandarizadas, en aras de
la calidad, la desarticulacién de los sindicatos, el impulso de la subcontratacion como
adelgazamiento de la responsabilidad econdomica de los Estados, para lo cual se incluyen
modificaciones al marco juridico que ampara el trabajo, introduciendo asi nuevas
modalidades de contratacion y permanencia en el mismo, con una marcada tendencia a

eliminar prestaciones laborales, intensificar el trabajo y generar condiciones de inseguridad
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laboral. En este marco se desarrolla la estrategia para la tutoria a los docentes de nuevo

ingreso a Educacion Bésica en México, acerca del cual se profundizara en el Capitulo II.

Aproximaciones a un Estado del Arte

La construccion de Estados del arte implica dialogar con el conocimiento existente en las
areas, los temas o los nucleos teméaticos que se relacionan con el trabajo de investigacion,
para ello, es necesario generar un panorama amplio y organizado acerca de los enfoques
teoricos, disciplinares y metodoldgicos con que se ha abordado el objeto de estudio de interés;
el Estado del arte permite un dialogo critico con el conocimiento generado hasta el momento,
desarrolla la experticia de quien investiga y le apoya para argumentar con mejores elementos,
la pertinencia de la investigacion y sus posibles alcances (Londofio, Maldonado y Calderon,
2014). Estos planteamientos abren la posibilidad de generar andlisis comprensivos de los
fenémenos estudiados y de organizar la perspectiva del andlisis para las nuevas
investigaciones, de forma que se promueva el desarrollo del conocimiento, aprovechando

aportaciones realizadas hasta el momento.

La lectura, el andlisis y la evaluacion de los documentos de investigacion generados en el
campo de investigacion es una actividad necesaria para el Estado del Arte, pero éste no puede
limitarse a un recuento descriptivo sino que es necesario abordar los textos de investigacion
desde una perspectiva heuristica y otra hermenéutica, de forma que se contextualicen las
aportaciones existentes y se cuenten con nuevos elementos para el desarrollo del objeto de

estudio que se investiga.

Para la presente investigacion se presenta una aproximacion a un Estado del Arte,
considerando que el numero de documentos que se analizaron estuvo acotado por la

disponibilidad de los mismos, y reconociendo que posiblemente hay aportaciones valiosas a
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las que no se tuvo acceso; sin embargo, el estudio realizado en los documentos localizados
permite un acercamiento organizado a lo que se ha investigado con relacion a la formacion
de docentes de nuevo ingreso en Educacion Basica, a los autores y autoras que destacan en
el contextos internacional més relacionado con México y por supuesto quienes llevan a cabo
la investigacion respecto a la temadtica en el dmbito nacional; asimismo se realizd un
acercamiento a las aportaciones y los vacios con que se cuenta hasta el momento y los
aspectos que es necesario abordar, por lo que se concluye que el andlisis realizado brinda

soporte pertinente a la investigacion.

En este apartado se presenta el anélisis de trabajos que muestran panoramas amplios y
generales de la incorporacion de profesores, puesto que su financiamiento y organizacion
parten de instancias internacionales o nacionales, también se presentan investigaciones que
realizan estudios mds acotados de la incorporacion docente y los proceso de
acompafiamiento, las cuales han sido elaboradas por investigadores e investigadoras
consolidados asi como por personas en formacién como investigadores/as, pues se considero
necesario un acercamiento al campo de estudio desde perspectivas diferenciadas tanto en lo

académico como en lo politico.

Los estudios se presentan en orden cronologico con el objetivo de dar seguimiento a las
aportaciones en la linea del tiempo estructurada y que corresponde al periodo considerado a
partir de 2005, por ser el periodo de inicio del presente trabajo, cabe sefialar que en las
investigaciones reportadas aparecen a su vez, aportaciones de periodos anteriores, mismas
que resultan valiosas en cuanto que representan el desarrollo del conocimiento generado en
torno al objeto de estudio; a continuacion, se describen y analizan las investigaciones

aludidas.
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Sarabia y Flores (2005) presentaron un estudio acerca de la formacién en servicio de
docentes de educacion basica en diez paises de Latinoamérica, para lo cual analizaron las
bases legales de dicho proceso, asi como las estrategias, los proyectos y los programas
mediante los cuales se concreta. Los resultados muestran la relevancia que se le otorga a la
formacion en servicio, ya que ocupa las prioridades nacionales, lo que puede observarse en
las disposiciones que se derivan de las Reformas Educativas que se han presentado en los
paises de la region, a partir de las cuales se han impulsado cambios en los marcos filoséficos
y politicos de la educacion nacional, los que a su vez influyen en modificaciones especificas
como lo son el planteamiento curricular para los distintos niveles de educativos y las

orientaciones metodoldgicas a implementar.

Se reporta que las Reformas en Educacion se generan en un marco legal que en el discurso
es incluyente pero que en la practica incluye solo a especialistas que no cuentan con
experiencia directa en los entornos educativos de los profesores y profesoras, lo cual ha
generado que los docentes tanto principiantes como experimentados, no siempre comprenden
las orientaciones de reforma educativa, que no sepan coémo llevarlas a cabo o que no estén de

acuerdo con ellas.

Se observa a la capacitacion como la estrategia mas usada para la formacion en servicio,
aunque hay paises que promueven el estudio de especializaciones y posgrados, pero en la
mayoria se llevan a cabo cursos y talleres, con frecuencia desarticulados y a titulo individual,
sin un plan a largo plazo acerca de la actualizacion y la profesionalizacion docente, también
se debate la conceptualizacion y los fines de la formacion en servicio ya que en algunos

paises se considera una formacion en el mismo nivel que otros profesionales mientras que en
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otros se contempla una capacitacion centrada en resolver situaciones especificas a partir de

instructivos o procesos mecanicos.

Ademas se muestra que la capacitacion de docentes en servicio ha atendido aspectos
inmediatistas como nivelar a quienes no cuentan con formacién docente inicial, fortalecer a
quienes tuvieron una formacion inicial deficiente, o lograr que mejoren los procesos de
ensenanza-aprendizaje; otra situacion mencionada por los autores es la influencia que
imponen las organizaciones internacionales que las financian las capacitaciones y ante las
que los gobiernos entregan cuentas, pues se responde a l6gicas administrativas del uso de los
recursos, mas que a atender las necesidades de los docentes y de las escuelas, lo que
posiblemente influye también en la calidad y el seguimiento de las experiencias de

actualizacion y capacitacion docente.

Entre los programas para la formacioén en servicio que se desarrollan en los paises
incluidos en el estudio de Sarabia y Flores (2005) se mencionan tutorias -presenciales y a
distancia, tanto con docentes principiantes como experimentados-; formacion de profesores
guia que trabajan con pares; experiencias de formacion emocional para docentes, con el
proposito de que generen ambientes propicios para el aprendizaje; encuentros y redes de
colaboracion docente; intercambios entre docentes de diferentes contextos; formacion para
uso de Tecnologias de Informacion y Comunicacion (TIC) y para la docencia en linea. En
Chile y Colombia se destaca que las estrategias, los programas y los proyectos que se ponen
en practica cuentan con apoyo de universidades y centros de educacion superior, dichas
instancias ofrecen servicios con base a las necesidades de docentes, escuelas o

distritos/zonas, y en algunos casos personal de educacion superior participa en las discusiones
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de las problematicas educativas junto con colectivos docentes, de estas acciones,

posteriormente se desprenden ejercicios de investigacion y propuestas de formacion docente.

Por su parte, Jiménez y Angulo (2008) realizaron un estado del arte acerca de profesores
que nombran principiantes, debutantes o novatos, en el mismo identifican algunas
caracteristicas del periodo en que los docentes se incorporan a la docencia, pues segun las
autoras, las aportaciones en el campo son reducidas, el trabajo resefa las aportaciones de
Vonk (1983), Veenman (1984), Marcelo (1991), Imbernén (1994), Esteve, Franco y Vera
(1995), Cornejo (1999), Pager y Myers (1982), Turner y Boice (1989), los resultados del
estudio muestran que las problematicas de los docentes que se incorporan a la docencia son
la indisciplina escolar, la falta de interés por parte de los estudiantes, los retos de planear las
clases y el propio choque con la realidad que viven los docentes noveles al contrastar su
formacion previa con los contextos y las situaciones reales de la practica como titulares de

una clase y miembros activos de un colectivo docente.

Los estudios recuperados por Jiménez y Angulo también revelan que en Estados Unidos
y en Europa, la investigacion sobre docentes noveles se ha centrado en evaluar la formacion
inicial de los mismos asi como los programas de acompanamiento para ellos, los cuales se
denominan como mentorias, tutorias o asesorias y que en algunos paises son de inscripcion
voluntaria mientras que en otros son obligatorios; las acciones que se realizan como parte de
dichos programas de acompafiamiento por lo general han consistido en observaciones de
clases, en registros de informacion mediante portafolios y en reuniones grupales para

reflexionar y proponer soluciones a las problematicas que se viven en los salones de clase.

Entre las aportaciones de las investigaciones analizadas por las autoras, se destaca la de

Simon Veenman quien realizé un analisis de problemas mas significativos de los docentes
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principiantes y cuyas aportaciones siguen brindando orientacion para nuevos estudios en este
campo de conocimiento, por ejemplo, algunos topicos aportados por Veenman acerca de las
problematicas percibidas por los docentes noveles son: las referidas a la ensefianza, las
alusivas a la planeacion didéctica asi como a las relaciones en la escuela y acerca de asuntos
como las politicas y la normatividad escolar, el agotamiento docente, la escasez de tiempo y
de recursos para el enriquecimiento de sus practicas; estas problematicas se manifiestan en

posteriores investigaciones sobre el tema.

Los trabajos analizados abordan superficialmente conceptos como desarrollo profesional
del profesorado y formacion -inicial y permanente-, por lo que queda abierta esta linea de
analisis en la que se mencionan los ambitos personal, formativo y de préctica profesional de
los profesores, como elementos relevantes para ofrecer opciones de desarrollo profesional,
de ahi que las autoras llaman a profundizar en las diferentes definiciones de estas categorias;
otro asunto relevante que se recupera de los estudios analizados son propuestas para clasificar
las etapas de la carrera docente, las cuales se plantean como orientaciones para profundizar
al respecto de la formacion de los profesores, pues es necesario analizar la pertinencia de las

clasificaciones propuestas por los autores en contextos y periodos anteriores.

Valliant (2007) presenta un estudio para explorar el estado de la formacion inicial y el
desarrollo docente en América Latina, menciona los andlisis realizados sobre el pre-
entrenamiento de los profesores -el cual incluye las experiencias como estudiantes-, los
referidos a las caracteristicas de la formacion inicial en programas formales, institucionales,
los que abordan la iniciacion -la cual se constituye por los primeros afos de préctica
profesional- y finalmente se incluyen los analisis de la formacion en servicio, mismos que

pretenden el desarrollo, la actualizacion y el mejoramiento de la ensefianza.
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La experiencia previa de los docentes respecto a su actividad profesional les lleva a
construir imagenes, creencias y orientaciones sobre esta practica profesional, pues los
modelos de docentes que les formaron les proporcionan ideas acerca de como serd dicha
actuacion, lamentablemente como las practicas generales priorizan modelos arcaicos de
comunicacion y de relacion educativa, asi como de vinculacion con el conocimiento, no
siempre hay patrones de socializacion congruentes con los planteamientos pedagodgicos
contemporaneos que impulsan a transformar la relacion con el conocimiento y la forma de

generarlo a través de la mediacion pedagogica.

Algo similar pasa con la formacion inicial, pues los ideales educativos aspiran a una
practica docente con caracteristicas de autonomia, innovacion, andlisis reflexivo de sus
acciones y resultados, sin embargo, en las instituciones en que se forman los futuros
profesores se mantienen metodologias en las que puedes ser considerado como buen
estudiante pero no necesariamente hay condiciones para prever que se sea un buen profesor
en activo, de forma que las condiciones del estudiante son necesarias pero siguen sin estar

necesariamente vinculadas con la actuacion profesional.

Valliant (2007) también menciona que la formacion de docentes en Educacion Bésica
muestra mayor tendencia al dominio de aspectos pedagdgicos mientras que en Educacion
Media, el énfasis de la formacién del profesor se pone en el dominio disciplinar, y en ambos
niveles educativos, las practicas de los docentes fomentan aspectos instrumentales y
disciplinares, lo cual resulta insuficiente para el logro de las metas educativa
Latinoamericanas, establecidas en los diferentes planes curriculares de los paises de la region;
otros puntos interesantes y debatidos actualmente por las posibles inferencias que se realicen

al respecto, es que la procedencia de quienes realizan estudios de docencia corresponde a
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poblaciones con antecedentes socioecondmicos menos favorecidos y que los requisitos para
ingresar a estudios de docencia son menos exigentes que los que se presentan para otras

opciones de educacion superior.

La autora concluye planteando tareas urgentes en el campo de la formacion docente, por
la relevancia del tema en América Latina, en este sentido, menciona la necesaria renovacion
de las instituciones formadoras y lo que denomina dispositivos de formacion, para ello, alude
la acreditacion de las instituciones en el campo, asi como la dotacion de servicios,
infraestructura y recursos; otros puntos son: la formacioén de formadores y el papel de los
mismos, el mejoramiento de las propuestas curriculares de formacion inicial, el disefio de un
sistema de insercion exitosa a la docencia y uno orientado al posterior desarrollo profesional,

asi como opciones en todos estos puntos para fortalecer la Educacion Media Superior.

Eirin, Garcia y Montero (2009) realizaron un estudio exploratorio en Espaina, en el cual
indagaron caracteristicas descriptivas de docentes de nuevo ingreso a la funcidon docente
mediante concurso de oposicion, entre ellas estd la edad, el género y la formacion inicial
previa, también se recabd informacioén acerca de su experiencia docente previa y de las
concepciones sobre su formacidon permanente y su desarrollo profesional; por ultimo se
recopild informacion del contexto de su centro de trabajo y de los problemas y

preocupaciones que se les presentan.

La poblacion femenina de docente se reportd como mayoria en etapas de educacion de
infancias aumentando la proporcion de hombres en los niveles mas altos de escolarizacion
obligatoria, en cuanto a la edad, los més jovenes tenian 22 afios y los mayores 49, lo cual se
atribuye a las nuevas condiciones de preparacion que se solicitan para el ingreso en el servicio

en los niveles de bachillerato y licenciatura, asimismo a que antes de ingresar mediante
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oposicion a cualquier nivel, varios participantes habian cubierto interinatos, ambos aspectos
pueden generar un ingreso relativamente tardio en la docencia, por tanto la experiencia
docente previa es frecuente pues sélo el 6% de la muestra ingres6 directamente luego de su
formacion inicial y el 26 % de la muestra pertenecia al rango de docentes noveles o

principiantes, pues contaban con cuatro o menos afios de experiencia.

En lo relativo a las motivaciones para elegir la profesion docente, el 93.1% manifestod que
era la profesion que siempre quiso desempefiar, entre los problemas que consideraron mas
relevantes en su trabajo se mencionaron principalmente, los relativos a la disciplina de la
clase, la motivacion de los estudiantes, el trabajo con la diversidad, la valoracion del trabajo
de los estudiantes, su relacion con las familias, la organizacion de sus clases, la insuficiencia
de materiales asi como la sobrecarga docente y el tiempo insuficiente para su preparacion
profesional. En cuanto al contexto de sus centros de trabajo, se recuperd que la relacién con
el equipo directivo es lo mas relevante por la influencia del mismo en su desempefio

profesional.

Barba (2010) realiz6 en Espafia, un estudio de corte cualitativo en el que analiza el proceso
de desarrollo profesional del maestro novel desde una perspectiva critica, para ello se plantea
conocer las caracteristicas de pensamiento de un docente novel y su proceso para construir
un pensamiento critico, identificar las caracteristicas de las relaciones del maestro novel con
el colectivo escolar, la comunidad educativa y los estudiantes, mostrar el proceso de
conformacion profesional del maestro novel incluyendo la perspectiva del docente tutor y

explorar la innovacion que se desarrolla en la practica del novel.

En sus resultados, el estudio reporta la coincidencia con la teoria previa respecto al shock

de realidad que viven los docentes noveles al convertirse en titulares y por lo tanto en los



76

principales responsables de una clase, ademas la importancia que representan en esta etapa
inicial las relaciones con sus compaferos de trabajo, con los estudiantes y las familias de
éstos; también se destaca la pertinencia de que haya un apoyo para el docente novel, mediante
estrategias de orientacion brindadas por un tutor ya que no contar con ellas dificulta la

inclusion del docente novel en la dindmica educativa en que se le asigna a trabajar.

Otro punto que aporta el autor es la sobrecarga de trabajo que enfrentan los docentes
noveles pues cumplen con diversas funciones distintas a la ensefianza, las cuales disminuyen
el tiempo y la concentracion que debieran dedicar a esta tarea, asimismo se critica el entorno
autoritario que enfrentan los docentes noveles por parte de docentes experimentados y de
directivos en el plantel pues se les asignan actividades que nadie mas desea realizar, e incluso
se ven limitados en la expresion de sus opiniones o en el ejercicio de sus derechos laborales
cuando son considerados como problematicos por manifestar inconformidad ante situaciones

de sobrecarga laboral.

El autor agrega que la reflexion acerca de estas situaciones en el periodo de insercion
docente y luego de los primeros dos afios de servicio, abre la posibilidad de que el docente
reflexione acerca de sus opciones para generar respeto profesional y hacerse mas experto en
sus tareas, de forma que pueda enfrentar las exigencias académicas y administrativas sin
abandonar el didlogo y sin temer al conflicto cuando propone ideas innovadoras o cuando
cuestiona practicas rutinarias en las escuelas y en las aulas. También se enfatiza que en el
proceso de desarrollo de la identidad profesional y de resolver las situaciones practicas de la
ensefianza interviene de forma destacada el caracter del docente novel y las experiencias

previas en la formacion inicial, pues si hay orientaciones para un pensamiento critico, hay
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mas posibilidades de mantener una postura personal y profesional segura, aun cuando no se

tenga mucha experiencia.

Otra aportacion de la investigacion aborda las dificultades de los docentes noveles para
analizar y manejar situaciones emocionales relacionadas con su propio proceso de
aprendizaje de la docencia en servicio y con las que muestran los alumnos y sus familiares,
relacionado con lo anterior estan las problematicas para mantener la disciplina y el control
en el grupo escolar, ante lo cual el posible pensamiento critico y democratico del docente
novel se ve cuestionado, por lo que en ocasiones se procede de forma conductista ya que no
se conocen o dominan estrategias para que haya una convivencia adecuada para el desarrollo
de la clase; en cuanto a la innovacion, ésta aparece como una respuesta del docente a las
problematicas que le plantea el entorno en que se ubica y puede consolidarse si encuentra
apoyo en el equipo de compafieros y en el directivo, asi como puede inhibirse si el docente
novel no tiene fortaleza emocional para mantener sus ideas a pesar de las criticas en su

entorno.

Navia y Castafieda (2009) desarrollaron en México, en el estado de Durango, un estudio
con docentes principiantes, en el que analizaron las experiencias de la iniciacion en la
docencia, asi como las tensiones y, lo que las autoras denominan, las fuerzas socializadoras
de la cultura magisterial, la investigacion propone que la insercion docente contiene “un
elemento importante de identidad que marca una dimension temporal y espacial simbdlica
de su tarea” (p.1) por lo que la subjetividad docente es protagonista en esta etapa, a diferencia
de los planteamientos que dan preeminencia a los aspectos técnicos de las experiencias de

formacion, la transformacion del profesor de aprendiz a titular, le puede llevar a reconocer
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su identidad profesional y a construir cierto nivel de certeza sobre su desempefio en la

docencia.

En su trabajo, Navia y Castafieda reconstruyen la trayectoria de docentes principiantes
desde su historia escolar, asi como el proceso de socializacion que han vivido para hacerse
docentes, el estudio incluye una perspectiva de construccion social de la realidad, mediante
la cual los profesores dan sentido a quiénes son y a sus practicas con base en la comprension
del discurso comunicativo que desarrollan; las autoras destacan que la identidad docente esta
relacionada con la perspectiva previa de los profesores acerca de dicha actividad, asi como
con la formacion inicial, pero llaman la atencion acerca de la gran fuerza socializadora de las
primeras experiencias que se viven como docentes en activo ya que es solo desde “habitar la

docencia” (p. 6) que pueden llevar a cabo su desarrollo formativo en la profesion.

La investigacion también mostré que en ocasiones el profesor novel invisibiliza su
aprendizaje en la formacidn inicial, destacando que es la practica la que lo forma, en dicha
frase, el profesor incluye el impacto y la manera de reaccionar ante los problemas que se le
presentan en su practica, ya sea con los estudiantes, con los colegas, con las familias y con
las propias reglas escolares, al respecto Navia y Castafieda destacan la critica de Marcelo
(2009) e Imbernén (2009) acerca de la sobrevaloracion de un empirismo aprendido en la
inmediatez, olvidando que para el desarrollo profesional docente es necesario incorporar
nuevos conocimientos, habilidades y actitudes asi como competencias para la interaccion con
los integrantes de la comunidad educativa, y también referentes que permitan reflexionar

sobe la conformacion de la identidad profesional.

Ingersoll y Strong (2012) realizaron una revision critica de quince estudios empiricos que

se llevaron a cabo desde mediados de los afios ochenta en los que revisaron los efectos de los
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programas de induccion para profesores principiantes, descubrieron que la mayor parte de
los estudios responden a la necesidad que manifiestan los docentes principiantes de contar

con orientacion y apoyo para llevar a cabo su labor docente.

Los principales efectos de los programas de acompafiamiento que se registraron fueron:
el compromiso del profesor con su trabajo, la permanencia en el mismo, la mejora de sus
practicas de ensefianza, especialmente en lo correspondiente a lograr que los estudiantes se
concentraran en las actividades, a desarrollar planes de clase bien estructurados, usar de
forma efectiva preguntas para propiciar el aprendizaje y logrando un ambiente positivo para
el aprendizaje en el que los estudiantes se sintieran comodos, sin embargo, acerca de los
logros de aprendizaje de los estudiantes no se obtuvieron resultados concluyentes pues no se
logré dar muestra consistente de que los estudiantes que trabajaron con principiantes que
recibieron acompafiamiento lograran mejores resultados que anteriormente o que otros

estudiantes con docentes no acompanados.

Caion (2012) realiz6 en Espafia una investigacion con enfoque mixto, en la que se plantea
conocer las dificultades de ensefianza percibidas por docentes noveles de Educacion Primaria
en su desempefio, asi como establecer las necesidades formativas que manifiestan. Los
resultados muestran como destacadas las preocupaciones de los docentes noveles por lograr
interesar a los estudiantes en el aprendizaje y motivarlos para participar en clase, asimismo
por organizar de forma pertinente el trabajo diario de clase y encontrar tiempo para preparar
su material, mientras que no manifiestan notorio interés por conocer la normatividad relativa

a su centro de trabajo.

Otros problemas que destacan son: el manejo de problemas de disciplina de los

estudiantes, saber si les agradan a los alumnos y entablar nuevas relaciones en su escuela de
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insercion; ademas el uso de medios de ensefianza y la escasez de material didéctico en la
escuela, solo las mujeres docentes manifestaron como preocupacion los desacuerdos con los

padres.

Inurrigarro, Balderas y Gonzélez (2012) realizaron un estudio cualitativo para conocer los
retos que enfrentan docentes noveles que trabajan en escuelas con rezago académico ubicadas
en contextos marginados, participaron docentes egresados de la Escuela Normal Miguel F.
Martinez de Monterrey, Nuevo Leon; los resultados muestran que los docentes noveles
reciben una gran presion para lograr la mejora de resultados educativos pero son saturados
por actividades administrativas y académicas distintas a la ensefianza, lo que repercute en
planeaciones de clase deficientes, y en que los profesores noveles busquen cambiarse de
plantel en cuanto les es posible. La investigacion propone el trabajo colaborativo entre
docentes con experiencia y noveles asi como fortalecer las habilidades de éstos para

administrar el tiempo.

El Banco Mundial (2013) presenta un estudio con miras a analizar la formacion de
docentes en Paraguay, en el que como marco de referencia incluye al andlisis de iniciativas
internacionales en Japon, Espafia y América Latina, para la mejora de la formacion continua
de los profesores; en el caso de Japdn, se brinda especial atencion a la formacion en las
escuelas, para lo cual se cuenta con un sistema de comunidades de practica las que los
docentes trabajan colaborativamente para evaluar los contenidos y prepararlos para su
ensefianza, lo que se denomina estudio de lecciones ademas se fomentan las visitas entre
docentes y actividades en las que intercambian sus ideas y recursos, luego se presentan ante

autoridades educativas, compafieros de su plantel y de otras escuelas, de quienes reciben
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comentarios y sugerencias de mejora, este sistema incluye tanto a los docentes

experimentados como a los de nuevo ingreso.

En Espafia, la formacion continua se desarrolla en torno a los Centros del Profesorado,
instituciones en las que laboran formadores, llamados asesores, y que por lo general son
docentes que han suspendido sus tareas para dedicarse a la asesoria. Los planteamientos de
formacion los realizan las escuelas, de tal forma que el modelo intenta dar respuesta a las
necesidades que presentan, lo que ha generado una oferta formativa muy amplia y diversa,
por ejemplo, en temas como interculturalidad, competencias basicas, bibliotecas, TIC, entre
otras. En cuanto a América Latina, paises como Brasil, Argentina, Colombia, El Salvador,
Chile y México, se han desarrollado programas diversos para responder a la formacion
continua de docentes en servicio, los cuales se han planteado: capacitar a profesores que no
tienen formacion especifica para que cumplan con los nuevos perfiles académicos, articular
las instancias de formacion para docentes de manera que brinden un servicio organizado y
progresivo, constituir grupos de trabajo colaborativo entre directivos y docentes en centros
escolares, generar modelos participativos de identificacion de necesidades de formacién y

ofertas correspondientes para resolverlas, con caracteristicas de pertinencia y flexibilidad.

La formacién en servicio tanto para profesores experimentados como para aquellos que
recién se incorporan a la docencia se han desarrollado en los paises mencionados desde
perspectivas que fomentan el trabajo colaborativo, mediante experiencias como circulos de
aprendizaje, redes de docentes, expediciones pedagogicas (que consisten en visitas de
profesores a distintos contextos de practica docente, con otros colegas), talleres breves,
cursos disciplinares y asesoramiento especializado, en todas las cuales, se impulsa el

intercambio comunicativo entre pares para el planteamiento y resolucion de problemas de la
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practica; sin embargo, el estudio sefala que las politicas educativas que generan tales
iniciativas no se mantienen en operacion de forma que puedan cristalizar los objetivos de los
programas, por lo que hay dificultades para lograr los resultados planteados, ya que no

siempre es posible su desarrollo sostenido.

Cervantes y Gutiérrez (2014) presentan un analisis de veintiséis investigaciones empiricas
relacionadas con procesos de acompanamiento a docentes y el periodo de insercion de éstos,
dichas investigaciones se realizaron entre 2005 y 2014, publicadas en la Red de Revistas
Cientificas de América Latina y el Caribe, Espafia y Portugal (Redalyc) y en Google
académico; para llevar a cabo el ejercicio, se puso en practica una perspectiva hermenéutica,
los instrumentos usados fueron matrices de analisis, fichas de resumen analitico y de

clasificacion de trabajos de investigacion.

Los resultados muestran un analisis cuantitativo y cualitativo sobre los trabajos de tutoria,
en cuanto al primero, los autores mencionan la produccion que se presenta en contextos
internacionales diversos, asi como en México, pues hay aportaciones de Francia, Espana,
Brasil, Argentina, Chile y Reptblica Dominicana; la tutoria resulta de mayor interés en
contextos universitarios y de educacion bdsica, también sefialan la predominancia de la
mentoria como practica de acompanamiento docente, e identifican que la perspectiva
interpretativa es la que mas se usa, principalmente para recuperar la vision de los docentes

que inician en el servicio.

En cuanto al anélisis cualitativo, los resultados dan cuenta del interés de autores y autoras
en destacar la importancia de entender las principales problematicas de los docentes de nuevo
ingreso para posteriormente disefiar programas que apoyen su formacion y desarrollo

docente; otro rasgo relevante que reportan los resultados es acerca de la mentoria como
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gjercicio de acompanamiento profesional tanto en la formacion inicial como al comenzar el
trayecto docente, también se menciona que el ejercicio de la mentoria puede adquirir
diferentes modalidades: seglin sus objetivos, su institucionalizacion, sus protagonistas, la

funcién previa del mentor y la metodologia que use.

Mencion especial requiere el papel de las politicas para la insercion docente, pues se
reporta falta de continuidad en las mismas, puesta en practica de modelos verticalistas —a
pesar de que hay otros democraticos- que no reconocen la especificidad de la incorporacion
de los docentes en entornos diversos y momentos historicos diferenciados, asi como las
consecuentes necesidades y problematicas de los profesores principiantes, ademads se plantea
la necesidad de que las politicas en la materia tomen en cuenta la necesidad de un cambio
cultural en la formacion de los nuevos docentes, hacia la construccion de los mismos como

profesionales criticos y transformadores.

El trabajo de Cervantes y Gutiérrez aporta elementos para visualizar algunas de las
principales lineas de abordaje de la tutoria a docentes de nuevo ingreso, pues en los trabajos
que analiza se plantean también los enfoques de la tutoria y mentoria, asi como el estudio de
experiencias relacionadas con ambas practicas, de forma que se advierten sus diferencias y
semejanzas, las primeras basadas sobre todo en la interactividad y protagonismo del profesor
principiante y en la relacion horizontal y democratica entre ambos profesionales implicados,
asi como la construccion de formas de trabajo colaborativo y de aprendizaje autonomo. En
cuanto a las semejanzas se plantea la meta de lograr una insercion exitosa, que permita al
profesor principiante mantenerse en la docencia, lograr buenas practicas y fomentar el

aprendizaje en sus estudiantes.



84

Por ultimo, el trabajo reporta en su analisis cualitativo, la seleccion y la formacion de
tutores, al respecto se identifican las caracteristicas deseables en un tutor: experiencia en la
tarea docente, evaluaciones satisfactorias en el sistema correspondiente, satisfaccion con su
trabajo, disposicion y tiempo para desarrollar la tutoria, gozar de reconocimiento y aprecio
en su centro de trabajo, asi como contar con una personalidad afable. En lo concerniente a la
formacion se destaca la inversion en recursos humanos y materiales que implica dicho
proceso, asi como la concrecion de las experiencias de formacion en congruencia con las
finalidades de las mismas, para que haya una articulacion pertinente entre la forma en que se
realiza la preparacion de los tutores y la de los profesores principiantes. Una de las
aportaciones del estudio menciona que en México, la investigacion acerca de la tutoria es un
campo en construccion, también se expresa la controversia entre la tutoria y la mentoria como
gjercicios cualitativamente distintos de formacion de acompafiantes para los docentes de
nuevo ingreso y la necesidad de precisar su uso y puesta en practica, también se hace un
llamado a considerar el componente emocional de la profesion docente y el estrés asociado
a la misma asi como el estudio de modalidades de tutoria a docentes desde el uso de recursos

virtuales.

Las aportaciones anteriores abordan recurrentemente aspectos relacionados con la
formacion inicial de los docentes principiantes, asi como los retos de las etapas de formacion
en el trayecto como docentes en servicio, desde el proceso que se denomina como insercion,
incorporacion, o inicio en la docencia, hasta estadios identificados con mayor experticia en
la docencia; ademas, otro aspecto que aporta el andlisis realizado es la identificacion de lineas
de reflexion acerca de los programas mediante los cuales la formacioén en servicio ha sido

concebida y fomentada, tanto en docentes noveles como en docentes experimentados.
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Al respecto se observan estrategias centradas en el mejoramiento de las précticas de
ensefianza de los profesores -noveles y experimentados- y en como éstas se vinculan con los
procesos de aprendizaje de los alumnos, mientras que otras estrategias optan por el
fortalecimiento de los conocimientos, las habilidades y las actitudes de los docentes,
asumiendo que la mejora en ellos tendrd impacto directo en los aprendizajes de los
estudiantes, también es relevante destacar que las investigaciones analizadas muestran
distinciones en la conceptualizacion de la formacion en servicio, dependiendo del énfasis que

se le de a una o a otra perspectiva.

Luego de plantear panoramas generales acerca de la formacion docente, las
investigaciones se centran en la especificidad de la formacion del docente de nuevo ingreso
en el servicio, al cual identifican con diferentes denominaciones: docente principiante,
docente novel, novato, y se realizan propuestas acerca de la etapa o las sub-etapas en este
periodo de iniciacion o de insercidon como profesor en servicio, las cuales varian en cuanto a

lapsos y a caracteristicas.

Asimismo, se aprecian analisis acerca de los procesos de acompafiamiento formal que se
han usado en diversos contextos para apoyar a los profesores de nuevo ingreso al servicio,
como lo son la tutoria, la mentoria y la asesoria, los estudios también dan evidencia de
gjercicios no formales de acompanamiento mediante los cuales se desarrolla la socializacion
y el desarrollo profesional de los docentes principiantes, sin embargo mencionan la poca

produccion de investigacion que profundice al respecto.

Ademas se aprecia que las opciones de acompafiamiento a los docentes principiantes, a
pesar que se identifican con nombres distintos, en la préactica se desarrollan de forma igual o

sumamente similar, de manera que conceptualizaciones acerca del acompafiamiento docente
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que podrian representar verdaderas diferencias de accion pedagodgica se mimetizan a
practicas rutinarias o con una perspectiva de adaptaciéon mecanica, anulando las posibilidades

de innovacidn o de aportacion a un mejor desarrollo de los docentes principiantes.

En cuanto al papel de las figuras que llevan a cabo los procesos de acompafiamiento, los
estudios también aluden la necesidad de profundizar en aspectos como su formacion, las
explicaciones de su acciéon de acompafiamientos y la evaluacion de su labor, ya que por lo
general se han desarrollado estudios descriptivos y solo algunos que rescatan de forma
superficial la experiencia y la percepcion que tienen tutores, mentores o asesores, asimismo
se alude a que los procesos de acompafiamiento han sido mas orientados, sobre todo en los
paises anglosajones, pero también en Espafa y otros paises europeos, a lograr la permanencia
de los docentes noveles en los espacios de practica, ya que existe un diagndstico generalizado
de que entre los tres y los cinco afios de trabajo, se presenta una gran desercion de docentes,
también se alude a que si bien hay evidencia de que los profesores que reciben
acompafiamiento de algun tipo durante su inicio en la docencia, sienten mayor seguridad y

satisfaccion acerca de su desempefio.

No hay evidencia suficiente que muestre los efectos de la tutoria, 1a mentoria o la asesoria
en los aprendizajes de los estudiantes, por lo cual es importante consolidar el conocimiento
respecto a las finalidades de los procesos de acompafamiento, los procesos para lograr dichas
finalidades y la evaluacion de tales logros, pero también de forma necesaria, reflexionar
acerca de qué efectos tiene la formacion en la etapa de inicio en la docencia, en los diversos
ambitos de la tarea docente, especialmente en los aprendizajes de los estudiantes y en el logro

de las metas educativas amplias de la educacion.
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Llama la atencion el uso de las bases teoricas, a partir de dos &mbitos de analisis: por una
parte, las caracteristicas de los disefios para el acompafiamiento de docentes, puesto que en
las investigaciones que se analizaron y que dan cuenta de experiencias empiricas, los
contenidos de éstas ultimas estan centrados en el saber y en el saber hacer técnico, de forma
que las referencias a una formacion filosofica, ética o humanistica, por lo general estan
ausentes, si acaso aparece la mencion de habilidades socio-emocionales para algunos
programas de formacion de docentes en servicio, pero sin profundizar respecto al modelo o

la perspectiva que orienta tal categoria.

Ademés, las mismas investigaciones abordan s6lo tangencialmente la perspectiva teorica
general con que se desarrolla el estudio, ya que se prioriza la perspectiva descriptiva, sin
embargo hay dos estudios (Barba, 2010; Navia y Castafieda y Navia, 2011) que profundizan
en un marco tedrico de referencia que permite situar la investigacion en un marco analitico
reflexivo, sin descartar que de forma implicita otros estudios estan planteados en perspectivas
teoricas solidas, es necesario dar muestra de que la lucha entre las posiciones técnicas y
criticas del quehacer cientifico tiene accion en el conocimiento que se observa en el campo

de investigacion.

Los principales vacios detectados con relacion a la investigacion sobre formacion y
desarrollo profesional de docentes de nuevo ingreso se relacionan con el andlisis profundo
del disefio de las politicas educativas que se ocupan de dichas problematicas, ya que los
estudios que abordan las evaluaciones de las bases legales y los procesos de reforma que
promueven la formacion de docentes noveles, han mostrado hay poca congruencia entre su

enfoque, contenido y finalidades con su desarrollo en la practica, en el caso de México no
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existe suficiente trabajo de investigacion que se ocupe de abordar tal asunto, dado el reciente

surgimiento de esta tematica de investigacion.

En este mismo sentido, la investigacion revisada muestra que hay poca continuidad de las
politicas educativas en esta materia, lo cual genera dificultades en el desarrollo de sus
acciones y en el logro de sus resultados, por ello resulta importante desarrollar investigacion
contextualizada de las orientaciones y la concrecion de la politica educativa relacionada con
la materia, de forma que se cuente con conocimiento situado en las regiones y en los entornos
especificos en que se desarrolla la practica y la formacion de los primeros afios de servicio

de docentes de nuevo ingreso.

Cabe sefialar un aspecto que tampoco se ha investigado en esta problematica el cual
consiste en abordar la relacion entre la formacion en los primeros afnos de servicio que se
brinda a partir del acompafiamiento a los docentes de nuevo ingreso y los resultados de
aprendizaje de los estudiantes; es importante considerar que hay varias condiciones valiosas
denominadas de entrada para los docentes noveles, las cuales pueden repercutir en mejores
resultados de aprendizaje de los alumnos, por ejemplo: una buena formacién inicial, una
disposicion hacia el pensamiento critico, un entorno de practica organizado y democratico,
asi como personal directivo cercano a los docentes y acompafamiento pedagogico en los
inicios de la docencia, sin embargo, no hay estudios suficientes que aporten conocimiento

suficiente para valorar los efectos de dichas condiciones en los resultados educativos.

En este mismo orden de ideas, otro vacio importante es la investigacion relacionada con
la construccién de un cambio cultural en la formacion de los docentes de nuevo ingreso
durante su inicio en la docencia, ya que tampoco ha sido abordado con profundidad y con

especificidad por la investigacién realizada hasta el momento; las aportaciones de la
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investigacion que se relacionan con este aspecto muestran que los docentes de nuevo ingreso
sobrevaloran un empirismo que responde a la inmediatez de las problematicas de su
cotidianidad, pero no se ha investigado si las acciones de formacion que se les brindan
colaboran con esta orientacion hacia la reflexion sobre la forma de generar conocimiento,
sobre las acciones para transformarlo y si esto puede ser posible a través de la mediacion

pedagogica que se realiza en los procesos de acompafiamiento en que participan.

Los asuntos mencionados se relacionan con las acciones de la politica educativa que se
impulsa para tal efecto, pues en el marco legal que se aborda en varias investigaciones, se
analiza que a partir de las acciones de la politica educativa, se pueden generan los
planteamientos que apoyan la innovacién y una nueva forma de concebir y desarrollar la
docencia, sin embargo, no queda claro en el conocimiento aportado hasta el momento, coémo

o de qué forma esa construccion puede generarse.

Un punto mas que requiere de aportaciones de la investigacion educativa es el que se
relaciona con las personas que se encargan de llevar a cabo los procesos formativos de los
docentes de nuevo ingreso, entre quienes se encuentran tutores, mentores, directivos y
personal de apoyo pedagogico, pues la mediacion pedagogica que se ha mencionado con
anterioridad se concreta en la practica a través de dichos agentes educativos, quienes
participan en los procesos formales y no formales de socializacion y profesionalizacion de

los docentes de nuevo ingreso.

Como un asunto pendiente para la investigacion en el campo, es importante mencionar
que si bien la investigacion realizada con relacion a la formacion y a los procesos de
acompafiamiento de docentes de nuevo ingreso muestra que algunos efectos de estos tltimos

son: la mejora de las practicas de los docentes, el compromiso del profesor con su trabajo, la
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permanencia de éstos en el servicio, la estructuracion de planes de clase y lograr que los

estudiantes se centren en sus actividades de aprendizaje.

No es claro como suceden estos hechos, ni cudl es la orientacion de los mismos, por
ejemplo, puede ser que la permanencia en el servicio se deba a que se les brind6 orientacion
especifica para enfrentar los eventos de evaluacion y a sobrellevar de forma mecanicista o
pragmatica las dificultades del trabajo docente y no necesariamente que se logre una
vinculacion ética-profesional con el campo de trabajo; en cuanto a los plantes de clase
estructurados, éstos pueden guiar la ensefianza o constreiiirla, es decir, la sola estructuracion
de planes de clase no permite, como dice la investigacion generada hasta el momento,
comprender la forma en que se orienta el aprendizaje de los estudiantes o la construccion de

la orientacion profesional de los docentes de nuevo ingreso.
Justificacion

Un ejercicio de investigacion representa la interrogacion acerca de la realidad y la
construccion de ésta, a partir de lo cual se plantean horizontes de busqueda y de
transformacion, de tal forma, el sentido de la investigacion se concreta en las interrogaciones
que cuestionan el surgimiento, los elementos y las finalidades de la misma, en ello se sustenta
la justificacion del estudio; con relacion a los planteamientos anteriores se presenta la
argumentacion acerca de la realizacion de la investigacion con base a criterios de relevancia

y pertinencia que involucran elementos tedricos, practicos y metodologicos.

En primera instancia es necesario plantear que la comprension de la organizacion escolar,
la actuacion en dicho contexto, las relaciones con sus integrantes y el pensarse como docente,
son todos actos que se relacionan con la formacion y el desarrollo profesional del docente de

nuevo ingreso, sin embargo, la acciéon en la préactica no es un hecho aislado ni un
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acontecimiento fortuito sino un entramado de relaciones que construyen la perspectiva de la
docencia y las bases para la reflexion sobre la misma, no solo del propio docente sino de la
comunidad escolar, las autoridades educativas y la sociedad en que se lleva a cabo dicha
praxis educativa, de ahi que esta investigacion, al abordar como objeto de estudio la
formacion docente en los primeros afios de servicio, requiere necesariamente considerar
elementos de analisis que permitan generar un conocimiento amplio y comprensivo de dicho

proceso.
Para De Roux (2011) la investigacion es pertinente cuando

tiene sentido, [estd] focalizada en problemas acuciantes, en sociedades situadas en
un territorio, (...) es (...) transdisciplinaria de disciplinas que se convocan unas a
otras desde el problema, para conseguir la pertinencia de los resultados, y es una

investigacion (...) publicamente responsable (pag. 14).

La investigacion que se presenta aborda una problematica relacionada con las finalidades
educativas nacionales y con aspectos y relaciones vinculadas con las mismas, como lo son la
formacion y el desarrollo docente, para ello se toma como eje de andlisis la tutoria a docentes
de nuevo ingreso, como un programa que involucra la perspectiva del proceso de entrada al
servicio profesional docente en México; de dicho abordaje se plantea a como pertinente con
base en los vacios de investigacion que se detectaron en el Estado del Arte, puesto a partir
del mismo se establece la necesidad de contar con estudios cientificos que profundicen en el
analisis contextual de las politicas para la formacion de docentes de nuevo ingreso en México,
ya que existen nuevos escenarios politicos, juridicos y sociales que tienen influencia en las

reflexiones y los procesos pedagdgicos, que a su vez se concretan en practicas educativas.
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Este estudio resulta necesario a fin de profundizar en el conocimiento de dicho campo,
para colaborar en la construccion de nuevos acercamientos a las caracteristicas de los
participantes en la practica educativa, asi como a la forma en que las condiciones concretas
influyen en su formacion y en su desarrollo profesional, lo que no se ha llevado a cabo con
suficiencia, dado la reciente atencion que se le otorga a la incorporacion profesional de los

nuevos docentes de educacion primaria.

Con base en los resultados de la investigacion se intenta generar la reflexion de los actores
educativos involucrados en el estudio —docentes, tutores, directivos- desde sus posiciones de
practica profesional, de forma que ésta se desarrolle desde una perspectiva comprensiva,
participativa y critica; asimismo se plantea la posibilidad de que se generen procesos de
formacion para docentes de nuevo ingreso, tutores y personal directivo, que superen la
capacitacion acritica y planteen la practica docente como una problematica en construccion,
la cual se inscribe en dindmicas sociales y politicas amplias, por lo que requiere de la
constante generacion de conocimiento en torno suyo, con la participacion permanente de

quienes la desarrollan cotidianamente.

Asimismo, la presente investigacion plantea construir conocimiento con las y los
participantes involucrados, asi como generar lineas de analisis de este aspecto de la politica
educativa, de igual forma se pretende generar procesos de evaluacion acerca de los programas
y las experiencias de acompafiamiento en la etapa de inicio en la docencia, considerando a
los profesores y las profesoras que se incorporan desde diferentes instituciones formadoras,
como lo son las escuelas normales y los centros universitarios, pues este nuevo panorama de
profesores no ha sido suficientemente explorado, ya que la investigacion internacional alude

a una o a otra formacion previa, mientras que en México se vive una etapa inédita de
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incorporacion de docentes con diversa formacion, a quienes se incluye en experiencias
uniformes de induccion a la docencia, independientemente de su formacion inicial previa o
de los contextos en los cuales trabajan, y con pocas posibilidades de que intervengan en las

decisiones acerca de su formacion en servicio.

Se pretende que los resultados de la investigacion permitan en el mediano plazo colaborar
con el disefio de experiencias de formacion para docentes principiantes y para las figuras que
les brinden acompafiamiento en esta etapa de desarrollo profesional, asimismo se plantea una
critica a la implementacion de la politica de nuevo ingreso a la docencia con miras a que los
profesores de nuevo ingreso visibilicen sus condiciones de trabajo y las posibilidades de
accion politica en el mismo, asi como que los tutores reflexionen acerca de su practica como

tales y las repercusiones de su relacion con los docentes principiantes.

Planteamiento del problema

La etapa del planteamiento del problema se construye a partir del analisis critico que se
llevo a cabo respecto de la problematica de investigacion, al plantear el problema se recorta
el objeto de investigacion de tal forma, que se presenta lo mas precisamente posible el nticleo
del estudio, esta accion se realiza en consideracion de los elementos de relevancia y
pertinencia que se presentaron en la justificacion, mismos que derivan del analisis tanto de
las relaciones contextuales como de los elementos tedricos que se relacionan con ellos,
ademas, en congruencia con la factibilidad y la viabilidad de realizar el estudio. En el caso
de la presente investigacion, se aborda la formacion de docentes de nuevo ingreso al nivel de
educacion primaria, a través del programa de tutorias que se implementa en México, en el
marco de reforma educativa actual; el planteamiento que se presenta a continuacion se

construyo6 con base en la indagacion realizada para caracterizar y contextualizar el objeto de
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estudio, asi como a partir del andlisis de las aportaciones del conocimiento generado en el

campo en que el mismo se ubica.

A continuacion se presenta la delimitacion geografica y temporal del trabajo, asi como las
preguntas de investigacion que se articulan tedrica y metodoldgicamente con el objetivo

general y los objetivos especificos, mismos que se registran también en el presente apartado.
Delimitacion
Esta investigacion se desarroll6 en el contexto de Ciudad Judrez, participaron docentes de
Educacion Primaria de nuevo ingreso, con entre uno y tres afios de servicio, adscritos/as a
escuelas publicas, y tutores/as de docentes de nuevo ingreso al nivel de primaria. El ejercicio

de recopilacion de informacién se llevo a cabo en los ciclos escolares 2014-2015 y 2015-

2016.
Preguntas de investigacion

Las preguntas de investigacion representan el recorte del estudio que se realiza mediante
el objetivo principal, asimismo, guian el ejercicio mental hacia los elementos que son
centrales para el interés de quien investiga y orientan el planteamiento tedrico y
metodologico; para el presente estudio se establecen las siguientes preguntas de

investigacion:

(Como se lleva a cabo el proceso de la tutoria a docentes de nuevo ingreso en el nivel de

educacion primaria?

(Cuaéles son las caracteristicas de formacion y de practica docente que fomenta la tutoria

a docentes de nuevo ingreso en educacion primaria?
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(Cual es la percepcion de los docentes de nuevo ingreso acerca del programa de tutorias

con relacion a su formacion y a su practica docente?

(Cual es la percepcion de los tutores acerca del programa de tutorias con relacion a la

formacioén y a la practica de docentes de nuevo ingreso?
Objetivo de investigacion

Realizar un andlisis critico del proceso de implementacion de la tutoria a docentes de

nuevo ingreso en el nivel de educacion primaria en México, a partir de la Reforma Educativa

de 2012.
Objetivos especificos

Analizar el desarrollo de la tutoria a docentes de nuevo ingreso en educacion primaria a
partir de la Reforma Educativa de 2012 en México.

Analizar la perspectiva tedrico-metodologica de formacidon y practica docente, que se
fomenta en la tutoria a docentes de nuevo ingreso en educacion primaria.

Analizar la percepcion de las/los docentes de nuevo ingreso acerca del programa de
tutoria.

Analizar la precepcion de las/los tutores acerca acerca del programa de tutorias.
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CAPITULO II. REFERENTES TEORICOS

Segun Calvo, Camargo y Pineda (2008), la investigaciéon educativa es un ejercicio
cientifico que contribuye a cuestionar el quehacer educativo en sus distintas acciones,
espacios, actores y modalidades, poniendo a la luz de la racionalidad cientifica critica las
interpretaciones y juicios que surgen en la vida cotidiana, de tal forma la fundamentacion
tedrica contribuye a la transformacion de la accion socio-educativa, de ahi que la presente
investigacion se desarrolle con el interés por abordar desde un marco tedrico critico, los
postulados y los eventos concretos relacionados con la politica educativa vigente en México

y con los efectos de la misma en los entornos concretos de practica.

En particular, este estudio se enfoca en las relaciones entre la politica educativa mexicana
para la formacion de docentes de nuevo ingreso a la educacidon primaria, y la practica
profesional de éstos y de los docentes que se desempefian como sus tutores; para ello se
presentan referentes relacionados con el andlisis tedrico del entorno social, luego se muestran
los planteamientos de la Pedagogia Critica que apoyan la reflexion respecto a la concepcion
de la educacion y los procesos de ensenanza y de aprendizaje, enseguida se complementan

dichos analisis con la perspectiva de formacion docente que resulta en congruencia.
Contexto politico, social y educativo

El neoliberalismo econémico plantea que el mejor y unico mecanismo de regulacién
econdmica es el libre mercado, a través del cual se promueve el crecimiento econémico, y
considera la regulacion de los Estados como innecesaria e indeseable; Hayek y Friedman
(Como se citd en Méndez, 2003) identifican como caracteristicas teoricas del neoliberalismo
las siguientes: Libre competencia de mercado; el Estado como garante de la libre

competencia de mercado, sin ser interventor en la misma; libre circulacion de capitales,
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mercancias y personas entre paises; adelgazamiento de las empresas de Estado;
preponderancia del mercado global sobre los mercados internos; busqueda de crecimiento

econdmico, y de equilibrio financiero, comercial y gubernamental.

Sin embargo, los grupos gobernantes en cada pais han adecuado estos planteamientos
teoricos y los han introducido en modelos neoliberales que se presentan como tipos ideales,
de tal forma que justifican la realidad disefiada bajo intereses ideoldgicos y de mercadotecnia
afines a las oligarquias; en paises como México se han llevado a cabo medidas de politica
econdmica afines con el neoliberalismo, de ahi que se use el término de politicas neoliberales,
las cuales han generado el aumento de la pobreza y la concentracion de la riqueza en un
reducida parte de la poblacion, a partir de la accion de grupos privilegiados econdmica y
politicamente, los cuales establecen el modelo con que se juegan las regalas neoliberales

(Méndez, 2003).

Klein (2008) hace uso del término Teoria del shock para definir la tactica del capitalismo
contemporaneo para imponer cambios en su beneficio, aprovechando una crisis ya sea real o
percibida, la cual genera un estado de shock en la poblacion, el cual incluye incertidumbre,
confusion y escasa capacidad para analizar con claridad las situaciones sociales. La autora
alude diversas medidas politicas y econdmicas que se han presentado inmediatamente luego
o cuando estd ocurriendo un hecho o una situaciéon de gran impacto, menciona por ejemplo
la privatizacion de la mayoria de las escuelas en Nueva Orleans luego de la devastacion
producida por el huracan Katrina, también expresa la situacion en Chile luego del golpe de
Estado de Pinochet, quien implement6 medidas de privatizacion de los servicios, incluyendo
por supuesto la educacion, rasi como la reducciéon de impuestos a las importaciones y

cambios en las leyes para permitir una rapida transformacion econdémica, lamentablemente a
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estas medidas se sumaron las técnicas de control politico que incluyeron la persecucion, el
encarcelamiento y la tortura de los opositores al régimen; otro escenario de la Teoria del
Shock es Irak, en donde la guerra se acompaii6 de politicas econdmicas agresivas para obligar

al pais a responder a la logica del control capitalista (Klein, 2008).

Llama la atencidn que la autora analiza el discurso que se ofrece a la opinidon publica, en
el que se presentan estas situaciones como oportunidades, en las que ilusoriamente se puede
considerar que se incluyen a los paises o los segmentos de la poblacion que paraddjicamente
resultaran mas perjudicados, Klein reitera que es un método de las fuerzas del capitalismo
para lograr sus objetivos aprovechando “momentos de trauma colectivo” (p.10), para dar
curso a las reformas econdmicas y sociales sin dar oportunidad a que la poblacion reaccione
o aterrorizando para que la reaccion no se dé. Incluso, las crisis que en ocasiones son
provocadas por el mismo régimen capitalista, son el factor por el cual se legitima la
aplicacion de medidas radicales pues se usan como justificacion de que es necesario acabar
con las amenazas, los enemigos, las situaciones de violencia, lo cual se logra con la
colaboracion de la maquinaria de medios de comunicacion alineados a los intereses
econdmicos y politicos dominantes, de esta forma se crea el clima de amenaza y también se

posicionan como ideales los medios de represion o erradicacion de la misma.

En México, por ejemplo, se ha desprestigiado reiteradamente a los agentes sociales
criticos del modelo neoliberal y de las Reformas estructurales como estrategia de
mejoramiento social, lideres encarcelados y modificaciones legislativas aprobadas
rapidamente, sin posibilidades de que la poblacion exija una representacion acorde con sus

intereses han sido la situacion constante en el pais. Ante la oposicion organizada, se han
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usado las leyes aplicadas a ultranza y en ocasiones disefiadas para ello, asi como la amenaza

velada y abierta, la tortura y el asesinato.

Paises como México han sido parte del escenario en que el capitalismo busca su expansion
y domino, y en los que por las condiciones de subordinacion politica y econdmica es obligado
atender lo que se presenta como recomendaciones de las organizaciones capitalistas
internacionales asi como la instauracién del libre mercado, para lo cual se promueve la
apariencia de que es un proceso deseable que generard mejores condiciones sociales pero que
en realidad desmantela las instituciones nacionales y despoja de control politico a los

Estados.

Cabe mencionar la oposicion a la Reforma Educativa de Enrique Pefia Nieto, a raiz de lo
cual gobierno y organizaciones como Mexicanos Primero -en la que se agrupan los lideres
empresariales de ideas conservadoras- han llevado a cabo una campafia amplia y permanente
que busca desprestigiar la labor docente y a los profesores en general, y sataniza a grupos
como la Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educacién (CNTE), que abiertamente
presentan resistencia organizada para la implementacion de la Reforma en Educacion;
ademds se ha subyugado al SNTE, pues si bien lo ha caracterizado un corporativismo
antidemocratico, al no compartir de forma absoluta las orientaciones de Reforma, ha sido
practicamente desarticulado y sus dirigentes puestos de forma incondicional a disposicion de
la politica gubernamental, sin posibilidad de constituirse como interlocutor en los derechos

de los profesores.

También puede apreciarse que posteriormente a estos embates publicos, se fomenta la
competitividad entre docentes, pues al instaurarse el nuevo sistema de ingreso, permanencia

y evaluacion del desempenio de los profesores, a través de instrumentos y acciones poco
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pertinentes y cuyos resultados carecen de consistencia y transparencia, se ha generado un
clima de desencuentros al interior de la comunidad docente, este hecho desemboca en que
los profesores y la sociedad en general dejan de poner énfasis en lo inequitativo de las
acciones de reforma, en lo inadecuado de sus procedimientos, en las repercusiones negativas
en los derechos laborales de los docentes y en la limitada influencia positiva para los
resultados de los aprendizajes de los alumnos; en cambio los profesores se concentran en ser
una figura como las aprobadas en las campafias publicitarias que muestran un buen maestro,
el cual por lo general es descrito como apolitico, trabajador incansable, que no protesta ante
nada y cuya finalidad es responder a los nuevos parametros de evaluacion para conservar su
trabajo y ganar mas dinero, lo que también es ilusorio pues los escasos recursos asignados a
educacion asi como la corrupcion de las instancias gubernamentales limitan o

definitivamente impiden que se puedan concretar dichos incrementos.

Klein (2008) advierte también el contubernio entre las entidades neoliberales,
globalizadoras y el reducido grupo de oligarcas en los diferentes paises en que se instauran
las acciones de shock, mencionando que por lo general se aprovecha la influencia politica de
dicho grupo para desmantelar la industria nacional o los bienes naturales de que disponen los
paises, por tanto, mas que servir a los intereses de las poblaciones, se encargan de facilitar el

saqueo econdmico mediante estrategias juridicas, politicas y sociales.
Pedagogia Critica

La Pedagogia Critica se construye como respuesta al marco politico de la educacion,
misma que se ha convertido en un dispositivo de control y dominacion social, es una postura
de reflexion y praxis acerca de la construccion del conocimiento y como éste se convierte en

una fuerza de transformacidon no solo para los grupos dominantes, sino para los seres
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humanos que luchan por reivindicar su derecho a la justicia y la emancipacion, por tanto
analizar el entorno actual permite plantear los retos de abordar el ejercicio de investigacion
desde un posicionamiento tedrico ético, contextualizado social e histéricamente, por ello a
continuaciéon se presentan planteamientos necesarios para analizar la pertinencia de la
Pedagogia Critica como marco de analisis tedrico en la formacion de docentes de Educacion

Bésica y en el acompafiamiento y la socializacion de los profesores de nuevo ingreso.

Hardt y Negri (2000) plantean un contexto global que trastoca las formas conocidas de
organizacion social y del devenir histérico, pues anteriormente las divisiones territoriales y
politicas entre los Estados Nacion fijaban ciertas barreras representadas por las fronteras asi
como por simbolos y practicas nacionalistas, sin embargo, la transformacion de la geografia
mundial, los flujos globales de personas y mercancias asi como la misma transformacion de
los procesos productivos dominantes, tienden a la creacion de riqueza desde lo que los autores
denominan produccion biopolitica, es decir, de la vida social misma, en la cual se superponen

los econdmico, lo politico y lo cultural.

Los autores introducen el concepto de Imperio para caracterizar tedricamente un orden
mundial que se distingue por no tener fronteras sino que es un régimen desterritorializado,
aun cuando se concreta en todos los territorios y en las poblaciones, porque regula las
interacciones humanas, invade y opera en la vida social y de esa forma concreta el biopoder;
de tal forma aunque algunas naciones son privilegiadas en el Imperio, ninguna tiene el
dominio absoluto, como pudo ser en periodos anteriores con los imperios tradicionales, en

un régimen imperialista, teéricamente distinto al planteamiento de /mperio.

Hardt y Negri (2000) expresan que se ha construido una nueva forma de dominacion

econdmica y cultural, que sostiene un discurso de paz mundial y libertad pero que genera
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practicas de profunda desigualdad social, y lejos de la prosperidad prometida las condiciones
de exclusion, explotacion y pobreza se recrudecen para la mayoria de los seres humanos; sin
embargo, en dicho escenario, se gestan también las luchas contestatarias al /mperio, mismas
que han de plantear las nuevas formas democraticas y una nueva forma de poder que pueden
trascender la logica imperial actual, estas resistencias también constituyen una sociedad
alternativa que tampoco esta limitada a una region geografica por lo que es una posibilidad

por concretarse desde la subjetividad y las luchas de los excluidos.

Petras (2006), en concordancia con Hardt y Negri (2000) aporta elementos para considerar
la diferencia entre Estado Imperial e intereses dominantes. El primero funciona en el Imperio,
protegiendo los intereses de las clases dominantes “creando un entorno politico Optimo que
asegure ventajas econdémicas por encima y en contra de adversarios y competidores
nacionales e internacionales nacionales e internacionales™ (p, 2), tomando como modelo la
estructura de los Estados Unidos de Norteamérica, el autor propone que la accion del Estado
Imperial es global a diferencia del Estado capitalista que es doméstico, el Imperio "no
reconoce fronteras ni respeta soberanias excepto si encajan con sus propios intereses” (p.6);
y para apoyar su accion tiene tres componentes el primero se compone de la actividad
politica, ideoldgica, diplomatica y cultural que desarrolla el departamento de Estado, el
segundo componente son las agencias economicas que se encargan de abrir mercados y de
presionar para que se desarrolle el intercambio comercial con mejores condiciones para el
inversor capitalista, y el tercero es el aparato militar y el de inteligencia que mantiene redes
de informacion y fuerzas armadas para entrar en lucha cuando hay una reivindicacion de

reclamos de los grupos legitimados en el Imperio.
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Ademas, el autor llama la atencion acerca de un elemento ideoldgico que se detenta a
partir de organizaciones nombradas como de la sociedad civil, pero que en realidad son
financiadas, alentadas y coptadas por el Estado Imperial, de forma que difieren la imagen de
control y manipulacion, legitimando las intervenciones en la sociedad, asi como los embates
capitalistas hacia los sectores que se oponen a las medidas del régimen; en este grupo de
entidades, Petras (2006) identifica a las instituciones financieras internacionales, a las
Corporaciones Multinacionales, a las fundaciones y universidades privadas, y también
incluye a las organizaciones denominadas inadecuadamente como No Gubernamentales,
pues reciben subsidio gubernamental, ademds de que fragmentan las luchas sociales, y las
despolitizan, ocultando con soluciones de poco alcance la corrupcion y el lucro del Estado

Imperial.

Wallerstein (2000) por su parte coincide en que el capital enfrenta una situacion
coyuntural luego de 500 afios, aproximadamente, de éxito en imponer sus condiciones a las
relaciones econdmicas y politicas en el mundo. La generalizacion del modelo capitalista y su
invasion de practicamente todos los espacios del planeta, asi como la diversificacion de los
agentes capitalistas, ha reducido los margenes de ganancia y en su intento por equilibrarse se
han reducido los espacios para el trabajo humano —aprovechando el desarrollo tecnologico-
asi como los salarios en los empleos que se conservan, el planeta est4 practicamente saqueado
de recursos naturales y contaminado de forma que en poco tiempo no serd posible mantener
condiciones de vida. Estas y otras situaciones obligan al embate capitalista a repensar sus
formas de accion y desafortunadamente no contamos con respuestas tan rapidas desde la
lucha para enfrentar la avasallante accion de la violencia econdmica, politica e ideologica a

la que estan expuestas las personas y las sociedades.
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El mismo autor también expone con claridad las contradicciones que viven los gobiernos
al intentar responder al embate de los requerimientos de proteccion a las politicas capitalistas,
mismas que resultan contrarias a la proteccion al medio ambiente y las condiciones de vida
de su poblacion. Las corporaciones trasnacionales manipulan las politicas nacionales y de
hecho, las imponen; bajo su influencia se reestructuran politicas educativas, contrataciones
laborales o contratos de telecomunicaciones. El propio capitalismo se agota a si mismo y
requiere nuevas estrategias para sostener su poderio, de ahi la reorganizacion del mundo del

conocimiento por ejemplo (Wallerstein, 2000).

El subcomandante Marcos (1997) en el texto 7 piezas sueltas del rompecabezas mundial
retoma puntos sensibles y relevantes respecto al contexto global: la concentracion de la
riqueza y la distribucion de la pobreza, la globalizacion de la explotacion, la realidad de la
migracion como sintoma del trastocamiento de las dindmicas nacionales, la forma en que la
mega-politica articula y administra la violencia amparada en una legitimidad apuntalada por

los medios de comunicacion que parcializan las realidades sociales.

El texto del Subcomandante Marcos presenta un bosquejo de lo que denomina “bolsas de
resistencia” como una de las posibilidades de pensar realidades distintas, opuestas al modelo
de mundo que el Imperio impone con los elementos econémicos, politicos e ideoldgicos ya
descritos anteriormente, ademas, da cuenta de que los imaginarios distintos acerca de las
diferentes posibilidades de resistencia, son la tarea pendiente y necesaria para quienes

comparten la idea de la insurgencia ante el régimen neoliberal.

Por su parte Giroux (1983) analiza las teorias de la reproduccion en la escuela, mismas
que incluyen aspectos econdmicos, culturales, y politicos, al respecto postula que si bien hay

planteamientos valiosos para entender como la estructura escolar influye para inculcar los
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valores del modelo dominante entre todos los alumnos, incluso en quienes son diferentes en
clase, sexo y raza, también es necesario realizar planteamiento teéricos que den cuenta de las
contradicciones que se presentan en la escuela y que los elementos estructurantes no se
desarrollan de forma lineal en ella, sino que el conflicto y la resistencia tanto de estudiantes
como de profesores, son parte de los desafios a la descalificacion que se propone desde el
curriculum escolar, para todos aquellos cuerpos, ideas, practicas, discursos y emociones que

no corresponden a la cultura escolar hegemonica.

El autor propone que la resistencia sea ubicada como parte de una racionalidad tedrica que
brinde un contexto amplio en el que puedan trascenderse las explicaciones simplistas o
mecénicas de la dominacion en los espacios escolares, asi como los planteamientos
funcionalistas que les subyacen, y que en cambio se incorporen elementos de politica y
sociologia que permitan construir la concepcion de una relacién dialéctica entre los
elementos de la estructura y del agenciamiento humano, estos elementos resultan de gran
valia para la generacion de pedagogias que representen alternativas emancipatorias para las

todas las personas.

En este contexto la propuesta de la Pedagogia Critica resulta una opcion tedrico-
metodoldgica de configuracion del pensamiento educativo, que se posiciona como elemento
de transformacion de las realidades de explotacion, exclusion y opresion a las que estan
expuestos los grupos mas vulnerables de la poblacion. McLaren (2005) en concordancia con
Giroux (1983) destaca el elemento politico de la Pedagogia Critica, y la plantea como una
opcion tedrico-metodologica para analizar las contradicciones sociales y politicas del

contexto social desde la vida en las escuelas y con miras a problematizar acerca de la justicia
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social, por tanto, posiciona a la Pedagogia Critica como una perspectiva de accion politica,

en su definiciéon, McLaren enuncia que es:

una politica de comprension y accion, un acto de conocimiento que intenta
situar la vida diaria en un contexto geopolitico mas amplio, con el objetivo de
fomentar una responsabilidad colectiva regional con uno mismo, un ecimene
a gran escala y la solidaridad internacional de los trabajadores (McLaren,

2005, p. 50).

Es de suma importancia que se recupere el papel del sujeto de la educacion, tanto de quien
aprende como de quien fomenta ese aprendizaje ya que el régimen capitalista neoliberal ha
subsumido al sujeto y lo ha objetivizado, buscando despojarlo de su propia historia e
identidad, sin embargo, también existen espacios de resistencia y de oposicion que precisan

de articularse para promover nuevas formas de aprender y de construir conocimiento.

Desde la perspectiva planteada, la educacion es un campo a problematizar, y en el que los
significados que se proponen como estructurados, entran a analisis, reflexion, debate y accion
politica, pues se contrastan con la realidad que es parte de la vida de las personas que se
encuentran en el espacio escolar, en acuerdo con Freire (1989), la postura critica en
educacion, fundamenta una pedagogia liberadora, en la que la educacion y la accion politica
son elementos conjuntos, que posibilitan la lectura de la realidad. Ramirez (2008), con base
en las aportaciones de Gramsci (1974), Gramsci (1975), Marx (1975), Searle (1978), Klaus
(1979), Castoriadis (2002), y Prieto (2004) propone seis supuestos teoricos que son afines a
la Pedagogia Critica: “la participacion social, la comunicacion horizontal entre los diferentes
actores que integran los estamentos, la significacion de los imaginarios simbolicos, la

humanizacién de los procesos educativos, la contextualizacion del proceso educativo y la
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transformacion de la realidad social” (p.2).

Tanto Freire (1970) como Giroux (1977) destacan la necesidad de que la educacion sea
un acto que atiende a las circunstancias de vida, en las que caben aspectos intelectuales pero
también practicos, sin demérito unos de otros, sino que por el contrario, la educacion ha de
significar un acto de vida concreta y no un compés de espera, ya que la transformacion de las
condiciones de vida y de la propia construccion de las personas han de ser parte de la praxis

pedagogica, que ha de actuar tanto en el profesor como en el estudiante.

Apple (1986) expresa su preocupacion por la reproduccion ideoldgica que genera la
escuela, aunque reconoce que los resultados de su accion son contradictorios con base en las
mediaciones que llevan a cabo las necesidades y las ideologias de las personas que estudian
o trabajan en ellas, asi como por las diversas circunstancias que se interrelacionan en la vida
escolar, también llama la atencién acerca de los componentes ideologicos, culturales y
econdémicos que se combinan para propiciar los resultados que el curriculum oficial pretende,

bajo el control de perspectivas orientadas por una racionalidad técnica-eficientista.

Otra valiosa aportacion de Apple, en concordancia con Freire, es deconstruir el mito de la
neutralidad tanto en los componentes del curriculo como en la respuesta o la actividad de los
profesores y de los demés agentes implicados en la vida escolar, el autor senala que toda
actividad declarada como neutral sirve a intereses ideologicos que no son identificados en la
ingenuidad de considerarse ajenos a la lucha politica e ideologica que se lleva a cabo
cotidianamente en los espacios educativos, por lo que una de las tareas urgentes de los
profesores es preguntarse acerca de las consecuencias de su actuar y de la orientacion de sus
decisiones en la concrecion del curriculum, pues gran parte de este proceder puede contribuir

a agudizar las condiciones de sujecion, subordinacion o injusticia que permean la educacion
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escolarizada, en este sentido, Apple agrega la exigencia de que los educadores inicien “la

dialéctica de la comprension critica que formara parte de la praxis politica” (pp. 108-109).

Los elementos tedricos planteados son pertinentes para analizar los referentes politicos
que sustentan las disposiciones que repercuten en el ambito pedagogico, y en la concrecion
del marco normativo de la tutoria a docentes de nuevo ingreso, asi como la interaccion de los
actores que participan en este escenario, mismos que se han formado en un contexto historico
especifico, que aun cuando influye en la construcciéon de sus imaginarios, también es
cuestionado a partir de su participaciéon en él y de la posibilidad de advertir las
contradicciones que caracterizan a las relaciones educativas, a las disposiciones normativas
y a los contextos sociales y educativos implicados. La perspectiva de la Pedagogia Critica,
considera a los y las participantes, en este caso a tutores y docentes de nuevo ingreso, y demas
integrantes de las comunidades escolares, como sujetos complejos capaces de reflexionar

acerca de sus realidades y de impulsar la transformacion de las mismas mediante su praxis.

Formacion docente.

Para efectos de andlisis critico respecto al desarrollo de la tutoria como proceso de
acompafiamiento y formacion docente en el contexto mexicano, resulta pertinente abordar
las caracteristicas principales de la formacion inicial, y posteriormente las de la formacion
en servicio, para profundizar en los referentes tedrico metodologicos de los docentes de

nuevo ingreso y en la perspectiva de formacion de la tutoria.

La investigacion sobre la formacion docente reconoce diversas lineas de analisis entre las
cuales las que examinan el pre-entrenamiento, es decir las experiencias de ensefianza previas
que los aspirantes a docente han vivido en su condicion de estudiantes; las que estudian la

formacion inicial, que es la etapa de preparacion formal en una institucion especifica de
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formacion de docencia; las que se interesan por la iniciacion, marcada por los primeros afios
de ejercicio profesional de los ndveles profesores; y aquellas que consideran la formacion en
servicio orientada al desarrollo profesional y al perfeccionamiento de la ensefianza (Valliant,

2007).

En 1984 ademéas del cambio en los planes de estudio de preescolar y de primaria, se
incluy6 el bachillerato obligatorio y la carrera de profesor adquiri6 el nivel de licenciatura.
El nuevo perfil del profesor se identifico con una nueva idea de educador, que incluyo
formacion en una cultura cientifica enriquecida por aportaciones de la Psicologia educativa,
con dominio didactico y capacitado para hacer investigacion educativa con su practica propia
como eje de reflexion. Términos como profesor critico, reflexivo, creativo, innovador, o
analitico se unen a la descripcion del nuevo profesional educativo; ademas de considerar la
formacion para el trabajo colectivo del docente con sus pares y con otros agentes sociales, su
compromiso social, su conviccion democratica y solidaria y su papel como agente de cambio

en la sociedad (Chacon, 2005).

El contenido de la formacion docente es uno de los aspectos que resultan relevantes para
comprender desde una visidon critica los planteamientos tedricos que sustentan las
perspectivas de formacion. De tal forma, las diversas definiciones sobre la docencia implican
sustentos epistemologicos identificados con tendencias y finalidades determinadas, Elliot
(1990), por ejemplo, concibe la formacion docente como un proceso orientado a la practica
profesional que incluye la investigacion y la generacion de teoria educativa, y no al saber
técnico-practico; vincula la posibilidad de que los profesores realicen investigacion con la

caracterizacion de la docencia como profesion, al respecto sefala que:
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Cualquier teoria practica acerca de como actuar de forma coherente con los valores
profesionales presume la existencia de una teoria normativa, o sea, la comprension de
las normas derivadas de esos valores, en relacion con los cuales se juzga la coherencia
¢tica de la practica [...] Los profesores no pueden desarrollar teorias practicas de la
ensefianza prescindiendo del desarrollo de sus teorias educativas, es decir, de sus
teorias sobre la naturaleza de los valores y de los procesos educativos. Solo desde el
punto de vista de la racionalidad técnica pueden separarse la elaboracion tedrica
educativa de la investigacion educativa, y ambas de la actividad docente (Elliot, 1990,

p. 94).

Desde este planteamiento, mismo que comparte con Stenhouse (2003), Elliot afirma que
desarrollar el conocimiento profesional corresponde a los profesores, no a agentes externos
especializados en investigacion o en generar teorias sobre la educacion, el autor critica que
se oriente la formacion de los profesores como técnicos operativos pues las problematicas a
que se enfrenta la labor de los mismos son complejas y cambiantes, responden a estructuras
de conformacion multiple: histéricas y politicas ademas de didacticas o pedagdgicas, y por
tanto es necesario incorporar los elementos de la investigacion accion como forma de
reflexion en la accidon que permite generar teoria en la accion, y constituir el sentido de la
investigacion educativa entendida como aquella que “tiene como objetivo la puesta en

practica de los valores educativos. Esta guiada por los valores” (pag. 96).

Algunos estudios (Vaillant y Rossel, 2006) dan cuenta de que en Latinoamérica las
condiciones laborales y de preparacion de los profesores es una de las principales
problematicas, ya que paises como México ofrecen pocos incentivos para atraer y retener en

la docencia a personas que son buenos profesores pues tanto las condiciones laborales como
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el salario y los apoyos para mantenerse actualizados, son poco atractivas. Vezub (2007)
agrega que los profesores latinoamericanos no se preparan para llevar a cabo su labor pues

la formacion inicial que reciben incluye experiencias formativas que no son de buena calidad.

Una fuerte critica a la formacion de docentes considera que las reformas que se han llevado
a cabo en los planes de estudio para la formacion docente siguen centrados en reproducir la
estructura de control y rigidez de la escuela, pues se orienta la formacion de un profesor que
sigue un modelo memoristico, de transmision de conocimientos dados por inamovibles,
fomentando la pasividad del estudiante y que la formacion en servicio continua disciplinando

al docente para que a su vez discipline al estudiante.

Ademas es necesario plantear que a diferencia de las metas optimistas de dinamizar la
escuela al generar la vinculacion entre formacién continua y estimulos econdomicos, esta
situacion ha promovido una cultura centrada en la obtencion de puntos y en responder a las
certificaciones o a las evaluaciones estandarizadas de la docencia y no a un verdadero interés
por aprender y mejorar el desarrollo profesional; esta es una de las grandes paradojas del
entorno de formacion de los docentes pues acuden a experiencias de formacion en entornos
dominados por la racionalidad técnica e invisibilizando el potencial emancipador de la

formacion.

Ducoing (1996) hace un anélisis de las condiciones en que se implement6 la formacion
docente con un perfil vinculado a las caracteristicas anteriores. Por una parte, menciona, las
condiciones de la infraestructura, del personal para la formacion de los nuevos docentes —
tanto en las escuelas normales como en la formacién en servicio- y la cultura institucional,
no cambiaron; de manera que el solo decreto de cambio curricular, no fue suficiente para

generar una nueva tradicion en la concepcion de la docencia, ante la historica conformacion
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del normalismo mexicano que prioriz6 la formacion pedagdgica sobre el saber disciplinar en
contraposicion al sector universitario que ha valorado mas el saber disciplinar que el
didéctico. De tal manera, la formacion si bien fue orientada por los planes de educacion
inicial y por las experiencia de formacion en servicio, se concretaron en espacios y con la
orientacioén de personal que en la mayoria de los casos comunico el modelo sin trasformar
las practicas que finalmente repercuten en el aprendizaje que conforma la formacion del

docente.

Por ejemplo en lo que respecta a la institucionalizacion de la relacion docencia-
investigacion, misma que se fomento en los planes de estudio y en los programas al interior
de las escuelas normales o en las universidades pedagogicas, y que pretendieron ser
experiencias formativas en servicio, se incluyd la investigacién-accion como tendencia
generalizada para la profesionalizacion de la docencia, forzando, en algunos casos, la practica
de la investigacion y desencadenando conflictos en cuanto a lo que se pueden considerar
productos de investigacion, pues derivado de las condiciones antes mencionadas, los
productos presentados por los profesores se centraron en descripciones de procesos, sin dar
paso a teorizaciones respecto a los problemas de orden préctico planteados como problemas

de investigacion.

En esta linea de argumentacion se puede advertir la dificultad de que un estudiante
normalista que luego pasé a ser un profesor en servicio, con las condiciones estructurales
vigentes en el contexto educativo nacional y local, pudiera formarse como un profesional
educativo que trascendiera la descripcion de procesos; pues tanto en la formacion inicial

como en la formaciéon continua, no se han concretado las condiciones necesarias para
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alcanzar las finalidades establecidas, ya que los ejercicios de formacion siguieron

remitiéndose en su gran mayoria, al saber técnico-practico.

El Plan de estudios de 1997 y el de 2012 en las escuelas normales no contemplan
explicitamente la formacion para la investigacion de los profesores, la propuesta de 1997
restringe drésticamente la posibilidad de analisis tedrico ya que se eliminaron las materias a
través de las que podia haberse llevado a cabo; aun cuando al estar vigentes se mantenia la
posible falta de formacion de quienes las impartian, con su eliminacién del plan curricular,
la posibilidad se perdi6 por completo, por tanto, el énfasis explicito regres6 a la

instrumentacion técnico-didactica (SEP, 1997).

La propuesta de formacion a docentes en el plan de estudios 2012, vincula la formacion
de los docentes con un modelo pragmatico, en concordancia con las nuevas condiciones
laborales y de calidad educativa enunciadas en los documentos emitidos por el Gobierno
Federal, el INEE y la Coordinacion del Servicio Profesional Docente pues se compone de 5
Trayectos formativos: Psicopedagogico, Preparacion para la ensefianza y el aprendizaje,
Lengua adicional al espafol, Cursos optativos y Practica profesional. El énfasis del plan de
estudios estd en el conocimiento procedimental, a partir de referencias psicopedagogicas, sin
elementos socio-criticos, por ejemplo, sino que se prioriza el aprendizaje de destrezas

técnicas y practicas para el trabajo docente.

La formacion docente en sus diferentes etapas genera diferentes experiencias y conforma
la perspectiva de la practica docente; si bien la formacion inicial es el acercamiento del
profesor con el campo de conocimiento y la base de sus concepciones respecto al mismo, la
incorporacion a la responsabilidad como docente titular representa nuevos retos para el

aprendizaje construido hasta el momento, pero mas alla de ello, la perspectiva de formacién
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de una y otra etapa, es el sustento que marca la diferencia entre una formacion orientada a la
reflexion y el cuestionamiento de los marcos curriculares, la pertinencia de los mismos, las
relaciones y las interacciones en la escuela, la distribucion del poder, entre otros aspectos, y
una formacion predominantemente adaptativa, disciplinaria y sujeta a marcos autoritarios.
En el caso de la tutoria en México, es importante analizar las caracteristicas del modelo de

formacion que le subyace.

Un aspecto mas relacionado con la formaciéon inicial docente, y que se menciona
brevemente en este trabajo debido a la poca investigacion que existe al respecto, es el que se
refiere a profesores que se incorporan a la Educacion Basica a partir de cursar estudios en
universidades o en centros de educacion superior, luego de ingresar de programas que pueden
o0 no estar orientados a la docencia, ya que la formacidn en estos espacios difiere de la que se

ha llevado a cabo en las escuelas normales.

Dichas instituciones se encargaron de forma exclusiva de la formacion de profesores hasta
la década del 2000, en la que comenzd la incorporacion al servicio docente de profesionales
en Intervencion Educativa, Pedagogia, Psicopedagogia y Licenciaturas en Educacion, entre
otros programas; dicha situacion se intensifico con las disposiciones de la Ley General del
Servicio Profesional Docente, al permitir que egresados de instituciones distintas a las
escuelas normales presentaran examen de oposicion para el ingreso al servicio profesional
docente, de forma que las caracteristicas de los profesores de nuevo ingreso se diversificaron
aun mas, lo que posteriormente ha tenido consecuencias para las experiencia de formacion
docente y para las condiciones de vinculacion laboral de los profesores no normalistas que

en principio experimentaron ofertas de regularizacion y formacion del perfil requerido, bajo
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esquemas inequitativos que ademds no siempre contribuyeron a la pretendida nivelacion

pedagogica que ofrecian.

Vezub (2007) establece que a pesar de la gran importancia que tiene el papel del docente
en el logro de resultados educativos, este no es el tinico responsable de los mismos ni de la
calidad de otros procesos del sistema educativo, asimismo, el cambio de su formacion
profesional no puede realizarse por su sola atribucion de responsabilidad como un ejercicio
individual. Para que el docente sea un agente que colabore reflexivamente a alcanzar los
criterios de logro de la politica educativa nacional, es necesario que se implementen politicas
articuladas y continuas en el tiempo para que se mejore su desarrollo profesional pero
también que se mejoren las condiciones en que realiza su labor; los sistemas y los procesos
de formacion requieren ser analizados y evaluados atendiendo no solo a la perspectiva de la
finalidad de la tarea del docente sino también con una vision holistica del contexto social,

cultural, ético y politico en que se desarrolla.

En el caso de México, las politicas de formacion de profesores presentan variaciones
significativas respecto a sus finalidades y a su contenido, lo cual repercute en el posible
impacto que pudieran lograr en cuanto al logro de aprendizajes en los estudiantes y a la puesta
en practica de las responsabilidades asociadas al trabajo docente. El Acuerdo Nacional para

la Modernizacion de la Educacion Basica, senalaba que:

El maestro debe ser uno de los principales beneficiarios del nuevo federalismo
educativo y la nueva participacion social en la educacion. La revaloracion de la
funcion magisterial comprende seis aspectos principales: la formacion del maestro,
su actualizacion, el salario profesional, su vivienda, la carrera magisterial y el aprecio

social por su trabajo (DOF, 1992, p. 9).
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Si bien se llevaron a cabo algunas acciones para cumplir con las metas establecidas, el
proceso de revaloracion no se consolido, sino que parecid incluso revertirse a partir de la
difusion parcial de resultados de aprendizaje productos de instrumentos estandarizados,
incompatibles en su sustento tedrico y metodoldgico con el planteamiento curricular que se

orientd en las reformas del Plan y los programas de estudio correspondientes.

Sin embargo, también es pertinente considerar que el establecimiento de instancias,
programas y recursos para apoyar la actualizacion permanente de los profesores si generd
una mayor vinculaciéon de los mismos con talleres, cursos, diplomados, entre otras
experiencias formativas, lo cual pudo tener beneficios en las dinamicas académicas a partir
de la mejora en la formacion de los docentes en servicio, a pesar de lo cual las investigaciones
y evaluaciones que se han realizado hasta el momento, son pocas a nivel nacional y en el
estado de Chihuahua no existe informacion suficiente disponible para sistematizar un
informe que vincule las experiencias de formacion continua que han tomado los profesores,

con el mejoramiento de los aprendizajes de los estudiantes.

Al respecto, el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE, 2015) sefala
que para el caso de los programas de induccion a profesores de nuevo ingreso, el nivel
primaria en México tiene un bajo porcentaje de escuelas que cuentan con programas formales
de induccion en los que participan docentes experimentados en acompanamiento a docentes
principiantes (26%), y que aun es necesario trabajar para que se logre conformar equipos de
trabajo mejor preparados y articulados con las necesidades de formacion de los docentes de

nuevo ingreso (INEE, 2015).

Tampoco se ha dado cuenta del didlogo que obligatoriamente existe entre las propuestas

de formacién de los docentes y las condiciones en que desarrollan su labor para poder
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establecer la pertinencia de la oferta formativa, ya que la asistencia de los docentes y la
recurrente inscripcion en este tipo de ofertas de formacion estd asociada con estimulos
econémicos o de promocién en la funcion, por lo que el mantenimiento sostenido de la
matricula, los incrementos en la misma y los resultados aprobatorios o no de los docentes,
son indicadores insuficientes para conocer de manera profunda el efecto en los procesos de

ensenanza y de aprendizaje en el aula y en la escuela.

El Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica (DOF, 1992) planted
que la profesionalizacion de los docentes se realizaria a partir de procesos sistematicos en los
que se daria prioridad al desarrollo de competencias profesionales. Surgido de estas acciones
de la politica educativa, el Programa Nacional de Formacion Permanente para Maestros en
Servicio (ProNap), consideré la formacion docente como un proceso continuo entre los
estudios iniciales y el trayecto profesional en el servicio docente, considerando como eje
mejorar los aprendizajes de los estudiantes y fomentando la idea de la formacion continua
como medio para atender las necesidades de cada docente para desarrollar su labor con
pertinencia respecto a las problematicas de aprendizaje de los estudiantes y a sus propias

necesidades de aprendizaje como educador.

Algunos estudios (Vaillant y Rossel, 2006) dan cuenta de que en Latinoamérica las
condiciones laborales y de preparacion de los profesores es una de las principales
problematicas, ya que paises como México ofrecen pocos incentivos para atraer y retener en
la docencia a personas que son buenos profesores pues tanto las condiciones laborales como
el salario y los apoyos para mantenerse actualizados, son poco atractivas. Vezub (2007)

agrega que los profesores latinoamericanos no se preparan para llevar a cabo su labor pues
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la formacidn que reciben es de poca duracion y las experiencias formativas no son de buena

calidad.

Una fuerte critica a la formacion de docentes considera que las reformas que se han llevado
a cabo en los planes de estudio para llevarla a cabo, siguen centradas en reproducir la
estructura de control y rigidez de la escuela, pues se orienta la formacion de un profesor que
sigue un modelo memoristico, de transmision de conocimientos dados por inamovibles,
fomentando la pasividad del estudiante y que en la formacidon en servicio continua
disciplinando al docente para que a su vez discipline al estudiante; a diferencia de las metas
optimistas de dinamizar la escuela al generar la vinculacion entre formacion continua y
estimulos econdmicos, esta situacion ha promovido una cultura centrada en responder a las
certificaciones o a las evaluaciones estandarizadas de la docencia y no a un verdadero interés
por aprender y mejorar el desarrollo profesional, lo cual fomenta la racionalidad técnica en

la formacion docente e invisibiliza el potencial emancipador de la formacion.

Por su parte, Sanchez y Jurado (2000) relacionan la formacidn inicial de los docentes con
dos tendencias o modelos. En primera instancia se concibe la formacion a partir de practicas
que incluyen el aprendizaje en asignaturas que implican aprendizaje en aula y practicas en
entorno escolar con orientacion especifica del docente; otra perspectiva incluye la
investigacion como eje articulador del aprendizaje de la docencia, con intercambios y
trabajos en la comunidad, con un proyecto articulado entre los demas espacios curriculares.
Estas orientaciones han intentado incluirse en la formacion de docentes en México, la primera
ha sido la mas frecuente, sin embargo a partir de la modificacion de los plantes de estudio de
las escuelas normales se intent6 incluir la investigacion como procesos formativo de los

profesores, lo que se ha enfrentado con diversos obstaculos, uno de ellos la poca tradicion de
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la practica de la investigacion en las escuelas normales, misma que ha venido impulsandose
paulatinamente, sin embargo, son necesarios estudios que profundicen respecto al proceso

actual y a los resultados de dicha implementacion.

De Lella (1999) aporta que la formaciéon es un procesos que inicia con el paso de los
profesores en su trayectoria de estudiantes y que ademads es la socializacion en el entorno
laboral la que continua la formacion de la profesion, e incluso llega a diluir el impacto de la
formacion inicial pues lo profesores novatos construyen estrategias para enfrentar las
problematicas cotidianas de su practica, a partir de la influencia del contexto y de los agentes

en el plantel que labora, pues ahi se modelan formas de pensamiento y de actuacion docente.

El autor concibe un modelo de formacién docente inicial como una articulacion entre
aspectos epistémicos, axioldgicos y ontologicos que incluyen las concepciones acerca de la
educacion, de la practica docente y del aprendizaje, de manera que en cada contexto y periodo
socio-historico no se desarrollan los modelos puros sino que al interior de las orientaciones
modé¢licas existen inconsistencias, contradicciones, paradojas que disefian nuevos escenarios

a pesar de las orientaciones prefiguradas por el marco politico-curricular.

De Lella cita a Davini (2005) quien define los modelos y las tendencias como
“configuraciones institucionalizadas e histéricamente incorporadas a las practicas y a la
conciencia de los sujetos” (parr. 26), en este sentido De Lella (1999) y Tejada (2000) plantean
una clasificacion de modelos identificados histéricamente con la formacion docente y que se
insertan en la actualidad pues las tendencias de formaciéon no son excluyentes sino que se
traslapan y se concretan en diferentes instituciones o politicas educativas, en continuacion a
estos planteamientos, los autores caracterizan el modelo practico-artesanal, el academicista,

el tecnicista-eficientista y el hermenéutico-reflexivo.
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El modelo practico-artesanal identifica la practica docente con un oficio, en el cual el
conocimiento profesional se transmite generacionalmente y constituye un proceso de
adaptacion a la cultura escolar, ademas existe la reproduccion de conceptos, habitos y valores
que se consideran socialmente valiosos. El modelo academicista pone el énfasis en el saber
disciplinar del profesor sin que por fuerza sea éste quien lo produce sino solo un comunicador
eficiente de los conocimientos que producen los expertos y cuya autonomia estd limitada,
ademas las habilidades pedagogicas se consideran superficialmente o incluso no aparecen.
En el modelo técnicista se centra en que el docente domine técnicas de transmision que de
forma simplificada transmita los contenidos del curriculum y que se disefian con base a
objetivos de conducta y rendimiento medible, en este sentido, no solo hay que atender la
logica del campo disciplinar a que se alude sino también la l6gica del dispositivo pedagoégico

que atiende a orientaciones de pedagogia operativa y de piscologia conductual.

Por ultimo, el modelo hermenéutico-reflexivo, aborda la practica docente como un
proceso que contiene elementos de imprevisibilidad y vinculada con el contexto socio-
politico vigente, en la que se incluyen conflictos y para la que es necesario contar con
posturas éticas y politicas claras, asimismo se plantea la posibilidad de transformacion de las
relaciones y de la cultura escolar, mediante la reflexion profunda, tanto personal como
colectiva acerca de los supuestos tedricos y metodologicos que constituyen la docencia, ante
tales premisas, aparece la incertidumbre, el cuestionamiento y la superacion de las

problematicas que forman parte del quehacer cotidiano del profesor.
Formacion continua y profesores de nuevo ingreso

Segtn Sarabia y Flores (2005) definen la formacion continua como el “proceso formativo

profesional en el que ingresan los jovenes que desean seguir la profesion docente (ya sea a
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nivel terciario, superior o superior universitario) para optar por el titulo de educador y que se
mantienen en permanente actualizacion a lo largo de toda su vida profesional” (p. 47),
incluyen por tanto la formacion inicial y la formacién en servicio como integrantes de un
mismo proceso de formacion profesional, y critican que haya sido abordado de manera

fragmentaria.

En la misma obra se alude a la diferencia entre profesionalizaciéon y profesionalismo, la
profesionalizacion se relaciona con mejorar el prestigio y la posicion social de la carrera
docente, en este caso, para lo cual se ha procedido a titular a los docentes que no contaban
con esa certificacion (Hargreaves como se citd en Sarabia y Flores, 2005), en cambio, el
profesionalismo consiste en mejorar la calidad y los estandares con que se valora la practica
docente, el desempeio de los profesores asi como la percepcion que tienen sobre su tarea,
para ello, se han puesto en préctica varias estrategias como son la capacitacion, la

actualizacion y la especializacion.

La capacitacion esta orientada al aprendizaje de un quehacer concreto, mediante ella se
desarrollan habilidades practicas y se adquieren instrumentos de trabajo que hacen
competente al aprendiz, en este caso, al profesor; por su parte la actualizaciéon consiste en
estudios de renovacion en los avances pedagdgicos y en el conocimiento generado por las
disciplinas, las ciencias y los campos cientificos y tecnoldgicos; por ultimo, la
especializacion consiste en estudios que permiten la profundizacion en ciertas areas del
conocimiento y apoyan a los docentes para formarse en algun campo especifico. Los autores
agregan que en América Latina se presenta una predominancia de la capacitacion como
estrategia mas frecuente en la formacion en servicio, ademas de forma desarticulada, con

propuestas que no responden a las necesidades formativas de los profesores o a las que
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demandan las condiciones de trabajo en las escuelas.

La formacion docente en sus diferentes etapas genera diferentes experiencias y conforma
la perspectiva de la practica docente; si bien la formacion inicial es el acercamiento del
profesor con el campo de conocimiento y la base de sus concepciones respecto al mismo, la
incorporacion a la responsabilidad como docente titular representa nuevos retos para el
aprendizaje construido hasta el momento, pero mas alla de ello, la perspectiva de formacién
de una y otra etapa, es el sustento que marca la diferencia entre una formacion orientada a la
reflexion y el cuestionamiento de los marcos curriculares, la pertinencia de los mismos, las
relaciones y las interacciones en la escuela, la distribucion del poder, entre otros aspectos, y

una formacion predominantemente adaptativa, disciplinaria y sujeta a marcos autoritarios.

En lo que respecta a la formacion continua, como ya se menciond antes, ésta se realiza en
diferentes etapas que se caracterizan por diversos procesos y practicas, la etapa de inicio, la
formacion en el servicio y la continua, son algunas de ellas, ademds se proponen diversos
modelos para llevarla a cabo, Valliant (2007), Torres Hernandez (2007) y Vezub (2005)
coinciden en que el modelo de formacidn continua mas pertinente es el que se realiza en la
escuela con la participacion del colectivo docente, pues a pesar de las dificultades que
evidencian los estudios al respecto, con apoyo técnico de asistencia a los profesores, tiene
amplias posibilidades de modificar la organizacion escolar, sin embargo el modelo de
formacion que ha preponderado es el que fomenta la formacion fuera de la escuela a través

de cursos, talleres, diplomados y asesorias externas a la escuela.

Ademas de la lejania de las experiencias de formacion continua de los entornos escolares,
existe la dificultad de que se mantengan como ejercicios sostenidos en el tiempo. A su vez,

este tipo de propuestas o iniciativas no suelen llegar a todos los profesores que requieren
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apoyo ni responden de forma especifica o personalizada a las necesidades de los colectivos

o de los profesores.

En México, el Programa Nacional para la Actualizacion Permanente de los Maestros de
Educacion Basica en servicio (ProNAP), surgio a partir de 1992, con la finalidad de
desarrollar acciones orientadas a “mantener una oferta continua y permanente, suficiente,
pertinente y flexible de programas de actualizacion de calidad dirigida a todos los maestros
de la educacion basica” (Vezub, 2005). Esta es una de las iniciativas de formacion en servicio
que ha permanecido vigente y cuya propuesta de contenidos, materiales, cursos, examenes y
asesorias se ha generalizado entre la comunidad docente por su vinculacidon con el sistema
de estimulos a los profesores; la participacion en el programa no es de caracter obligatorio

de manera que su acceso al mismo es un proyecto individual de los docentes.

Algunas de las instituciones que responden a la demanda de formacion permanente son la
Universidad Pedagogica Nacional y los Centros de Actualizacion del Magisterio, que ofrecen
programas tanto de formacion inicial y permanente como continua” (Arredondo, 2007, p.

480).

Dentro de la formacion continua la etapa de iniciacion o de insercion docente ha ocupado
la atencion de las autoridades educativas y de los actores del campo de la educacion, la figura
del docente que inicia su trayecto laboral ha sido nombrada de diversas formas: docente
novel, de nuevo ingreso, principiante, novato, en etapa de diagnostico o de prueba, Vezub

(2010) define al profesor o la profesora novel a:

quien recién se ha graduado de la universidad, que imparte docencia por primera vez
en una institucion educativa. Se caracteriza por tener poca o ninguna experiencia docente

previa. Normalmente, el inico contacto con nifios o jovenes es el adquirido durante las
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practicas que se realizan a lo largo de la formacion inicial (...) por lo general en el Gltimo

curso de la carrera o en la mayoria de los casos en clases particulares, sustituciones, etc.
(p.4).

Sin embargo cabe la posibilidad de que los profesores de nuevo ingreso tengan experiencia
docente, ya que algunos han cubierto interinatos por periodos prolongados o han laborado en
instituciones particulares antes de participar en el proceso de ingreso como profesores
titulares en Educacion Bésica, por tanto se ha de considerar que algunos profesores de nuevo
ingreso tienen mas experiencia que otros. Vonk (1996) menciona que a los docentes de nuevo
ingreso, tengan o no experiencia, se les asignan responsabilidades completas, lo que no
sucede en otros gremios profesionales en los que la incorporacion se va dando

paulatinamente.

Berliner (1988) plantea que la etapa del ejercicio de la funcion docente incluye varias fases
a saber: la de principiante misma que se desarrolla en el primer afio de servicio y en la cual
el profesor aprende normas y pistas que con frecuencia no tienen contexto y que son
orientaciones emergentes para responder a las situaciones y problematicas inmediatas de su
trabajo docente, por lo general la actuacion del docente es racional, con cierto grado de
inflexibilidad, busca adherirse a las reglas y procedimientos que se le mostraron; la fase de
participante avanzado, que se desarrolla durante el segundo afio de trabajo incorpora cierta
confianza adquirida por la experiencia vivida, hay conocimiento estratégico que lleva a
flexibilizar la interpretacion de las reglas y las normas, también hay mayor respaldo para la
toma de decisiones acerca de qué asuntos de la ensefianza y de la labor docente hay que

atender con mayor prioridad y las formas para hacerlo aun cuando prevalecen las
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inseguridades sobre lo que es pertinente hacer segun el contexto en que se encuentren

trabajando.

La etapa de maestro competente, por lo general se presenta en el tercer afio del trayecto
docente, en ella las decisiones sobre la ensefianza son mas fluidas y tienen mas argumentos,
el profesor hace elecciones conscientes sobre su practica, establece objetivos y medios que
le permitan alcanzarlos, sabe como aprender mejor sobre su labor y entiende las relaciones
del contexto en que desarrolla su practica, de forma que sabe lo que pueden tener bajo control

y lo que les resulta dificil.

En la etapa de profesor habil, hay un desarrollo de la intuicion y del saber-hacer, la riqueza
de la experiencia acumulada se combina con la racionalidad de la accion docente y genera
una categorizacion organizada de las metas y el actuar docente, en un reconocimiento
holistico de las condiciones de practica; por Ultimo, el autor describe la etapa de experto, en
la que el profesor combina la racionalidad flexible con una comprension intuitiva mas
desarrollada de las situaciones docentes, en el sentido de un experto en ajedrez o de un
maestro de artes marciales en combate, pues se ha imbuido del conocimiento experto y

procede de acuerdo a él aparentemente sin esfuerzo.

Huberman (1988) propone un modelo de carrera docente con tres etapas: comienzo-
estabilizacion, renovacion, conclusion —enfoque positivo, enfoque defensivo, desencanto-,
en la primera se ubican los primeros diez anos de labor docente entre los cuales se presenta
la fase inicial en la que los profesores viven ansiedad, incertidumbre y problematicas, a la
par que experimentan entusiasmo, luego consolidan repertorios basicos de actuacion,
participan activamente en la vida escolar y van integrando su accion docente en la estructura

institucional de forma que adquieren estabilidad en su labor.
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La segunda etapa que menciona el autor destaca la tendencia a la innovacion por parte de
los profesores, quienes se involucran en las tareas que consideran relevantes, asimismo,
fortalecen sus competencias para el desarrollo de su trabajo; la tercera etapa corresponde a
los tltimos afios de la carrera docente, se caracteriza por una disminucion de la innovacion
educativa y por menor compromiso con la tarea docente, sin embargo puede ser que haya
una disposicion positiva a llevarla a cabo, o en otros casos que el docente se mantenga a la
defensiva por sentirse cuestionado en su desempeio e incluso que se presente un abierto

desencanto por la trayectoria que culmina.

Vonk (1988) propone para la vida laboral del docente la fase Pre-profesional, con tres
subfases (Formacion inicial, umbral, crecimiento dentro de la profesion), luego la primera
fase profesional con dos subfases (Crecimiento y reorientacion) y la segunda fase profesional,
en la que los profesores pueden tener disposiciones negativas hacia la profesiéon, como
frustracion, pesimismo o derrotismo, o por el contrario, pueden reflexionar sobre su trayecto
y replantear su actuar en la misma, en esta etapa también se presenta el debilitamiento mismo

que puede experimentarse en cualquiera de los dos sentidos mencionados anteriormente.

Rodriguez Lopez como se citdé en Barba (2010) propone un modelo de trayecto docente
con cinco fases, la primera es la de entrada en la carrera, la cual puede prolongarse hasta los
tres afios de servicio, y en la que se desarrollan habilidades del docente para desarrollar su
trabajo como responsable de una clase y como participante activo en la escuela, también hay
tendencia a la autoproteccion, la segunda fase se denomina de estabilizacion, en la que los
profesores pueden asumir actividades o comisiones que implican mayor responsabilidad y
con un incremento en las habilidades bésicas para la docencia, la duracién aproximada es

hasta los seis afos de servicio.
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La tercera fase es de experimentacion y diversificacion, se desarrolla entre los siete y los
veinticinco aflos de la trayectoria docente, en ella se incrementa el interés por aprender y por
apoyar a otros companeros; la busqueda de situacion estable es la cuarta fase, se presenta
entre los 25 y los 30 afos de labor profesional, en ella se manifiesta autonomia e
independencia en la practica, finalmente la quinta fase es la de preparacion para la jubilacion,
en la que a partir de los treinta y cinco afios como docente, éste puede participar en las

decisiones educativas del aula y del centro escolar con legitimidad y solvencia.

El periodo en que un docente puede considerarse como principiante varia de entre uno y
cinco afos en el ejercicio de la docencia, pues se asume ya sea por observacion empirica o
por las disposiciones normativas al respecto, que en estos lapsos se presentaran las
experiencias y los aprendizajes que conformardn las bases de la experticia docente, sin
embargo, a las propuestas que se guian por periodos, se suman las que aluden directamente
a caracteristicas de socializacion, actuacion y reflexion sobre la propia practica docente que
llevan a cabo los profesores, de tal forma, que las etapas se van desarrollando con relacion a
las particularidades de los profesores y los contextos en que se desarrollan asi como a la
accion de los agentes educativos en su entorno, pues puede darse el caso de que dos docentes
que ingresaron al mismo tiempo, tengan diferencias en sus aprendizajes sobre la docencia y

en su desarrollo profesional si han tenido experiencias de socializacion distintas.

Berliner (1988) y Marcelo (2009) hacen la aclaracion de que los profesores pasan por las
fases de aprendizaje y mejora docente si es que dedican tiempo y esfuerzo a su desarrollo
profesional, que no es solo el transcurso del tiempo y la exposicion al contexto, sino que
lograr transformarse de novato a experto, implica también una participacion activa del

profesor. En la etapa de iniciaciéon docente, para quienes no tienen experiencia previa
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docente, distinta a las practicas profesionales, se presente un choque con la realidad, en la
que se ponen en entredicho los postulados de la formacién inicial, ante la serie de
problematicas para las cuales esa etapa no contempld respuestas, de tal forma, el profesor

necesita seguir aprendiendo pero al mismo tiempo ha de desarrollar su labor en la ensefianza.

En este punto es pertinente aludir las problematicas que se han identificado con la etapa
de iniciacién en la docencia, Veenman (1984) identifica problemadticas asociadas con la
ensefianza, con la planeacion didactica, con las relaciones en el centro de trabajo y en su vida
personal asi como otras vinculadas con asuntos de normatividad, reglamentacion escolar y
politicas de los centros escolares, asi como con el agotamiento docente. Por su parte, Marcelo
(1992) menciona dificultades de los profesores principiantes que consisten en problemas para
seleccionar el contenido de sus clases y en respetar el orden en que se presentan en los libros,

antes que considerar la profundidad del mismo o la forma en que aprenden sus estudiantes.
Procesos de acompafiamiento docente

Como ya se dijo antes, tanto en su insercion a la docencia como en los afios posteriores de
su servicio profesional, son varios los factores que tienen efectos sobre la forma de
construirse como docentes. Por ejemplo, los procesos de acompafiamiento en la docencia son
un aspecto formativo que se ha sefialado como de gran importancia, para Garcia (como se
cito en Garcia, 2012) el acompafiamiento docente es “un proceso flexible y direccionado por

la realidad personal, por el contexto mas inmediato y global en que las personas intervienen”
(p. 14).

Por otra parte Zulantay (2011) afirma que el acompafiamiento es “la accion de trabajo
compartido entre el profesor del aula u otro profesional, quien asume el rol colaborador puede

ser un docente par directivo, técnico u otro profesional especialista” (p.1), por su parte Vial
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y Caparros-Mencacci (como se citd en Maureira, 2008), mencionan que el proceso de
acompafiamiento ha de entenderse en un sentido amplio “donde en el transcurso de una
relacion surgida, por ejemplo de una asesoria, un equipo asesor y una comunidad escolar se
van convirtiendo en compaferos de una trayectoria que se construye en la medida que se

hacen actividades en conjunto” (p. 2).

El desarrollo profesional se encuentra articulado con los procesos de acompanamiento
docente, el cual se ha llevado a cabo bajo diversas modalidades, algunas de las cuales son: la
asesoria, la mentoria y la tutoria, las cuales han estado vigentes en diferentes contextos y con
diversas interpretaciones sobre sus finalidades, su contenido, asi como su desarrollo y
evaluacion, asimismo, se diferencian la potencialidad formativa y el modelo de aprendizaje
que se promueven al interior y entre estas perspectivas de acompafiamiento, las cuales se han
desarrollado en el ambito internacional y en el nacional, sin que prive un debate acerca de

los elementos y las relaciones que las conforman.

Bonilla (2006) aporta que la asesoria es “un proceso dindmico que requiere del
compromiso y la voluntad de quienes asesoran y son asesorados con el proposito de contar y
brindar apoyo sistemdtico entre colegas para atender las problematicas que se enfrentan
cotidianamente en las practicas educativas” (p. 37). También resulta importante rescatar que
la autora plantea la asesoria no solo como un ejercicio técnico sino politico y laboral, pues
analiza las caracteristicas del personal que lleva a cabo la asesoria y critica la forma de
reclutarlos y de llevar a cabo su labor; menciona también que considera la asesoria como un
concepto en construccion ya que no es un proceso solo normativo, o0 mecéanico sino que se

concreta de diferentes formas.
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La autora agrega la necesidad de un analisis de las condiciones cambiantes y exigentes de
los nuevos contextos sociales para situar la formacion inicial y la continua como etapas
interrelacionadas en la formacion de un profesor, y destacar que los entornos escolares
impulsan nuevos conocimientos docentes ante situaciones inéditas que viven los profesores
en una sociedad trastocada por la economia de mercado en la que el bienestar se mide por
indicadores econdmicos y en la cual se pierden de vista los ideales educativos de la
modernidad, pues actualmente estdn a debate las finalidades y las funcion de la educacion
para los nifios y las nifas que estdn en las escuelas, asi como los alcances de la accion
educativa escolar, estos cuestionamientos a la escuela como institucion asi como las
relaciones que se viven dentro y fuera de ella, hacen mas compleja la formacion y la préctica

de los profesores.

Son precisamente los docentes quienes enfrentan presiones para ser mejores sin que exista
claridad acerca de qué significa y como lograr tal condicion, mas aun cuando en el espacio
escolar hay una sobrecarga de responsabilidades adicionales al desarrollo del curriculum y

un escaso acompafiamiento para responder a las mismas.

Otro proceso implementado para desarrollar la formacién continua de docentes es la
mentoria, para Velaz (2009) es “la relacion establecida entre una persona con mayor
experiencia en un ambito (mentor) y otra con menor o ninguna experiencia (mentorizado)
con el objetivo de facilitar y desarrollar sus competencias y socializacion” (p. 210).

Hernéndez y Garcia (2013) mencionan que la mentoria es:

un proceso de ayuda que se brinda de una persona con mayor potencial a otra que

aun no lo ha desarrollado. Se da a través de un proceso de ensefianza-aprendizaje
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(formal o informal) en el que quien aprende debe descubrir la realidad y la cultura en

la que esta inmerso a través de la interaccion con quien le guia en este proceso (p. 4).

Kemmis, Heikkinen, Fransson, Aspfors y Groves (2014) consideran que el tipo de
acompafiamiento que se desarrolla entre docentes, influyen en el modo de aprender y en el
tipo de aprendizaje que se construye en las personas, ademas de que se relaciona también con
las disposiciones para aprender, por lo que consideran el acompafamiento desde la mentoria
que es “una actividad cooperativa humana que involucra formas caracteristicas del
entendimiento, modos de accion y formas en las que las personas se relacionan entre si 'y con
el mundo, que estan vinculadas con un proyecto especifico” (p.157). los autores y las autoras
consideran que la mentoria puede desarrollarse desde una perspectiva de supervision, de

apoyo o de autodesarrollo colaborativo,

Cervantes y Gutiérrez (2014), consideran que la mentoria es un proceso con mayores
posibilidades de formacion entre pares que la tutoria, por ejemplo, ya que identifican la
mentoria, como un proceso que responde mas a la creacion de entornos dialogicos, en los que
la diferencia fundamental entre el mentor y el profesor con quien trabaja, es la experiencia,
sin que haya subordinacion cognitiva ni de autoridad entre ambos, sino una construccion de
las problematicas educativas y una reflexiéon conjunta acerca de ellas, a diferencia de la
tutoria que se identifica mas con la relacion jerarquica entre un profesor y un estudiante, en
la cual el primero toma decisiones y orienta la accion del segundo, con base no solo a su
experiencia sino a la legitimidad que le da su autoridad, lo cual puede llevar incluso a que las
situaciones que se analizan se aborden desde perspectivas distintas a la del principiante,

minimizando o subordinando sus necesidades de aprendizaje y de desarrollo profesional.



132

La comparacion entre tutoria y mentoria se expresa por Cervantes (2014) como sigue:

La tutoria es una forma de acompafiamiento y orientacion mas propia de la relacion
profesor/formador-estudiante (...) El mentorizado tiene un rol mucho mas activo,
pues plantea los problemas que le preocupan, las necesidades que tiene, pero los
limites del problema no estan delimitados o definidos de antemano, ni tampoco su

actividad sobre ellos (p. 11).

La tutoria se asume como un soporte que coadyuva al aprendizaje, de forma que los
procesos que la conforman son una serie de acciones progresivas e interdependientes,
facilitadas por el tutor, quien conduce al desarrollo de la pericia del tutorado (Conley, como
se cito en De la Cruz, 2003, p. 40). Cabe sefialar que para la SEP (2014) la tutoria se considera
sindnimo de mentoria, como lo muestra la equiparacion que se hace en los materiales para el
Taller Ser Tutor de un Docente o Técnico Docente de nuevo ingreso de Educacion Basica,
situaciébn que colabora con la confusién conceptual y metodologica del proceso de
acompafiamiento docente, mismo que manifiesta contradicciones e imprecisiones
importantes, lo cual respalda el marco de anélisis de Gimeno Sacristan (2008) quien critica
el uso del lenguaje como elemento que puede ser usado para encubrir finalidades no
manifiestas, en este sentido el discurso presenta sustituciones de términos pero la practica

podria no estar en concordancia con las declaraciones del mismo.

La tutoria (Eirin, Garcia y Montero, 2009) se sigue identificando con una relacién que se
desarrolla entre un docente y un estudiante, en este caso de un estudiante que se prepara para
ser profesor, y en dicha relacion se lleva a cabo un apoyo externo que no corresponde a los
términos de una relacion entre pares cuyo vinculo es la misma préctica, a partir de la cual se

desarrolla una comunicacion dialdgica que permite reflexionar sobre los mismos problemas.
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Por lo anterior, el andlisis de la Tutoria a docentes de nuevo ingreso, en educacion primaria
en México, plantea la necesidad de una perspectiva critica que apoye la reconfiguracion de
la formacion de los docentes de nuevo ingreso en marcos comprensivos, que incluyan
elementos de diversas dimensiones como lo son la politica, la socioldgica, la pedagbgica, la

metodologica y la didactica.

Freire (1993) expresa que la trasformacion de las realidades que resultan opresoras para
las personas, exige la participacion de éstas, no como simples ejecutores que se apegan a un
liderazgo, con la ilusion de que participan en las determinaciones que otras instancias
definen, por el contrario, destaca que ante la accidon dominadora que impone conduccion,
imposicion o manipulacion, el ejercicio de la praxis transformadora/liberadora, incluye que
cada persona desarrolle una praxis en la que cuestione la realidad, denuncie los hechos que

son opresores y en lugar de adaptarse, tienda a su transformacion.

De esta forma, el liderazgo que se lleva a cabo en un proceso de acompanamiento, en este
caso en la tutoria a docentes de nuevo ingreso en educacion primaria, requiere construir
caracteristicas de relacion dialodgica que busca la construccion de una conciencia critica, la
cual permita a los participantes una perspectiva integral de su realidad asi como del sistema
mundo en que su humanidad esta siendo realizada, esta perspectiva contempla que el acto de
educar/educarse no es mecanico, ni solo pedagogico, sino eminentemente politico, por lo que

el entendimiento del otro es indispensable.

En este marco, los docentes noveles y los tutores requieren estar atentos no solo a los
contenidos de su relacion educativa sino también a las formas de abordarlos, asi como a las
relaciones de poder y a las dinamicas sociales en las que desarrollan sus précticas. Por ello,

los tutores no pueden concebir a los tutorados como recientes vacios o como sujetos
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ignorantes, ni a ellos mismos como poseedores absolutos del conocimiento, sino que a partir
del reconocimiento mutuo como actores de la realidad educativa, es necesario que ambos se

asuman como sujetos cognoscentes, participantes de un proceso critico de aprendizaje.

En el mismo sentido, Freire distingue una practica democratica en la relacion educativa,
cuando el educador, en este caso el tutor, fomenta la capacidad creadora, formuladora e
indagadora de quien aprende, es decir el docente de nuevo ingreso; dicha practica, es posible
en tanto que se apoya en una metodologia dialogal, critica y participante, en la que se incluye
la empatia y se trabaja para la organizacion reflexiva del pensamiento y para el desarrollo de
la conciencia que orienta al desarrollo pleno de todas las personas. Esta conciencia da cuenta
de las condiciones historicas y contextuales en que se sitiian los participantes, por ello, supera
la ingenuidad o la manipulacion, ya que comprende, piensa y actlia a partir de la captacion

critica que puede impulsar la transformacion de los sujetos.

Aprendizaje docente en el marco de la tutoria

Segun Bilbao y Monereo (2011), la formacion de los profesores ha estado centrada en el
dominio de las materias a ensefar, y a partir de lo que se denomina nuevas tendencias en la
formacion, se han incorporado cambios entre los que se encuentran la incorporacion de
recursos y materiales tecnologicos, asi como metodologias activas, por descubrimiento o

cooperativas.

Sin embargo, los autores hacen resaltar que la investigacion educativa plantea criticas
centradas en que estos cambios no han logrado influir en las concepciones epistemologicas
acerca de lo que significa ensefiar y del sentido que posee, pues se mantiene una tendencia
hacia el objetivismo y el positivismo, de forma que en los docentes se promueven discursos,

practicas y actitudes que resultan contradictorias, con relacion a lo cual los profesores se
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manifiestan sentimientos de inseguridad, y se observa rutinizacion y generalizacion de sus

practicas, a pesar de los contextos de diversidad en que desarrollan su labor.

Rice, Howard y Markauskaite, Sutherland, Scanlon y Sperring (Como se cit6 en Bilbao y
Monereo, 2011) identifican dos vertientes de formacion: una centrada en cuerpos
conceptuales que proveen conjuntos de ideas generales y descontextualizadas que no
proporcionan al docente un vinculacion realista con los entornos de practica y otra que
propone practicas en centros escolares mismas que por su bajo nivel de sistematizacion y
profundidad conceptual, promueven en los docentes creencias y concepciones muy cercanas
al sentido comun, por lo que incluyen prejuicios y nociones no cientificas que resultan

dificiles de modificar.

Ante dichas situaciones Monereo (2010) menciona que las investigaciones entre 2000 y
2010, coinciden en dos condiciones que resultan significativas para la formacion de los
docentes y que pueden contribuir a promover un cambio profundo que se sostenga en el
tiempo, la primera es el andlisis de situaciones conflictivas o problematicas que se presentan
en la practica docente, y que los profesores identifican como preocupantes o
desestabilizadoras; la segunda es la incidencia en la identidad profesional profunda de los
profesores, de forma que los cambios que se promuevan sean duraderos y se distingan por

representar modificaciones sustanciales en las concepciones previas sobre la docencia.

Las problematicas identificadas en el aprendizaje docente y la practica que realizan los
profesores, muestran que se han priorizado aspectos que no se relacionan directamente con
el analisis profesional de las situaciones concretas de la actividad docente, por lo que se
procede al ensayo y error como la estrategia que permite la adaptacion de los profesores; en

el mismo sentidos se menciona que los espacios para la reflexion profunda sobre la practica,



136

son pocos o no existen, de forma que las soluciones que presentan los profesores ante las
problematicas que identifican en su labor suelen enfrentarse con inflexibilidad, ya que existe
poca disposicion al cambio y reiteracion de acciones —sin asumir el andlisis de las

problematicas o las posibles explicaciones de las mismas-.

El aprendizaje que muestran los docentes ante las problematicas de su practica les remite
a mantener el control y la reduccion de su ansiedad mediante el uso de rutinas que minimicen
su posible exposicion social ante el desconocimiento acerca de algunos temas o de como
proceder ante conflictos en las clases o en la escuela, en dichas situaciones el manejo de

emociones de los profesores ocupa un lugar preponderante.

Asimismo, se advierte que dicha tendencia lleva a los docentes a explicar sus dificultades
para llevar a cabo su practica, asignando la responsabilidad solamente a elementos externos
como la heterogeneidad del alumnado, el poco apoyo familiar, a las caracteristicas de
motivacion o concentracion de los estudiantes, o a las condiciones adversas en el centro
escolar, las cuales quedarian, desde su perspectiva, fuera de su area de influencia o de

responsabilidad.

Estas situaciones son frecuentes en los docentes de nuevo ingreso, quienes viven presiones
significativas por responder a los requerimientos normativos de logro, asi como a las
tradiciones y costumbres que son parte de la vida cotidiana en los planteles en que se

incorporan.

Lortie (como se citdo en Marcelo y Vaillant, 2009) hace alusion a que la socializacion de
los profesores inicia desde su propio trayecto como estudiantes, a lo largo del cual van
construyendo “patrones mentales y creencias sobre la ensefianza” (pag. 26), y su aprendizaje

sobre la profesidon combina aspectos tanto cognitivos como emocionales por lo que la
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configuracion de la profesionalizacion de los profesores requiere ser analizada considerando

ambos elementos.

Dichas caracteristicas influyen decisivamente en la manera en que los nuevos docentes
interpretan su labor como profesores titulares y la forma en que desarrollan sus procesos de
aprendizaje, puesto que ademas de los aspectos normativos explicitos, existen condiciones y
relaciones que orientan su forma de actuar en el campo profesional, con todos los actores
implicados; en el caso de los docentes de nuevo ingreso en México, el cuestionamiento y la
desconfianza que generan los procesos de incorporacion al servicio docente y para la
permanencia en el mismo, generan imaginarios conflictivos acerca del saber profesional de

los nuevos profesores.

Ante dicho panorama, los nuevos profesores han de ampliar su campo de aprendizaje, no
solo a los aspectos profesionales que ya enfrentaban sino ademds considerar aspectos
relacionados con su permanencia en el servicio, que si bien en el discurso son cuerpos de
aprendizaje paralelo, constituyen referentes distintos: aprender para ser mejor docente y

aprender para mantenerse en el campo laboral.

Marcelo y Vaillant (2009) hacen notar que los profesores aprenden de la forma en que les
ensefaron cierta area curricular o cierta disciplina, y frecuentemente la ensefian de la misma
manera, asimismo, la profundidad con que dominan dichos contenidos, influye directamente
en la manera de ensefarlos, por lo que al dominio del contenido, se suma el conocimiento
pedagogico-didactico acerca de como ensefiarlo; en el caso de los docentes de nuevo ingreso
que se han formado en entornos universitarios, el énfasis del aprendizaje se encuentra en el
dominio de los contenidos mientras que quienes se formaron en escuelas normales, cuentan

con una formacion mayormente centrada en el conocimiento pedagdgico-didactico.
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Cochran-Smith y Lytle (como se citdé en Marcelo y Vaillant, 2009) identifican el
conocimiento para la practica y el conocimiento en la practica, en el primero aluden a una
relacién conocimiento-practica en la que el primero es el elemento articulador, mediante el
cual puede organizarse la segunda y aprender aquellos constructos que son pertinentes para
ello como los contenidos del curriculum, las teorias del aprendizaje o las estrategias de
ensefanza; mientras que en el segundo se centra en la investigacion acerca de aprender a
ensenar, es decir, la generacion de conocimiento en la accion, desde esta perspectiva el
conocimiento surge de la reflexion sobre la practica de los profesores, por lo que el
conocimiento que tiene sentido es el que se construye trabajando en las escuelas, con
estrategias de indagacion colectiva, en contextos determinados, con componentes morales y

emocionales, lo que segiin Schon (1992) es una epistemologia de la practica.

Freire (1996), alude a la importancia de que los educadores aprendan a ser profesionales
autonomos, que llevan a cabo su labor con rigor metodologico, que desarrollan investigacion,
que respetan el saber de quien aprende y reflexionan criticamente acerca de las practicas
educativas. Estos aprendizajes, colaboran para que los educadores, se observen como
ensenantes y aprendices permanentes, en didlogo con el sistema mundo y con un profundo

compromiso por la transformacién de las relaciones de dominacioén y discriminacion.

De esta forma, el autor promueve que los docentes practiquen el aprendizaje ampliado,
que incluye la competencia técnico-cientifica, la lectura critica del contexto socio-historico
y la sensibilidad para solidarizarse y actuar a favor de la dignidad humana, esta manera de
aprender y ser es un proceso necesario, dice Freire, para expulsar al opresor que hay en cada

oprimido (1972).
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Para quienes se desarrollan como tutores de docentes de nuevo ingreso y para estos
mismos, la praxis de tales postulados demanda una toma de conciencia que implique no solo
los contenidos explicitos de una normatividad generada en un contexto relacional neoliberal,
sino la generacion de nuevas posibilidades de imaginar el mundo en el que se desarrollan y
actian los estudiantes y sus familias, asi como tutores y docentes de nuevo ingreso. De tal
forma, los procesos de acompafiamiento que se desarrollan requieren situarse en las
perspectivas de aprendizaje que resultardn en nuevas formas de concebir la educacion, no
como un acto mecanico circunscrito a barreras curriculares inflexibles sino como una forma
de reflexionar sobre las realidades que se construyen en las escuelas y en las relaciones que
las hacen posibles, lo anterior abre la posibilidad de critica y de transformacion, desde

acciones colectivas y solidarias.

Latorre (2004) menciona que teoria y practica mantienen relaciones complejas en las que
existe una interaccion permanente, mismas que se expresan a través del pensamiento de
las/los docentes, de sus conocimientos y su accion; Alvarez (2003) por su parte aborda las
perspectivas epistemologicas como marcos para las concepciones del conocimiento, que a su
vez tienen influencia en la comprension y la explicacion del curriculum de las/los
profesoras/es, asi como de la practica docente asociada, el autor agrega que para la Pedagogia

Critica, el curriculum:

Se entiende como una construccion historica y sociocultural (...) La vision (...)
del conocimiento es practica y situada. Concreta su modo de comprender y de explicar
la realidad en la racionalidad practica y critica. En ella se reconoce la participacion
activa de los sujetos en la construccion del mismo (...) Conocimiento reconocido en

su complejidad frente a la simplicidad del conocimiento recibido (p. 30).



140

Por lo cual las aproximaciones al aprendizaje de las/los docentes, implica reflexionar
acerca de la racionalidad implicada en las perspectivas tedrico-metodologicas en las que se

han formado.

CAPITULO ITII. METODOLOGIA
Paradigma de investigacion

Un paradigma de investigacion se define segiin Guba y Lincoln (1994) como un sistema
basico de creencias que se basa en premisas ontoldgicas, epistemologicas y metodologicas,
Denzin y Lincoln (2011) afirman que un paradigma es una estructura interpretativa, mediante
la cual, quien investiga, concibe la naturaleza del mundo, su lugar en ¢l y las posibles
relaciones con ese mundo y con las otras personas que lo habitan. Los paradigmas de
investigacion articulan las acciones del investigador y dan congruencia a la logica
investigativa, no solo en los aspectos técnicos que en ocasiones subsumen los elementos
profundos de la investigacion como practica socio-historica y politica, sino también en sus
finalidades, sus rasgos éticos y la influencia de sus resultados para las personas, la sociedad

y y la naturaleza.

Guba y Lincoln (1994) exponen que los paradigmas son construcciones humanas y en ese
sentido, estan sujetas a argumentacion y debate, asi como a modificaciones en cuanto que
son pertinentes o no para explicar la realidad. De tal forma plantean que los paradigmas

representan “el mas elaborado e informado punto de vista que sus proponentes estan en
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capacidad de argumentar, una vez elegido el camino para responder a tres cuestiones
definitorias” (pag. 6), dichas cuestiones son la ontoldgica, la epistemologica y la
metodoldgica. La pregunta ontolégica aborda cudl es la forma y la naturaleza de la realidad,
es decir como se concibe la realidad y qué de ella es cognoscible; por su parte, la pregunta
epistemologica se refiere a cudl es la naturaleza de la relacién entre quien conoce y lo
conocido, lo que implica asumir el vinculo entre investigador/a y el objeto de estudio, por
ultimo la pregunta metodologica, se refiere a como quien conoce puede llegar a dicho
conocimiento, para ello, es necesario plantear como el investigador logra el acceso al

conocimiento.

Guba y Lincoln (2002) plantean que hay una interrelacion entre las dimensiones que
abordan estas preguntas y que a partir de la misma se delinean las perspectivas
paradigmaticas. Al respecto, plantean cinco paradigmas en la investigacion: el positivista, el
postpositivista, la Teoria critica y otros, el constructivista y el participativo-cooperativo, este
ultimo fue aportacion de John Heron y Peter Reason y fue incorporado en la segunda edicion
del Manual de Investigacion Cualitativa Volumen II (Guba y Lincoln, 2011); acerca de estos
paradigmas, Guba y Lincoln (2002) aclaran que su propuesta se orienta a la investigacion en

las Ciencias Sociales.

Dicha propuesta expresa que las caracteristicas de los paradigmas se presentan a partir de
sus rasgos ontologicos, epistemoldgicos y metodoldgicos. Al respecto, Guba y Lincoln
(2002) identifican el positivismo con un realismo ingenuo en el que la realidad es cognoscible
a los sentidos humanos de forma directa, mencionan que la relacidon entre quien conoce y el
objeto de conocimiento se piensa como libre de valores, ademés de que se busca la

objetividad; este paradigma recurre a una metodologia experimental que hace uso de la
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manipulacion de variables y la verificacion de hipotesis, apoyada principalmente en técnicas

estadisticas y una orientacion eminentemente cuantitativa .

El postpositivismo se orienta por un realismo critico en la que la realidad solo puede
conocerse de manera parcial y probable, de forma que las aseveraciones se deben sujetar a
examenes de la comunidad cientifica; propone una relacion dualista modificada, en la que
puede haber un acercamiento parcial a la realidad, ademés considera que la objetividad sigue
siendo un ideal, la cual puede apoyarse en la comunidad critica para validarla; el
postpositivismo hace uso de una metodologia experimental manipuladora, con algunas
modificaciones como trabajar la investigacion en contextos no artificiales y considerar que
hay hipotesis que pueden ser falsas, cabe mencionar que puede hacer uso de técnicas

cualitativas pero también usar algunas cualitativas.

Acerca del paradigma de la Teoria Critica y otros, Guba y Lincoln (2002) plantean que
incluye una perspectiva ontologica que denominan realismo historico, el cual considera
factible comprender la realidad a partir de concebir que ésta se construye con base en
estructuras que a su vez incluyen factores sociales, econdmicos, politicos, culturales, de
género, y de raza, que inapropiadamente se consideran como naturales, por lo que la realidad
es virtual y construida histdricamente. En cuanto a la relacion entre quien investiga y el objeto
de investigacion se menciona que hay una relacion transaccional y subjetivista, porque hay
un vinculo interactivo en que ambos se influyen mutuamente, de forma que lo que puede ser
conocido, tiene una relacion estrecha con la interaccion que sucede entre un investigador en

especifico y un objeto de estudio particular.

De ahi que Guba y Lincoln (2002) planteen que la division entre lo ontoldgico y lo

epistemoldgico se hace menos marcada. La metodologia en este paradigma es dialogica y



143

dialéctica, pues a través del didlogo es posible la critica a las estructuras que se consideraban
como naturales e inmutables y se impulsa el desarrollo de una conciencia mas informada que
se orienta a la transformacion de formas de conocimiento que generan desigualdad e
injusticia.

El paradigma constructivista se caracteriza por una ontologia relativista, desde la cual las
realidades con construcciones mentales multiples que se construyen local y especificamente;
la relacion entre el quien conoce y el objeto de conocimiento se caracteriza por un
subjetivismo radical, ya que la realidad se representa a partir de las estructuras de quien
conoce —quien investiga-, de ahi que se considere al conocimiento no como una copia fiel de
la realidad, sino como una construccion del ser humano. Dichos planteamientos han generado
que el constructivismo resulte afin con un pluralismo metodologico, en el que la orientacion
hermenéutica es un elemento recurrente; el objetivo es lograr una construccion consensada

que resulte mas completa que las que le precedieron.

El paradigma participativo cooperativo (Heron y Reason, 1997) plantea que se conoce a
partir de la forma que la mente le da al universo, que la realidad emerge de esta interaccion,
de ahi que menciona que su perspectiva ontologica es objetivista-subjetivista. Afirma que
hay una relacion interactiva y complementaria entre las posibilidades del sujeto de conocer
y la realidad externa a ¢él, agregando que la realidad externa es también una construccion

intersubjetiva que presupone una conciencia participativa mutua entre las personas.

Este paradigma también propone una perspectiva epistemologica de subjetividad critica,
la cual implica una accion auto-reflexiva sobre el espacio y el contexto que ocupa quien
conoce, ademas de extenderse a una intersubjetividad critica. En cuanto a la metodologia,

aborda formas y procesos colaborativos en que todos los involucrados tomen parte activa en
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el planteamiento de lo que desean conocer, las preguntas que quieren hacer, y en las acciones
que llevan a cabo como investigadores/as y como co-sujetos en la investigacion, de forma
que el proceso de investigacion es una apropiacion de personas que investigan y se investigan

y no de agentes externos (Heron y Reason, 1997).

A partir del andlisis correspondiente y de la reflexion desarrollada acerca de los contenidos
y las propuestas de las perspectivas paradigmaticas, este estudio de investigacion se
desarrolla con base al paradigma de la Teoria Critica y otros, el cual ontologicamente se
vincula al realismo historico segtn el cual la realidad es una conformacion historica que esta
moldeada por valores y elementos “sociales, politicos, culturales, economicos, étnicos y de
género” (Guba y Lincoln, 2002, p. 33), mismos que se erigen en estructuras que aparecen

como naturales e inmutables, lo cual oculta las relaciones de dominacidn existentes.

Epistemologicamente el paradigma de la Teoria Critica y otros, plantea que hay una
relacion entre la persona que conoce y el objeto de conocimiento, misma que involucra los
valores de todas las personas involucradas, lo que influye en la investigacion, y en la que se
concibe que la subjetividad del investigador estd mediada por la reflexion critica ante los
determinismos. En cuanto a la orientacion metodoldgica, este paradigma plantea que es
necesario un didlogo de naturaleza dialéctica entre quien investiga y lo investigado, de forma
que sea posible la transformacion de las concepciones erroneas en una conciencia mas

informada (Guba y Lincoln, 2002).

La perspectiva metodoldgica incluye las aportaciones de Giroux (1995) quien propone
profundizar y criticar las formas de conocimiento que han sido dadas por naturales pero que
son construidas socialmente y cuya hegemonia se funda en la dominacién y en la desigualdad,

por lo que resulta necesario cuestionarlas y resistirlas. Asimismo se retoman las bases de la
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pedagogia dialogica de Freire (1972) que rescata la voz de los oprimidos, orienta la reflexion
socio-historica de la realidad, asi como fomenta una relacion educativa democratica en la que
las personas se ensefian en comunidad, tomando la lectura del mundo en forma amplia, para
lograr la comprension situada de las relaciones sociales mismas que pueden ser cuestionadas

y transformadas.
Marco referencial interpretativo o disefio.

Goetz y LeCompte (1988) mencionan que el investigador social aborda sus objetos de
investigacion a partir de un interés personal que le resulta de especial significado por lo que
busca sistematicamente apreciar a detalle el fendmeno que estudia, aunado a ello, la forma
en que se realiza el abordaje metodologico, presenta retos a quien investiga para lograr la

finalidad que se persigue.

En el caso de la presente investigacion resulta pertinente hacer explicito que hay un
vinculo entre quien plantea la plantea y los/las participantes en ella, pues existe un
involucramiento afectivo y laboral, a partir de que se comparten los valores de una misma
profesion y la preocupacion por las relaciones inequitativas en las que se desarrolla la misma,
esta relacion fue haciéndose mas evidente a medida que se compartieron los espacios de
aprendizaje de tutoras/es y docentes noveles, asi como las experiencias que vivieron durante

el periodo de la investigacion.

Cabe agregar que quien plantea la investigacion tiene una vinculacion directa con la
docencia asi como con la formacion inicial y continua de docentes, en cuyas practicas y
reflexiones se ha conformado una préctica de investigacion que resulta afin con el paradigma

de la Teoria Critica y otros, cuyo propdsito es la critica y la transformacion de las estructuras
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que limitan y explotan a las personas en general pero en espacial a quienes participan en una

investigacion (Guba y Lincoln, 2002).

Los planteamientos mencionados generaron diversos retos al momento de definir el tipo
de estudio que se llevaria a cabo pues las caracteristicas de las propuestas de disefios
metodoldgicos no corresponden de forma pura con las condiciones y relaciones en que se
desarroll6 el estudio, asi, la reflexion tedrica y metodologica debid dialogar y adecuarse con

las caracteristicas de los procesos estudiados y con las acciones de las personas involucradas.

De tal forma se opta por un estudio con orientacion etnografica, haciendo la aclaracion de
que no un estudio etnografico puro, pues hay varias caracteristicas que no se cumplen a
cabalidad, como el prolongado periodo de inmersion en el entorno del grupo o los grupos
que participan en la investigacion o las descripciones prolongadas y numerosas de los eventos
y procesos en el campo de observacion; sin embargo, si se comparten significados culturales
a partir del trabajo que se realiza en el campo de la docencia en educacion primaria y la
formacion de docentes, ademas de una cercania profesional con algunas de las personas que
apoyaron la introduccion a campo de quien investiga y con personas que estuvieron

involucradas en la investigacion.

Por ello, se considerd la pertinencia de un estudio orientado etnograficamente, pues como

mencionan Goetz y Le Compte:

El disefio etnografico requiere estrategias de investigacion que conduzcan a la
reconstruccion cultural. Primero las estrategias utilizadas proporcionan datos
fenomenologicos; éstos representan la concepcion del mundo de los participantes (...)
segundo, las estrategias etnograficas de investigacion (son) empiricas y naturalistas.

Se recurre a la observacion participante (...) para obtener datos empiricos de primera
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mano (...) tercero, la investigacion etnografica tiene un caracter holista. Pretende
construir descripciones de fenomenos globales en sus diversos contextos y determinar
a partir de ellas, las complejas conexiones que afectan al comportamiento y las

creencias en relacion con dichos fendmenos (Goetz y LeCompte, 1988, p. 28-29).

Si bien no puede negarse que la autora no es una persona que esté cotidianamente en los
entornos de practica de todas/os las y los participantes, si puede afirmarse que se logrd con
comunicacion clara y ética la inclusion en los espacios de interaccion, la participacion en los
mismos fue gradual y se participd con apego a lo que las y los participantes fomentaron,
permitieron o solicitaron; dicha participaciéon no fue como una figura protagonica o de
consulta experta, sino como una persona interesada en las mismas problematicas planteadas

por las personas involucradas.

Ademés esta investigacion —en concordancia con la etnografia- plantea entender como ven
el fendmeno quienes se encuentran dentro del grupo, en el cual se incluyen tutoras/tutores,
docentes noveles y la autora, quien es participante también de esta interpretacion; por ello se
considera que dicha perspectiva es con la que guarda mayor cercania el estudio, ya que
coincide con planteamientos que expresan que los estudios etnograficos presentan un
panorama cultural en el que se incluye el punto de vista de las personas implicadas en el
grupo participante (emic) y también las interpretaciones y puntos de vista de quien investiga

(etic) (Cresswell 1998).

Dichas caracteristicas orientan a que el disefio de andlisis se desarrolle con orientacion
etnografica como una perspectiva que fortalece el ejercicio de investigacion pues considera
las experiencias y reflexiones de sus participantes, en los contextos y los eventos que son

propios a dicho proceso, de manera que se dé evidencia de los significados implicitos, en
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congruencia con el andlisis tedrico de las dimensiones del estudio y con los objetivos del
mismo. Los estudios etnograficos puros hacen uso de la observacién por tiempos
prolongados y de las entrevistas no directivas (Guber, 2001) mientras que en esta
investigacion se realizaron observaciones durante tiempos acotados a las reuniones colectivas
y en parejas que desarrollaron tutoras/es y docentes de nuevo ingreso, ademas de que se

usaron entrevistas semiestructuradas.

Técnicas e instrumentos

Las técnicas que se eligieron para esta investigacion fueron la observacion participante y
la entrevista semiestructurada, mientras que los instrumentos usados en concordancia fueron
registros de observacion y guiones de entrevista. Segun Kawulich (2005), la observacion
participante es una técnica con origenes en la antropologia y la sociologia, la cual se ha
incorporado con facilidad al entorno educativo, porque permite la recopilacion de

informacion en situaciones familiares para quienes participan.

Si hay una buena aplicacion de la técnica de recoleccion de informaciéon y un sistema
solido para la categorizacion de los mismos, la observacion participante proporciona a quien
investiga informacion que se articula en datos sumamente fidedignos, ademés de que
enriquece la comprension de los contextos de investigacion y de los participantes. La
observacion participante de esta investigacion se llevd a cabo en tres sesiones de trabajo
colectivo, mismas que se llevaron a cabo con la participacion de docentes de nuevo ingreso
y tutoras/es, asimismo se tuvo acceso a la interaccion de un grupo de docentes de nuevo
ingreso y una de las tutoras, la cual se desarroll6 a través de mensajes en linea mediante una

aplicacion digital, en soporte telefonico.
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Como parte fundamental del apartado metodologico de la investigacion se encuentra la
entrevista semiestructurada; acerca de dicha técnica, Denzin (2001) aporta que “la entrevista
funciona como dispositivo narrativo que permite a las personas contar historias acerca de
ellas mismas, dichas historias estan mediadas por sus sentimientos, por sus concepciones,
experiencias y sobre todo por sus valores” (p.4). En esta investigacion dicha técnica se
desarroll6 con personas que participaron en los grupos de trabajo colectivo pero también con
personas que no formaron parte de los mismos; en ambos casos la decision de participar en

entrevistas fue voluntaria, luego de hacerles saber los propdsitos de la interaccion.

Taylor y Bogdan (1987) describen la entrevista como un encuentro con un esquema
flexible de comunicacion dinamica en la interaccion, e introducen el término de entrevistas
en profundidad para aludir a “reiterados encuentros cara a cara entre el investigador y los
informantes, encuentros ¢éstos dirigidos hacia la comprension de las perspectivas que tienen
los informantes respecto de sus vidas, experiencias, situaciones, tal como las expresan con

sus propias palabras” (p.1).

Para esta investigacion, se recurrio en algunos casos a varios encuentros con las personas
entrevistadas, a fin de que se extendieran en sus narrativas, analisis y reflexiones acerca de
los planteamientos abordados, mismos que se relacionan con el programa de tutorias a
docentes de nuevo ingreso en el que participan; las entrevistas se realizaron de forma que si
bien el guion de la entrevista semiestructurada fuese una guia para la conversacion, el
protagonismo se centrara en las y los participantes, para lo cual se impuls6 la generacion de

un clima comunicativo que implicara una conversacion horizontal.

Cabe sefialar en este apartado, que quien investiga mantiene una vigilancia epistemologica

para que la investigacion no se oriente acriticamente a la confirmacion de los supuestos que
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pudieran concebirse acerca del objeto de estudio de esta investigacion; en este sentido es
necesario también sefialar que el presente estudio no es un disefio de teoria fundamentada, si
bien toma aportaciones de la misma para hacer el andlisis de los datos. No lo es pues las
categorias consideradas para la investigacion no surgen sin un marco determinado de
referencias, pues existe un interés explicito en conocer cudl ha sido el proceso que ha seguido
el programa de tutorias a docentes de nuevo ingreso en educacion primaria, asi como la forma

en que viven las y los participantes dicho proceso.

En concordancia se aventura una inferencia acerca de con qué eventos (reuniones,
observacion, entrevistas) y con qué preguntas (guion de entrevista, interaccion oral) podria
reconstruirse el proceso del programa de tutorias, en colaboracion con las y los participantes;
ademas la investigacion tiene una finalidad politica evidente que es la de realizar un
acercamiento critico a una politica educativa que se presenta como ideal, desde la vision de

las autoridades educativas.

Es a partir de una vigilancia epistemologica que se considera que el estudio es ético, en el
sentido de no imponer la vision de la investigadora, o de tergiversar lo que las y los
participantes expresan; asimismo, sin ocultar que hay una vinculacién con el objeto de
investigacion, pues es parte del reconocimiento de la perspectiva cualitativa que se aborda

en esta investigacion.
Estrategias para el analisis de datos

Stake (como se citd en Alvarez, 2011) identifica al analisis de datos como un esfuerzo
permanente por dar sentido a los fenémenos estudiados, asimismo propone que se analicen
los datos con base en tres fases: 1. Reflexion analitica; 2. Seleccion, reduccion y

organizacion; y 3. Categorizacion. En la primera de ellas, el investigador retne datos pero
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también va reflexionando acerca de la ubicacion de los mismos en el alcance del estudio y
va avanzando en construir la interpretacion que corresponde con el corte etnografico del
mismo, es decir, cada paso en la investigacion, implica el involucramiento de la reflexion de
quien investiga; en la segunda, de los datos recopilados, se elige el material que puede
contribuir a lograr los propdsitos de la investigacion, mientras que en la tercera fase, se
categorizan los datos, conforme al sentido establecido por las redes de significado que guian

el trabajo.

Tylor y Bogdan (1987) consideran que el analisis de datos es un proceso continuo a lo
largo de una investigacion cualitativa, el cual demanda creatividad y dinamismo. Dicho
analisis, afirman los autores, incluye las fases de recoleccion, codificacion e interpretacion
de los datos; en el caso de la presente investigacion se propone una “légica inductiva que
permita una relacion reciproca entre los datos y la teoria durante el analisis” (Hemilse, 2011,
parr. 6), haciendo uso de conceptos tedricos que guian la investigacion acerca de la formacion
de docentes de nuevo ingreso, sin descartar el surgimiento de nuevos elementos de analisis o

categorias que resulten relevantes en el desarrollo de la investigacion.

Por ello, la codificacion, como parte del proceso de anélisis de datos, se llevd a cabo
guiada por las aportaciones de las/los participantes, asimismo se mantuvo una atencion
especial al surgimiento de aspectos no considerados en las primeras acciones del proceso de
investigacion con la finalidad de enriquecer las categorias de estudio. Apelando a la
permeabilidad de los disefios cualitativos, se retoman aportaciones de la Teoria
fundamentada, relacionadas con el analisis de datos cualitativos, proceso dentro del cual se
considera que la interpretacion de datos incluye la codificacion abierta, la codificacion axial

y la codificacion selectiva, la primera de ellas implica el abordaje del material de analisis
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para identificar “conceptos, ideas y sentidos” (San Martin, 2014), labor que resulta
predominantemente inductiva; la codificacion axial por su parte “permite agrupar las
categorias con sus subcategorias relacionando las propiedades y dimensiones que se
identificaron al interior de cada una de ellas, la codificacion selectiva es el proceso de integrar

y refinar categorias” (Coffey y Atkinson, como se cité en Hemilse, 2011, parr. 14).

Como una extension de la codificacion abierta y la axial, la codificacion selectiva se
caracteriza por poseer un nivel més profundo de abstraccion; busca construir categorias
centrales que integren las categorias y subcategorias, previamente aportadas por los otros dos
tipos de codificacion. La codificacion selectiva, se alimenta de la sintesis de los principales
conceptos generados por la investigacion, de forma que pueda integrar la realidad expresada

por todas las personas que participan en el estudio (Straus y Corbin, 2002).

En la investigacion que se presenta, se trabajo con la elaboracion de matrices de analisis
conceptual mismas que permitieron relacionar las aportaciones de docentes de nuevo ingreso
y tutores/as, las dimensiones tedricas que apoyan el andlisis. A partir de lo anterior, se realizé
una lectura dialogico-critica de las categorias identificadas y analizadas, en busca de la

generacion de conocimiento nuevo en el campo de investigacion que se aborda.
Participantes en el estudio

La investigacion cualitativa elige a las y los participantes que pueden colaborar para lograr
un conocimiento profundo, detallado e intensivo acerca del fendémeno que se estudia. De tal
forma, las personas elegidas para participar en un estudio cualitativo, tienen el potencial de
proporcionar informacion que contiene la mayor riqueza posible para estudiar a profundidad

la/las pregunta/s de investigacion (Patton, 2002).
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Con atencion a los planteamientos anteriores, las caracteristicas que se consideraron para
la inclusion de participantes en el presente estudio fueron las siguientes: para las/los docentes
de nuevo ingreso, se solicitd que que se encontraran entre el primero y el tercer afo de
servicio; que contaran con un contrato laboral, cuya clave fuera de docente titular -clave 95
o clave 10 para el subsistema federal, y plaza base sindicalizada para el subsistema estatal-;
que hubiesen recibido notificacién de su registro en el programa de tutorias a docente de
nuevo ingreso y que dieran su consentimiento para la recopilacion, analisis y uso de

informacion relacionada con la investigacion.

Para las y los tutores, se solicitd que fueran personal notificado por la autoridad educativa
oficial para desempefiarse como tutoras/tutores en el nivel de educacion primaria y que
accedieran de forma voluntaria a participar, dando su consentimiento para la recopilacion, el
andlisis y el uso de la informacion relacionada con el estudio. Para esta investigacion se conto
con la participacion de 12 docentes de nuevo ingreso y tres tutoras en las sesiones de
observacion, mientras que en las entrevistas participaron 10 docentes de nuevo ingreso y seis
personas que llevan a cabo la funcion de tutoria. Del grupo en que se realizaron
observaciones, participaron 2 personas en las entrevistas semiestructuradas, ambas tutoras;
mientras que el resto de las entrevistas, se llevo a cabo con docentes y tutores/as de otras

zonas escolares.

En el grupo de observacion se incluyeron cinco hombres y siete mujeres con un rango de
edad entre los 24 y los 32 afios; en las entrevistas se incluyeron diez docentes de nuevo
ingreso con un rango de edad de entre 24 y 32 afios y seis personas en funcion de tutoria,

quienes estan en un rango de edad de 29 a 39 afios.
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Los entornos de practica de quienes participaron en el grupo de observacion, se encuentran
en el sur poniente de la ciudad, en sectores caracterizados como socioeconémicamente
desfavorecidos, en los cuales hay altos indices de delincuencia y pocas oportunidades de
desarrollo socio-cultural. Los planteles en que laboran estas/os participantes tienen
instalaciones amplias, que se encuentran saturadas por grupos numerosos ante la alta
demanda del servicio educativo, ademas es dificil darle mantenimiento a la infraestructura
por la escasez de recursos econdmicos disponibles, aun asi es notorio el esfuerzo del personal
directivo y docente por mantener instalaciones que favorezcan la convivencia y el

aprendizaje escolar.

En cuanto a las y los docentes que participaron en las entrevistas semiestructuradas, sus
lugares de trabajo se encuentran en entornos diversos de la ciudad. Hay quienes laboran en
la zona sur oriente, la cual es de las més alejadas del area en que se puede disponer de acceso
a centros culturales y recreativos como museos, areas verdes, bibliotecas o teatros; también
hay quienes laboran en zonas cercanas al Valle de Juarez, en zonas semi-rurales, o en
poblados que se encuentran en pleno Valle; dicho sector es un 4rea rural, en la que prevalecen
conflictos graves de inseguridad publica, que incluyen el trafico de drogas y enfrentamientos
armados, de manera mas obvia que en otros sectores del territorio que integra el municipio

de Juarez.

También se contd con la participacion de docentes que laboran en zonas favorecidas
socioecondmicamente, y en las que se cuenta con condiciones de infraestructura y de acceso
a servicios y oportunidades de enriquecimiento del entorno escolar. Ademas entre las y los
docentes participantes hay integrantes de los dos subsistemas educativos que hay en el estado

de Chihuahua: estatal y federalizado.
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El vinculo con las y los participantes del estudio se construyo a partir de la inmersion de
quien investiga, en el campo de la docencia en educacion primaria. A partir de ello, se
inform6 a docentes, tutores/as o directivos/as a quienes se conocia previamente, acerca de la
investigacion que se estaba realizando, y se solicitd directamente que se realizaran enlaces
comunicativos con personas que tuvieran las caracteristicas establecidas para participar en la
investigacion. En algunos casos fue necesario acudir a los planteles a conversar con el
personal directivo a fin de lograr la autorizacion para ingresar en los entornos de tutoria, en

otros casos la autorizacion se otorgd verbalmente via telefonica.

Tanto con docentes y tutores/as como con directivos/as, se presentd la investigacion y los
objetivos de la misma, se explicd a profundidad la vinculaciéon de la investigadora con el
entorno educativo y se brindo la informacidn que las personas requirieron con miras a decidir
su inclusién o no en el estudio. Para participar en las reuniones en que se hizo observacion,
se solicito el ingreso al personal de tutoria, quien a su vez solicitd la aprobacion de la
supervision de zona y del personal docente involucrado, de tal forma se hizo posible la
incorporacion gradual en las actividades de los circulos de estudio que llevaban a cabo para

apoyar el aprendizaje del personal de nuevo ingreso.

En cuanto a participacion en las sesiones de entrevista, la vinculacion también se realizd
a partir de solicitudes directas con personal docente, directivo y en funciones de tutoria.
Durante el proceso, debi6 explicarse a profundidad el proposito del estudio y la forma en que
se procederia con la investigacion, algunas de las personas involucradas tenian reservas
acerca de que la entrevista fuera un elemento de evaluacion para alguna instancia de la
autoridad educativa, y existia el temor de que se les fuera a preguntar contenido técnico que

no dominaran, por lo que se hicieron aclaraciones al respecto; cabe mencionar que a quien lo
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solicito, se le dio a conocer previamente el guion de entrevista, y posteriormente se procedio

a la autorizacion verbal y escrita para el uso de la informacion con fines de investigacion.

Con algunos/as de los docentes participantes se gestion6 el acceso a las escuelas en las
que llevaban a cabo sesiones de tutoria colectiva, en las que la agenda de trabajo incluia la
preparacion para los eventos de la evaluacion al desempefio docente, tanto para la etapa de
diagnostico como para la de permanencia. En otros casos, se logré la programacion de
entrevistas a profundidad a partir de la autorizacion directa, acordada via telefonica, luego
del consentimiento correspondiente brindado a través del/la docente que realizo el contacto
inicial. En todos los casos, se explico a las y los docentes -antes de iniciar con la observacion
y con las entrevistas-, el propdsito de la presencia de la investigadora asi como la declaracion

de confidencialidad correspondiente.

Se generd un cronograma para las sesiones de observacion y para las entrevistas a
profundidad, las cuales se llevaron a cabo en una, dos o tres sesiones, dependiendo de las
aportaciones que realizaban las y los docentes de nuevo ingreso, a partir de los topicos
abordados en el guion semiestructurado que se prepard para tal efecto (Ver Anexo 1). Las
reuniones y entrevista se realizaron fuera del horario laboral de las y los docentes, en espacios
diversos como cafeterias publicas, domicilios particulares bibliotecas o cubiculos en

instituciones académicas.

Cabe senalar que no hay una correspondencia directa entre docentes de nuevo ingreso y
tutores/as participantes en el estudio ya que no en todos los casos fue posible realizar la
observacion o las entrevistas, tanto por situaciones de disponibilidad de tiempo como por no
contar con el consentimiento para incluirles en los ejercicios para el levantamiento de datos.

Esto significa que hay entrevistas con tutores, pero no necesariamente se entrevistdo a
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docentes de nuevo ingreso a su cargo; del mismo modo, hay entrevistas a docentes de nuevo

ingreso, sin que en todos los casos se hiciera entrevista a su tutor/a.

A continuaciéon se muestran los datos iniciales de identificacion de las y los docentes de

nuevo ingreso participantes en el estudio, con el proposito de contar con mayores elementos

de contextualizacion de sus aportaciones, en el marco de la investigacion. Cabe mencionar

que ademas de la identificacion clave se asign6 un nombre ficticio a cada participante con el

proposito de personificarles, no solo considerar un término técnico al analizar sus

planteamientos en el apartado de resultados.

Docente nuevo

ingreso (DNI 1)

Docente nuevo

ingreso (DNI 2)

Docente nuevo

ingreso (DNI 3)

Docente nuevo

ingreso (DNI 4)

Docente nuevo

ingreso (DNI 5)

Docente nuevo

ingreso (DNI 6)

25

30

25

25

25

27

Dos afios

Dos afios

Afo y medio

Afio y medio

1 Afio y medio

1 afio y medio

Universidad

publica

Universidad

publica

Universidad

Privada

Universidad

publica

Universidad

Privada

Universidad

publica

Docente-tutora

Directora-tutora

Directora-tutora

Director-tutor

Director-tutor

Docente-tutora
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Docente nuevo M 25 1 Aflo y medio Escuela Directora-tutora

ingreso (DNI 7) Normal

Docente nuevo M 26 1 Afio y medio Universidad = Director-tutor

ingreso (DNI 8) publica

Docente nuevo M 32 1 Aflo y medio Universidad  Directora-tutora

ingreso (DNI 9) publica

Docente nuevo M 24 Dos ailos Escuela Asesora Técnico
ingreso (DNI 10) Normal Pedagogica-tutora

Tabla 1. Datos de identificacion de las y los docentes de nuevo ingreso participantes en la investigacion.

El contacto con personal en funciones de Tutoria se dio al igual que con DNI, mediante
sugerencia directa de personal docente y directivo con quien la investigadora mantiene
vinculos profesionales y académicos. Se les presento el objetivo de la investigacion y se hizo
el compromiso de confidencialidad y resguardo de identidad; las entrevistas se realizaron de
una a tres sesiones, dependiendo del tiempo disponible de la persona entrevistada y de la
informacion que considerd pertinente brindar, con base al guion semiestructurado que se

elaboro para tal efecto (Ver Anexo 2).

Se logré la participacion voluntaria de 6 personas: 4 mujeres y 2 hombres, dos de ellas
son docentes frente a grupo, quienes al momento de la investigaciéon habian realizado
recientemente el examen de desempeno docente de permanencia, en el cual obtuvieron un
resultado denominado idoneo, por la autoridad educativa, otra tutora es Asesora técnico
pedagdgica en una zona escolar, y la cuarta se desempena como Directora de un plantel que
tiene horario extendido. Los dos hombres en funciones de tutoria son directores de plantel.

A continuacion se muestran los datos de identificacion correspondientes.
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Identificacion Nombre clave asignado Género Ingreso Institucion de

servicio egreso
(se protege la identidad de g

las y los participantes)

Tutora-docente Alba M 32 afios 8 afios de Escuela Normal
1T 1) servicio

Tutora-docente Berenice M 29 afios 8 anos de Universidad
2(DT 2) servicio Publica
Tutora-ATP Claudia M 31 afios 7 afios de Universidad
3(DT3) servicio Publica
Director-tutor David H 35 afios 8 anos de Universidad

4 (DT 4) servicio Publica
Directora- Estefania M 39 aflos 10 afios de Universidad
tutora servicio Publica

5 (DT 5)

Director-tutor Felipe H 35 10 afios de Escuela Normal
6 (DT 6) servicio

Tabla 2. Datos de identificacion de las tutoras y los tutores participantes en la investigacion. Elaboracion
propia.

La perspectiva de investigacion se orienta por una inclusion respetuosa de las personas
participantes. De esta forma el proceso investigativo se plantea como un ejercicio en el que
se busca de forma ética, colaborar al mejoramiento de las condiciones de vida y trabajo de

las y los involucrados, ademas de generar conocimiento valioso para la comunidad educativa.
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PRESENTACION Y ANALISIS DE RESULTADOS

En este apartado se presentan los hallazgos de la investigacion, contrastando la
informacion construida con las aportaciones de los capitulos precedentes, especialmente al
analizarla con relacion a la base tedrica que sustenta el estudio. La investigacion se situa en
la perspectiva de la Teoria Critica, la cual considera la realidad social como una construccion
dialéctica, historicamente situada y en la que hay una relaciéon entre quien investiga y el
objeto de investigacion; asimismo, orienta a una metodologia que propicie la toma de
conciencia de quienes participan en los procesos de investigacion, de forma que se impulse

la transformacion de las relaciones de desigualdad y discriminacion.

En congruencia con los planteamientos anteriores, el estudio se llevd a cabo con un
enfoque cualitativo, mediante el cual se pretende acceder a la comprension de como los
participantes le dan sentido al objeto de estudio. Para lo cual se planteé como objetivo
general: Realizar un andlisis critico del proceso de implementacion de la tutoria a docentes
de nuevo ingreso en el nivel de educacion primaria en México desde la perspectiva de las y
los participantes, a partir de la Reforma Educativa de 2012. De este objetivo, se generaron
los objetivos especificos siguientes: 1) Analizar el desarrollo de la tutoria a docentes de nuevo
ingreso en educacion primaria a partir de la Reforma Educativa de 2012 en México; 2)
Analizar la perspectiva tedrico-metodologica de formacion y practica docente, que orienta la
tutoria a docentes de nuevo ingreso en educacion primaria; 3) Analizar la percepcion de
las/los docentes de nuevo ingreso acerca de la tutoria, con relacion a sus formacién y a su
practica; 4) Analizar la precepcion de las/los tutores acerca acerca del programa de tutorias,
a partir de su experiencias de formacion como tutores y de la practica que llevan a cabo como

tales.
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Para llevar a cabo el proceso de investigacion se capturaron, organizaron y analizaron los
datos obtenidos mediante las técnicas y los instrumentos que se seleccionaron para ello, a
saber: entrevista a profundidad y observacion en reuniones de docentes de nuevo ingreso y

tutores/as. Para realizar el andlisis de datos cualitativos se consider6 que éste:

es un proceso progresivo que refiere a formas de tratamiento de los datos que
permiten su paulatina organizacion e interpretacion, pero preservando su caracter
textual. Dos son las principales estrategias que los investigadores suelen utilizar para
analizar la informacion recolectada: la interpretacion directa de los fendmenos
individuales y la acumulacion de ejemplos hasta el momento en que se pueda afirmar
algo de ellos como conjunto. La investigacion cualitativa estd basada en ambos
métodos. En general, los episodios o fragmentos de textos deben ser sometidos a més
de una revisién, proceso en el cual el investigador reflexiona, establece
correspondencias, triangula, formula hipotesis y, si es su interés, construye teorias
sobre el fendmeno estudiado (Aravena, Kimelman, Micheli, Torrealba y Zuniga,

2006, p.81).

En tal sentido, se entiende tanto la construccion como el andlisis de los datos y de la
informacion como dos elementos permanentemente interconectados que se desarrollan a lo
largo de la investigacion y no solo como parte de una etapa final de la misma; por lo que se
procedio a codificar y a categorizar los datos de tal forma que progresivamente se fue
organizando la construccion de la informacion construida en del estudio. Estas tareas se
vigilando que el ajuste de categorias respetara la informacion expresada por los participantes.

Acerca de la categorizacion, Aravena et al (2006) mencionan que...
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Es la operacion mediante la cual se clasifican conceptualmente las unidades referidas
a un mismo tema. Cada categoria contiene un significado o tipo de significados y
puede estar referida a una gran diversidad de registros: situaciones, contextos,

actividades, eventos, métodos, procesos, estrategias (p. 84).

En el caso de la presente investigacion la codificacion y la categorizacion se realizaron
simultdneamente y se ajustaron a lo largo del estudio. Esto permitié que el andlisis se
reorientara con base en las aportaciones emergentes que brindaron las y los participantes, lo
anterior fue posible gracias a que se mantuvo una vinculacion constante con ellas/os a fin de

profundizar en las relaciones y las explicaciones que brindaron.

Luego de la recopilacion de informacion, se procedid a la organizacion de la misma, para
lo cual se tomaron como apoyo las aportaciones de Alvarez Gaoyou (2003) y de Aravena et
al (2016). Con base en ello, se identificaron los codigos abiertos, luego, a través de la
codificacion axial se construyeron subcategorias y categorias relacionadas, las cuales se
presentan organizadas de tal forma que apoyen la comprension de como las y los

participantes le dan sentido al objeto de estudio.

El presente estudio se planted como holista y flexible, de ahi que se incorporaron
orientaciones de la Teoria Fundamentada, por su flexibilidad y pertinencia para el andlisis
categorial. De ahi que el objetivo general y los especificos se hayan disefiado de forma que
permitieran un didlogo critico con las/los participantes y sus contextos, con la finalidad de

hacer posible la comprension del objeto de estudio desde su perspectiva.

A continuacion se presentan a detalle los resultados de la investigacion y el andlisis de los

mismos. Para ello se muestra la discusion acerca de las categorias relacionadas con el objeto
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de estudio y articulando las aportaciones de las/los participantes, para lo cual se incluyen sus

voces, en didlogo con planteamientos tedricos pertinentes.

En primer lugar aparece la percepcion de docentes de nuevo ingreso acerca del programa
de tutorias y enseguida se aborda la percepcion de las y los tutores sobre el mismo.
Posteriormente, se desarrollan los resultados generados acerca de la perspectiva tedrico-
metodoldgica con que se lleva a cabo el acompanamiento a los docentes de nuevo ingreso y
su posible influencia en la formacién de los mismos; por ultimo, se presentan los resultados
correspondientes al desarrollo de la tutoria a docentes de nuevo ingreso en educacion

primaria, desde la perspectiva de las y los participantes.

Las y los docentes de nuevo ingreso y el programa de tutoria.

La perspectiva de las y los docentes de nuevo ingreso es de relevancia alta por ser las
personas directamente implicadas en el proceso de formacion profesional que se impulsa a
través de la politica de insercion docente de la que forma parte el programa de tutorias.
Ademas son quienes viven las repercusiones sociales, laborales y profesionales de las
experiencias formativas a su disposicion para construir o desarrollar su perfil profesional asi

como orientar su actuacion en la institucion escolar con relacion a las demandas sociales.

Ante la politica educativa que manifiesta tomar en cuenta las necesidades de aprendizaje
de las y los docentes para contribuir a la construccion y el desarrollo de su perfil profesional,
es fundamental recuperar y reconocer la voz de quienes viven la practica de la tutoria en la
cotidianidad de los entornos educativos, en los cuales se concretan las relaciones existentes
entre las elaboraciones normativas y las realidades de los diversos contextos en que las
personas —docentes de nuevo ingreso, docentes con experiencia, personal directivo,

tutores/as, estudiantes y familias- llevan a cabo su practica.
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En el trabajo de investigacion con las y los docentes noveles los codigos identificados se

agruparon en 3 categorias: 1) Desarrollo de la Tutoria desde la perspectiva de docentes de

nuevo ingreso, 2) Necesidades de aprendizaje de docentes de nuevo ingreso a la educacion

primaria, 3) Relacion de la tutoria con las necesidades de aprendizaje de nuevo ingreso, las

cuales se muestran en la Tabla 2. Se considerd necesario abordar la experiencia que han

tenido las y los DNI en el programa asi como las necesidades de aprendizaje que reconocen

en ellos/as, pues a partir de las mismas toman referencia de como han vivido el desarrollo

del programa y dan cuenta del proceso de construirse como docentes.

Categorias de analisis para

Subcategorias

la percepciéon de los
docentes noveles acerca su
participacion en el

programa de tutoria

Desarrollo de la Tutoria Dimension

desde la perspectiva de DNI St
Dimension

Administrativa

Dimension

Pedagogico-didactica

Necesidades de aprendizaje Pedagogico-didacticas
de los/las docentes de nuevo

ingreso

Cédigos

Criterios de asignacion de un tutor, modalidad,
periodicidad de las sesiones, tiempo destinado a las

sesiones, espacios de desarrollo de la tutoria.

Ingreso/registro, documentacion relacionada,
normatividad, responsabilidades de Docentes de Nuevo

Ingreso (DNI) y de tutores/as.

Propdsito, enfoque, perfil de tutor/a, contenidos,
materiales de apoyo, evaluacion del proceso formativo
de las y los docentes, seguimiento, relacion tutorado/a-

tutor/a

Planeacion didactica (Disefio de secuencias didacticas,
incorporacion de elementos curriculares, organizacion
del tiempo escolar con relacion a los propositos y los

contenidos educativos).



Para la evaluacion del
desempetio-desarrollo

profesional

Acerca de su situacion
laboral y sus derechos
laborales

Comunicativas-
relacionales

De conocimiento y manejo

de la  administracion
educativa
Acerca de sus

responsabilidades en la
gestion y la participacion

en la escuela
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Evaluacion de aprendizajes (Diagndstico de estudiantes
-incluyendo las caracteristicas que presentan y que se
relacionan con el aprendizaje, asi como las relativas al
dominio de contenidos-; elaboracion de evidencias del
aprendizaje; elaboracién y uso de instrumentos de

evaluacion).

Proceso de evaluacion al desempeiio docente.

Planeacion  didactica argumentada, informe de

responsabilidades  profesionales, videograbaciones,
instancias responsables de la comunicacion acerca de

tramites para los eventos de evaluacion.
Cursos y experiencias formativas, avance en la carrera

docente y retribuciones correspondientes

Reglas/normas, tramites para avanzar econémicamente y
mantenerse en el servicio profesional docente. Derechos
del sistema de salud. Permisos. Limites de la autoridad
directiva. Pagos y prestaciones.

Comunicacion y trabajo con compaifieros/as
Comunicacion y trabajo con directivos/as

Comunicacion y trabajo con padres de familia

(entendimiento, colaboracion, atencion a sus hijos)

Comunicacion y trabajo con estudiantes (disciplina

escolar, animacion del interés y la participacion)
Comunicacion y trabajo con el tutor/la tutora
Conocer y elaborar formatos (listas de asistencia,

reportes de calificaciones, concentrados de datos de

estudiantes, listas y tramites de inscripcion)
Incorporarse a las acciones de los Consejos Técnicos
Escolares, desempefiarse en comisiones.

Planeacion de proyectos escolares

Protocolos de atencion a problematicas de convivencia
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Relacion de la tutoria con En lo pedagdgico-didactico = Sin relacion

las necesidades  de . .
Con relacion parcial

aprendizaje de docentes de

nuevo ingreso Con relacion completa

Con el proceso de Sinrelacion

evaluacion y las acciones ., .
Con relacion parcial

vinculadas al mismo
Con relacion completa

Con sus prestaciones y Sin relacion

derechos laborales ., .
Con relacion parcial

Con relacion completa

Con las comunicativas- Sin relacion

relacionales . .
Con relacion parcial

Con relacion completa

Tabla 3. Categorias, subcategorias y codigos para analizar la percepcion docente de nuevo ingreso en educacion

primaria a partir de su participacion en el programa de Tutoria.

Desarrollo de la Tutoria a docentes de nuevo ingreso desde la perspectiva de docentes

participantes

En este apartado se definieron tres subcategorias de analisis, mismas que estan vinculadas
con el desarrollo de la tutoria como proceso de formacidon continua. Dichas subcategorias
son: a) caracteristicas organizativas, b) caracteristicas administrativas, y c) caracteristicas

pedagogico-didacticas.

A continuacion se presenta el andlisis correspondiente. En la dimension de las
caracteristicas organizativas, los resultados muestran que la asignacion de tutor/a se realiz6
en periodos diversos, a lo largo del ciclo escolar. Esta situacion contradice la orientacion
normativa, misma que indica el inicio del primer afio de servicio como el periodo para

realizar la asignacion; el personal directivo se encargd de comunicar a las/los docentes de
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nuevo ingreso (DNI) su inclusion en el programa, asi como de informarles quién seria su
tutor/a, lo cual se hizo de manera verbal o por correo electronico, pero no se emitiéo un

documento oficial al respecto.

La modalidad de la tutoria fue presencial en los ciclos escolares previos al 2016-1017, sin
embargo, hay casos que sefialan un acompanamiento solo a través de medios electronicos y
sin una periodicidad regular. Al respecto, las aportaciones de algunas/os participantes,
muestran que no se cumplio con las sesiones presenciales establecidas en los lineamientos

oficiales, con relacion a ello, se incluye la aportacion siguiente:

El tutor, nos escribia al correo electronico, nos solicitaba los trabajos y por ahi
mismo se los mandabamos... yo creo que si las autoridades van a poner la reforma y
van a poner las tutorias, que lo hagan con tiempo, que tengan a las personas
capacitadas para hacer esto, no que se estén capacitando junto con el novel, nosotros

tuvimos dos sesiones y nada mds con el tutor, se deslindo y ya no supimos de él (DNI

4).
Con relacion al mismo aspecto otra aportacion agrega:

Hay un grupo de Whatsapp, por el que nos comunicamos y se definen las fechas para
Jjuntarnos, pero las reuniones han sido pocas, estoy un poquito desubicado... como

que la organizacion de las tutorias esta un poquito desfasada (DNI 6).

De la periodicidad de las reuniones, ésta tuvo tres variaciones: De una a tres reuniones por

semana, de una a dos reuniones por mes y de dos a tres reuniones por ciclo escolar.

El tiempo dedicado a las sesiones de tutoria fue de entre una y tres horas, con la

caracteristica de que a mayor nimero de sesiones, estas fueron mas breves —de una a dos
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horas cada una- y a menor numero de reuniones, fueron mas extensas —de tres a cuatro horas

cada una-.

Los espacios de reunion fueron diversos. En algunas zonas escolares se organizaron para
trabajar en aulas, en espacios de bibliotecas escolares o direccidon; también se llevaron a cabo
reuniones de tutoria en domicilios particulares y establecimientos ptiblicos como bibliotecas
o cafeterias. Algunos docentes manifestaron que si bien estan de acuerdo en que un programa
de tutoria es importante y necesario, también lo es que se planee con detalle y que se lleve a

cabo organizadamente, lo cual no sucedi6. Una DNI expresa:

La organizacion de la tutorias la veo mal, como que hicieron (las autoridades) todo
apresuradamente, para cumplir con lo que se les estaba pidiendo y lo sacaron
adelante como pudieron, estabamos muy saturados, las tutorias usaban mi tiempo
libre...practicamente todos los fines de semana...en las casas de los comparieros... o
saliendo de la escuela, seria bueno que informaran bien de qué objetivo se va a

alcanzar y no nada mads amenazarte con despedirte (si no toman tutoria) (DNI 7).

Para llevar a cabo las reuniones, algunas autoridades educativas permitieron que se usara
tiempo de la jornada escolar, por ejemplo, media hora del turno matutino y media hora del
turno vespertino, con el proposito de que se reunieran todos/as los docentes de nuevo ingreso
de una zona; sin embargo, las reuniones personalizadas fueron siempre a contra-turno, e

incluso en fines de semana, ya sea el sabado o el domingo.

El tiempo dedicado a las sesiones de tutoria, generd malestar en las y los DNI, a pesar de
lo cual, la mayoria manifestaron que la habian llevado a cabo con buena disposicién, como

expresa una de las profesoras:
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Es pesado... quitarle tiempo a la familia, porque en la semana hay mucho por hacer
del trabajo, y ademas estar el sabado o el domingo [en las sesiones de tutoria], pero
pues es necesario para prepararnos, para obtener mas informacion de nuestro

trabajo y pues hay que cumplir (DNI 5).

En el aspecto administrativo del programa, el registro para recibir tutoria fue irregular.
Esto se observa ya que si bien se inform¢ a las/los Docentes de Nuevo Ingreso (DNI) que
estaban inscritos en la tutoria, éstos no contaron con un documento oficial en el que
aparecieran las responsabilidades de las personas involucradas; tampoco conocian fuentes de
informacion oficiales que les hicieran saber las implicaciones de su participacion en el
programa o de las irregularidades en el mismo. Las y los participantes manifiestan que no
tuvieron contacto con personal administrativo que estuviera dedicado especialmente para
atender la tutoria; incluso ésta no se considerd por algunos/as DNI como un ejercicio

obligatorio, dada la informalidad con que se desarrollaron los trdmites relacionados con ella.

Cuando llegué a la escuela yo pregunté que quién me iba a dar tutoria, y nadie me
supo decir...ni la directora, ni la ATP (asesora técnico pedagogica), y me decian “no
se apure, eso es nada mas como un requisito pero no le afecta en nada’....
Entonces... ya dije yo, pues qué necesidad tengo de andar batallando, y yo creo que
pequé de soberbia porque yo pues ya sabia como planear, y sabia trabajar en grupo
v ya no les pregunté, total dije, trabajo como yo sé, si a ellos no les interesa pues yo

para qué me estreso (sic) (DNI 6).

Las/los DNI expresan que la informacion sobre sus responsabilidades en la tutoria fue
accesible para ellos/as hasta meses después de su ingreso, pues iniciaron las exigencias de la

Coordinacion General del Servicio Profesional Docente (CGSPD), de que tuvieran tutor/a
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para poder participar en los eventos de evaluacion del desempefio; solo a una DNI
participante en el estudio, se le asign6 tutor/a de inmediato, pues al resto se le informé que
no habia personal que desarrollara la tutoria, y hubo otros casos en que las ocupaciones de
quienes habian sido designados como tutores/as les impedian dedicarse a desarrollar dicho
gjercicio, entre las voces de los/las participantes que aluden dichas situaciones, destacan las

siguientes:

Me cambié de escuela, venia yo del Valle [de Juarez] es zona rural, alla mi
directora era mi tutora, pero pues no, no trabajamos la tutoria, aqui en la escuela a
la que llegué mi directora me dijo que no habia tutores, me decia que tenia mucho
trabajo, que yo buscara a alguien que quisiera ser mi tutor, que al cabo nada mas
era como un registro para que yo pudiera presentar el examen, entonces yo le dije —
pues deme un papel para yo respaldar que no tengo tutor, porque servicio profesional
me dice que ustedes me tiene que nombrar un tutor... y no quiso, al ultimo ella tuvo

que ser, pero no queria, y pues no hicimos nada (DNI 1).
En el mismo sentido se expresa otra profesora

Llegué de otra escuela, donde no me habian dado tutoria mds que de nombre, le
pregunté a mi director quién seria mi tutor, pero me contesto que no habia nada
todavia [de informacion], le segui preguntando, pero pues me decia lo mismo...que
no habia nada, sino que hasta marzo me llego un correo de que tal maestra iba a ser
mi tutora y yo le preguntaba [a la tutora] que por qué hasta ahora, que desde enero
yo estuve insistiendo y que nadie me informaba nada, y ella muy tranquila me decia
—usted no se preocupe... y pues ella es la maestra del no se preocupe, pero queria

que le entregara las actividades que llevaban desde enero, pero yo estoy estudiando
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una maestria y no tengo tanto tiempo como para hacer los ejercicios atrasados,

porque ellos se equivocaron [las autoridades educativas] (DNI 2).

Las/los DNI no sabian con precision cual deberia ser el contenido de la tutoria o de qué
forma se tenia que llevar a cabo. Ante dichas situaciones, buscaron informacién con sus
directivos, en personal de asesoria técnico-pedagogica, con sus compafieros de otras escuelas
y zonas, ¢ incluso en internet; solo en pocos casos manifestaron que la informaciéon que

recibieron fue completa y de acceso sencillo.

Algunas/os de las/los DNI, mencionaron que no sabian los criterios que se habian tomado
en cuenta para asignarles tutor/tutora; mientras que otros/as expresaron que se les habia
asignado personal de asesoria técnico-pedagogica o el personal directivo, esto debido a que

la autoridad educativa no contaba con docentes frente a grupo para trabajar la tutoria.

Se advierte que el vinculo de las/los DNI con la tutoria, se desarrolla desde una perspectiva

cosificadora, desde la perspectiva de Kosik (1967), quien plantea que:

El capitalismo es el sistema de la total cosificacion o enajenacion, sistema dinamico,
ciclico, que se dilata y reproduce en las crisis; sistema en el que los hombres se
presentan bajo las mascaras caracteristicas de funcionarios o agentes de este

mecanismo, es decir, como partes o elementos suyos (p. 100).

De tal forma, se naturaliza un vision en la cual las personas son concebidas como cosas

que sirven al sistema y no como seres humanos.

Dichas concepciones se materializan en las acciones que se ejercen con las y los DNI. Por
ejemplo, se les mantiene en espera de ser atendidos, -indefinidamente y sin explicaciones-,

siguiendo solamente una légica administrativa y organizativa de la estructura educativa, la
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cual prioriza sus condiciones y necesidades, en detrimento de las que presentan las/los DNI,
quienes estan obligados/as a acatar las disposiciones normativas, ya que de ello depende que

se mantengan o no en la relacion laboral.

El analisis muestra como se subordina el mejoramiento de la practica de los docentes, a
los requisitos administrativos relacionados con la permanencia en el servicio. El discurso de
la politica educativa, expresa que el programa de tutorias apoyard a las y los DNI en el
mejoramiento de su practica y que con base en esto, contaran con los elementos necesarios
para resultar exitoso en las evaluaciones de desempeio, sin embargo, no es la relacion
formativa la que ha impulsado la inclusion de las/los DNI en la tutoria, sino las exigencias
normativas de registrar a quienes deberian recibir dicho servicio, de modo que se aparenta

haber brindado el servicio cuando en muchos casos no ha sido asi.

En contraste con la relevancia que asigna la politica educativa al respecto, las autoridades
educativas no establecieron las condiciones necesarias para brindar el servicio de tutoria con
oportunidad y de forma organizada. De tal forma, se resolvi6 la prestacion del servicio de
tutoria con personal que ya desarrollaban otras funciones, y no con quienes tuvieran el perfil
contemplado para tal efecto; ademas de que los nombramientos fueron tardios y tanto la
comunicacion como la atencion con las/los DNI, fueron consideradas por éstos como poco
pertinentes. Puede advertirse que la prioridad se le dio a los procesos de evaluacion del
desempefio, pues fue el factor determinante para que se agilizaran las asignaciones de tutor,

aunque la practica de la tutoria no se desarrollara como se plane6 en el marco general vigente.

Las aportaciones de las/los DNI dan evidencia de la separacion entre lo que se dice desde
el discurso de la politica educativa y lo que sucede realmente en el practica de las escuelas y

de la vida de los docentes en ellas. Los/las DNI, y docentes en general, siguen siendo vistos
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o considerados solamente como objetos utiles para nombrarlos, pero no para ser valorados
como seres humanos que desempefian una profesion con un alto impacto social para nuestro

pais.

En cuanto a la dimensién pedagdgico-didéactica, a continuacidon se recuperan las
aportaciones brindadas por las/los DNI. En primer lugar, expresan que no han leido a
profundidad el documento del Marco General de la Tutoria, pero manifiestan que el proposito
de la misma es apoyarlos en su practica y ayudarlos a trabajar mejor con sus estudiantes;
asimismo comentan que en las reuniones de induccion les explicaron la utilidad de la tutoria,
sin embargo, consideran que los propdsitos del programa no se cumplen a cabalidad por

distintos motivos.

Entre los principales problemas para el desarrollo de la tutoria, las/los DNI sefialan el poco
tiempo disponible con que cuentan para llevarla a cabo. Plantean que deben cumplir con las
responsabilidades laborales que les corresponden y ademds realizar las actividades del
programa, a la cual no se le ha dedicado suficiente tiempo. Incluso quienes han tenido
reuniones frecuentes, de una a tres veces por semana, coinciden en que es poco el tiempo

para recibir un apoyo que consideran muy necesario.

Con relacion a lo anterior, Apple (1988) menciona que cuando se estudia el trabajo
docente, se aprecia una sobrecarga cronica de trabajo lo cual es “una de las formas mas
tangibles de erosion de las condiciones laborales de los trabajadores de la ensefianza,
destruyendo la sociabilidad de los trabajadores, al dificultar las reuniones y encuentros, y
formar parte de la dinamica de descualificacion intelectual” (p. 105). De tal forma, las/los

DNI perciben la tutoria como una actividad que se suma a la larga lista de actividades que se
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les exigen como parte de sus responsabilidades profesionales, mismas que se extienden mas

alla de los horarios laborales.

Apple (1998), agrega que uno de los efectos de esta situacion de sobrecarga cronica del
trabajo de las y los profesoras/es se presenta en la reduccion de la calidad del trabajo que
realizan. Puede observarse que las/los docentes optan por dar mayor relevancia a la cantidad
de las actividades y a ciertos contenidos, dejando de lado la reflexion sobre el aspecto
metodologico de como llevar a cabo la ensefanza; dicha situacion dificulta el analisis critico
de la accion docente y su trasfondo tedrico-metodologico, pues las/los profesores/as se

centran en un activismo que prioriza lo que les resulte funcional.

En cuanto a las caracteristicas del tutor/la tutora y su perfil, las/los DNI, valoran
favorablemente la disposicion positiva a la formacion permanente. Lo anterior lo relacionan
con experiencias de formacién continua como cursos, talleres, o posgrados; ademas se
considera valioso que dominen documentos normativos como el de Perfil, parametros e
indicadores para docentes y técnicos docentes y los acuerdos secretariales relacionados con
la Ley General del Servicio Profesional Docente. También consideran importante que
conozcan y dominen las aportaciones de autores/as, que tratan asuntos como el desarrollo
infantil o las estrategias didacticas. En el caso de algunos/as participantes, expresaron como
una debilidad que sus tutores/as no dominan contenidos de las diversas disciplinas que se
abordan en el programa de estudios, o que no son expertos (as) en acciones de la practica

docente.

Es notorio que las/los DNI consideran necesario que el tutor/la tutora, sea un buen
maestro/una buena maestra, asi como que tenga capacidad para guiarles y acompaiarles en

su etapa de principiantes en la docencia. Para ello, aportan que les parece necesario que el/la
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tutor/a tenga conocimiento y experiencia acerca de las responsabilidades que tienen las/los
DNI. Freire (1972) considera que una transformacion de la relacion educativa pasa por la
participacion social, la comunicacion horizontal entre las personas involucradas y el
cuestionamiento de las condiciones asimétricas en que se genera el conocimiento en las
escuelas. Por lo tanto es necesario que las expectativas que tienen las/los DNI respecto a
las/los tutoras/es, transciendan la imagen exacerbada del credencialismo académico, asi

como la aspiracion al dominio mecanicista de la experiencia escolar.

Dos elementos analizados que se relacionaron significativamente son la organizacion del
desarrollo de la tutoria y el contenido de las misma. Dichos contenidos, seglin los y las DNI,
han sido diversos y con diferente grado de relevancia para la mejora de su trabajo docente,
también hay quienes expresan que a pesar de estar registrados en el programa, no han tenido
sesiones y por tanto no han abordado ninglin contenido; en cuanto a la profundidad con que
se desarrollaron los contenidos, ésta dependi6 de la organizacioén con que se llevo a cabo la

tutoria, a continuacion se presenta el analisis correspondiente.

Con algunos/as participantes la tutoria se llevd a cabo como una actividad constante y
secuenciada. Entre estos casos, hubo tutoras/tutores que hicieron un plan de trabajo de forma
unilateral, lo presentaron a las/los DNI y lo llevaron a cabo de forma sistematica. También
hubo tutores/tutoras, que hicieron un diagndstico acerca de las necesidades de aprendizaje de
sus tutoradas/os, y posteriormente generaron colaborativamente un plan de trabajo, mismo
que desarrollaron de forma sistematica, adecudndolo segin el avance o la necesidad de

profundizar en algunos aspectos, a lo largo del ciclo escolar.

Los contenidos que se abordaron con estos/as DNI incluyeron: El estudio de las

dimensiones del Perfil docente, el estudio de casos hipotéticos similares a los que se incluyen
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en el examen de desempefio docente, el abordaje de problematicas relacionadas con el grupo
escolar. Asimismo, se orientd para: desarrollar actividades administrativas y organizativas,
comunicarse con padres/madres de familia, hacer adecuaciones curriculares, proceder ante
situaciones conflictivas en el aula y la escuela. También se trabajé en la revision de
planeacion didactica y con sugerencias para el uso de instrumentos de evaluacion de

aprendizajes.

Las/los DNI que pudieron experimentar esta forma de tutoria, consideraron adecuadas la
organizar y de llevar a cabo la tutoria. Destacaron que el tutor/la tutora, mostré dominio
informativo asi como experiencia en la planeacion didéctica, y en responsabilidades
escolares. Sin embargo, la profundidad y la orientacion de las aportaciones fueron distintas;
por ejemplo, en algunos casos la/el tutor/a emitio6 la informacion literal, la cual se asumi6 por
el/la DNI como un contenido factual a recordar. Esto podria generar un aprendizaje

mecanicista de la practica docente y de las acciones en la escuela.

En otros casos analizados, el/la tutor/a planted posibilidades de accion, o problematizacion
de situaciones de practica, las cuales considerd que podian fomentar la reflexion de las/los
DNI acerca de la normatividad y la vinculacién con su trabajo docente. Al respecto, Freire
(2004), expresa que la educacion es un campo para la problematizacion, de forma que los
significados que aparecen como estructurados, se pongan a debate, se analicen y se reflexione
acerca de ellos. Por ello, esta forma de trabajo, si bien fue la menos frecuente, es la que resulta

mas congruente con un acompafiamiento académico democratico y significativo.

También se identificaron otros casos, en los que la tutoria no cont6 con un plan de trabajo
conocido por las/los DNI. En esta manera de trabajar, tanto la periodicidad como el contenido

fue emergente; de tal modo que las actividades que llevo a cabo el tutor/la tutora, no fueron
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del conocimiento de los (as) DNI, sino hasta que se pusieron en marcha. Algunas de dichas
actividades fueron: revision de expedientes de los alumnos, observacion de clases y revision

de planeacion didactica.

En cuanto a la periodicidad en las reuniones, no se siguié un calendario especifico, sino
que a la tutora/el tutor llegaba al aula cuando requeria realizar alguna actividad, o las/los DNI
le abordaban cuando habia oportunidad. Acerca de esta forma de trabajo, las y los DNI
mencionan que trataron de atender lo que se les pedia, que no siempre recibieron comentarios
sobre lo que se les solicitaba hacer, o de las observaciones que se hicieron de sus clases; esto
les gener6 dudas acerca de si estaban mejorando o no, asi como acerca de su habilidad para

llevar a cabo su trabajo.

Otros/as tutores/as, realizaron una consulta oral a las/los DNI para indagar acerca de sus
inquietudes o dudas. Posteriormente, con base a dicha informacion se abordaron los
contenidos en la tutoria, pero no se contd con una planeacion estructurada para trabajar, sino
que las sesiones se llevaron a cabo como conversaciones en las que el tutor/la tutora, ofrecia
la informacion. Las tematicas tratadas fueron distintas al resto de los DNI, pues se incluyeron
temas de tipo laboral y sindical; sin embargo, los/las tutoradas manifestaron que el
tratamiento de los temas fue muy superficial, lo que atribuyen, en parte, a que solo tuvieron
dos reuniones a lo largo del ciclo escolar. El trabajo que se realizd, no dejo satisfechos a

las/los DNI, pues no se abordaron todas sus dudas e inquietudes acerca de la practica docente.

Por ultimo estan los casos de participantes quienes expresan que no se llevaron a cabo
actividades de tutoria pues a pesar de existir una asignacioén de tutor/a, dicha persona no
acompafio el proceso de incorporacion a la docencia; asimismo se manifiesta que aunque

buscaron el apoyo, la actitud de las personas nombradas como sus tutoras fue de resistencia
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a la actividad, y no contaban con informacion sobre las caracteristicas y relevancia de la

tutoria.

De tal manera, la relacion fue dificil. En un caso se trataba del directivo del plantel y en
otro caso de una docente-tutora que laboraba en una escuela diferente a la DNI; en ambos
casos se asigno tutor/a solo tres meses antes de que presentaran la evaluacion del desempeio
docente en la etapa de permanencia, casi al final del ciclo escolar; por lo que las actividades
realizadas fueron mas bien un trdmite administrativo, y no un ejercicio formativo para su

desarrollo profesional.

En algunos de estos casos el tutor/la tutora estan en la misma escuela que las/los DNI, ya
sea como director/a o como asesor técnico/pedagdgico. Dicha situacion fue analizada de
forma diferente por las/los DNI, ya que para algunos/as facilitdé la comunicacion y las
consultas especificas, de manera que la tutoria pudo integrarse como parte del trabajo docente
cotidiano; de esta manera, las/los DNI consideran que adquirieron conocimientos y se

incremento la confianza para realizar su trabajo docente.

Por el contrario, otros/as DNI manifiestan que al ser su tutor el directivo del plantel, se
entorpecieron las actividades de tutoria, ya que en el horario laboral no abordaba asuntos de
la misma, sino solo en los horarios extra-clase que habia establecido. Esta situacion fue poco
satisfactoria para los/las DNI involucrados/as, ya que se postergaba la atencion de dudas,
dependiendo si era asunto de tutorias o no. De esta forma, el desarrollo de la tutoria no resultd
satisfactorio para las/los DNI, quienes expresaron la necesidad de que el/la tutor/a fuera una

persona menos ocupada, y cercana al trabajo con el grupo escolar.

En conclusion los contenidos que se abordaron en las sesiones y experiencias relacionadas

con la tutoria, estan los siguientes: Estudio de documentos normativos como el Marco
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General de la Tutoria en Educacion Basica, el texto Perfil, parametros e indicadores para
docentes y técnicos docentes. Educacion Basica; narracion y analisis de experiencias de
inicio en la docencia; recomendaciones y estudio de referentes tedricos para conocer los
niveles de desarrollo del nifio, recomendaciones y estudio de documentos para elaborar

planeacion didéctica y para llevar a cabo evaluacion de aprendizajes.

También se abordaron los siguientes contenidos: orientaciones para trabajar con
estudiantes que presentan rezago en el aprendizaje, orientaciones para la interaccién con
estudiantes y con padres de familia, orientaciones para realizar adecuaciones curriculares;
orientacion y ejercicios de practica para el proceso de evaluacion del desempeno docente;
orientaciones sobre derechos laborales y de uso de los servicios de salud; animacion

profesional y soporte socio-afectivo.

Los contenidos mencionados se desarrollaron con diferente nivel de profundidad y para
ello, se hizo uso de diversos materiales. Estos incluyeron el uso de material escrito, tanto en
formato impreso como electronico; también se usaron computadoras portatiles, equipos de
videograbacion, videos, consulta de sitios web en internet, simuladores en linea del examen
para la evaluacion, y proyectores multimedia. Para desarrollar las acciones planteadas se hizo
uso de la disertacion y de exposiciones orales por parte de tutores/as y tutorados/as; también
se analizaron documentos en pequeios grupos y en plenarias, se hizo intercambio de
preguntas y respuestas; se hizo observacion y videograbacion de clases, andlisis de las

observaciones y de los videos, ello con base en rubricas previamente elaboradas.

Cabe senalar que dichas acciones se presentaron en los casos en que se contd con un plan
de trabajo, ya sea realizado unilateralmente por el tutor/la tutora, o en colaboracién con las

tutoradas/los tutorados. Mientras que en los casos en que no se estructur6 la forma de trabajo,
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los contenidos fueron menos y de menor alcance. Mientras que también hubo casos en los
que no se llevo a cabo la tutoria con las/los DNI; cabe sefialar, que en este caso, algunos de
dichos docentes buscaron desarrollar sus conocimientos de forma independiente y

autodidacta.

Los resultados que aportan los (as) participantes, muestran que la estrategia de tutoria a
DNI, no tuvo la capacidad de alcanzar las metas establecidas normativamente en lo que
respecta a la finalidad y los contenidos. Acerca de la finalidad, el Margo General de 1a Tutoria
expresa que todos (as) los (as) docentes de nuevo ingreso, contardn con un tutor que les brinde
acompafiamiento para el desarrollo de sus habilidades docentes, sin embargo, puede
observarse que en algunos casos la asignacion de tutor (a), es un tramite administrativo, pero
el acompafnamiento no se lleva a cabo, o se realiza de forma esporadica, e incluso puede ser

un ejercicio superficial.

Por lo que toca a los contenidos, también se presentan problematicas para los (as) docentes
de nuevo ingreso y para las personas en funcién de tutoria. Por ejemplo, se observan casos
en los cuales los contenidos no se definen colaborativamente, asimismo los contenidos
pueden no estar relacionados con el propoésito de la tutoria. Aun mads, se pudieron advertir
casos en los cuales el/la tutor/a orienta al DNI mediante experiencias de sentido comun, que
si bien recuperan la experiencia vivida de aquél, no estdn enriquecidas por una perspectiva

teorico-metodologica suficientemente fundamentada.

Las orientaciones normativas del programa de tutoria incluyen que el tutor/la tutora, debe
abordar elementos de naturaleza curricular, asi como relacionados con su participacion en la
gestion escolar. Ambos tipos de contenidos deberian apoyar la participacion de las (os) DNI

en la vida del plantel educativo (Alvarifio, 2000); sin embargo, el trabajo de las tutoras/los
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tutores con los/las DNI, se ha centrado en los primeros, aludiendo superficialmente los
segundos. Ademas se presenta el caso de que mientras el discurso oficial promueve una
tendencia de gestion democratica, los procesos para llevar a cabo el programa, se identifican

mas con una perspectiva vertical, centrada en una tendencia directiva (Navarro, 2013).

En cuanto a la evaluacion y el seguimiento de la tutoria, fue notorio que a mas atencion y
frecuencia a las sesiones de trabajo, mayores elementos de seguimiento se pudieron
identificar. La mayoria de las/los DNI comparten que no hay ejercicios sistematicos de
evaluacion, pues la tutora/el tutor les solicitd actividades y productos, pero no siempre
comentd con ellas/os los resultados que observd; tampoco saben si han mejorado en su forma

de planear o de dar clases, e ignoran si el tutor/la tutora entreg6 informes de evaluacion.

Ademaés manifiestan que no les queda claro si existe alguna repercusion al respecto de
coémo han llevado la tutoria. Solo una DNI manifiesta que su tutora le entregd previamente
el material con que trabajaria la observacion de clase y la valoracion de la planeacion, como

se muestra a continuacion.

Mi tutora me entrego los rasgos que evaluaria en mi clase, me comento que me
preparara, y que no queria que Yo viera su presencia en el salon como algo
amenazante...me dijo que tampoco era algo de misterio ni nada parecido, que observaria
como doy la clase que aparece en mi registro de planeacion...me dijo que estas
actividades son parte de nuestras responsabilidades y qué la intencion de ella es que yo
mejore, si es que tengo puntos débiles....a mi me gustaria que ella tuviera mas tiempo,
para ir mds veces a mi salon y que me dijera asi con mucha calma, -mira, esto veo yo,

esto me parece que esta bien, o podrias mejorar esto (DNI 9).
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En las disposiciones normativas de la tutoria se propone un seguimiento cercano y una
evaluacion formativa. Se plantea que a través de estos elementos seréd posible identificar las
aportaciones de la tutoria a la formacion de las/los DNI, asi como las dificultades para llevarla
a cabo. Sin embargo, en la préctica, este seguimiento y esta evaluacion estan respondiendo
mas a la necesidad de rendir cuentas de que si se lleva a cabo el proceso de tutoria, que al

proceso de aprendizaje de las y los DNIL

Alvarez Méndez (2001) aporta que la evaluacion en educacion debe entenderse como una
actividad critica de aprendizaje, misma que debe estar orientada a adquirir conocimientos y
a reflexionar acerca de los mismos, desde elementos no solo bioldgicos y psicologicos, sino

incluyendo factores socioculturales, econémicos e institucionales, ademas de los didacticos.

En el mismo sentido, el autor reflexiona en que los profesores necesitan de la evaluacion
de su trabajo para conocer mejor lo que hacen, a través de identificar las dificultades que
deben superar las y los estudiantes, y esta evaluacion acerca del trabajo docente no es solo
comprender los contenidos de la ensefianza, sino también asumir un proceso “de accidén
comunicativa en la que los argumentos de cada uno de los participantes son los garantes del

entendimiento, y a la vez aval contra a tentacion del abuso del ejercicio irracional del poder”
(p- 17).

Los mismos postulados son necesarios para entender la evaluacion en el programa de
tutorias, en la que el tutor y la estructura institucional de apoyo han de valorar las
aportaciones y las dificultades del programa. Sin embargo, los resultados obtenidos muestran
que hay una tendencia a que la evaluacion esté acotada a rasgos técnicos, y a la adecuacion

extrema de llevar a cabo “lo que se pueda”, sin posibilidad de que haya una accion
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comunicativa, en la que los argumentos de las partes puedan ser considerados como

elementos de transformacion.

Al respecto, Freire (2005) aporta que “en un pensar dialéctico, accion y mundo, mundo y
accion, se encuentran en una intima relacion de solidaridad. Atn mas, la accion solo es
humana cuando més que un mero hacer, es un quehacer, vale decir, cuando no se dicotomiza
de la reflexion” (p. 34). Por tanto, la relacion entre DNI y tutores, asi como la que se da entre
los mismos DNI, implica la potencialidad de una reflexion alterna a la mecanizacion de los
procesos y a la respuesta inmediatista; desde la perspectiva de Freire, los espacios de
comunicacion e interaccion pueden permitir “el descubrimiento del mundo de la opresion”

(p- 35), y un compromiso solidario con la transformacion del mundo, a través de la praxis.

Acerca de la interaccion, dos DNI expresan que fue improductiva pues no se brindaba el
servicio aunque se les habia informado que seria necesario para que pudieran presentar la
evaluacion del desempeiio docente; una de las tutoras aludidas es docente frente a grupo y
otra directora de plantel. Una DNI participante manifestd respeto y admiracion hacia su
tutora, a quien considera sumamente solvente en temas académicos, administrativos y de
relacion con los padres y las madres de familia; también menciona que siempre le brindod
atencion y estuvo dispuesta a apoyarla, sobre todo, explicandole con base en su experiencia,
las repercusiones de normativas, acciones o procedimientos. Asimismo, se tomo el tiempo
de hacer el plan de trabajo con ella y de explicarle los criterios e instrumentos de evaluacion,

la tutora es la directora del plantel.

Otra DNI también manifiesta que en su caso la relacion fue buena, que su tutor estd muy
preparado profesionalmente, y que ademas es el asesor técnico pedagdgica de la zona, por lo

que conoce bien los temas a tratar, aunque tiene poco tiempo para brindar tutoria.
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Afortunadamente él [el tutor] tiene su sede en mi escuela, es tutor de otros noveles,
pero esta en mi escuela, asi que si yo necesitaba preguntarle algo, podia hacerlo;
aparte tengo una relacion cercana con él, de confianza, pero en reuniones que
tuvimos los noveles de la zona, varios se quejaban de que casi no habian tenido

tutoria (DNI 10).

Cinco docentes mas, coincidieron que si bien la relacion con sus tutores es cordial, no ha
sido provechosa. Sefialan que el tiempo para interactuar con ellos es escaso, ya que son
directores de escuela y consideran que su trabajo prioritario es atender los asuntos del plantel;
por ello, las sesiones de tutoria se realizan a contra-turno o en fines de semana, ya que sus
tutores se desocupan muy tarde entre semana; manifiestan que éstos no dominan algunos
asuntos muy especificos del trabajo en grupo, porque como directores han estado mas
enfocados en aspectos administrativos y organizativos de la gestion escolar, por lo que los
temas académicos actuales también son novedosos para ellos; al respecto se expresa lo

siguiente:

El tiene siempre mucho trabajo con la direccion de la escuela, si tiene
voluntad de hacer las cosas, pero le hablan de la supervision, que hay que ir
por papeleria o que ya hay un asunto que arreglar, de los alumnos o de los
padres, y pues ya no se puede ocupar tanto de la tutoria, yo creo que seria

mejor alguien fuera de la escuela que pueda dedicarse de Illeno (sic) (DNI 8).

En el caso de un DNI, la tutoria es brindada por una tutora que labora como docente frente
a grupo, en este caso, se presenta una relacion cordial y de camaraderia que la DNI atribuye
a que las edades son cercanas. Tienen una comunicacion fluida por teléfono, especialmente

por WhatsApp; las reuniones son por semana y existe la confianza de preguntarle acerca de
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temas y problematicas que no se anima a preguntarle a sus compaineras/os docentes que
tienen mas experiencia. Ademas expresa que su tutora es muy preparada, que estd cursando
el Diplomado para tutores, y aunado a ello, tiene la iniciativa de estudiar por su cuenta; agrega
que con base en la experiencia que ha tenido la tutora en la evaluacion del desempefio
docente, la orienta acerca de los contenidos y de coémo prepararse para su examen de

permanencia.

Como puede advertirse, en la mayoria de los DNI, los/las tutores/as ocupan un puesto
jerarquicamente superior en la organizacion educativa, pues solo dos DNI tienen tutores/as
que son docentes frente a grupo, mientras que en los otros casos los tutores/las tutoras tienen
funciones de Asesoria técnico-pedagdgica y de direccion escolar. En contraste, la orientacion
del Marco General para la Tutoria (SEP, 2016), indica que el tutor/la tutora debe ser un
docente con cinco o mas afios de experiencia, que goce de prestigio profesional en su centro
de trabajo, que para su seleccion ha de presentarse como candidato y que es elegido por un
Comité especialmente conformado para ello, lo cual no ha sucedido en la experiencia de

los/las DNI participantes.

La LGSPD prevé que en caso de no contar con este personal, se incluird en orden al de
apoyo técnico pedagogico, de direccion de plantel y supervision escolar. Sin embargo, en os
casos en que se did esta decision, no se tomd en cuenta que dichas personas tuvieran un perfil
especifico, o habilidades relacionadas con el perfil de tutor/a, originalmente establecido;
tampoco se emitieron adecuaciones que consideren las responsabilidades administrativas de

las demaés figuras que pueden ser designadas para la funcion tutora.

Los/las DNI dan evidencia de que la jerarquia, puede representar una dificultad para el

desarrollo de la tutoria, pues no siempre les es posible expresar con libertad las dudas y los
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desacuerdos, ya que se considera riesgoso cuestionar, incomodar o confrontar a quien ostenta

un cargo superior en la organizacion laboral, ya sea directivo/a o ATP.

Asimismo, manifiestan su temor de poner al descubierto lo que podria interpretarse como
ignorancia, vacios de formacion o problemas para resolver situaciones de la practica
cotidiana, y que esto tuviera repercusiones laborales, de ahi que la comunicacion no siempre

es fluida. Alusivo a esto, un DNI expresa lo siguiente:

El director no siempre tiene tiempo para atendernos, estd ocupado en las gestiones de
la escuela, ademds, pienso que hay cosas que no saber de lo que le preguntamos, o a lo
mejor no tiene tiempo de explicarnos, nos dice que leamos los documentos que nos manda,
pero pues luego no siempre lo que viene en los documentos es la forma en la que se
trabaja... y no es que uno no sepa trabajar, pero cada director tiene su estilo de como
hacer las cosas. Yo he platicado con mis comparieros de otras escuelas y si hay cambios,
entonces, pues a veces no sé como preguntarle, si como director o como tutor, porque no

me queda claro en qué me puede ayudar como uno o como otro (DNI 3).
Otro docente de nuevo ingreso aporta que:

A nosotros el director nos ha dicho que es nuestro tutor fuera de clases, que en el
horario laboral se tratan solo asuntos de él como director...es confuso porque hay
asuntos que tengo que preguntarle sobre las clases y me dice: -si eso es de tutoria no lo
vemos aqui, lo vemos en las sesiones. Pero hay muchas cosas que se tienen que resolver
en esos momentos, y que...pues...también como director yo siento que podria aclarar
cosas, pero no, tengo que estar pensando...jesto es del trabajo o es de la tutoria? Y como
que se espera que ya sepas todo lo del trabajo, pero hay cosas que no te ensefiaron en la

normal, que ni siquiera sabias que se tenian que hacer, pero los directores dan por hecho
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que ya sabes... y para no quedar mal, pues preguntas, preguntas en todos lados, menos a

tu director, porque ni te explica...o puede pensar que no saber hacer tu trabajo (DNI 1).

Quienes han logrado superar esta situacion, comentan que es indispensable que el/la
directivo/a o el/la ATP, les muestre apertura, les infunda confianza y que tenga tiempo

disponible para atenderles, con la frecuencia con que se presentan sus dudas.

El tipo de vinculo que se establece en la tutoria, influye en los aprendizajes que se
construyen. En el andlisis realizado se advierte que cuando la relacion estd mediada por un
vinculo jerarquico, las/los DNI asumen la autoridad y hacen menos uso de sus conocimientos,
expresan menos sus desacuerdos, pues se tiende a reproducir la estructura de control
disciplinario (Vezub, 2007), en la que se asume que quien tiene mayor autoridad, tiene mayor
poder o mayor conocimiento, o ambos; por tanto se deben acatar sus orientaciones y sus
ordenes, y se percibe que cuando no se estd de acuerdo con ellas, es mayor el riesgo de tener

problemas en el trabajo, asi que se acata lo que se indica.

Hay ocasiones en que la directora ha dado algunas indicaciones acerca de como planear
o de como llevemos la relacion con los padres de familia, y que a mi no me ha parecido bien,
pero finalmente es la persona que te va a revisar, que te va a evaluar lo que vas a hacer. Y
tu esperas que te evaluen bien...entonces a veces yo he hecho lo que me orientan...en otras
no estoy convencida, entonces entrego las cosas como me las piden, hago lo que me orientan
que haga, cuando puedo trato de adaptar algunas cosas. Tampoco puedes estar peleando
todo el tiempo, porque ya hasta te ven feo, como diciendo:-otra vez esta, ya va con sus cosas,
¥ yo veo que nadie se quiere meter en problemas, por eso aceptan...aceptamos lo que nos

dicen, pero hay cosas que no estan bien (DNI 2)
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Es importante expresar que hay tutores/as quienes a pesar de no ser voluntarios/as, tienen
buena actitud para desarrollar la tutoria y ademas cuentan con herramientas metodologicas
para llevarla a cabo, de tal forma que son percibidos como guias positivas por parte de las/los
DNI. Sin embargo, la situacién que mas se manifestd en el estudio, fue que hay tutores/as
designados que no tienen la disponibilidad de horario, ni las posibilidades metodolédgicas
para brindar acompafiamiento académico a los/las DNI que participaron en esta

investigacion; de modo que las/los DNI consideran de poco provecho la relacion de tutoria.

Los/las DNI manifiestan que se les ha expresado, por parte de quienes les brindan la
tutoria, que hay escases de docentes frente a grupo que se propongan para participar en el
programa; esto debido a que hay poca claridad en cuanto al tiempo que deben dedicar al
mismo, y que ademas no se especifica cuando, cuanto y cémo les van a pagar, asi que solo
quienes tienen el tiempo y la disposicion de trabajar voluntariamente se han ofrecido para

ello.

Mi directora me dice que le avisaron que seria mi tutora, que ella no estaba de acuerdo
pero que su autoridad superior inmediata se lo habia comunicado y que a ella le
correspondia obedecer. Que tendria que ir a un curso, por mi culpa, y que tendria que
dedicar tiempo a las actividades de la tutoria, ademas de todas las responsabilidades que ya
tenia. Me dijo que no sabia la razon de que estuvieran poniendo a directivos como tutores,

pero que muy posiblemente fuera porque nadie mas queria hacerlo (DNI 9).
Una DNI, expone que:

Mi ATP [Asesora Técnico Pedagogical, me dijo que no habia docentes experimentados
que se propusieron de tutores, que como a los del aiio pasado no les habian pagado... bueno

no a todos, que pues no tenian seguridad de que les pagaran tampoco este aiio. Por eso los
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ATP fueron asignados como tutores, les preguntaron y la mayoria quiso, porque pues ese es
su trabajo, pero ellos trabajan con todos los maestros de la zona y ademas le ayudan a la
supervisora con cosas administrativas, entonces la tutoria la hacen cuando pueden. Si nos

citan y nos ayudan, pero pues nos hemos visto poco (DNI 7)

Puede advertirse que las condiciones que se valoran favorablemente en la relacion de la
tutoria son: que el tutor/la tutora tenga conocimientos practicos y referentes tedricos —
especialmente acerca del desarrollo infantil y de estilos de aprendizaje-; que apoyen la
practica docente de las/los DNI, de preferencia asistiendo a las clases y observando el trabajo
en grupo; que tenga tiempo para atender las actividades de tutoria y una actitud empatica

hacia el/la DNL

Las/los DNI valoran favorablemente la posibilidad del intercambio profesional con las
tutoras/los tutores, y como aporta Berliner (1988) estan en una etapa de principiantes, en la
que buscan aprender normas y pistas para desarrollar su labor, aun cuando estas puedan ser
contradictorias entre si, pero responden a las situaciones o problematicas emergentes de su
trabajo, por lo que si les apoyan en el desempefio o en la solucion de las mismas, tienden a

adherirse a las reglas y a los procedimientos que se les ensefiaron.
Necesidades de aprendizaje de los/las docentes de nuevo ingreso

A partir de las aportaciones de las/los DNI que participan en el estudio, en este apartado
se definieron seis subcategorias: a) Necesidades pedagogico-didacticas, b) Necesidades del
desempefio docente y la vinculacion laboral, ¢) Relacionadas con prestaciones y derechos
laborales, d) Comunicativas-relacionales, e) De conocimiento y manejo de asuntos
administrativos, y f) De sus responsabilidades de Gestion escolar y de participacion en la

comunidad educativa.
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En las necesidades de aprendizaje correspondientes a la subcategoria a, los/las DNI
expresa que si bien conocen los documentos que orientan la planeacion y la evaluacion de
aprendizajes, las practica de estas actividades les presentan retos importantes. En cuanto a la
planeacion se preguntan como incluir todos los aspectos que se solicitan, mencionan que
buena parte de su tiempo fuera de la escuela, lo invierten en realizarla; en algunos casos se
les han proporcionado formatos para registrarla, pero no entienden en primera instancia como

llenarlos o cudl es la l6gica que les subyace.

Asimismo hacen notar la dificultad que les representa trabajar con programas que incluyen
muchos contenidos pues el tiempo disponible para hacerlo es reducido, y consideran que se
van a dos extremos: o simplifican demasiado la planeacion para abarcar todos los temas, a
tal grado que incluso en ocasiones les queda tiempo muerto, o abordan con tanta profundidad

otros temas, que no alcanzan a ver todo lo que tenian planeado.

A mi se me ha dificultado la planeacion, y le dedico mucho tiempo jeh?... pero a veces
planeo muchas cosas, y no me alcanza el tiempo para ver todo lo que llevo... pero en otras
ocasiones me frustro, porque a media mariana ya no tengo nada qué hacer, porque todo lo

terminamos pronto. Entonces como que ese equilibrio, no lo he conseguido (DNI 7).

Otra docente menciona:

No me queda claro como es posible que la planeacion se tenga que entregar a mano, es
mucho lo que se tiene que escribir, y ;para qué? Para que segun ellos [directivos/as], no la
copies de internet o de Lainitas [Editorial comercial], si revisaran bien, se darian cuenta de
que no estd copiada...ademas, cada quien planea como mejor puede, porque cada vez te
piden que le pongas esto, que le pongas lo otro...me paso todo el fin de semana planeando y

no termino de darles gusto, porque siempre te falta algo. Pero a veces creo que no saben
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bien qué piden, o qué quieren. De todos modos hay cosas que no se pueden planear, como
los problemas que tienen los nifios y las familias, a veces uno quiere dar un tema, pero no
se puede, porque ya paso tal cosa en el salon, o te hablaron a la direccion. Luego te piden
que pongas en la planeacion mil cosas, pero ya lo que uno quiere es que aprendan bien una
sola...y de todos modos, ahora te salen con que no puedes reprobar, hay que pasarlos aunque

no aprendan, entonces la planeacion por mads que te esfuerces, pues no tiene resultados (DNI

8).

En lo que corresponde a la evaluacion, saben que debe ser en cuando menos tres
momentos: inicial o diagnostica, durante el proceso y final, pero por lo general cuando hacen
la inicial no saben cémo incorporar los hallazgos para orientar la planeacion, solo lo toman
como un punto de comparacion con los resultados finales que obtienen luego de abordar los
temas, por ejemplo, si algin estudiante no tenia domino de algin contenido, valoran al final
de un periodo de ensefianza si ya lo logré o no, pero no se analizan las razones de la dificultad

o del avance.

Es notorio que se hace uso de la evaluacion sumativa y especialmente se hace énfasis en
la relacion evaluacion-calificacion, lo cual también implica la dificultad de como traducir el
proceso de aprendizaje a nimeros, acerca de lo cual expresan suma preocupacion, y ante lo
que algunos optan por asignar numerales a las actividades realizadas por el estudiante y luego
a promediarlas, entre tales actividades pueden estar las tareas extra-clase, los trabajos en
clase, las actitudes de los/las estudiantes, asi como la informacion que dominan y que
expresan en examenes escritos, por lo general no hay un andlisis explicito de la relacion entre
el tipo de contenidos que se abordan y las estrategias o los instrumentos de evaluacion que

se usan. Por ejemplo, se muestra la siguiente aportacion:
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Con lo que mas batallo es con saber como tomar en cuenta lo que los estudiantes
hacen, para pasar eso a una calificacion. Si sé que es necesario tomar en cuenta todo
lo formativo: participacion, tareas, el comportamiento de los alumnos en la clase. Y
luego las calificaciones de los examenes, si sé que se promedia, pero lo que yo quiero
es saber bien, cuadnto es lo que debe valer cada aspecto, como o con qué respaldo yo
puedo decir, esto vale tanto, esto vale tanto. Y ser objetiva, porque luego uno ve que
a pesar de esta forma de evaluar, pues no siempre los aprendizajes se reflejan en las
calificaciones. Por ejemplo, segun yo, si trabajamos con los contenidos, hicimos las
actividades, los ejercicios, pero luego vienen los examenes y las calificaciones son
bajas, entonces como hacer para que suban, para que de veras aprendan. Y en los
examenes de PLANEA pues peor, porque luego salen muy bajos. Ahi es donde te

preguntas, ;como hacerle? (DNI 6).

La evaluacion de las caracteristicas de los estudiantes para aprender, es otro de los asuntos

que los/las DNI consideran necesario abordar con mayor profundidad, también la forma

adecuada de llevar portafolios de evaluacion de cada estudiante, realizar evidencias

pertinentes para incluir en ellos, asi como conocer y elaborar instrumentos de evaluacion que

les sirvan para dar seguimiento al aprendizaje de su estudiantes. Asi lo expresa una

participante:

A mi me preocupa saber como “pasar” la informacion que tengo de los estilos de

aprendizaje, a la planeacion y a la evaluacion, no sé exactamente como usar esa

informacion, de manera que sea operativo y practico. A veces me siento inundada de

informacion, porque por ejemplo, si tengo tres estilos de aprendizaje en mi grupo jtengo
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que hacer tres planeaciones distintas?, ;jtendria que evaluarlos distinto? Y si tengo un

grupo muy grande ;como hago eso?, me salen muchas dudas (DNI 4).

En cuanto a su dominio de contenidos, las/los DNI comentan que se consideran
fortalecidos en algunas areas pero no en todas. Por ejemplo, temas de matematicas que
corresponden a quinto o a sexto grado, pueden resultarles de dificultad, asi como algunos
temas de Ciencias; también esta el caso de la ensefianza de la lectura y de la escritura en los
grados iniciales, asi como las problematicas de estudiantes que cursan entre tercer y sexto
grado y aun no leen convencionalmente; esto genera que las/los DNI necesiten desarrollar

aprendizajes para resolver tales situaciones.

Las personas que participaron en el estudio consideran que en su formacioén han tenido
orientaciones genéricas acerca de la practica docente, pero que ser titulares de grupo es muy
distinto a ser estudiantes/practicantes. Por lo que encontrarse con responsabilidades
pedagodgicas completas, ha sido una situacion que les ha generado conflicto; en este sentido

se expresa una DNI:

Para mi si fue un shock (sic), porque no es lo mismo, por mucho que hayas ido a prdcticas
en la normal, hay cosas que ni te imaginas. Y por mucho que le ayudaras a la maestra con
la que hacias prdcticas, no era tu responsabilidad. Y muchas cosas administrativas, no te
dijeron siquiera que tenias que hacerlas, pensabas que era llegar a tu grupo, dar clases y
va. Y te concentrabas en hacer la planeacion de lo que te decian, pero ahora tu tienes la
responsabilidad completa de planear y de que aprendan, y eso si es muy, muy dificil, porque
te dedicas de tiempo completo a tratar de cumplir con todo lo que se te asigna, que la verdad,

es mucho (DNI 1).
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Dichas aportaciones concuerdan con lo que Veenman (1984) identifica como
problematicas asociadas a la planeacion didactica y a la ensefianza, o las que Marcelo (1992)
sefiala como dificultades para seleccionar el contenido de las clases, o respetar el orden en
que se presentan contenidos y materiales educativos. Sin embargo, los matices de estas
problematicas son diversos, ya que los antecedentes de docencia de las/los DNI participantes
también lo son, asimismo, es diferente la vinculacion que desarrollan con el curriculum a
partir de sus propias reflexiones al respecto, ya sea que hayan tenido experiencia docente
previa o no, y estos son asuntos que no se contemplan a profundidad en el trabajo que se
desarrolla a partir de la tutoria, ya que si bien se identifican ciertas diferencias entre DNI, las

mismas se caracterizan muy superficialmente.

A pesar de las diferencias de formacion inicial, tanto quienes egresaron de escuelas
normales como quienes lo hicieron de universidades publicas o privadas manifiestan este
mismo grupo de necesidades de aprendizaje, ademas coincidieron en mencionar que para
solventarlas, han revisado materiales que estudiaron en su carrera, porque son adecuados para
abordar situaciones de su practica, por ejemplo: las etapas de desarrollo de los estudiantes
que atienden o las adecuaciones para trabajar con estudiantes que presentan rezago en el
aprendizaje o que tienen alguna necesidad educativa especial, también han consultado en
internet, y con docentes de su escuela o con otros compafieros/as egresados/as de la misma

institucion, ademads algunos se inscribieron a una maestria.

Como puede observarse, las/los DNI han participado activamente en su desarrollo
profesional, pues han invertido tiempo y esfuerzo para ello, no solo han permanecido
pasivamente expuestos al contexto y al transcurso del tiempo, pues como aportan Berliner

(1988) y Marcelo (2000) a través de estas acciones las/los DNI van incorporando
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conocimiento estratégico que les brinda mayor confianza a partir de la experiencia, asimismo,
tienen mayor respaldo en la toma de decisiones acerca de qué atender, como y con qué

recursos, en cuanto a la ensefianza y el trabajo docente en general.

Acerca de las necesidades de aprendizaje pedagogico-laborales-profesionales, a
continuacion se presenta el analisis del proceso de evaluacion del desempeino docente. En el
mismo, deben participar por norma juridica las y los DNI; en este apartado se combinan
planteamientos con contenido pedagogico, pues el proceso de evaluacion se orienta a los
docentes estudien el marco curricular de la Educacion Basica, y en especial, en este caso, el
de la educacion primaria. De tal forma, han de conocer los documentos que regulan el perfil
docente, el enfoque del nivel educativo y el perfil de egreso del mismo, ademés de los
enfoques y contenidos de los programas de estudio con los cuales trabajan, también las
caracteristicas de los estudiantes y del contexto escolar, asi como la manera de incluirlas en

la planeacion y la evaluacion de aprendizajes.

En el discurso oficial se expresa que la evaluacion del desempenio docente (EDD) tiene
como propdsitos: Valorar el desempeiio del personal para garantizar que tenga un nivel de
suficiencia, identificar necesidades de formacidén para generar acciones de formacion
continua que mejoren la ensefianza y el desarrollo profesional, y regular la funcion docente,

en el caso de los/las DNI, mantenerlos en el servicio o no (SEP, 2016a).

A pesar del impacto que tiene el proceso de evaluacion en su trayecto profesional, los/las
DNI expresan que las acciones correspondientes al mismo han sido desorganizadas. Al
respecto mencionan que se les informaron ciertas fechas para registrarse en linea, asi como
para que se les enviaran claves de registro en plataforma, pues de esta forma podrian capturar

evidencias de su trabajo en el aula, sin embargo, no se cumpli6 con estas acciones por parte
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del Servicio Profesional Docente. Ademds no contaron con el apoyo de personal

especializado, que resolviera sus dudas y problematicas, con oportunidad y precision.

Por ejemplo, el informe de cumplimiento de responsabilidades profesionales, que debe
llenar el personal directivo, se les hizo llegar sin que hubiera comunicacidn acerca de como
se elabord, o qué ejercicios se hicieron para desarrollarlo; si bien los directivos cumplieron,
e incluso incluyeron informacion aprobatoria en el informe, nueve de los/las DNI

participantes no sabian qué se les estaba valorando.

En cuanto al expediente de evidencias de ensefianza, también hubo dificultades para que
les permitiera el acceso la plataforma electronica, lo cual se realiz6 con escaso margen para
cerrar el registro de evidencias en linea, esto gener6 tension nerviosa y disgusto en los/las
DNI, pues las autoridades educativas les hicieron saber que su vinculacion laboral dependia
de que cumplieran satisfactoriamente con todos los requisitos que se les solicitaban, y el
entorno social de la evaluacion era tenso; en el mismo sentido se realiz6 la preparacion para
presentar el examen de conocimientos y competencias didacticas, el cual realizaron para la
etapa de diagndstico al afio de ingresar al servicio y quienes ya contaban con dos afios de

servicio realizaron el de permanencia.

Algunos (as) docentes de nuevo ingreso quienes presentaron su examen de
diagnéstico, al término del primer afio de servicio, y DNI quienes presentaron el examen de
permanencia, al concluir el segundo afio de servicio, manifiestan que no se les entregd
informacion especifica de sus resultados en el examen. Solamente se les inform6 si eran
idoneos o no idoneos, en el caso de DNI participantes en la investigacion, los resultados han

sido favorables para ellos y ellas, sin embargo comentan que el proceso es desgastante, y que
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las etapas del mismo no se relacionan directamente con la mejora de su practica educativa.

Al respecto puede observarse las siguiente aportacion.

Presenté el examen de diagnostico, sin apoyo de tutoria. Por mi parte busqué
documentos y me preparé estudiando guias y consultando con comparieros que ya
habian presentado el examen. Tardaron mucho para entregar los resultados, o sea,
ellos [Coordinacion del Servicio Profesional Docente] si pueden incumplir lo que
programan, pero si uno comente un error, te amenazan con correrte [del servicio
docente]. En fin que cuando llego el resultado, era un papel que te decia idoneo...
solo eso, usted ha resultado idoneo y cumple con el perfil para su labor. Pero no nos
dijeron en esto salio asi, en esto salio de esta manera, o... le falta mejorar en esto.
Entonces la evaluacion te deja con muchas incertidumbres, con muchas dudas, como
que no se te estd poniendo la atencion que necesitas, sino solo se esta cumpliendo

con un tramite administrativo (DNI 5).

De las etapas que componen la evaluacion del desempefio docente, las/los DNI,
consideran que el examen estandarizado no esta relacionado con los conocimientos y las
habilidades que deben tener para desarrollar su labor, en el mismo sentido se expresan acerca

del procedimiento para presentarlo.

El dia del examen llegamos y estaba lleno de patrullas de policia...es
intimidante ver que estas pasando en medio de policias, jimaginate! | Para presentar
un examen!, y eso que aqui en Judrez nadie que yo sepa se ha negado a hacerlo, o
cuando menos de los noveles, no. Me parece una exageracion, ni cuando hay hechos
de violencia ves tanta policia. Pues ya llegas con estrés. Y luego los aplicadores del

examen son personas agresivas, intransigentes, todo lo quieren hacer mecanizado y
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no entienden razones. En mi grupo empezamos tarde, porque no podian abrir el
examen en todas las maquinas, y querian que todos empezdaramos juntos. Luego, el
sistema te sacaba y no podias reiniciar, cuando te la arreglaban ya habian pasado
minutos y minutos, y no te los reponian...o no se habia guardado lo que habias hecho,

entonces a empezar de nuevo, con todo el estrés del mundo (DNI 8).

Una critica reiterada se refirio al estilo de los reactivos incluidos en el examen de
desempefio y que dice indagar acerca de las habilidades profesionales, al respecto se

recuperan las siguientes aportaciones:

Los casos del examen son completamente absurdos, no corresponden a la
realidad que se vive en las escuelas y en las aulas. Son situaciones que tienes que
contestar suponiendo cudl seria la respuesta correcta, no porque sepas realmente
qué procede hacer, ya que las respuestas son muy parecidas, muy capciosas. Por
ejemplo, hay casos de la erupcion de un volcan, hay casos de reglamentos que ni
siquiera sabemos que existen, y que yo pienso que son muy especificos de algunos

estados de la Republica. No hay contextualizacion de los casos (DNI 9).
En el mismo sentido se expresa lo siguiente:

Los casos del examen: nada qué ver. Yo estudié todo, los acuerdos, el Plan,
los programas, los estandares curriculares, los aprendizajes esperados y todo eso [lo
contesté] bien, pero luego... jlos casos; Aqui nunca pasaria eso. Todas las respuestas
eran casi iguales,, como de juego Pues contestas lo que podria pensar la SEP, no se
puede hacer como ellos dicen [sic] ... pero no es lo que tu piensas, lo que tu has visto,

sino como ellos quieren que contestes (DNI 8)
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Acerca del expediente de evidencias, el cual es parte del proceso de evaluacion del

desempefio docente, se rescata la siguiente aportacion:

Si acaso el expediente de evidencias, puede ser lo que si se relaciona con lo
que hacemos en la escuela, porque trata sobre como se hace un plan de trabajo
grupal, como se diagnostica a los alumnos, qué materiales y qué instrumentos para
evaluar se usar. Yo creo que llevar el expediente de cada nirio, con los trabajos que
elabora, y que van mostrando lo que avanza, eso es positivo. Solo que con tanto nifio
v con todo el trabajo que hay que realizar con cada uno, luego haces los ejercicios y
no recoges las evidencia, porque no te da tiempo, entonces o das clases, o juntas los
trabajos y los organizas, si tuvieras pocos nifios pues si puedes, pero asi como

estamos es dificil (DNI 3).
Otro testimonio aporta lo siguiente:

Llevabamos la planeacion didactica argumentada ya preparada [a la
presentacion del examen en lineal, nos dijeron que la hiciéramos con los
aprendizajes esperados de cierto bloque, y pues en la pagina del servicio profesional
docente se informaron esos aprendizajes, porque jimaginate!, lo enorme que es el
programa, todas las posibilidades... bueno, con eso que nos dijeron nos guiamos, nos
estuvimos reuniendo [las/los DNI] para estudiar de la planeacion argumentada,
porque estan confusos los apartados, porque uno se empalma con lo que lleva el
otro... nos orientaron las que ya hicieron el examen y que les fue bien, asi le hicimos,
pero en el examen pues venian otros aprendizajes esperados, cambiaron la
informacion, fue un caos...claro que si debes tener idea [de todos los contenidos]

pero asi como que te sepas todo de memoria no, pues en todo caso llevar los
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materiales, que te den tiempo...hacer la planeacion no es cualquier cosa yo tengo

’

todos mis libros abiertos cuando planeo y el internet, y los trabajos de los alumnos ’

(DNI 6).

Posteriormente a las etapas de evaluacion, se les informo a los/las DNI, que tendrian

cursos para fortalecerles en los aspectos en que hubieran salido mas bajos en la evaluacion.

Este aviso les generd incertidumbre porque aun cuando se les dijo que eran idoneos,
no se les dio un informe de cada aspecto evaluado, y obviamente no sabian cuales se
clasificaron como debilidad; de tal forma, esperaron la orientacidon para los cursos que
deberian cursar, misma que se les hizo llegar hasta un mes antes de que presentaran el examen

estandarizado.

Esta situacion generd suma molestia porque les impartieron un curso obligatorio en
linea. Esto les represent6 una sobrecarga de trabajo, ya que no se relacionaba con el material
de estudio ni con las actividades para la evaluacion del desempefio docente. Asi lo manifiesta

la aportacidon que sigue:

Estabamos  haciendo  evaluaciones, registrando  calificaciones,
preparandonos para subir evidencias, estudiando para hacer el examen de
permanencia y entonces nos llega una contrasefia por correo electronico, que
teniamos un curso de cuarenta horas y que tenia que ser en las siguientes cuatro
semanas, o sea antes de terminar el ciclo...fue muy pesado, lo que pensamos en que
como no nos habian dado nada de cursos después del diagnostico pues tenian que
cumplir con eso, y no lo hicieron a lo largo del ciclo escolar, no sabemos por qué,

pero se lo sacaron de la manga para cumplir y el trabajo se nos cargo a nosotros

(DNI 6).
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Como sefiala Klein (2008), en la Teoria del Shock, el discurso que se disefia y se
distribuye desde las instancias de poder y control, genera un entorno en el que se resaltan
como bondades, las acciones que tienden a trastocar los derechos o los bienes de que dispone
una nacion y su poblacion. En este sentido, la figura del docente en México ha sido
identificada por las campafias publicitarias, pagadas por la iniciativa privada y por las
instancias gubernamentales, con un trabajador privilegiado. Esto lo representan resaltando
que se recibe un sueldo superior al que le corresponde, debido al tiempo reducido de su
jornada laboral y al pobre desempefio que se insintia que tienen los/las docentes, pues se usa
como parametro de comparacion de su trabajo, a los resultados del rendimiento escolar y el

limitado desarrollo educativo del pais.

Ante este contexto, se genera un entorno que presiona a las/los DNI para que trabajen
intensivamente y eviten manifestar inconformidades. De esta forma buscan evitar ser
catalogados como el estereotipo que se impulsa desde la Teoria del Shock. Ademas, esta la
amenaza de las consecuencias de ser inadecuado/a; por ejemplo, el informe de
responsabilidades profesionales, que llena el directivo de plantel en acuerdo con la
supervision escolar, es uno de los mecanismos que las/los DNI identifican como un
elementos mas de control, pues regula en su accioén y en su interaccion con la autoridad. En
este sentido, se da evidencia de casos extremos de vigilancia y control sobre las/los DNI,

como lo muestra el caso siguiente:

Llegué a la oficina de la supervision, entregué al asistente mi oficio de asignacion en la
escuela que habia elegido, pero se me informd que esa escuela ya estaba ocupada ...
pregunté al profesor asistente la razon, ya que nos dijeron en Chihuahua que el proceso era
por lista de prelacion y traia el documento correspondiente, entonces salid la inspectora,
muy molesta, nos gritd ... éramos tres maestras nuevas ... nos dijo que ella habia
nombrado a maestras de verdad en esas escuelas, que nosotros no éramos maestras y que si
queriamos la escuela a la que nos estaba mandando porque no habia otra; éramos una de
UAC]I, otra de la UNIDEP y otra de la normal de Parral ... le pregunté a ella la razén de
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que se ocuparan nuestros lugares y ni me contesto ... le quit6 los oficios de nombramiento
al asistente ... los rompio0, los hizo pedacitos y nos grit6 que ella se encargaba de que no
trabajaramos en ninguna escuela de su zona; pues nos fuimos a [la oficina de] Educacion,
ahi expliqué mi caso y me dijeron que habia varios asi, que no me preocupara, que era
mejor que me encontraran escuela en otra zona porque a los seis meses ella [la inspectora]
hubiera tenido que firmar mi informe de responsabilidades profesionales y no me iba a ir
bien, que cuando alguien le caia mal lo trataba terrible...ahi en Educacion firmé por
veintitun dias mi asistencia, hasta que me asignaron a una nueva escuela (DNI 9).

Tanto quienes estan en su primer afio de servicio como quienes estan en el segundo,
comentan que la tutoria que les han dado no esta centrada en apoyarles para las etapas de
evaluacion del desempefio docente. Los/las tutores/as, les han comunicado de esta
disposicion, pero algunos/as de ellos/as, han cedido y les ayudan, porque son receptivos a las
necesidades de las/los docentes principiantes. Para ello han tenido reuniones en las que
analizan materiales, practican con simuladores la forma de resolver el examen de

conocimientos, y preparan el contenido de la planeacioén argumentada.

En las pocas sesiones que han tenido como preparacion para las etapas de la
evaluacion por parte de las autoridades educativas, se les ha citado en fin de semana, de 8:00
horas a 20:00 horas, para llevar a cabo jornadas intensivas de trabajo, quien coordina estas
sesiones es personal que puede incluso no tener informacion ni preparacion para llevar
trabajar con los contenidos asignados, a pesar de lo cual, las/los DNI han sido obligados/as a
permanecer durante todo el horario establecido por la autoridad educativa, incluso se han
presentado funcionarios educativos ante las/los DNI y con actitudes autoritarias y
amenazadoras, les han expresado que si quieren mantener el trabajo, deben participar en los

eventos que se les indica.

Nos citaron a unos cursos, tres fines de semana continuos. Nos avisaron de
un dia para otro. El sabado y el domingo de ocho de la mariana a ocho de la noche.

A mi me toco en un grupo en el que la instructora no sabia de qué nos estaba
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hablando; a una de mis amigas, si le toco buena suerte, y dice que la instructora de
ese grupo, les oriento acerca de como elegir y subir evidencias. Yo pregunté que si
va nos podiamos ir, porque ya habiamos leido el folleto que ella llevaba, y ya no tenia
nada mads qué hacer. Me dijo: Pues es obligatorio estar aqui todo el horario, si se va
usted sabe, pero se atiene a las consecuencias. Estuvieron pasando a los salones
personas del Servicio Profesional Docente, y era la misma actitud, y las mismas

respuestas (DNI, 7).

Como puede advertirse, la concepcion acerca del DNI es que es una persona a quien
se le puede disciplinar mediante la presion administrativa y la violencia institucional. A pesar
del discurso que dice apoyar la formacion de los docentes, las realidades que han vivido
muestran que la prioridad es que se vean a si mismos/mismas, como sujetos que dependen
de las ordenes de la autoridad educativa, aun cuando ello represente una agresion a su tiempo
y a su formacion profesional. Giroux (1983) hace ver la descalificacion que hace el
curriculum oficial de las précticas, ideas y discursos que no corresponden a la cultura escolar
hegemonica, y plantea la posibilidad de que la toma de conciencia acerca de estas relaciones

de dominacion sea un elemento de resistencia.

Las necesidades de aprendizaje que expresan las/los DNI, resultan de suma
relevancia. A partir de ellas, se pueden advertir las problematicas que enfrenta la autoridad
educativa para brindar orientaciones, experiencias formativas y de evaluacion, que sean
concordantes para fomentar y asegurar la formacion de las y los docentes. Asimismo la
expresion de estas necesidades de aprendizaje, permiten situar las posibilidades y las
limitaciones de un programa como el de tutorias a docentes de nuevo ingreso, al colocarlo en

un contexto ampliado, de las necesidades de aprendizaje del personal al que se dirige.
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Por las aportaciones analizadas en esta subcategoria de necesidades vinculadas con
lo profesional-laboral, se puede inferir, que la autoridad educativa asume que hay una
relacion directa entre las experiencias de ensefianza-aprendizaje que se les brindan a las/los
DNI —entre ellas la tutoria- y lo que se evalua en las etapas del proceso de evaluacion al
desempefio docente. Esto deriva en que la autoridad educativa visualice que la tutoria no
necesita apoyar de forma especifica a las/los DNI en los procesos de la evaluacion al
desempefio docente, ya que considera que los contenidos de la misma, son suficientes, por si
mismos, para que aquellos aprendan como ser mejores docentes; y también supuestamente

es esto lo que se valora en las etapas y los instrumentos mencionados.

Contario a los supuestos anteriores, las/los DNI manifiestan que una cosa es lo que
deben aprender para mejorar su practica docente y sus actividades como profesores/as, y otra
distinta es responder a los mecanismos de evaluacion del desempefio docente. De ahi que
mencionen que tienen la necesidad de que se les oriente, especificamente, en la 16gica de los
procesos y los instrumentos mencionados, ademas de que demandan la mejora de los mismos,
y su articulacion con el trabajo que realizan, ya que algunas etapas estan ajenas al mismo.

Asi lo observa una DNI participante:

Preparase para la evaluacion del desemperio y trabajar como docente, son
dos cosas distintas. Ni el informe de responsabilidades, ni la planeacion didactica
argumentada, ni subir evidencias, ni contestar los casos del examen, te hacen mejor
o peor maestro. Hay quienes van a tener éxito en la evaluacion, y no hacen nada
bueno con el grupo, y al revés (sic), que pueden batallar mucho con la evaluacion,
pero son muy buenos para enseiiar y motivan a los alumnos. Estd bien que uno

aprende de forma autodidacta y que hay que aprender a aprender, pero la evaluacion
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del desemperio debe trabajarse como un asunto aparte, y presentar lo que te dicen
que presentes y como lo presentes, aunque tengan mil cosas por hacer en tu trabajo
real, y no puedas dejar de hacerlas. Si todo fuera relacionado, pues de qué nos

quejariamos, yo feliz de que todo estudiara relacionado, pero no es asi (DNI 6).

Otra de las subcategorias definidas es la de situacion y derechos laborales. Las y los
DNI, en dicho rubro, consideran que no se les ha informado suficientemente, de manera que
no saben donde aparecen las reglas o normas de su labor docente. Manifiestan que requieren
conocer con precision, en qué situaciones pueden pedir un permiso, sin que les perjudique en
su relacion contractual; algunos no saben como hacer frente a la autoridad directiva o qué de
lo que se les pide corresponde a sus responsabilidades, ya que no cuentan con informacion
consistente acerca de lo que implica su labor docente y cudles son los limites de lo que se les

indica que hagan.

Asimismo, no les queda claro como podran mejorar su sueldo si siguen como
docentes frente a grupo; desconocen qué requieren, ademas de presentar el examen, para
aspirar a una promocion vertical. En el mismo sentido se expresan acerca de las prestaciones
de salud con que cuentan, ademés que desconocen si tiene otras, y en caso afirmativo, como

ejercerlas.

Estos planteamientos permiten ver que el trabajo de los/las DNI, desde la cultura
hegemonica de la Secretaria de Educacion, debe centrarse en que sean mejores profesionales
de la docencia, que dediquen su tiempo y esfuerzo a ser mejores en su campo, respetando las
directrices normativas; esto, aun cuando no se les brinde atencion a sus procesos y dindmicas
personales, o que se disminuya su calidad de vida; Puede inferirse que se promueve una

racionalidad instrumental del trabajo docente (Habermas, 1987), la cual se acompafia de una
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disminucion en sus posibilidades de bienestar, y de una amenaza latente de perder su vinculo

laboral.

En cuanto a las necesidades de aprendizaje relacionadas con la comunicacion y las
relaciones que desarrollan en el entorno educativo escolar, los DNI expresan inquietudes
comunes. Por ejemplo, expresan que les gustaria contar con orientaciones para saber como
establecer buenas relaciones con sus pares; asimismo, con el director/la directora, pues en
ocasiones no sienten la confianza de preguntar coémo hacer algo, aunque el resto del personal
de la escuela da por un hecho que ya saben; por ejemplo: cumplir con una comision, tratar

con los padres de familia, llenar documentos o formatos, u organizar un evento.

En el mismo sentido se manifiestan en cuanto a los padres y los integrantes de las
familias. Por ejemplo, al integrarse en grupos de WhatsApp o de Facebook para tener
contacto sobre asuntos académicos, se han presentado situaciones de conflicto que no saben
coémo resolver; y si bien se les insta a que mantengan cercania con los responsables de familia,
no tienen claridad acerca de los limites, o de como manejar las relaciones que de pronto ya

no se ubican en el contexto de la ensefianza y el aprendizaje de las/los estudiantes.

La relacion con padres/madres/familias, se ha estado desarrollando desde una
perspectiva de socializacion adaptativa por parte de las/los DNI. Es notoria la coincidencia
de referirse a integrantes de la familia de las/los estudiantes para aludir a problematicas,
desacuerdos, enfrentamientos, cuestionamientos; asimismo, llama la atencién que a
diferencia de la busqueda de mejora en la ensefianza, la mejora en las relaciones no es un
gjercicio sistematico o guiado por elementos pedagdgicos evidentes para las/los DNI, sino
una reaccion de sentido comun. En la tutoria, por ejemplo, las orientaciones para que realicen

dicha comunicacion, varian tanto, como experiencias previas tienen las/los tutoras/es; de tal
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manera hay quienes les dicen que limiten al minimo la relaciéon, mientras que otros/as,
enfatizan la necesidad de un vinculo estrecho, aunque no especifican qué rasgos especificos

tiene cada una de las perspectivas propuestas.

Estaba en un grupo de WhatsApp de las madres de familia de mi grupo, tengo
sexto ano. Y de pronto, lo que se trataba ahi no tenia nada qué ver con la escuela, o
me ponian comentarios que podian ser tomados como chismes, llego el momento en
que tenia muchos mensajes de ese tipo y ya no sabia como manejarlo para no crear
conflictos. Lo comenté con mi directora que ademds es mi tutora, y me dijo, -te
sugiero que te salgas, que tengas cuidado con la comunicacion con los padres,
porque se te puede ir de las manos. Y asi lo hice...descansé tanto de esa tension, de
ese entorno que me resultaba muy problemdtico, prefiero comunicarme

personalmente, o por escrito, con cada padre o madre de familia (DNI, 9).

En la comunicacién con los/las estudiantes prevalece la inquietud por el control de
grupo y por lograr la disciplina escolar. Constantemente se menciona la necesidad de que los
estudiantes pongan atencion, que no peleen, que cumplan con las actividades escolares y que
atiendan las indicaciones que se les realizan. Lo anterior pone de manifiesto el orden
jerarquico que estd incluido en la estructura escolar hegemonica (Giroux, 1983), pues la
relacién con estudiantes es disciplinaria en gran parte, se busca que haya sujecion a las
practicas del/la DNI y se acepte la autoridad formal, con lo que se continua el trasfondo no

democratico de la participacion en la escuela.

También es necesario decir, que la estructura escolar, orienta a que las/los DNI
aprendan que esta forma de trabajar es la mas pertinente, pues deben hacerse cargo del

aprendizaje de alumnos que forman grupos numerosos, en los que la atencion personalizada
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es dificil, especialmente ante la intensificacion del trabajo docente. También es preciso
sefalar que los/las DNI, no cuentan con suficientes apoyos para dar respuesta a las
problematicas de sus alumnos, cuando éstas incluyen dificultades de orden familiar, cultural
y/o econdémico; por ejemplo, hay alumnos que presentan ausentismo frecuente, desaliento o
desmotivacion para asistir a la escuela, carecen de recursos para adquirir materiales basicos
de trabajo escolar, o presentan efectos de un trayecto de vida afectado por violencia social y
familiar, entre otros muchos factores. Este panorama pone en conflicto a los/las DNI, pues

sienten que hay pocas opciones para desarrollar satisfactoriamente su trabajo.

Hay veces en que los nifios vienen a la escuela sin comer, o no vienen porque su
mama nos los levanto a tiempo, hay algunos que estan enojados por las dificultades que
tienen en su casa, y vienen a la escuela...y se desquitan con quien se deje: pegan, hacen
berrinches, contestan mal. He tenido nifios que les digo: -; Por qué no hiciste la tarea? y que
me contestan: -Para qué maestra, si tu me tienes que pasar, no me puedes reprobar. Me ha
tocado que me dejen el grupo que nadie mds queria, porque son ninios con muchas
dificultades, y todo eso demanda que uno sepa muchas cosas que no dominas al empezar, o

lo vas haciendo como tu puedes (DNI, 3).

Acerca de la comunicacion con sus tutoras/es, opinan que les gustaria tener mas
contacto, que las reuniones fueran con mayor frecuencia, mas organizadas y que hubiera un
tiempo establecido para que se llevaran a cabo. Algunos/as participantes mencionan que les
gustaria que su tutor fuera receptivo a sus planteamientos, y les considerara al realizar los

planes de tutoria.

Finalmente, se mencionan las necesidades de mejora en la comunicacién que se

establece entre DNI y personal de Servicio Profesional Docente. Las/los participantes
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expresan que consideran necesario que se les brinde una atencidn madas sistematica y
organizada; de igual forma, que haya informacién precisa y oportuna sobre las etapas y
acciones de evaluacion; también expresaron que el personal que se encarga de desarrollarlas,
les trate respetuosamente, que las experiencias de preparacion se programen con tiempo y
que las personas responsables de llevarlas a cabo estén preparadas para ello. En ese mismo
sentido, plantean que es necesario que la autoridad educativa les entregue resultados
desglosados de sus ejercicios de evaluacidon, y que haya personal que vaya a visitar las
escuelas y las aulas, enfatizando en que dicho personal entienda a profundidad el contexto en
que se trabaja, de forma que pueda hacer una valoracion mas pertinente de lo que implica el
trabajo docente; y que se establezca una comunicacion directa con quienes llevan a cabo

dicha labor.

En cuanto al conocimiento y manejo de asuntos relacionados con responsabilidades
administrativas escolares, las y los DNI expresan que consideran necesario que se realice una
inducciodn en la que se les oriente acerca de como llenar documentacion oficial. Por ejemplo:
Listas de asistencia, registros de inscripcion, formatos diversos, actas para solicitar atencion
médica de alumnos accidentados, documentacion de grupos de sexto grado, bitacoras, y otra
documentacién que resulta relevante y que pareciera darse por sentado que conocen y saben
completar, cuando no es asi; también consideraron necesario contar con un calendario que
les guie para la entrega y revision de esta documentacion, de forma que puedan organizar
convenientemente la entrega ya que consideran que continuamente estan saturados de
diversas, y cuando se les requiere documentacion es de inmediato, lo que complica el

cumplimiento adecuado de tal responsabilidad.
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Por ultimo, en la subcategoria de responsabilidades de gestion y relacion con la
comunidad, las/los DNI mencionan que la participacion en los Consejos Técnicos aun no les
queda clara. Perciben que hay un entorno de confusion respecto a lo que se espera de su
participacion, y que en los colectivos en los que se desarrollan hay una resistencia a
desarrollar las sesiones; tampoco han recibido alguna induccion al respecto y cuando se
incorporan a las sesiones, deben aprender sobre la marcha lo que se les va solicitando, como

pueden ser, actividades o propuestas.

A partir de esas reuniones de CTE saben que deben realizar acciones para cumplir
con las prioridades educativas, las cuales son: Abatimiento del rezago educativo y el
abandono escolar, cumplimiento de la normalidad minima de operacion escolar,
favorecimiento de la sana convivencia en la escuela y mejora de los aprendizajes. Sin
embargo, consideran que es dificil para ellos/as desarrollar acciones para lograrlo; por lo
general visualizan su papel individual como docentes, no precisamente su forma de
participacion en metas comunes de un colectivo escolar; a partir de estos retos les surgen
numerosas y diversas dudas acerca de como pueden colaborar para contribuir a los

planteamientos normativos del curriculum escolar.

Tienen dudas acerca del significado de la autonomia de gestion, asi como de los
alcances y los limites de su accion en la escuela. Por ejemplo no saben qué estrategias pueden
proponer para que se lleven a cabo en los Consejos Técnicos Escolares; también hay casos
en que la coordinacion del director/la directora es autoritaria, por lo que dicha figura es quien
define finalmente las acciones que se llevan a cabo, y la manera de hacerlo; no hubo muchas

alusiones a los Consejos Escolares de Participacion Social, la informacién con que cuentan
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los/las DNI, es que son un requisito de la autoridad educativa pero no saben si estan

funcionando en sus planteles.

En sintesis, las/los DNI observan desarticuladamente lo que se realiza en la
planeacion del CTE, con su labor individual. No logran construir un panorama integrado de
como se desarrolla su trabajo con relacion a las metas escolares; su socializacion con otros/as
docentes del plantel, influye considerablemente su percepcion acerca de las
responsabilidades que tienen en su escuela en general y con su grupo en particular. Las y los
DNI participantes, cumplen con sus responsabilidades y asignaciones, pero las problematicas
de la ensefianza en los grupos, permanecen como individuales, y como se expreséd
anteriormente, en algunos casos hay apoyo del personal de Asesoria Técnico-pedagogica o

de directivos/as, y/o de tutores/as.

También expresan la carga excesiva de actividades. Esta mencion es recurrente, pues
las/los DNI deben trabajar con los proyectos que surgen como estrategias de la Ruta de
Mejora Escolar del CTE; ademas, deben realizar diagnosticos de sus estudiantes, la
planeacion de sus clases, elaboracién material didéctico, revision y correccion trabajos de los
estudiantes; evaluar el aprendizaje a través de evidencias-productos e instrumentos, estos
ultimos han de disefiarse o adaptarse, por ejemplo: las riibricas; asimismo deben colaborar
con la realizacioén de las comisiones organizativas de la escuela, y atender a los padres/las

madres de familia.

Aunado a lo anterior, es importante mencionar, las necesidades que manifiestan
acerca de la gestion que corresponde a su condicion laboral-profesional y a su proyecto de
vida. En este aspecto se incluye: Responder a las demandas de su propio proceso de

evaluacion al desempeiio docente, lo que implica estudio de materiales, recopilacion de
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evidencias, redaccion de argumentos para la planeacion; participar en cursos o talleres;
gestionar su trayecto formativo a través de maestrias o doctorados, ya que consideran la
necesidad de mantenerse estudiando, y de contar con grados académicos que les den mas

fortalezas pedagogico-didacticas y de gestion escolar.

También se incluye que puedan gestionar su trayecto de carrera profesional, pues
manifiestan su deseo por promoverse como directores/as de plantel, como asesores/as
técnico-pedagogicos/as, 0 como supervisores/inspectores. Acompanan estas necesidades de
desarrollar tal gestién, con expresiones acerca de sus percepciones econdmicas, pues
consideran que el sueldo como DNI es bajo, y planean buscar el camino profesional para

incrementarlo; esto lo asocian con mayor preparacion y con promociones verticales.

También expresan la importancia de gestionar su vida familiar, ya que si bien
varios/as son solteros/as, tienen planes de contraer matrimonio, y quienes ya tienen hijos/as
y/o estan casados/as, expresan la necesidad de organizarse para brindar a su familia tiempo
de convivencia y experiencias de recreacion, lo que manifiestan deben planear a conciencia,

pues hay una gran carga de trabajo y multiplicidad de actividades.

En este mismo orden de ideas, algunos/as DNI mencionan que han debido
gestionar asuntos de carrera y de vida. Por ejemplo, quienes son externos ha debido instalarse
en la ciudad, rentar vivienda, conseguir un vehiculo; en algunos casos, el plantel que se les
asignd ya no tenia el lugar disponible asi que tuvieron que negociar su nueva ubicacion;
también hay quienes han tenido rezagos en el pago de su salario. Algunos también han
gestionado su trayecto formativo, para ello, se han inscrito en una maestria o en cursos que

encontraron en linea, pues la estrategia nacional de formacion continua inicié en Chihuahua
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apenas en 2016; ello implicod que no se sabia qué cursos o talleres serian obligatorios para

los/las DNI, por lo que se dieron a la tarea de profesionalizarse en experiencias alternas.

Acerca de la relacion con la comunidad, un aspecto que les demanda mayor atencién
es la relacion con las familias, hay quienes se han sentido cuestionados/as por las figuras

familiares, como se muestra a continuacion:

El maestro anterior sabia mucho, era muy preparado...las mamas lo querian
mucho y no me vieron con muy buenos ojos cuando llegué en lugar de él, ademas
nueva, entonces si tenia yo temor de equivocarme, de que fuera a ser un problema la
aceptacion de las mamas, porque en esta escuela hay profesionistas, hay hijos de
maestras, y son muy criticas, las mds criticas podria decirse, pero con ayuda de mi
directora y por las caracteristicas del grupo, tuvimos una politica de puertas abiertas
con las mamads y que se acercaran para preguntar todo lo que quisieran, sin
descuidar al grupo, eso si, y poco a poco, como que me las he ido ganado, ya que
vieron las actividades y la forma de trabajo...pero si ha sido dificil, hay cosas que
consulto con mi directora porque no sé y ella me dice, mira, asi si...por esto [le brinda

argumentos] ...asi no, por esto [le dan argumentos] ... (DNI 9).
Otra DNI aporta lo siguiente:

Creo que me falta tener mejores relaciones con los padres de familia, a lo
mejor porque soy joven, a veces siento que no sé como involucrarlos en mis clases o
si es pertinente involucrarlos...o hasta donde, porque a veces te quieren decir como
hacer tu trabajo, y no, yo les digo, que yo estudié para esto...yo sé como hacerlo,

entonces hay algunos que tienen faltas de respeto y yo veo que con otras maestras
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mas grandes no pasa, entonces también creo que necesito saber por qué pasa esto

(DNI 10).

Como se menciond con anterioridad, las/los DNI identifican que las experiencias de
acompafiamiento que se les han brindado en cuanto a este aspecto, se basan principalmente
en dos tipos de orientacion. La primera es remitirse -a sugerencia de tutores/as y personal
directivo-, a los manuales operativos vigentes; la segunda, es usar su sentido comun acerca
de la forma mas viable para responder a la problematica enfrentada. Ambas sugerencias por
lo general dejan fuera andlisis de fondo, como aspectos de clase o de género, pues estan fuera

de los referentes de las/los DNI, asi como de los equipos de apoyo que les acompafian.

Como plantea Freire (1972) la educacioén es un acto comunitario, que se entiende
desde la participacion democratica de las personas, de forma que pueden reflexionan sobre
sus realidades y tomar decisiones para transformarlas. Para ello es indispensable el didlogo
y con ¢l, la posibilidad de que se aborden todos los elementos implicados en la relacion
educativa, sin demeritar el saber de quienes participan en ella, sino en un ejercicio de
comunicacion y emancipacion colectiva; el trabajo con la relacion docentes-familias-
comunidad, es un aspecto que se aborda en la informacion oficial sobre el perfil docente, sin
embargo, se establece de forma general, sin que haya un aprendizaje conjunto al respecto, ya
que se tiende a estereotipar la participacion de padres/madres/familias, con el sostenimiento
necesario a las escuelas o con aspectos instrumentales del trabajo con los estudiantes pero no
se aborda a profundidad la relacioén con ellos/ellas. Asimismo sucede con las relaciones con
agentes implicados en el acompafiamiento a docentes de nuevo ingreso, pues existen

imaginarios muy arraigados, acerca de cémo debe realizarse la comunicacion, lo cual
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dificulta mayor fluidez y profundidad en la misma. Solo en dos casos, la comunicacion entre

tutores/as y DNI, se realiza con més rasgos de horizontalidad, asimismo, de mayor confianza.
Relacion de la tutoria con las necesidades de aprendizaje de las y los DNI

Las y los DNI consideran que la tutoria se debe relacionar con los aprendizajes que
necesitan adquirir o desarrollar en los primeros afios como docentes titulares, al respecto los
resultados de este apartado se organizaron en las relaciones que identifican las/los DNI en
las siguientes categorias: 1) Con contenidos técnico-pedagdgicos; 2) con el proceso de
evaluacion del desempeio docente y con las acciones vinculadas al mismo; 3) con sus
prestaciones y derechos laborales; asi como, 4) con contenidos relativos a la comunicacion y

las relaciones en el entorno educativo.

Hay variaciones relevantes que se pueden observar en cuanto a la relacion entre la
tutoria y los aprendizajes en el ambito pedagdgico-didacticos desde la perspectiva de las y
los DNI. En este sentido, hay quienes no abordaron ningun contenido de este tipo durante el
periodo en que han sido registrados/as para participar en el programa, solo fueron
notificadas/os de su registro y cuando asi se les indico, firmaron documentacion o llenaron

encuestas en internet acerca de rasgos de evaluacion de la tutoria.

Otros/as DNI abordaron de forma parcial temas como la planificacion didactica y la
evaluacion de aprendizajes —adaptacion o disefio de instrumentos-; también con algunos/as
se realizaron orientaciones para el estudio de informacion acerca de las etapas del desarrollo
infantil y los estilos de aprendizaje de las/los estudiantes; en ese mismo sentido, se les
sugirieron materiales didécticos. En pocos casos, se analizo la forma de dar clases de las/los

DNI, esto se hizo a través de observacion presencial o de videograbaciones elaboradas
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especificamente para ello; posteriormente, se les indicaron y/o sugirieron modificaciones en

su forma de dar clases.

En ninglin caso se abordaron todas las necesidades de aprendizajes mencionadas por
los/las DNI en este rubro, puesto que el trabajo relacionado con el mismo no contd con un
tiempo que las/los DNI consideraran suficiente. Debido a las dificultades organizativas y
administrativas que caracterizaron al programa de tutoria en la experiencia de las y los
participantes, no se lograron aclarar todas sus dudas, ni se cumplieron las expectativas que

tenian acerca del mismo.

Solo dos participantes hacen una valoracion favorable de la forma como se trabajaron
dichos contenidos, pues consideran que si se apoy6 su aprendizaje docente. Mientras que
cuatro DNI participantes no consideraron que los contenidos abordados al respecto les hayan
permitido aprender o desarrollar aprendizajes que les apoyaran en la docencia; las/los otros/as
cuatro DNI que completan los diez participantes, consideraron que pudieron adquirir algunos
aprendizajes y despejar algunas dudas, aun cuando no manifiestan una satisfaccion completa

acerca del contenido y la forma en que se abord6 este ambito.

En lo que implica la evaluacion del desempefio docente, cinco participantes expresan
que fue un proceso completamente independiente de la tutoria. Esto gener6 que el aprendizaje
de los tramites, los contenidos, las consecuencias y otros componentes importantes de la
evaluacion del desempefio docente, tuvieron que adquirirlos de forma autodidacta,
consultando a compafieros/as de nuevo ingreso que si contaban con informacioén al respecto.
De la misma forma debieron aprender como realizar la planeacion didactica argumentada,

entender en qué consistia el informe de responsabilidades profesionales, o identificar y
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consultar las distintas fuentes mediante las cuales podian conocer las orientaciones que la

CGSPD y la instancia estatal de dicha dependencia, emitian para llevar a cabo dicho proceso.

Los otros cinco participantes manifiestan que recibieron apoyo de sus tutores/as, para
familiarizarse con el proceso de evaluacion al desempefio. En algunos casos, su tutor/a les
canalizd a reuniones que las zonas escolares realizaron para que voluntariamente, las y los
DNI se preparara para llevarla a cabo; dichas sesiones fueron coordinaban por personas
invitadas de diferentes instituciones formadoras de docentes, o por personal de asesoria
técnico-pedagdgica. También se dio el caso de que las tutoras/los tutores organizaron
directamente dichas reuniones, con la autorizacion de las autoridades educativas, pues a pesar
de que les informaron que no era obligacion de la tutoria enfocarse en el proceso de
evaluacion del desempefio docente, algunos/as tutores/as, optaron por atender dicha

necesidad manifiesta, ante la gran preocupacion y el estrés que manifestaban las/los DNL

La relacion de la tutoria con las necesidades de DNI de aprender acerca de sus
prestaciones y sus derechos laborales no se abordd con siete de los/las diez participantes,
mientras que con los otros tres se abordd parcialmente y con poca profundidad, lo que si fue
bien recibido favorablemente por las/los DNI mencionados. También les parecid que tenia
prioridad para ellos/as que las tutorias hubieran abordado asuntos pedagdgico-didacticos con
mayor profundidad, ya que solo se les brindaron conversaciones respecto a los asuntos
laborales, sin que mediaran documentos oficiales que les dieran certeza acerca de lo que se

les comunicaba oralmente por parte de su tutor/a.

Las necesidades de aprendizaje de las/los DNI que se relacionan con comunicacion y
relaciones sociales con colegas, estudiantes, autoridades, familias y equipos de apoyo a la

escuela y a la practica docente, fueron abordados solo con dos DNI desde la tutoria. Lo cual
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sucedio porque el/la tutora también desarrollaba la funcidn directiva, y no tanto porque se

planteara como un tema de tutoria. En tales casos se orientd a las/los DNI a regular la relacion

con las madres/los padres de familia, se les anim¢ a buscar apoyo con algin colega con mas

experiencia para ver ejemplos de planeaciones o de material didactico, se les sugirieron

estrategias para apoyar a estudiantes con rezago, también se les orientd para asegurarse de

que las/los alumnos estan trabajando en las actividades que se implementan, y para lograr la

disciplina en el grupo escolar.

Las y los tutores y el programa de tutoria

Con base en la perspectiva de tutoras y tutores se analiz6 la informaciéon proporcionada

por ellas/os, se realizd la codificacion abierta y la codificacion axial, luego de lo cual se

generd la informacion que se presenta en la tabla que se incluye a continuacion.

Categorias de analisis para la

percepciéon de los tutores

acerca del programa de

tutoria

Desarrollo de la Tutoria a
DNI desde la perspectiva de

las tutoras/los tutores

Subcategorias

Caracteristicas

Administrativas

Caracteristicas

Organizativas

Caracteristicas

Pedagogico-didacticas

Cédigos

Ingreso/registro como  tutor, documentacion
relacionada, normatividad, responsabilidades de
Docentes de Nuevo Ingreso (DNI) y de las/los

tutores, incentivos

Criterios de asignacion de un tutorados, modalidad,
periodicidad de las sesiones, tiempo destinado a las

sesiones, espacios de desarrollo de la tutoria

Propésito, enfoque, perfil del/la tutor/a, experiencias
formativas para ser tutor/a, contenidos, materiales de
apoyo, evaluacion del proceso formativo de las y los

docentes, seguimiento. Interaccion con tutorados/as



Necesidades de aprendizaje Pedagogico-didacticas
detectadas por tutores/as en

DNI que reciben la tutoria

Con el proceso de evaluacion
del desempefio docente y sus
repercusiones en su

vinculacién laboral

Acerca de sus derechos

laborales, prestaciones

Comunicativas-relacionales

Eticas

De gestion y participacion en

la escuela

Relacion de la tutoria con las  En lo pedagogico-didactico
necesidades de aprendizaje
detectadas en DNI, por parte

de tutoras/es
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Planeacion didactica (Organizacion del tiempo
escolar con relacion a los propdsitos y los contenidos

educativos)

Evaluacion de aprendizajes (Diagnostico de
estudiantes (caracteristicas relacionadas con el
aprendizaje, con el dominio de contenidos);
elaboracion de evidencias del aprendizaje,

elaboracion y uso de instrumentos de evaluacion)

Proceso de evaluacion al desempeiio docente

Planeacion didactica argumentada, informe de
responsabilidades profesionales.
Reglas para mantenerse en el servicio profesional

docente.

Reglas/normas, tramites para avanzar
econdmicamente

Derechos de salud, permisos.

Comunicaciéon y trabajo con padres de familia
(entendimiento, colaboracion, atencion a sus hijos)
Comunicacion y trabajo con estudiantes (disciplina

escolar, animacion del interés y la participacion)

Impactar vision profesional, autoevaluacion como
personas, autoevaluacion como profesionales; que
tomen su responsabilidad, que sean conscientes de la

misma ante estudiantes y padres.

Para la convivencia escolar, los CEPS, protocolos de
atencion y accion, proactividad, reglamentos de

trabajo

Consideracion de las acciones de CTE y de la Ruta
de Mejora Escolar

Sin relacion

Con relacion parcial

Con relaciéon completa
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Con el proceso de evaluacion ~ Sin relacion

y a las acciones vinculadas al ., .
Con relacion parcial

mismo
Con relacion completa

Con sus prestaciones y Sin relacion

derechos laborales ., .
Con relacion parcial

Con las comunicativas- Sin relacién
relacionales ., .
Con relacion parcial

Con relacion completa

Tabla 4. Categorias, subcategorias y codigos para analizar la percepcion docente de tutoras y tutores acerca de su

experiencia en el programa de Tutoria a docentes de nuevo ingreso en educacion primaria

Para desarrollar el presente apartado se identificaron tres categorias: 1) El desarrollo
de la tutoria; 2) Las necesidades de aprendizaje de los DNI detectadas desde la perspectiva
de los/las tutores/as; 3) La relacion de la tutoria con las necesidades de aprendizaje detectadas

en DNI por parte de las/los tutoras/es, enseguida se presenta el analisis correspondiente.

Desarrollo de la tutoria a docentes de nuevo ingreso desde la perspectiva de las

tutoras y los tutores

Esta categoria contempla las subcategorias de: Caracteristicas administrativas,
caracteristicas organizativas y caracteristicas pedagogico-didacticas. Las mismas
corresponden a las aportaciones de las y los tutores participantes en el estudio, y se

desarrollan a continuacion.

Las tutoras/los tutores de DNI expresan que su inclusion en el programa fue a
invitacion directa de personal jerarquicamente superior. En el caso de los/las docentes frente
a grupo, fueron designados/as porque se les identifico como personas preparadas que

colaboran activamente en asuntos pedagdgicos, en el caso de quienes son Asesores/as
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Técnico Pedagogicas/os se les incorpord porque no habia personal frente a grupo que
voluntariamente deseara participar y en el mismo caso estdn los tutores/las tutoras con
funcion directiva, pues tal como sefiala el Marco General de las tutorias, en caso de que no
se cumpla con los requisitos originales del perfil del tutor, son las figuras que deben

desempefiarse en la funcion (SEP, 2016b).

No hubo un documento oficial para la designacion, solo se les informo y se les registrd
en la documentacion que requiere la Coordinacién General del Servicio Profesional Docente
(CGSPD), a quienes son docentes frente a grupo se les informé que recibirian un incentivo
econdmico pero no se especifico el monto ni el periodo de pago, para quienes tienen
nombramiento de ATP o de directivo, no existe dicho incentivo, sino que se considera como

parte de sus responsabilidades profesionales.

Para prepararles como tutores se realizaron reuniones informativas o cursos breves en
los que se les brindd informaciéon del Marco General de las Tutorias y de las
responsabilidades de las/los tutoras/es. Algunos asistieron al Diplomado para la Formacion
de Tutores de Docentes de Nuevo ingreso, que impartio la Universidad Pedagogica Nacional
del Estado de Chihuahua, sin embargo, también hay casos de quienes sin tomar el diplomado
son tutores/as y por supuesto que varios desarrollaban actividades de la tutoria al mismo
tiempo que cursaban el diplomado. Algunas de las aportaciones ilustran estos resultados, por

ejemplo la que se incluye a continuacion:

A mi se me hizo la invitacion por parte de mi supervisora, yo me desemperiaba
como asesora técnico-pedagogica, y ya tenia experiencia en acompanamiento a
docentes, en general. Ahora con la tutoria, pues se intento focalizar con los docentes

noveles...apoyarles para que se desemperien mejor en sus labores. Lo que yo sé, es
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que no hay docentes de grupo que se hayan ofrecido para dar tutoria, pienso que es
porque no es muy claro como se les va a retribuir, pues hubo personas que estuvieron
trabajando tutoria y no se les pago. Entonces a mi se me hizo una invitacion directa,

v a mi me parecio bien (T 3).

También se registro lo siguiente:

Me mandaron a un taller para capacitarnos para ser tutoras, yo no tomé el
Diplomado para tutores de la UPN [Universidad Pedagogica Nacional del Estado
de Chihuahual, en la reunion habia muchas directoras, y algunas supervisoras. La
mayoria no estaba conforme con que las hubieran asignado a ser tutoras, habia
mucho descontento. A mi si me gusta apoyar a los muchachos, me parece importante
colaborar ellos, pero si es cierto que hay poco personal que quiera trabajar la

tutoria, porque hay que dedicarle tiempo y todo el personal tiene mucho trabajo (T

2).

El perfil de las tutoras y los tutores, segun el Marco General de las Tutorias a docentes
de nuevo ingreso debe ser de un docente frente a grupo con un minimo de cinco afios de
servicio; ademas debe ser reconocido por su prestigio profesional, en la comunidad educativa
en que labora. Se requiere que se presente a la convocatoria de seleccion correspondiente y
en caso necesario, que sea entrevistado por el Comité seleccionador. El Marco General de la
Tutoria a docentes de nuevo ingreso, contempla que en el caso de que no pueda asignarse un
tutor con estas caracteristicas, la autoridad educativa debe nombrar a una persona en
funciones de asesoria técnico-pedagogica y si no hay disponibilidad de este personal entonces
el director del plantel, el supervisor o el inspector deberan tomar a su cargo la tutoria (SEP,

2016b).
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Los/las tutores/as participantes son dos docentes frente a grupo, una docente en
funciones de asesoria técnico-pedagogica y tres docentes en funcion directiva de plantel;
cuentan con estudios de licenciatura relacionados a la educacion, dos personas son egresadas
de escuelas normales, sus licenciaturas son en educacion primaria, mientras que otras cuatro
personas participantes egresaron de universidades publicas, con licenciatura en educacion,
en educacion primaria y en intervencion educativa. Ademas, una de las tutoras que es docente

frente a grupo tiene una maestria en Pedagogia.

La tutora que se desempefia como ATP tiene otra licenciatura en educacion
preescolar, obtenida mediante examen de competencias del Centro Nacional de Evaluacion
(CENEVAL), y estudia una maestria en competencias para la docencia, mientras que la tutora

que es directora de plantel, cuenta con una maestria en administracion educativa.

Para ser tutores recibieron cursos breves de informacion y solo dos de las
participantes llevaron a cabo el Diplomado para la formacién de tutores, no hay un equipo
que dé seguimiento a las actividades de las tutoras/los tutores, y la evaluacién con que
cuentan por lo general es mediante comentarios de los/las DNI a su cargo en el sentido de si
estan satisfechos con su trabajo o no. Mencionan que como tutores/as, llenaron una encuesta
en linea para expresar su evaluacion sobre la tutoria, pero acerca de su propio desarrollo
como tutores/as no tienen referencias y tampoco saben cémo se va a tomar en cuenta la

informacion que proporcionaron en la encuesta en linea.

Con apego a la normativa, el nimero maximo de DNI que se les asign6 fue de tres,
aunque hay quienes dieron la tutoria a una persona; cada tutor establecio la periodicidad de
la reuniones con las/los DNI y la duracion de las mismas. Las aportaciones muestran que

hubo casos en los que se trabajo la tutoria de una a tres sesiones por semana con duracion de
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una a dos horas cada una, otros casos trabajaban una vez por semana y otros en los que se

realizaron de dos a tres sesiones de tutoria en todo el ciclo escolar.

Quienes se encontraban laborando como docentes frente a grupo y dos casos de
personal en funcidon de direccion, tuvieron mayor frecuencia en las reuniones de tutoria,
mientras que la persona en labores de asesoria técnico-pedagogica inform6 de menos
sesiones en el ciclo escolar. Sin embargo, su interaccion mediante el teléfono fue continua y
la atencidn de situaciones particulares a través del mismo medio, también fue frecuente y
enfocada a solucionar problematicas especificas de la practica, ya que su labor como ATP le
permitia abordar estos aspectos tanto con DNI como con el resto del personal docente con

quien trabaja.

Aunado a lo anterior, la tutora con labores de ATP y una docente-tutora participante
en este estudio participaron en una estrategia de apoyo, mediante reuniones con DNI de uno
y de dos anos de servicio, para el proceso de evaluacion al desempefio docente,
correspondiente tanto al diagnostico como a la permanencia; acordaron dicha estrategia a
partir de observar las dificultades que enfrentaban los docentes a su cargo, por lo que las
tutoras asumieron labores de busqueda y comunicacion de informacion, compartieron sus
propias experiencias exitosas en las evaluaciones que ellas mismas habian realizado y dieron
soporte socio-afectivo a las/los DNI. A continuacion se presenta una aportacion que aborda

estos aspectos:

No le corresponde a la tutoria abordar lo del examen, eso nos han dicho, pero los
veiamos como andaban preocupados y son muchos en nuestras zonas...nos
comunicabamos porque nos conociamos [las tutoras] y deciamos -;como los vamos

a dejar solos?, pues ya hablamos con la supervisora y ella con otras autoridades y
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nos permitieron juntarlos, los dejan salir una media hora temprano de sus escuelas
vy entrar media hora tarde al turno vespertino, o nos reunimos a contra-turno,
primero con unos luego con otros y asi vamos estudiando para que vean en qué

consiste cada apartado, cada actividad y darles tips (sic) (DT 3).

Acerca del proposito y del enfoque de la tutoria las aportaciones de los tutores
incluyen considerarla como una guia, y como un apoyo para que los DNI aprendan cdmo
mejorar su forma de trabajar; ademas coinciden en que la comunicacion de la experiencia es
lo mas valioso que pueden aportarles a los DNI, pues la formacion que han recibido la

consideran tedrica y por lo tanto consideran que es necesario que aprendan la parte practica.

La tutoria es guiar a los tutorados, que vayan construyendo su prdctica y
mejorandola, mas que ver con ellos contenidos o libros, es compartirles nuestras
experiencias y que les sirvan para tener mds seguridad, que tengan mads conocimiento

de lo que es ser docente y sean conscientes de las responsabilidades que implica (DT
1).
Otra tutora comenta:

Por la forma en que se esta dando la tutoria no creo que se logre todo [lo que plantea
el Marco General] ...con tan pocas sesiones y con tantas actividades que tienen ellos
y nosotros que no nada mas somos tutores, pero creo que la tutoria es un medio para

poder apoyar con la experiencia que tenemos, darles consejos (DT 3).

Otros elementos complementarios acerca de los propdsitos y el enfoque de la tutoria

se pueden observar en la siguiente aportacion de una tutora-directora:
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El proposito de la tutoria es principalmente acomparnar al maestro... ofrecerle
estrategias y fortalecimiento de su practica docente... para dar un ajuste entre el
egreso de los docentes [de su formacion inicial] y el ingreso a su prdctica... el marco
de la tutoria es utopico y en... bueno en el sentido de que se trata de acompanamiento
al docente tanto en lo pedagogico, como en lo didactico y en todo lo que le genere un
sentido de pertenencia a la docencia... incluyendo la relacion con la comunidad, con
los compariieros y que aun cuando tiene oportunidades y fortalezas esta en igualdad
que los demas docentes... [los tutores/las tutoras] no sefialamos ni mencionamos que
hay mala practica de los docentes tutorados, sino que se les hace ver cudles son sus
mejores situaciones y sus dreas de oportunidad con respecto a la experiencia que el

tutor tiene” (DT 5).

Como puede advertirse, el marco de referencia acerca de la accion de la tutoria es
variable entre tutores/as y muestran que prioritariamente, se asume la socializacion en la

cotidianidad escolar.

El contenido de la tutoria, segun las aportaciones de las y los tutoras/es incluyo
aspectos actitudinales, de contenidos factuales, conceptuales y procedimentales, mencionan
que trabajaron en aminorar los niveles de estrés de las/los DNI, ya que el proceso de
evaluacion del desempefio los/las mantenia muy angustiados; coinciden en expresar que
hicieron ejercicios de diagnoéstico, y dadas las caracteristicas de los mismos, se observa que
se realizaron con distinto grado de profundidad; asimismo quienes disefiaron planes de

trabajo los estructuraron y llevaron a cabo con diferente grado de detalle y contenido.

Las tutoras/los tutores mencionan que desde la tutoria se trabajo para que las/los DNI

aprendieran a usar los diferentes materiales educativos como el plan de estudios y los
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programas, pues algunos se basaban solo en los libros de texto; también brindaron
orientaciones para la planeacion y la evaluacion de aprendizajes, en especial en la
construccion de rubricas de evaluacion y ofrecieron recomendaciones para mejorar el uso del
tiempo de clase, para interactuar con padres/madres de familia y para abordar la disciplina

escolar.

A través de videograbaciones se analizo la forma en que dan clases las/los DNI, y se
les mencionaron aspectos favorables o desfavorables con relacion al fomento del aprendizaje
de los/las estudiantes; se analizo el perfil docente y como se relaciona con la planeacion,
también se les recomendaron materiales de estudio que abordan el desarrollo infantil. Otra
actividad fue implementar el diario de observacion en el aula y analizar los registros de forma

individual o en reuniones plenarias con DNI que trabajaban tutoria con la misma persona.

En un caso, la directora-tutora, vinculd los contenidos de la tutoria con las acciones
de la Ruta de Mejora Escolar que se trabaja en el Consejo Técnico Escolar, de modo que
consider¢ las prioridades educativas que se trabajan a partir de dicho espacio. En el caso de
un director-tutor, ¢l organiza el trabajo para dedicar durante la semana tres horas de
observacion a cada tutorado/a, para ello debe agregar el sdbado como el espacio de reflexion

comun de las y los DNI a su cargo.

Aunado a los planteamientos anteriores, se rescatan voces de algunas/os tutores/as
que sefialan como parte de su accion fomentar el autodidactismo, generar en las/los DNI la
iniciativa de que se inscriban en curso, talleres y otras experiencias formativas, de forma que
puedan tener mas elementos para resolver por si mismos/as las problematicas que se les

presenten en su trayecto como docente.
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Cabe senalar que el acceso de ofertas de formacidon continua estd mediado por las
nuevas condiciones del contexto legal de la educacion en México. La formacion continua es
responsabilidad de las autoridades educativas, y las opciones que ofrecen, tienen prioridad
sobre las elecciones formativas que podrian hacer las/los DNI; sin embargo, no se ha
consolidado un catalogo amplio de posibilidades formativas, ademés de que las y los
docentes principiantes no tienen seguridad acerca de cudles experiencias de formacion

tendran pertinencia bajo la actual normatividad laboral existente.

En cuanto a las caracteristicas de las y los DNI con quienes trabajaron, las tutoras y
los tutores, expresan las siguientes: Que tienen una buena disposicion y apertura al
aprendizaje, que muestran interés por mejorar su trabajo y toman en cuenta las
recomendaciones que se les hacen al respecto. También se recuperé que las/los DNI, se
preocupan por conocer a sus alumnos y apoyar a quienes tienen problemas en su desempefio
académico o social; la impresion general que expresa el personal de tutoria es que manifiestan
amor por su trabajo, que hay vocacion para el servicio docente, y que tienen habilidades para

hacer busqueda de informacion, para coordinar actividades y elaborar proyectos académicos.

Asimismo se enuncia que la actual situacion de competencia generada por el servicio
profesional docente ha influido en que las actitudes de indolencia que se veian en algunos/as
docentes de nuevo ingreso que veian su trabajo como seguro, y ya no se observan con tanta
frecuencia, que hay una valoracion del espacio laboral atribuida al esfuerzo de lograr ingresar

al mismo.
Una tutora manifiesta las siguientes ideas:

Me parece que desafortunadamente, antes de la Reforma de 2012, habia personas

que ya no se preocupaban por hacer bien su trabajo, porque lo sentian muy seguro.
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Después de la Ley del Servicio Profesional Docente, eso cambio. Y ahora sabes que
debes trabajar, y seguirte preparando porque nadie esta seguro en su puesto. Ahora,
la competencia es una manera de que los docentes con mas anios de servicio, se
mantengan actualizados, porque algunos ya no consideraban que debian seguir
aprendiendo; los maestros jovenes, como yo lo veo, traen nuevas ideas, y como
entraron por concurso, no le deben al sindicato o a alguien su puesto, sino a su

preparacion, y eso trae otra dinamica a las escuelas (DT 5).

Esta situacion es preocupante en el sentido en que se avala la competencia como
forma de mejoramiento o de eliminacion de las deficiencias, dando paso al discurso de que
se selecciona a las personas mas aptas para desarrollar el trabajo; este planteamiento deja
fuera el andlisis de las condiciones y las relaciones del trabajo, que si bien pueden fomentar
el activismo, también pueden mantener la l6gica de la vision empresarial de la educacion, en
la que se privilegia la ganancia productiva, sobre la formacién humanista y el desarrollo
democratico. Si bien pueden identificarse practicas rutinarias o de abandono de la
responsabilidad o la ética profesional en algunos docentes, es necesario considerar que hay

otras opciones de involucramiento y de construccion de una cultura pedagogica participativa.

Las tutoras y los tutores mencionan que no hay una evaluacion especifica que se lleve
a cabo en el proceso de la tutoria. En cuanto a este aspecto, quienes establecieron un plan de
trabajo se basaron en actividades y productos a realizar, méas que en valorar ciertos tipos de
aprendizajes de forma que pudieran advertirse cambios y mejoras acerca de los objetivos
planteados, lo que les dificulta expresar criterios de valoracion acerca de la influencia de la

tutoria en los/las DNIL.
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Cabe senalar que varios/as tutores/as manifestaron que también estaban aprendiendo
acerca de evaluacion de aprendizajes y que la evaluacion de las actividades de las/los DNI la
desarrollaban con base en las orientaciones del manual para los tutores que emitio la CGSPD.
Algunos/as tutores/as comentan que la evaluaciéon que desarrollan se vincula con las
caracteristicas del perfil docente y destacan que esta separada del proceso de evaluacion del

desempefio docente, que a su vez deben presentar las y los DNI:

Nosotros evaluamos con las experiencias que los noveles tienen en sus grupos, con
lo que sienten que han mejorado, ademds tenemos carpetas de seguimiento con
rubricas, con videograbaciones de lo que hacen en las clases, de nosotros no depende

si pasan o no pasan el examen, eso es otra cosa (T 2).

Como puede observarse, la evaluacion que se desarrolla brinda pocos elementos para
apoyar el aprendizaje de DNI y tutores/as. En el contexto en que se desarrolla el programa
de tutorias, hay poca oportunidad de plantear un ejercicio integral de acompafiamiento, con
espacios y recursos suficientes para la reflexion y la incorporacion de los aprendizajes que
se van construyendo. Al respecto, Alvarez (2005) aporta que es necesario considerar que la
evaluacion estd "ligada a la naturaleza del conocimiento. Una vez esclarecida ésta, la
evaluacion debe ajustarse a ella” (p. 15), de otro modo, dice el autor, su valor serd infimo
para lograr que las personas aprendan en un sentido reflexivo, no limitado a los aprendizajes

instrumentales.

Necesidades de aprendizaje detectadas de las/los DNI, desde la perspectiva de

tutoras y tutores.

A partir del andlisis de las aportaciones de las y los tutores de DNI se agruparon las

necesidades de aprendizaje en: a) pedagdgico-didacticas, b) para la evaluacion del
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desempefio docente y vinculacion laboral, ¢) acerca de su derechos y situacion laboral, c)

comunicativas-relacionales, d) ética y ) de Gestion escolar y participacion en la escuela.

Entre las necesidades que se mencionan con mayor frecuencia y énfasis estan las que
corresponden a la elaboracion de la planeacion didactica y a la evaluacion de aprendizajes.
Acerca de la planeacion se menciona que se les dificulta considerar los propdsitos educativos,
los contenidos de los programas, las caracteristicas de sus estudiantes y el tiempo de que
disponen para llevar a cabo las clases; se sefiala que quienes no egresaron de una escuela
normal tiene mas dificultades en planear y desempenarse en las clases, mientras que quienes
egresaron de la normal, tienen una formacion tedrica acerca de los elementos de la planeacion
pero que les falta dominio de grupo y habilidades para dar las clases; en algunos casos se

expresa que les falta dominio de algunos contenidos a unos/as y otros/as.

En cuanto a la evaluacion de aprendizajes se expresa que necesitan orientaciones para
hacer diagndsticos de estudiantes y de grupo, asi como lograr relacionar esta informacion
con sus planeaciones; también requieren aprender como adaptar o disefiar instrumentos de
evaluacion como rubricas, listas de cotejo, diarios, carpetas o portafolios de evaluacion, y
usarlos de forma que les permitan llevar un proceso de evaluacion ordenado; en el mismo
sentido se expresan de que sepan como elaborar evidencias de aprendizaje de sus estudiantes,

con base en los aprendizajes esperados.

En las necesidades relacionadas con lo pedagogico-laboral, las/los tutoras/es
mencionan que las/los DNI se mantienen en un estado de tensidon nerviosa a partir de que no
conocen con claridad y suficiencia el proceso operativo de la evaluacion del desempefio

docente. Especialmente les resultan preocupantes la elaboracion de la planeacion didéctica
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argumentada, el informe de responsabilidades profesionales y el contenido de los exdmenes

estandarizado que presentaran.

Acerca de este punto mencionan que si bien hay guias técnicas y pedagdgicas para
ello, les resultan poco claras, y no hay personal de la Coordinacion del Servicio Profesional
Docente, que de forma presencial les brinde asesoria o les aclare dudas. Agregan que la
comunicacion es en gran parte mediante rumores o por experiencias directas, pero no hay un
acompafiamiento organizado y paulatino al respecto; a partir de lo anterior, los/las tutores/as,
se dan a la tarea de buscar fuentes de informacion confiables, o de indagar acerca del proceso,

con los recursos con que cuentan.

Con relacion a necesidades de aprendizaje acerca de sus derechos laborales y a las
comunicativas-relacionales, proporcionalmente fueron menos las alusiones de las y los
tutoras/es, que las recabadas con las/los DNI; en tal rubro manifiestan que las/los DNI
necesitan conocer los reglamentos, que aborden principalmente, las normas laborales; de esta
forma sabran cuando pueden pedir un permiso, de qué tipo; cuando y como pedir una beca,
asi como de qué forma participar para lograr aumentos en su salario, y crecer en su carrera

profesional.

En cuanto a las relaciones con estudiantes, con padres/madres de familia y la
comunidad, las alusiones que hacen los/las tutoras, son esporadicas. Esto hace ver la
necesidad de que exista un acompanamiento mas sistematico al respecto, de forma que las/los
DNI tengan una buen entendimiento con las familias; las pocas aportaciones de este aspecto,
muestran que tutores/as, visualizan la necesidad de que las/los docentes principiantes

comprendan la importancia de la imagen profesional que comunican a familias y a sus
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estudiantes, esto, dicen, ya que son una guia de sus estudiantes, lo que les obliga, segun las

aportaciones de las/los tutoras/es, a prepararse constantemente y seguir aprendiendo.

Acerca de las necesidades de aprendizajes relacionados con la ética de la profesion,
¢éstas también aparecen en pocas ocasiones. De manera explicita solo dos tutoras las enuncian
como parte de los aprendizajes que consideran importante fomentar desde su
acompafiamiento con las/los DNI, lo que aportan al respecto incluye lo siguiente: Consideran
relevante que las/los DNI tengan una vision profesional que les permita tomar conciencia de
la importancia de su trabajo, asi como de la responsabilidad que tienen de entregar resultados
favorables a estudiantes y sus familias, ademas de a la sociedad. También mencionan la
necesidad de que las/los docentes principiantes se autoevallien como personas, y de que
constantemente evalien lo que estan haciendo en su trabajo, para que analicen si es correcto

o no con relacidn a lo que se les pide.

Me parece necesario que los docentes noveles tengan conciencia de la importancia
de su trabajo, que sean conscientes de que tienen una responsabilidad con los
alumnos y con las familias. En estos momentos esta muy golpeada la imagen del
magisterio, y no es nada mas venir y dar clases. Todo lo que hacemos como docentes,
cuenta, y la gente se fija en todo lo que hacemos. Por eso es importante que los

noveles se desempeiien profesionalmente (T 5).

En cuanto a los aprendizajes relacionados con la Gestion Escolar y las
responsabilidades en la escuela, solo dos tutoras aluden la importancia de que las/los DNI
aprendan a vincular su trabajo docente con los propoésitos educativos del centro escolar.
Aluden a que las/los DNI, deben conocer los reglamentos de operacion vigentes, y en general,

todos los documentos normativos, para que regulen su accidon bajo los lineamientos que ahi
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aparecen, y puedan relacionar adecuadamente estas disposiciones con las acciones que
emergen de los Consejos Escolares de Participacion Social, de los Consejos Técnicos

Escolares y de las Rutas de Mejora Escolar.

Relacion de la tutoria con las necesidades de aprendizaje detectadas en DNI, desde

la perspectiva de las tutoras/los tutores.

A partir de las necesidades que las tutoras/los tutores manifestaron acerca del
aprendizaje de DNI, se analiz6 la relacion entre dicha informacion y la practica de la tutoria,
lo que permitio la construccion de las siguientes aportaciones: En cuanto a las necesidades
de aprendizaje consideradas en el aspecto técnico-pedagogico, las tutoras/los tutores, las
consideraron como prioritarias para la tutoria, por lo que formaron parte de los planes de
trabajo de quienes los elaboraron y en los casos en que se trabajé sin un plan especifico, se

abordaron los temas de planeacion y evaluacion de aprendizajes prioritariamente.

Solo uno de los tutores manifiesta que se enfoco en aspectos que denomind mds
prdcticos y que se relacionaron con la adaptacion de los docentes al nuevo escenario en que
se presenta el ingreso y la permanencia de los docentes en el entorno escolar. En todos los
casos los tutores/las tutoras manifiestan que abordaron parcialmente los contenidos porque
el tiempo disponible para ello fue limitado dado el periodo en que desarrollaron la tutoria
pues fueron notificados ya avanzado el ciclo escolar asi como las diversas actividades de

los/las DNL

La misma situacion expresan acerca del trabajo que realizaron para apoyar a las/los
DNI en su proceso de evaluacion del desempefio docente. Aunque coincidieron en

argumentar que no les correspondia hacerlo, les parecié pertinente brindar apoyo, de este
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modo, algunos/as tutores/as desarrollaron estrategias para ello; por ejemplo, lograron

acuerdos con la autoridad educativa para hacer reuniones en escuelas, con DNI.

Algunos/as supervisores/as, permitieron salir una hora temprano a DNI del turno
matutino, y entrar una hora tarde a los/las del turno vespertino, en una o dos ocasiones; esto
para que pudieran recibir orientaron acerca de las etapas y los elementos del proceso de
evaluacion del desempefio docente; en otros casos, las reuniones fueron en horarios a contra-

turno o en fines de semana, tanto en domicilios particulares como en escuelas.

Solo un tutor abordo6 temas relacionados con los derechos laborales y las prestaciones
de las/los DNI, lo hizo en forma de conversaciones, al respecto manifesto que es en la practica
que se aprende a ser maestro pero que no hay espacios para que aprendan cuestiones practicas
acerca de como y cuando pedir permisos econdmicos, o como tener una incapacidad médica;
una de las tutoras comentd que su orientacién consistié en animar a las/los DNI a que
investiguen estos asuntos sin esperar a que haya una autoridad que les comunique
informacion al respecto, pues no nada més es aprender los aspectos pedagogicos sino que
hay multiples responsabilidades implicadas en el trabajo docente y es necesario que los/las

DNI tengan iniciativa para estudiar las normas y reglas correspondientes.

En cuanto a las necesidades comunicativas-relacionales, las tutoras/los tutores
expresaron que brindaron a las/los DNI, orientaciones para mejorar la comunicacién con
estudiantes y con padres/madres de familia de forma que abordaran asuntos del aprendizaje
de sus hijos/hijas; mientras que acerca de los aprendizajes relacionados con la ética, en el
caso de las tres tutoras que consideraron importantes estos contenidos, la estrategia que se
puso en practica fue la conversacion o la orientacion directa de qué era pertinente hacer en

ciertos casos y por qué, ya fuera atendiendo a reglamentos explicitos o a la experiencia, en
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especial se orientd en asuntos relacionados con el trato a los/las estudiantes y con el

comportamiento de las/los DNI en la escuela.

Acerca de los aprendizajes de Gestion Escolar y de participacion en la escuela, solo
cuatro tutoras explicaron a las/los DNI como vincular su trabajo docente con las orientaciones
de los documentos vigentes de la politica educativa, como el de Perfil, parametros e
indicadores para docentes y técnicos docentes. Educacion Basica, y los relacionados con los
Consejos Escolares de Participacion Social y los Consejos Técnicos Escolares, también
orientaron para atender las Rutas de Mejora Escolar, mientras que uno de los tutores no

considerd estos temas y seis personas mas los abordaron tangencialmente.

Es necesario agregar que el desarrollo de los planes de trabajo de las tutoras/los
tutores fue distinto dependiendo del tiempo que pudieron dedicar a la tutoria ya que algunos
la supeditaron a las responsabilidades que tienen como personal directivo y de asesoria
técnico-pedagdgica, mientras que quienes laboraban como docentes frente a grupo y que
ademas compartian plantel con las/los DNI, tuvieron mas tiempo para desarrollar las
actividades acordadas, con la correspondiente preparacion que hacian de las mismas y de su

propia accion.

Como pudo observarse, las tutoras y los tutores desarrollan su labor con las/los DNI
desde perspectivas distintas, con base en lo que consideran prioritario, asi como a las
condiciones del contexto en que se desenvuelven y con los recursos con que cuentan para
llevar a cabo el acompafiamiento, por tanto, desde la perspectiva de Kemmis et al. (2014)
estan fomentando diferentes modos de aprender, distintos tipos de aprendizaje y
disposiciones para ello, ya que algunos se desenvuelven dando prioridad a situaciones de

supervision de la practica de las/los DNI, mientras que otros priorizan el trabajo de apoyo, y
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dos tutoras han llevado su acompafnamiento con caracteristicas mas afines al auto desarrollo

colaborativo.

Las acciones de las tutoras y los tutores estan orientadas por la genuina intencion de
colaborar con la formacién de las/los DNI y enriquecer sus actividades profesionales, y para
ello llevan a cabo estrategias que surgen de la interpretacion que hacen del conocimiento, de
la influencia que han recibido de la cultura escolar, de sus creencias, convicciones, intereses
y tradiciones, todo lo cual son elementos en los que a su vez, han sido formados/as (Alvarez,
2003), la interrogante planteada es como toman en cuenta —si los toman en cuenta- estos

mismos elementos en las y los docentes de nuevo ingreso.

Perspectiva teérico-metodoldogica de la formacion docente que se impulsa desde el

programa de tutoria a docentes de nuevo ingreso en educacion primaria.

En este apartado se muestra el analisis que se realizo, triangulando la perspectiva de
Docentes de Nuevo Ingreso, tutoras/tutores, asi como los datos construidos a partir de la
observacion; como parte del analisis, algunos de los codigos planteados se tornan mas
complejos en tanto se construyeron sobre la comprension de las categorias abordadas

previamente.

Categorias de anilisis para la

erspectiva tedrico-
persp Subcategorias Cédigos

metodologica de formacion

en el programa de tutoria a

DNI

La formacion docente en la El conocimiento profesional y la Baja relevancia de la Formacion inicial y

tutoria a DNI practica docente en la tutoria estereotipos vinculados a la misma.
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Socializacion profesional en el sentido comuin y
en contenidos pragmaticos (estratégicos, con

acuerdo al logro de fines).

Escasez de contenidos pedagogicos, cientificos,

politico-culturales.

Profesional técnico-practico, profesionalidad

restringida.
Preponderancia de la accion individual.
Intensificacion del trabajo docente.

Practica docente acotada metodologicamente y

orientada técnicamente.

Evaluacién de la practica bajo orientaciones

técnicas.

Descalificacion de la formacion tedrica.

Tabla 5. Categorias de analisis de la perspectiva tedrico-metodoldgica de formacion en el programa de tutoria a

docentes de nuevo ingreso.

El analisis critico que se ha desarrollado paulatinamente en los apartados anteriores,
permite una aproximacion a la perspectiva teodrico-metodologica de formacion que subyace
en el desarrollo del programa de tutoria a docentes de nuevo ingreso en educacion primaria,
lo cual resulta relevante porque permite construir conocimientos acerca de los contextos y
las relaciones vinculadas con el conocimiento profesional y con la practica docente de

profesoras y profesores.

Para la presentacion y discusion de los resultados en este apartado se conformaron
dos subcategorias: 1) El conocimiento profesional, y 2) Las orientaciones para la practica

docente en la tutoria. Estas surgieron y se fueron ajustando a medida que avanzo el andlisis
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en los apartados anteriores; se abordan de manera conjunta pues aun cuando resulta de
relevancia para el estudio que se distingan ambas, la interrelacion con que se presentan llevo

a los planteamientos que se desarrollan a continuacion.

El conocimiento profesional y la practica docente en la tutoria

Las/los docentes de nuevo ingreso participantes en el estudio han tenido una
formacion inicial y una socializacion profesional variada, como muestra la Tabla 6. Las/los
participantes, excepto una, manifiestan su deseo de ser maestras/os desde que estudiaban el
bachillerato e incluso antes, de ahi que estudiaron en una escuela normal, mientras que la
opcion para quienes no pudieron ir a una ciudad en la que hubiera un plantel de ese tipo, fue
buscar una carrera profesional que les pareci6 similar o afin, con el proposito de vincularse
al campo educativo; quien no planeaba ser profesora, comenta que se enterdé de la
convocatoria y decidio presentarse al concurso de oposicion, en el cual tuvo muy buenos
resultados, por lo que decidid aceptar la plaza y el trabajo le ha gustado mucho, por ello

permanece.

El conocimiento profesional y la prdactica docente en la tutoria

Las y los docentes de nuevo ingreso participantes en el estudio han tenido una formacion
inicial y una socializaciéon profesional variada, como muestra la Tabla 6; las y los
participantes, excepto una, manifiestan su deseo de ser maestras/os desde que estudiaban el
bachillerato e incluso antes, de ahi que estudiaron en una escuela normal, mientras que la
opcion para quienes no pudieron ir a una ciudad en la que hubiera un plantel de ese tipo, fue
buscar una carrera profesional que les pareci6 similar o afin, con la finalidad de vincularse al

campo educativo; quien no planeaba ser profesora, comenta que se enter6 de la convocatoria
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y decidio6 presentarse al concurso de oposicion, en el cual tuvo muy buenos resultados, por

lo que decidio6 aceptar la plaza y el trabajo le ha gustado mucho, por ello permanece.

Clave de

Identificacion

Docente nuevo
ingreso

(DNI 1)

Docente nuevo
ingreso

(DNI 2)

Docente nuevo
ingreso

(DNI 3)

Docente nuevo
ingreso

(DNI 4)

Docente nuevo
ingreso

(DNI 5)

Docente nuevo
ingreso

(DNI 6)

Docente nuevo
ingreso

(DNI 7)

Docente nuevo
ingreso

(DNI 8)

Edad

25

30

25 aflos

25 afos

25 afios

27 afos

25 afios

26 afos

Tiempo de
ingreso al

servicio
profesional
docente

Dos afios

Dos afios

Afo y medio

Afio y medio

Afo y medio

Afio y medio

Afo y medio

Afio y medio

Institucion de
egreso

Universidad
publica

Lic. En
Educacion
Universidad
publica

Licenciatura
en Educacion

Universidad
privada
Licenciatura
en Educacion
Universidad
publica
Licenciatura
en Educacion
Universidad
privada
Licenciatura
en Educacion
Universidad
publica
Licenciatura
en Educacion
Escuela
Normal

Licenciatura
en Educacion
Primaria

Universidad
publica

Licenciatura
en Educacion

Experiencia
previa
docente

como

Ninguna

Docente de inglés
en escuelas
privadas

Interinatos en
escuela publica

Docente en
escuelas privadas

Ninguna

Docente en
escuelas privadas

Docente en
escuelas privadas

Ninguna

Ninguna

Experiencia

su egreso
licenciatura

Comerciante
independiente

Gerente
mantenimiento

laboral,
distinta a la docencia,
durante y después de

empresa comercial

Ninguna

Ninguna

Ninguna

Ninguna

Ninguna

Ninguna
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Docente nuevo M 32 aflos Ao y medio Universidad Interinatos en Supervisora de turno en
ingreso publica escuela publica servicios de emergencia
. . de seguridad publica
(DNI 9) Licenciatura
., estatal

en Educacion
Docente nuevo M 24 afios  Dos afios Escuela Ninguna Ninguna
ingreso Normal
(DNI 10) Licenciatura

en Educacion

primaria

Tabla 6. Experiencia laboral en docencia, anterior a su nombramiento como docente titular y experiencia laboral

distinta a la docencia, durante su formacion inicial y posteriormente a su egreso.

Las personas que egresaron de una escuela normal comentan que su proceso de registro e
ingreso fue fluido, pues obtuvieron el lugar 32 y el lugar 18 en la convocatoria de oposicion
exclusiva para egresadas/os de escuelas normales. A partir de ello pudieron elegir las escuelas
y las ciudades en que deseaban laborar, eligieron el subsistema estatal, aun cuando no sabian
a profundidad las diferencias entre subsistemas, porque consideraron que tenia mejor servicio

médico y mejores prestaciones.

Por el contrario, quienes se presentaron a la convocatoria publica y abierta, tuvieron un
ingreso con dificultades. En dicha convocatoria se incluye a egresados de licenciaturas en el
campo educativo, y quienes estudiaron en universidades publicas o privadas; éstos expresan
que a pesar de obtener lugares altos en la lista de prelacion, pudieron registrarse solo después
de que se otorgaron las plazas a quienes participaron en la convocatoria de escuelas normales.
Para ese momento, solo quedaban disponibles plazas del subsistema federal, por lo que
fueron asignados al mismo; aun asi lograron ubicarse en escuelas de Ciudad Juarez o en
escuelas de la zona rural aledafia, como es el caso del Valle de Judrez, y comentan que una
gran mayoria de participantes en esta convocatoria fueron asignados a escuelas en la zona

serrana del estado.
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Con relacion a los elementos anteriormente planteados, el marco de la tutoria a
docentes de nuevo ingreso en México, considera el acompafiamiento de un tutor como una
apoyo para fortalecer las capacidades, conocimiento y competencias del docente de nuevo
ingreso, agrega que es necesario que los conocimientos y la experiencia que ha construido se

contextualicen a las condiciones de la escuela, también se menciona que:

La adaptacion al centro educativo serd mas sencilla si cuenta con el apoyo profesional
de un Tutor que con base en su experiencia contribuya a su formacion profesional,
especificamente en lo que a la mejora de las practicas y habilidades de ensefnanza se
refiere, pero sobre todo que facilite su incorporacion a la dindmica escolar y a la

docencia (SEP, 2015, p. 8).

Las referencias que aportan las/los DNI acerca de su formacion inicial y de sus
experiencias previas muestran que estas no se han considerado a profundidad durante las
actividades de la tutoria. Por lo tanto, las/los participantes, consideran que los diagnosticos
han sido superficiales, especialmente por el poco tiempo en que se desarrollaron, y que fueron
mas bien, conversaciones en las que de forma rapida se indago6 acerca de alguna de sus dudas,
pero no se abord6 de qué modo podrian enriquecer su practica, a partir de conocimientos o

experiencias previas.

Las tutoras/los tutores, aluden a que quienes egresan de una escuela normal tienen
mas elementos didacticos para realizar una planeacién o para trabajar con el grupo, a
diferencia de quienes egresaron de una universidad. En contraparte, se sefiala que quienes
egresaron de universidades tienen mas elementos para organizar proyectos a nivel de grupo
o escuela y que es necesario apoyarles en que relacionen los contenidos de los programas con

los aprendizajes esperados, por ejemplo.
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Sin embargo, estas manifestaciones sobre las diferencias acerca de la formacion
inicial dificilmente pueden ser las Unicas, y a pesar de ello, no se muestran diferencias
notorias entre las actividades de tutoria que se realizaron con unos/as y otros/as, y las
necesidades de aprendizaje que manifiestan las/los DNI con distinta formacion inicial, son

sumamente similares.

En los casos en que se elaboraron los planes de trabajo solo aparecen las actividades
que sefiala el Manual del tutor de la CGSPD o las relacionadas con el Diplomado de
formacion de tutores, especialmente las reuniones y las videograbaciones, no asi las
actividades que se sefalan como adicionales y que no estdn estructuradas como las
mencionadas; tampoco hay adecuaciones que consideren los antecedentes y las
caracteristicas de las/los DNI que ya tienen experiencia en la docencia, con relaciéon a lo

anterior se presenta la aportacion de uno de ellos/as:

Una propuesta seria que se preocuparan por las necesidades de cada docente, no
nada mas en las necesidades que ellos [los tutores] tienen que cumplir, con una
reforma que se acaban de inventar, porque cada docente tiene necesidades diferentes
y pues asi como nosotros revisamos a cada nifio para saber como ayudarlos, ellos

deberian hacer lo mismo con los docentes (DNI 5).

La socializacion profesional de las y los DNI no esté4 supeditada a la tutoria, pues hay
quienes expresan que tienen familiares docentes con quienes comparten sus dudas y de
quienes reciben orientaciones, también hay quien sefiala las consultas en internet como una
fuente importante para la obtencion de informacion, desde los documentos normativos hasta
ideas acerca de como preparar material didactico o tener acceso a materiales ya elaborados

que luego pueden usar en el grupo.
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Otra influencia relevante, es el contacto con otros/as docentes del centro de trabajo,
quienes han orientado a las/los DNI, acerca de las caracteristicas del grupo escolar que se les
asigné, les han compartido planeaciones y materiales elaborados por ellos/as e incluso les
han recomendado estudiar una maestria e inscribirse a cursos diversos; en el mismo sentido
se les han brindado orientaciones de personal directivo y ATP, para relacionarse de cierta
forma con padres/ madres de familia, afrontar la solucion de conflictos y apropiarse de las

metas educativas generales o del plantel en que laboran.

Solo tres DNI participantes, expresan satisfaccion acerca de la forma en que se ha
llevado a cabo la tutoria y reconocen que ha sido sumamente relevante para apoyarles en su
etapa de docentes principiantes. Algunas de las aportaciones de las/los DNI, expresan que
han aprendido como enfrentar y resolver las problematicas que se les presentan, a partir de
indagar en otras fuentes distintas a la tutoria, como internet y con otros/as docentes, tanto

principiantes como experimentados.

Esta busqueda e incorporacion de saberes, esta mediada por sus referencias acerca de
la docencia, de los campos disciplinares, de la comprension del curriculum, y del contexto
en que trabajan; destacando que como orientacion general, manifiestan que buscan elementos
que puedan aplicar en su practica particular y que les brinden soluciones observables en el

corto plazo.

Las tutoras y los tutores, expresan esta misma preocupacion por el desarrollo de
aprendizajes que tengan una aplicacion directa en las acciones de los/las DNI, y procuran
apoyar ya sea con consejos, ejemplos de situaciones que a ellos/as les han sido efectivos, o
dando indicaciones concretas de como deben hacerse ciertos procedimientos o llevarse

ciertas relaciones.
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Lo anterior muestra la preponderancia de contenidos pragmaticos en detrimento de
contenidos transformadores. Estos implicarian abordar una postura critica acerca de lo que
se ensefia y lo que se aprende en las aulas, asimismo, una postura epistemologicamente
alternativa a la mera asimilacion acritica de los usos y costumbres de la préctica docente.
Aun cuando esta perspectiva puede resultar desafiante e incluso desconcertante para
tutores/as y docentes de nuevo ingreso, resulta valido considerar nuevas formas de

reflexionar y de actuar la docencia.

La mayoria de las intervenciones de la tutoria, estan orientadas a buscar la adaptacion
al contexto, en el cual se asume que se estan desarrollando las acciones pertinentes para lograr
los objetivos educativos. Es evidente ademas, la preocupacion recurrente de las/los DNI de
adecuarse a lo que se les solicita, de forma que con frecuencia ponen en duda sus
conocimientos y experiencias, a favor de ser receptivos (as) a lo que se espera de ellos/as, asi
como a escuchar las orientaciones de otros agentes, sobre las acciones mas convenientes para

su practica docente.

Las sugerencias de las/los tutores/as, para el mejoramiento de la practica de las/los
DNI, por lo general se remitan a experiencias, en muy pocos casos se comparten y analizan
fundamentos tedricos-metodoldgicos claros. El material mas referido fue acerca de las etapas
de desarrollo infantil de Piaget, el cual, si bien brinda orientaciones acerca de las
caracteristicas generales del desarrollo cognitivo, también deja abierta la posibilidad de
asumir que son normas y no posibilidades, lo cual puede contribuir a una transferencia

acritica o sesgada de sus aportaciones.

Solo en uno de los casos, la tutoria se identifica con una perspectiva de mediacion.

Dicha relacion entre tutora-DNI, est4 orientada por una reflexion préactica que promueve la
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comprension de significados. Esto se presenta de forma acotada, porque la tutora es la
directora del plantel, y su desempefio contempla promover que las/los DNI atiendan

prioritariamente las orientaciones normativas vigentes.

Cabe sefalar que en los casos en que hay interaccion entre tutores/as y DNI, ésta es
cordial, pues la actitud de molestia que llegan a expresar, se dirige a la organizacion educativa
en general. Las/los DNI, consideran que las/los tutores cumplen con una obligacion que se
les asigna y simpatizan con las condiciones dificiles en que la cumplen. Entre tutores y DNI
hay un acuerdo de trabajo en el que existe comprension acerca de la sujecion que ambas
figuras tienen a las disposiciones normativas que generaron la tutoria, aunque consideren que
no estan logrando aprendizajes o logros sélidos o profundos. Al respecto se incluyen las

siguientes aportaciones de un DNI y de una tutora.

Si la tutoria se llevara de forma organizada, creo que si serviria para mejorar mi
prdctica, pero asi, pues los tutores hacen lo que es posible, y nosotros también
[las/los DNI]. Yo quisiera que mi tutor tuviera mds tiempo para trabajar en mis
dudas, pero pues tiene mucho trabajo, cuando nos reunimos, avanzamos y vemos

aspectos importantes, pero es muy poco el tiempo (DNI, 3)

Los noveles [DNI] tienen muchas ganas de aprender, pero si estamos restringidos de
tiempo, ademas tenemos muchas actividades administrativas; no nos descargan de
nuestras responsabilidades para poder trabajar con los muchachos [DNI] y pues en
el sector y en las escuelas, hay muchas actividades que tenemos que realizar, por
fuerza. A mi me gusta tener una buena relacion con ellos, que sepan que los

apoyamos, a veces me frustro, porque no puedo estar mds tiempo con ellos. Trato,
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mediante el teléfono, el WhatsApp, de estar al pendiente, porque es dificil empezar y

querer hacer las cosas bien, cuando hay tan pocos elementos de apoyo (T 10).

En las aportaciones de las/los tutoras/es participantes, hay quienes mencionan la
necesidad de que las/los DNI desarrollen su autonomia profesional, que tengan iniciativa para
tomar experiencias formativas a lo largo de su carrera profesional, que tomen conciencia del
significado de ser guias para los alumnos, y logren la construccion de su identidad docente,
sin embargo, en la tutoria no se incluyen contenidos que puedan apoyar estas posturas que
son concordantes con la construccion de un profesional reflexivo desde la perspectiva de

Shén (1992).

Hay ausencia de contenidos pedagdgicos o politico-culturales, ademds se refieren a estos
referentes como feoria, misma que identifican con un discurso alejado de las necesidades
practicas, el cual —desde su perspectiva- dificilmente puede apoyar la practica docente
cotidiana. En relacién con este resultado, es necesario retomar las aportaciones de Freire
(2006), en las que menciona que: “Separada de la practica, la teoria es puro verbalismo
inoperante; desvinculada de la teoria, la practica es activismo ciego. Es por esto mismo que
no hay praxis auténtica fuera de la unidad dialéctica accion-reflexion, practica-teoria”, de
forma que mientras se mantenga esta tendencia al activismo ciego, o a la adaptacion acritica,
dificilmente las y los docentes de nuevo ingresos, y las/los tutoras/es, podran profundizar en

una perspectiva educadora profunda y critica.

En cuanto a los contenidos cientificos que estan involucrados en el curriculum, se
observa que se hace un uso instrumental de los mismos; esto a partir del uso de manuales, o
de actividades descontextualizadas del campo cientifico del que surgieron; asi mismo, es

evidente que en los intercambios comunicativos entre tutores/as-DNI, el contexto social y
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cultural se mantiene como un elemento que si bien se menciona, se desvincula de sus
caracteristicas politicas, y se priorizan sugerencias que apoyan la accion inmediata, por
ejemplo qué hacer con quien tiene mala conducta, o encontrar diferencias culturales que
explican los rezagos o las dificultades de aprendizaje, pero sin incorporar analisis con

perspectivas de clase o de género.

Las aportaciones registradas identifican la profesionalizacién como la continua
certificacion en cursos, talleres o posgrados, sin embargo, la concepcidén acerca de la
profesionalizacion docente no alude a la necesaria trascendencia de los contenidos
pragmaticos o de la construccion de una teoria de la profesion docente. Al contrario, se
destaca reiteradamente la necesidad de que las y los DNI sepan como hacer bien las cosas
en una alusion abierta a que logren establecer modelos constantes de procedimiento en su
labor docente, lo que colabora a la construccion de una profesionalidad restringida
(Stenhouse, 2003) en la que el docente es un técnico-practico que lleva a cabo los contenidos

del curriculum con pocas oportunidades de construir relaciones distintas con el mismo.

En el enfoque de la tutoria que se desarrolla con DNI, puede observarse dicha
tendencia a la formacién técnico-practica que Alvarez (2003) identifica con una perspectiva
positivista, lo cual se respalda en el tipo de actividades, contenidos y formas de interactuar y
abordar la evaluacion con ellos/as; es evidente que predomina una accién individual, pues
aunque esporadicamente algunos/as DNI tuvieron reuniones colectivas, el sentido de las
mismas fue similar a las reuniones uno a uno con el tutor/la tutora, es decir un analisis acotado
a la reflexion técnica acerca de su actuacion en clase, informacion factual que se brind6 para

su conocimiento, no para su discusion, y escucha de las recomendaciones para la mejora.
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Un aspecto que influye en una mayor vinculacion a la racionalidad técnico-practica
es la intensificacion del trabajo docente desde la vision de Apple (1986), pues las/los DNI y
las tutoras/los tutores, dan cuenta de un horario extendido que si bien comprende entre 5.0 y
6.5 horas en la escuela de adscripcion, al mismo se suman las horas que deben invertir en
elaborar la planificacion didactica, la revision de trabajos y examenes, el desarrollo de

actividades derivadas del Consejo Técnico Escolar, como proyectos, comisiones, eventos.

También estan las actividades de preparacion para los eventos de la evaluacion al
desempefio docente, lo que incluye autoestudio y asistencia a cursos, a lo cual se suman las
horas de tutoria, esta cantidad de responsabilidades repercute en la convivencia familiar, en
los recursos economicos que deben destinarse para traslados, alimentacion, pago de personas
que auxilien en el cuidado de hijos/as y en las labores del hogar, lo cual representa mayor
carga para las mujeres, sin embargo, son elementos a los que no se ha dedicado un analisis
mas profundo ni desde las autoridades educativas ni desde las instancias o los programas de

formacion docente.

En este panorama, como mencionan Cervantes y Gutiérrez (2014), el objeto de
estudio de la tutoria a DNI, estd dado de entrada, es decir, las dificultades son de planeacion,
son técnicas, son de ejecucion, y en derredor de ellas se van articulando las que corresponden
a la evaluacion, y que se resuelven también técnicamente: conociendo formatos para la
evaluacion, adaptando instrumentos y en pocos casos disefidndolos. Estdn ausentes
reflexiones pedagbgicas, politicas o culturales, por ejemplo, qué epistemologia respalda una
metodologia de ensefianza y como se articula con las caracteristicas de los/las estudiantes y

con el contexto en el que se desarrollan.
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Las expresiones de las/los DNI coinciden en que buscan aprender cosas que
funcionen, que les permitan resolver demandas concretas de la practica. Las tutoras/los
tutores se expresan en este mismo sentido, a partir de lo cual no hay momentos para debatir,
considerar o reflexionar mas profundamente acerca de las opciones, sus implicaciones o las

relaciones amplias que incluyen.

Bajo las condiciones y relaciones en que se desarrolla la tutoria, esta tiende a
higienizar el proceso de incorporacion a la docencia, pues se centra en los aspectos técnicos
y ubica al docente de nuevo ingreso en las coordenadas de accion validada por la autoridad,
especialmente en aspectos instrumentales de su trabajo como la planeacion de clases o la
elaboracion y el uso de instrumentos de evaluacion, pero sin problematizar ninguno de estos
aspectos. En el mismo sentido se propone el abordaje de los ambientes de aprendizaje, el
dominio de los programas de estudio, el uso de la tecnologia y la coordinacion de actividades

extracurriculares.

Aproximacion a una sintesis reflexiva al desarrollo de la tutoria a docentes de

nuevo ingreso en educacion primaria

El presente apartado da cuenta de las reflexiones surgidas del andlisis llevado a cabo
a lo largo del proceso de la investigacion mientras se realizaban la recoleccion de los datos y
las interacciones con los participantes en el estudio. El analisis planteado al proceso de la
tutoria a docentes de nuevo ingreso, se orientd especialmente a reconstruir desde la
perspectiva de las y los participantes tanto el desarrollo relacionado con la operacion y el
funcionamiento de la tutoria, pero ademas superar la descripcion para construir comprension

y sentido critico acerca del objeto de estudio.
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Como parte de esta aproximacion a una sintesis reflexiva se proponen las categorias
de analisis que se incluyen en la Tabla 7: 1) Operacion/funcionamiento, 2) percepcion de las
y los participantes acerca de la relacion entre la tutoria y las necesidades de aprendizaje de
DNI, 3) Perspectiva teorico-metodologica de formacién que fomenta la tutoria a DNI y

posibilidades criticas de la tutoria.

Categorias de analisis para el Subcategorias Codigos
desarrollo de la tutoria a docentes de

nuevo ingreso en educacién primaria

Operacion/funcionamiento Elementos de la Organizacion deficiente e
Organizacion. imprecisa, sin estructura especifica
ara la administracion de la
Elementos de la P
- ., implementaciéon y el seguimiento
Administracion. . J = ’

sin fuentes especificas/transparentes

Elementos  pedagbgico-
que asuman la responsabilidad

didacticos en la practica de la
sistematica de brindar informacién y

tutoria.
resolver situaciones especificas.

Sin recursos econdmicos
asignados bajo presupuestos

respaldados juridicamente.

Elementos  pedagogico-
didacticos  generales, que no
contemplan que existe una
socializacion adaptativa y dan por
hecho una transformacion de Ia

cultura pedagoégica a partir de la



Percepcion de las y los
participantes acerca de la relacién
entre la tutoria y las necesidades de

aprendizaje de las/los DNI.

Elementos compartidos y

elementos  diferenciados  que
aportaron tutores/tutoras y DNI
entre

acerca de la relacion

necesidades de aprendizaje y tutoria.

Pertinencia y relevancia
atribuidas al disefio y a la puesta en

practica del programa de tutoria
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normatividad; orientacion a una

profesionalidad restringida.

Practica irregular,
presionada por calendarios ajustados
y tiempo escaso, precariedad en
materiales y espacios, mono-
metodologica, orientada a la accion

individual.

Pedagogico-didacticas.

Evaluacién del
desempetio docente-vinculacion
laboral.

Comunicativas-
relacionales.

De administracion
educativa.

Situacion y  derechos
laborales.

Etica.

Responsabilidades de

Gestion y participacion en la escuela

y con la comunidad.

Aportaciones de la tutoria.

Debilidades de la tutoria.

Propuestas de

modificacion a la tutoria.



Perspectiva tedrico-
metodolégica de formacion que
fomenta la tutoria y posibilidades

criticas en la tutoria.

Conocimiento

profesional.

docente.

Mejora de

la practica
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Profesionalidad

restringida.

Reflexion técnica.

Con orientacién técnica-

instrumental.

Posibilidad de reflexion
critca 'y de  adecuaciones

transformadoras.

Desarrollo de la
solidaridad y el acompafiamiento
para el desarrollo profesional a partir
de las inconsistencias que enfrentan
en la practica y en la realidad

educativa.

Contexto de diversidad

profesional y cultural.

Aspiracion a una

profesionalidad practica-critica.

Impulso a la solucién de

situaciones problematicas.

Interrelaciones, capacidad
de redefinir la relacion con el
curriculum, establecimiento  de

redes, capacidad de accion colectiva.

Tabla 7. Categorias de analisis para el desarrollo de la tutoria a docentes de nuevo ingreso en educacion

primaria.
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Operacion/funcionamiento de la tutoria a docentes de nuevo ingreso en educacion

primaria

La operacion y el funcionamiento de la tutoria se describe por las y los DNI asi como
por tutoras y tutores como carente de los recursos necesarios para desarrollarse de acuerdo a
la normatividad correspondiente, puesto que el inicio del servicio, la cobertura, la
informacion pertinente a las/los DNI y la preparacion de las tutoras/los tutores, de no han
sido oportunas; dicha situacion muestra ademas la relacion inequitativa que viven las y los

docentes con relacion a las exigencias normativas, como menciona una de las tutoras:

El programa desde lo que yo veo, estaria bien si se hiciera como estad escrito. Pero
no es asi. Estda mal en el como, porque por ejemplo, a mi me notifican tarde que seria
tutora, cuando hay que cumplir con un calendario durante todo el ciclo escolar,
cuando el tiempo disponible de la docente novel y el mio estan saturados de
actividades, pero es una indicacion de la autoridad y a mi no me consultan al
respecto, las ordenes se acatan, entonces el proceso no se ha llevado de una buena
manera... y puede verse que no hay reciprocidad, no se toma en cuenta al maestro,
porque cuando a un maestro le indican de Servicio Profesional Docente: a usted le
corresponde hacer esto, y lo tiene que hacer en esta fecha y de esta forma, entonces
asi debe hacerse, y ellos [las autoridades] no aceptan que hubo un imprevisto por
parte del maestro, o no aceptan que ellos algo no hicieron bien, como que no avisaron
a tiempo, o que no avisaron... y tienen la facultad de afectar, toman decisiones
laborales, pero cuando ellos no cumplen, los docentes no pueden hacer nada, por

ejemplo ahora estd la situacion de que anunciaron que darian resultados de
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examenes en enero y no han salido, y siguen posponiendo lo que es su

responsabilidad” (DT 5).

No es accesible para las y los participantes de la tutoria, una estructura operativa y
organizativa que dé certeza a las actividades emprendidas en el inicio, o para dar el
seguimiento y llevar a cabo la evaluacion de la tutoria. Las fuentes de informaciéon no son
precisas ni constantes y la comunicacion se dificulta porque surge eventualmente, sin orden,

como senala una de las tutoras:

Yo siempre ando preguntando, a mi supervisora, a los directores, que si saben algo
[de la tutoria], a los muchachos... siempre les digo: -;les llego un correo? /les
escribieron? ;jhan recibido algo? Porque a mi no siempre me avisan, me doy cuenta
a veces que se requiere que entren a la plataforma, porque alguno de ellos me dice —
mira me llego esto, o piden que evaliien algo, por ejemplo en vacaciones yo no estaba
en la ciudad y me hablaron y me dijeron —urge que llenes tal cosa y era una
evaluacion en linea y necesitaba datos de los muchachos... que claro no traia yo
conmigo entonces hice de todo para poder tener esta informacion y digo, pues no...

eso esta mal, ;jpor qué no avisan?, ;por qué hacer asi las cosas? (DT 6).

Los recursos para desarrollar el programa de tutorias son precarios puesto que no se
llevdo a cabo con anticipacion la formacién de tutoras/tutores, ni existe un respaldo
presupuestal para la retribucion por desempefiar la funcion, tampoco se consider6 el tiempo
necesario para que incorporara esta nueva responsabilidad laboral y académica misma que
tiene multiples efectos en la vida de quienes participan en ella. Tampoco se cuenta con
orientaciones claras para la contextualizacion —que no adaptacién mecanicista- a las

caracteristicas de las/los DNI, o a sus problematicas y entornos, asimismo las estrategias de
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apoyo para la hacer de la tutoria un ejercicio de formacion y desarrollo profesional docente,

son insuficientes.

Aunado a lo anterior, la experiencia de preparacion de las tutoras/los tutores priorizd
las actividades para la entrega de productos del tutor en el Diplomado, postergando,
disminuyendo o eliminando los momentos de reflexion préctica o transformadora, y dando
paso a procesos desvinculados entre tutoria y practica docente de las y los DNI, en buena
parte por las situaciones contextuales ya mencionadas, pero también es importante hacer
notar que la perspectiva y la socializacion previa de tutores/as y DNI son importantes

mediadores para abordar los contenidos que se proponen en las actividades de la tutoria.

Puede advertirse que quienes llevaron a cabo el Diplomado desarrollan su practica
tratando de apegarse lo mas posible a las instrucciones de los materiales y sin problematizar
a profundidad los contenidos que se impulsan desde el mismo, mientras que quienes no
tomaron el diplomado trataron de apegarse a las actividades de los materiales que se les

proporcionaron, principalmente el Manual del tutor.

Sin embargo, también es de destacarse que las tutoras/los tutores, a partir de las
necesidades manifestadas por las/los DNI, si abordaron desde la tutoria problematicas no
consideradas en el programa, por ejemplo, la preparacion para la evaluacion del desempefio
docente, pues aun cuando se desarrolld con apego a orientaciones técnicas, mostrod la

solidaridad que se construy¢ a lo largo de las experiencias colectivas.

Otro dato relevante de tutores/as quienes no tomaron el Diplomado para tutores es
que se observd mayor nivel de interactividad con las/los DNI con quienes trabajaron la
tutoria, pues disponian de mayor tiempo para ello al no estar supeditados/as a los tiempo de

trabajo del diplomado, ademds de que ya contaban con experiencia en la asesoria técnico



257

pedagobgica a partir de su trabajo como ATP o como directivos, aun cuando con distintos
niveles de dominio en los contenidos de la docencia y con diferentes variaciones en cuanto a

las perspectiva teorico-metodologica para desarrollarla.

Pudo respaldarse que hay una coincidencia por parte de tutores y de DNI en
considerar su interaccion con el curriculum desde una perspectiva técnica, en la cual por lo
general se observan como operadores de un Plan de estudios y de los programas de las
asignaturas, por lo que centran su atencion y su practica en lograr dominar a nivel operativo

los diferentes elementos que se ofrecen en dichos documentos.

Sus aportaciones dan cuenta de elementos como la interaccion con
padres/madres/familiares, la disciplina escolar, las condiciones sociales, econdémicas y
culturales de las/los estudiantes, como piezas que deben alinear, no comprender desde un
analisis critico, y tienen como meta desactivar los elementos conflictivos para poder operar
fluidamente la practica docente; incluso es frecuente que la descripcion del contexto en que
viven las/los estudiantes sea objeto de analisis que les orientan en cuanto al uso de los
materiales para que sirvan a los objetivos de aprendizaje planteados, como ilustra una de las

DNI

Cuando yo preguntaba que como era eso de incluir el contexto en la planeacion, me
apoyaron con algunos ejemplos, veiamos que... si por ejemplo, cuando le preguntas
al nifio que a donde sale a pasear con su familia, él te dice que al Smart [Centro
comercial de abarrotes] pues para él esa es la referencia, no le vas a poner
problemas [de matemadticas] que del parque, que del cine, aprovechas y usas los
elementos de su contexto, asi le puedes poner problemas con temas de lo que él

conoce (DNI 5).
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Este nivel de aproximacion a la concrecion de los elementos curriculares, orienta a la
elaboraciéon de conocimiento profesional restringido, desprovisto de elementos
socioculturales criticos y en la que se fomenta una socializacion adaptativa en detrimento de
una interaccion reflexiva con los componentes curriculares (Broadfoot y Osborn, como se

citd en Guerrero, 1992).

La tutoria no esta planteando la problematizacion de la perspectiva de socializacion
profesional con que las tutoras/los tutores orientan la formacion profesional de las/los DNI,
de manera que es el antecedente personal de quienes la llevan a cabo uno de los factores con
mas influencia para mediar las orientaciones oficiales de formacion incluidas en el Marco
General de la tutoria, este planteamiento puede actuar de forma contradictoria puesto que
dependiendo de quién realice la tutoria, pueda orientarse a una adaptacion acritica del/la DNI
o una mediacion con reflexion practica e incluso una reflexion critica transformadora (Apple,

1988).

En lo que atafie a la retribucion por un trabajo extra o por trabajo adicional en el caso
de las/los tutores, o a tiempo laboral de las y los DNI, la intensificacion (Apple, 1986) es el
denominador comun, ya que no existen regulaciones claras acerca de la organizacion del
tiempo laboral. Las jornadas en los planteles, frente a los grupos o en tareas correspondientes
a la asesoria técnico-pedagogica se extienden a un nimero impreciso de horas para revisar
trabajos o examenes, preparar material para las clases o para las comisiones asignadas desde
el Consejo Técnico Escolar, y también para llevar a cabo reuniones de tutoria, se suma el
tiempo que se invierte en los cursos en linea o presenciales en que son inscritos
obligatoriamente las y los DNI —los cuales exigen productos y actividades-, las horas de

estudio adicional ya sea para trabajar con el dominio de contenidos o de habilidades
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necesarias para desarrollar su practica (disefiar/adaptar instrumentos de evaluacion, aprender

lengua de sefias o Braille, por ejemplo), todo lo cual debe ser fuera del turno de trabajo.

A pesar de la carga de trabajo descrita, sigue vigente la percepcion social y por lo
visto de las autoridades educativas, de que el horario de trabajo de las/los docentes de nuevo
ingreso y de tutoras/tutores, es corto y sus actividades consisten en atender al grupo escolar
o vigilar que se lleven a cabo las clases en los planteles, o proporcionarle orientacion de como
hacer su trabajo a los profesores, como es el caso de quien se desempeiia como ATP, sin
considerar que dicho personal cumple funciones de administracion educativa sumamente

diversas.

Bajo la figura de la tutoria, el otorgamiento de retribucion a las tutoras/los tutores es
practicamente opcional, pues el Marco General de las Tutorias es claro al expresar que los
incentivos dependeran de los recursos disponibles y solo para quienes sean docentes frente a
grupo, de forma que dada la precariedad educativa los incentivos han sido sumamente
restringidos pues las tutoras/los tutores que pueden recibirlos, mientras que en el caso de
personal directivo y ATP no se otorgaran en ningln caso, pues se considera que es parte de

sus funciones regulares.

Por lo anteriormente sefalado puede inferirse que la propuesta de la tutoria es
incrementar el rendimiento con el menor costo posible, pues practicamente los unicos
materiales especificos para la tutoria de los que se dispone son los lineamientos normativos
del Marco General de la tutoria y el Manual del tutor mismos que orientan a una préctica
mono-metodoldgica prioritariamente orientada a la accidon individual pues solo alude a
reuniones colectivas entre DNI que tengan en comun el mismo tutor, pero de no darse el caso,

no son posibles, y aunque contempla las reuniones entre tutores/as, las que se organizan desde
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las autoridades educativas han sido instructivas, no para analizar componentes profundos de
la practica que se desarrolla desde la tutoria ni para problematizar la préctica de las/los DNI

desde perspectivas socio-criticas.

Un punto mas, que también plantea retos importantes en el analisis del desarrollo de
la tutoria a docentes de nuevo ingreso en educacion primaria es la contextualizacion de la
misma a las problematicas que se les presentan a las/los DNI. Este factor resulta de principal
importancia para considerar tanto las experiencias que se brinden para reflexionar sobre la
practica docente que desarrollan o animar la orientacion de la misma hacia perspectivas
criticas y transformadoras, también para orientar las estrategias de la formacion continua de
tutoras/tutores —pues no se puede considerar una formacion acabada a partir de los eventos

de capacitacion brindados- y de docentes de nuevo ingreso.

En la practica actual de la tutoria, a pesar que el programa menciona explicitamente
la orientacion de contextualizar la practica docente a los entornos sociales en que se lleva a
cabo, dicho planteamiento no se aborda con profundidad, pero si se acompaiia de sugerencias
para que las/los DNI se adapten de forma mecanicista a los mismos, sin que haya
orientaciones claras para abordar problematicas que se presentan en los planteles y en las

comunidades en que laboran, como muestra una aportacion de una DNI:

Empezamos a trabajar en el Valle [de Judrez], tenia dudas acerca de las situaciones
de violencia que se presentaban, yo necesitaba saber qué se tiene que hacer... yo qué
hago con los nifios... me los quedo, los entrego... a quién los entrego, o si se presenta
esta situacion de que me estan amenazando a mi, qué es lo que procede, en ese
aspecto eran mis dudas, intenté resolverlas acudiendo a mi jefa inmediata que

ademds era mi tutora... no obtuve ninguna respuesta, entonces me acerqué al
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sindicato para preguntar, para pedir orientacion, pues también fue hasta cierto punto
una desilusion o una decepcion la manera tan desorganizada que trabajan, porque
lejos de resolver una duda o de ofrecer una solucion o una mediacion a lo que estaba
sucediendo, se limitaron a decirme —escriba aqui lo que estd pasando y espérese a

que sea tiempo y pida su cambio... y nada mas (DNI 2).

Ante expresiones como la anterior, y otras que expresan preocupaciones en el mismo
sentido, se ha presentado una tendencia a minimizar el impacto de los fendmenos
relacionados con la pobreza, la inseguridad publica, o la diversidad cultural, en la practica
docente. Tanto las autoridades educativas como la organizacion sindical coinciden en
orientar a las/los DNI a que realicen el ejercicio didactico, asi como el de Gestion y
participacion, que corresponde a la practica docente, pero eluden dar respuestas a las
problematicas que enfrentan las/los docentes. En su lugar, establecen un perfil docente que
las y los profesoras/es tienen obligacién de cumplir, sin que haya un didlogo reflexivo acerca

de cémo construirlo y ejercerlo.

Huerta-Charles (2017), advierte, sobre la necesidad de visibilizar, la forma en que las
propuestas de corte neoliberal, en este caso incrustadas en la educacion publica mexicana,
ocultan la realidad con distracciones mediaticas que actian como cortinas de humo para que
las personas limiten su vision de la realidad social, lo que a su vez evita que se cuestione el

sistema mismo.

En la relacion de tutoria, hay ausencia de un analisis critico de las relaciones sociales
implicadas en la labor de las profesoras y los profesores, pues se parte de que el trabajo a
realizar es claro: trabajar con los contenidos, adecuarlos para que los/las estudiantes los

aprendan, cumplir comisiones en la escuela, respetar la normalidad minima, buscar
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soluciones al rezago educativo, proponer soluciones para abatirlo, implementar acciones para

erradicar la violencia en la escuela... y un largo etcétera.

Lo anterior no atiende a las condiciones en que se realiza el trabajo de DNI y de
tutores/tutoras, o asumiendo que las orientaciones generales son suficientes para la solucion
de problematicas complejas, las cuales tienden a esquematizarse pragmaticamente y se
inclinan a su vez a fomentar practicas eficientistas, que en ocasiones incluso violentan
derechos humanos u orientaciones formativas de aprendizaje y de evaluacion contenidas en
el discurso educativo oficial, pero que resultan de utilidad inmediata para quienes deben

enfrentar las emergencias de la practica educativa.

En este mismo sentido, los apoyos para llevar a cabo la tutoria y para apoyar la
practica docente de forma articulada, son practicamente inexistentes, pues se circunscribe a
una relacion cerrada que no dispone de vinculos o de soportes suficientes para impulsar las
transformaciones de los estereotipos en el dmbito educativo y para generar una cultura de
reflexion critica en la escuela, que profundice en las implicaciones politicas, sociales y

culturales de la educacion.

Percepcion de las y los participantes acerca de la relacion entre la tutoria y las

necesidades de aprendizaje de las/los DNI

En el presente apartado se desarrolla el andlisis de la relacion entre el proceso de la
tutoria y las necesidades de aprendizaje de las y los DNI. Para tal efecto se contrastaron las
categorias y subcategorias generadas en apartados anteriores y que se derivaron de las
observaciones en las reuniones entre DNI y tutores/tutoras, asi como de las entrevistas con

cada participante.
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El analisis correspondiente a este apartado se desarrolld con base a dos secciones: a)
elementos compartidos y elementos diferenciados que aportaron tutores/as y DNI acerca de
la relacion entre necesidades de aprendizaje y tutoria, b) pertinencia y relevancia atribuidas
a la tutoria a partir de la experiencia de las y los DNI y de las tutoras/los tutores en el

programa.

Los/las DNI, las tutoras y los tutores participantes coinciden en sefialar como
necesidades de aprendizaje las relacionadas con la planificacion didéactica y con la evaluacion
de aprendizajes de las/los estudiantes, con relacién a ello, coinciden en que se abordan
orientaciones para el registro de la planeacion, se video-graban sesiones de clase, se analizan
y se brindan orientaciones con base a rasgos de observacion que se proponen el material del
Diplomado para tutores que disefi¢ la Universidad Pedagogica Nacional, aun cuando no todos
los tutores lo han cursado. También se ha trabajado en la tutoria la interaccion con los/las
estudiantes asi como algunas sugerencias para apoyar el aprendizaje de quienes presentan
rezago en el grupo que atienden las/los DNI. Otro aspecto abordado es la elaboracion de
instrumentos de evaluacion de aprendizajes y el seguimiento del proceso de aprendizaje de

las/los estudiantes a través de portafolios.

La metodologia de trabajo ha priorizado el intercambio de orientaciones técnicas, sin
considerar el andlisis de un modelo pedagdgico mediante el que se inicie o desarrolle el
acompafiamiento de las/los DNI y desde el cual se impulse la reflexion critica acerca de las
finalidades de la educacion, de sus elementos epistemoldgicos, ontologicos, axiologicos y
antropologicos, y que en concordancia, pueda pensarse la practica docente desde el recorte
al curriculum, la interacciébn con estudiantes, colegas, autoridades y comunidad, las

concepciones acerca del desarrollo cognitivo de las/los estudiantes, la metodologia y el
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proceso de evaluacion, sino que en la tutoria se da por sentado que a partir de las actividades

directas de observacion-retroalimentacion, se generara la mejora de la practica docente.

Se comparte una vision de que el estudio de referentes teoricos solo es pertinente en
cuanto puedan brindar elementos operativos directos para la practica de la ensefianza, y al no
darse un ejercicio critico, articulado con planteamientos tedricos profundos, el aprendizaje
de las/los DNI se mantiene en una socializacion adaptativa, en la cual el sentido comun sigue

prevaleciendo sobre la formacion profesional ampliada.

Acerca de la evaluacion al desempefio docente y sus repercusiones laborales, DNI y
tutoras/tutores comparten el sentir de la urgencia por atender las demandas del proceso, sin
embargo, las indicaciones de las autoridades educativas son explicitas en informarles que no
es parte de la tutoria abordar contenidos al respecto, en cuanto a ello, hay diferentes
recepciones, por ejemplo algunas/os tutoras/tutores consideran que llevando a cabo las
actividades de tutoria, las/los DNI aprenderan lo necesario para tener éxito en las etapas y los

componentes del proceso de evaluacion.

En contraposicion otros/as tutores/as expresan que hay una diferencia notable entre
aprender a ser mejor profesor -lo cual consideran como parte de los propdsitos de la tutoria-
, y tener éxito en el proceso de evaluacion del desempefio docente. Al respecto comentan el
entorno de incertidumbre que viven las/los DNI, debido a la poca informacién oportuna y
clara que reciben, asimismo a las inconsistencias del proceso, ya sea en los materiales que
ofrece, en la operatividad de los medios electronicos involucrados y en el contenido
descontextualizado de la practica que se incluye en los examenes estandarizados. A partir de

los planteamientos anteriores, algunos/as tutores/as participantes impulsan como un
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componente relevante de su accidn como tutores abordar el proceso de evaluacion del

desempefio docente.

La relacién de la tutoria con necesidades de aprendizaje de tipo comunicativo-
relacionales, varia entre quienes articulan el trabajo docente desde el proyecto educativo del
plantel, pues cuando consideran la actuacioén de las/los DNI como estrechamente vinculada
con el entorno amplio de la misma, también se ocupan de como mejorar la forma en que se
relacionan con colegas, personal directivo, familias y otros agentes externos a la escuela, sin
embargo, cuando se contempla la accion del/la DNI como una actividad individual,
circunscrita a las labores de aula, este aspecto no se aborda en la tutoria, a pesar de que las/los
DNI consideran este conjunto de aprendizajes como sumamente relevantes para llevar a cabo

su labor profesional.

Abordar con profundidad este componente de los aprendizajes de DNI resulta de
suma importancia debido a la posibilidad de apoyar una formacion con elementos reflexivos
criticos acerca de la comunicacion y de las relaciones entre las personas y con la institucion
escolar, ya que se observa que prevalecen rasgos de una socializacion adaptativa y
reproduccionista, lo que puede apreciarse por ejemplo al analizar bloques de ideas expresadas
tanto por DNI como por tutoras/tutores relacionadas por ejemplo: con el desinterés de
padres/madres de familia para apoyar el aprendizaje de sus hijos; o con la imposibilidad de
la influencia docente de cambiar los contextos en que viven las/los estudiantes, por lo que
consideran que el trabajo que pueden hacer se limita al aula y en ocasiones a la escuela, y a
pesar de que en ocasiones realizan acciones para incluir personas o elementos del contexto,

expresan su convencimiento de que no se puede o es muy dificil influir en el mismo.
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En cuanto al caso de los aprendizajes relacionados con aspectos administrativos del
grupo escolar y de la escuela, como el llenado de documentos y formatos, el ingreso de datos
a sistemas de informacion digitales, los reportes de informes diversos, el rendimiento de
cuentas sobre acciones y recursos, entre otros, no es abordado en la tutoria sino de forma
tangencial en algunos casos especificos, ante consultas directas que se le realizaron a

tutoras/es que se desempenan ademas como personal directivo o como ATP.

Las/los DNI que egresaron de escuelas normales destacan que estos aprendizajes son
de los que mas se les dificultan porque en su formacion inicial no los abordaron, mientras
que quienes tuvieron experiencias laborales en entornos diversos a la docencia, relacionados
con ambitos administrativos, o quienes durante su formacion inicial abordaron contenidos
administrativos generales, mencionan que han podido entender mas rapido y de mejor manera
los requerimientos que se les realizan al respecto, de forma similar se expresan quienes
tuvieron oportunidad de desarrollar habilidades para el uso de software, plataformas

tecnoldgicas, sistemas de captura digital y paquetes de computacion.

Acerca de los derechos laborales y las prestaciones que derivan de ellos, solo un tutor
considerd pertinente abordar la temdtica, aun cuando no se orienta de forma explicita para
ello en los materiales oficiales de la tutoria, mientras que el resto de las tutoras y los tutores
no dedicaron actividades a asuntos relacionados; las/los DNI expresaron que se habian
acercado a colegas con mas afos de servicio para que les explicaran sobre tales temas, sin
embargo con los cambios derivados de la Ley General del Servicio Profesional Docente, hay
dudas que no lograron disipar; lo anterior permite un acercamiento a las condiciones de
incertidumbre de las/los DNI respecto a un elemento bésico de su construccion como

trabajadores/as, ya que las repercusiones de la Reforma educativa vigente desde diciembre
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de 2012, en México, trastoca la relacion laboral por lo que es de relevancia notoria que exista

una base solida de informacion para las y los DNIL

Es evidente que las/los DNI no asumen a la representacion sindical como una fuente
oportuna de informacion relacionada con este componente, ya que no se les menciona como
fuente de consulta; si bien la tutoria es considerada como un acompafnamiento eminentemente
académico, y por tanto no es un recurso que deba o pueda abordar contenidos de este ambito,
el analisis desarrollado muestra la desvinculacion de tutoras/tutores y DNI, con referentes

del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion.

Las/los DNI participantes en la investigacion no manifiestan explicitamente
necesidades de aprendizaje que aludan a elementos de ética en la profesion, siete tutoras/es
tampoco mientras que tres si lo hacen; las alusiones de las/los DNI manifiestan necesidades
acerca de como abordar situaciones que implican violencia en las comunidades en que viven
las/los estudiantes, también asuntos vinculados con la evaluacion, que si bien para resolverse
implican conocimientos técnicos, también involucran disposiciones éticas, por ejemplo,
como traducir procesos de trabajo y proceso de aprendizaje de sus estudiantes, en

calificaciones, si estd involucrada una diferencia cultural o social con alguno de ellos.

Por parte de las tutoras/los tutores, se expresa lo necesario de que haya actitudes y
conductas acordes con una imagen profesional docente, que se fomenten aprendizajes en
las/los DNI para que asuman responsabilidades al respecto y sean conscientes del impacto de
su influencia en estudiantes, familias, escuela y sociedad. Estas expresiones se identifican
con la observacion de las reglas laborales, con conducirse de acuerdo a la convencidon social

de una persona respetable.
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La metodologia que se implementa por parte de las tutoras/los tutores para desarrollar
estos planteamientos, es a través de explicaciones, presentaciones y conversaciones con
las/los DNI, acerca de la normalidad minima de operacién escolar, asi como de las
dimensiones del perfil docente; también se modela desde la accion de las tutoras/los tutores,
pues quienes de forma explicita aluden estos elementos éticos, son consideradas por las/los
DNI con quienes trabajan la tutoria como responsables, respetuosas/os, conocedoras/es de su

profesion y con un prestigio profesional en su entorno de practica.

Las responsabilidades de Gestion y la participacion en la escuela que deriva de las
mismas, es de suma relevancia para las/los DNI, y también para las tutoras/los tutores
participantes, sin embargo, solo tres tutoras involucran en su plan de trabajo y en sus acciones
de tutoria la vinculaciéon de las/los DNI en un entorno amplio de trabajo y desarrollo
profesional, el resto se concentra en acciones de aula, que en ocasiones incluso no se
relacionan con los proyectos escolares, lo que significa una carga extra de trabajo para las/los

DNL
Pertinencia y relevancia atribuidas al diserio y a la puesta en practica de la tutoria

Para el desarrollo de este apartado se consideraron las aportaciones de las/los DNI y
de las tutoras/los tutores con relacion: a) pertinencia y relevancia que atribuyen al disefio del
programa de tutoria y b) pertinencia y relevancia de la puesta en practica del mismo, por lo

que a continuacién se presentan los resultados correspondientes.

En cuanto al disefo, las/los DNI no contaban con un marco amplio de referencia para
analizarlo, pues no conocian el Marco General de las Tutorias, solo lo que se les inform6 en
reuniones breves de induccion al servicio, algunos/as tutores/as les informaron de las

generalidades del documento rector del programa, en sintesis consideraron pertinente que
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exista un programa para apoyar a los/las DNI en su incorporacion al servicio docente, pues

hay muchas dudas de como hacerlo con éxito y es necesario que sea una actividad oficial.

Las y los tutores por su parte, conocian con mayor profundidad el Marco General de
tutoria a docentes de nuevo ingreso, solo uno de ellos mostr6 menos dominio de la
informacion que contiene el mismo. Las aportaciones coinciden de forma general en que es
relevante y pertinente que haya un programa de induccion a la docencia pues las condiciones
de la misma han cambiado mucho y en necesario que se desarrollen estrategias para que
docentes que egresan de normales y de universidades se incorporen al nuevo panorama que

se vive en las escuelas, bajo las nuevas orientaciones de la politica educativa.

El disefio del programa est4 valorado favorablemente por las y los participantes, a
excepcion del tiempo extra que demanda para quienes son tutoras/tutores en funciones
distintas al trabajo frente a grupo, pues consideran que lo ideal seria que las tutorias se
llevaran a cabo con la participacion de docentes frente a grupo, que tuvieran las
caracteristicas del perfil establecido como primera opcioén en el Marco General, ademas
expresan que es necesario incluir datos claros y explicitos acerca de la retribucion econémica
correspondiente porque es un trabajo intenso, por ello deberia existir un presupuesto
especifico y cumplimiento de la retribucion que se establezca, para que la tutoria se realice

bien, con la dedicacion que corresponde.

Entre las debilidades que observan las/los DNI en el programa de tutoria esta que no
se relaciona de forma directa con la evaluacion del desempefio docente, comentan que las
tutoras/los tutores les informaron que no es una responsabilidad dentro del programa, lo que
consideran inadecuado ya que prepararse para llevar a cabo su etapa de diagnostico y la de

permanencia en el servicio docente forma parte de sus necesidades urgentes e inmediatas
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como docentes de nuevo ingreso; consideran que los requisitos del proceso no son
exactamente correspondientes con las actividades que desarrollan para mejorar su docencia
ya que, desde su perspectiva no basta ser un buen profesor o una buena profesora, para lograr
acreditar el proceso de evaluacion del desempefio docente ya que el mismo se enfoca en

aspectos que les demandan otro tipo de actividades y aprendizajes.

De la evaluacion como estd ahora considero que no sirve para saber quién serd un
buen maestro, yo conozco comparieros que son excelentes, que son creativos, que les
interesa mucho que sus alumnos aprendan, y saben enseniar, que involucran a los
padres de familia... y han presentado el examen y no lo pasan... Yo voy a presentar
la evaluacion de permanencia y estoy segura de que la voy a pasar y que me va a ir
bien, pero a mi ;de qué me sirve eso?: de nada, los casos que vienen ahi en ningun
momento los vamos a ver en nuestra vida, es algo que tenemos que contestar con
sentido comun... de qué pasaria; y los reglamentos y plan y programas, pues si se los
sabe uno, pero eso no te hace ser buen maestro tampoco, de los examenes ningun
maestro sale satisfecho o entusiasmado, aunque le salga resultado aprobatorio, a mi
me salio esperado en el diagnostico, y digo... bueno, pero en qué sali bien, o en qué
me falto, jno te dicen eso! Y se supone que la evaluacion es para aprender, para
retroalimentar, pero el examen te dice si saliste regular o esperado y dependiendo de
eso te mandan a curso pero pues nada te asegura que ese curso de veras es para lo

que tu necesitas o es parejo para todos sin importar en qué saliste bien o mal (DNI
1).

Los/las DNI han buscado quién les apoye para enfrentar el proceso de evaluacion al

desempefio docente. Algunos se reinen con colegas que ya pasaron por la experiencia de



271

diagnostico o de permanencia; en otros casos van a talleres de apoyo que han organizado
ciertas zonas escolares con la colaboracion de personal de asesoria técnico-pedagogica, y
acuden de forma voluntaria quienes quieren prepararse para dicho evento; este panorama es
el que lleva a que planteen la propuesta de que la tutoria incorpore la orientacion para llevar

a cabo con éxito el proceso de evaluacion al desempefio docente.

En lo que se refiere a la experiencia con el programa de tutorias, los/las DNI
consideran que las aportaciones del mismo son: poder expresar sus dudas, sentirse
acompafiados y contar con la solidaridad de su tutor/a; también valoran favorablemente la
oportunidad de analizar su forma de dar clases, saber en qué estan fallando y escuchar
comentarios que les permiten mejorar; hacer relatorias de las sesiones de observacion de sus
clases, aprender a trabajar con nifios de forma mas individualizada, saber como trabajar con
alumnos avanzados como monitores; hacer planeaciones, dirigir al grupo, conocer algunos
aspectos del trabajo con padres/madres/familiares de sus estudiantes; analizar documentos

como el Plan y los programas de estudio y los que aluden al perfil docente.

En cuanto a las debilidades de la tutoria las identifican en aspectos administrativo-
organizativos, en aspectos pedagodgico-didacticos y pedagdgico-laborales, al respecto
mencionan la ausencia o desconocimiento del personal responsable del programa, también
sefalan la carencia de informacion precisa acerca de su ingreso, de la asignacion de su tutor/a
y de las responsabilidades de ambas partes durante la tutoria; la asignacion tardia de tutor/a,
las exigencias de actividades que representan una sobrecarga de trabajo con relacion a lo que
deben cumplir en sus grupos y escuelas; sefialan que hay personal en labor de tutoria que no
domina los contenidos que deben abordar los DNI o que no sabe cdmo orientar a las/los DNI

es asuntos de la practica docente. Se ha destinado poco tiempo a las actividades de tutoria, lo
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que repercute en la profundidad con que se abordan los contenidos de la misma, al grado de
que algunos/as DNI consideran que no tuvieron tutoria o que ésta no les ha resultado de

relevancia para mejorar su formacion docente.

También se alude la desvinculacion entre la tutoria y los aspectos de la Evaluacion
del Desempefio Docente (EDD) pues cuando el tutor/la tutora no acepta abordar el tema,
los/las DNI no cuentan con apoyo sistematico al respecto, ademas de que son obligados a
asistir a experiencias intensivas de preparacion, sin considerar su carga laboral cotidiana o su
vida personal y familiar, y en las que ademas se ha dado el caso de que las personas

responsables de coordinar el curso o el taller, no tienen el dominio necesario para ello.

Por su parte, acerca de la practica de la tutoria que se ha llevado a cabo, las tutoras y
los tutores participantes identifican como aspectos favorables: la interaccidon mas
personalizada que se dio con los/las DNI, la posibilidad de que se de relevancia a situaciones
pedagbgicas para apoyar la mejora de la practica de quienes inician su trayecto en la
docencia; manifiestan que es satisfactorio poder colaborar en el acompafiamiento a docentes
de nuevo ingreso porque les motiva a mantener su ritmo de aprendizaje y a mejorar

continuamente para ofrecer mejores sugerencias y consejos a los/las DNI.

Las tutoras/los tutores mencionan como una debilidad de la puesta en marcha del
programa que fue muy prolongado el tiempo que se dio entre el ingreso de las/los DNI y la
asignacion de tutores/as, pues no se brindo con oportunidad el servicio al personal de nuevo
ingreso ni se tomd en cuenta la carga de trabajo de quienes fueron asignados para
acompafiarles mediante la tutoria, esta situacion fue recurrentemente mencionada en las/los

tutoras/es participantes, como expresa una tutora:
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Se debe hacer un plan de trabajo y una agenda, se supone que se deberia llevar con
el ciclo escolar, que en mi caso por ejemplo, ya no puede ser, porque a mi me
notifican y no me notifican por escrito, me mencionan que tengo que ser tutora, en
los ultimos [dias] de febrero, entonces el proyecto que seria de un aiio ya no va a ser
asi, me enviaron a un semi-curso, a una especie de taller, no me quedo claro por qué
nosotros como directores teniamos que fungir la parte de tutores pero bueno fue la

asignacion y se realiza de la mejor manera (DT 5).

Ademas se registraron aportaciones que sefialan que es necesario contar con personal
que tenga el perfil adecuado pues hay quienes estdn brindando la tutoria y no tienen
informacion suficiente ni formacion para tal efecto, lo cual pudieron constatar en las
reuniones informativas a las que asistieron con otras personas asignadas como tutores/as,

segun se plantea enseguida:

Mi directora y yo fuimos al Centro de Maestros porque no teniamos tutoras, quienes
se habian propuesto no pudieron, entonces nos dijeron a mi supervisora que Si COmo
Asesora Técnico Pedagogica yo estaba interesada en trabajar la tutoria que me
daban apertura porque no estaban dejando que ATP lo hicieran, y asi empecé con
tres docentes noveles de la zona, empecé en mayo y me mandaron a un taller exprés
(sic), habia solo ATP, directoras, en el taller supe que las habian mandado a fuerza,
que nadie queria trabajar la tutoria, entonces éramos como treinta y dos docentes y
como la mitad iba a fuerzas, les avisaron de un dia para otro, no tenian idea, como

vo y habia empezado pues no batallé, la contrario, me ayudo el taller (DT 3).

También se menciond que falta proactividad en las/los tutores para estudiar a

profundidad los materiales, para realizar el diagndstico de las/los DNI y para hacer planes de
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trabajo bien estructurados, sin embargo, aun en casos en que se presentan estos factores
deseables, el tiempo disponible para llevar a cabo la tutoria es muy escaso con relacion a las

actividades que deben llevar a cabo DNI y tutores/as.

Asimismo, se sefiala que hay tematicas que quedan muy generales en la tutoria, sobre
todo por el poco tiempo de que se dispone para llevarla a cabo, pero también por falta de
recursos pedagogico-didacticos de algunos/as tutores/as. Las/los tutoras/es participantes
reiteran la saturacion de trabajo de DNI y de ellos/as mismos/as, como lo sefiala la siguiente

aportacion que se rescata con amplitud por la sintesis que realiza acerca de esta problematica:

Por semana tendriamos que estar por lo menos tres horas con el DNI, nosotros somos
escuela de tiempo completo, se supone que el horario termina a las 2:30 de la tarde
pero en realidad yo me voy aproximadamente a las cuatro de la tarde, por lo que
quedo pendiente, por situaciones que no estan contempladas dentro de la agenda...
todavia dar tres horas por semana a la tutoria es realmente irreal... ademas hay que
considerar que pago no van a dar, entonces hay directivos que tienen un trabajo extra
durante el horario de la tarde, entonces si es dificil, ademas para el docente novel el
trabajo presencial en las escuelas es de cuatro horas y media, pero en realidad nos
pagan por una jornada laboral de ocho horas, y eso involucra la planeacion de los
contenidos en las tardes, la preparacion de material, si consideramos a quienes
trabajan en escuelas de tiempo completo los docentes tienen una jornada de seis
horas y media y ademads otras dos o tres horas de actividades extra fuera del horario,
entonces llevar las tres horas por semana, personalizadas, es algo bastante
complicado, puedes observar en clase pero la retroalimentacion, las reuniones, es

dificil (DT 5).
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En lo que corresponde a las propuestas de modificacion de la tutoria las y los tutores
reiteran que consideran necesario mejorar la organizacion de la misma, que se preparen
oportunamente los recursos humanos y materiales para llevarla a cabo de forma provechosa
para quienes participan en ella, y que pueda representar un verdadero apoyo para las y los

DNI y también una actividad retribuida adecuadamente para quienes son tutoras/es.

Perspectiva teorico-metodoldgica de formacion y de practica docente en la

tutoria y posibilidades criticas

Como se ha abordado anteriormente, el conocimiento profesional que se ha
fomentado en la puesta en practica del programa de tutorias se caracteriza por una reflexion
técnica que a su vez influye en una practica docente técnica-instrumental. Las relaciones que
se viven en los contextos escolares mantienen una cultura escolar que apoya una socializacion
de sentido comun en docentes de nuevo ingreso y tutores/as, misma que se apoya en una
perspectiva epistemolodgica positivista. Al respecto es necesario mencionar que esta es una
construccion de multiples referencias puesto que la formacion y la practica docente no son
fenomenos individuales sino sociales y politicos, ademas de histéricamente situados

(Alvarez, 2003).

En este apartado se plantea la posibilidad de que a partir de la solidaridad que emerge
entre docentes de nuevo ingreso y entre €stos y las tutoras/los tutores, sea posible la reflexion
critica y el impulso de adecuaciones transformadoras; paraddjicamente, la desorganizacion
que presenta el desarrollo del programa de tutorias, ha abierto también la posibilidad de que
las relaciones que se construyan entre el conocimiento y las/los participantes, incluyan
metodologias de aprendizaje participativas, en las que se introduzcan elementos que

posiblemente no han sido de uso y reflexion en los entornos escolares, asimismo, que se
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anime en las y los docentes la autonomia para impulsar su formacion profesional y su

desarrollo profesional.

Como se ha observado, ante las situaciones paradojicas e inéditas que estan viviendo
las y los participantes del estudio, tanto DNI como tutores/as han puesto en préctica
soluciones creativas para sus dificultades, asi como también se han desarrollado multiples
interrelaciones entre actores que no estarian reunidos si no tuvieran una problematica para
abordar, en este sentido destaca el contexto de diversidad profesional y cultural que se esta
viviendo en las escuelas y en el entorno educativo de las y los participantes, ante dicho
panorama, es importante impulsar practicas democraticas en las relaciones educativas, que
fomenten la capacidad creadora, y de indagacion de quien aprende, en este caso DNI y

también tutores/as.

En congruencia, es importante promover metodologias dialdgicas, criticas y
participantes, en las que se trabaje para organizar reflexivamente el pensamiento y desarrollar
una conciencia orientada al desarrollo de todas las personas dando cuenta de las condiciones
historicas y contextuales en que actian las personas que integran una comunidad, superando
la ingenuidad y la manipulacion (Freire, 2004). Cabe sefalar la necesidad, por tanto, de
retomar las aportaciones de Apple (1989), en el sentido de que si bien la profesionalidad es
una imposicion de la autoridad gubernamental, también es una forma de resistencia ante €I,
por lo que el acompanamiento solidario entre docentes que desarrollan conocimiento critico
reflexivo, puede aumentar las posibilidades de transformacion de sus condiciones de trabajo

y desarrollo.

Un punto mas que esta investigacion deja pendiente, es la incorporacion de elementos

de clase, género y raza, Apple (1989) alude los dos primeros como parte de la dindmica de
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la profesion docente, en los cuales es necesario profundizar y enlazarlos con el andlisis
reflexivo, ya que en el entorno educativo, estos elementos se han desplazado del mismo y
hacen invisibles las relaciones de discriminacién y de falta de equidad tanto entre colegas
como con los estudiantes y sus familias. A partir de epistemologias que contemplen estos
elementos, es posible impulsar metodologias congruentes con una perspectiva emancipadora

en la formacion profesional y en la practica de las y los docentes.
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CONCLUSIONES

Las conclusiones de la investigacion sintetizan los hallazgos de la misma, muestran
el acercamiento que se realizd al objetivo general y plantean las lineas de trabajo que se
proponen a partir del conocimiento generado. A continuacion se presentan las conclusiones
que se construyeron en el presente estudio, cuyo objetivo general es realizar un analisis critico
del proceso de implementacion de la tutoria a docentes de nuevo ingreso en el nivel de
educacion primaria en México, a partir de la Reforma Educativa de 2012, en el contexto de
Ciudad Juéarez, Chihuahua y a partir del cual se plantearon los siguientes objetivos
especificos: Analizar la percepcion de las/los docentes de nuevo ingreso acerca del programa
de tutoria; analizar la precepcion de las/los tutores acerca del programa de tutorias; analizar
la perspectiva tedrico-metodoldgica de formacion y practica docente que se fomenta en la
tutoria a docentes de nuevo ingreso en educacion primaria; y analizar el desarrollo de la

tutoria a docentes de nuevo ingreso en educacion primaria,

En primer lugar se concluye que hay inconsistencias en la administracion y la
organizacion del programa de tutoria a docentes de nuevo ingreso, mismas que obstaculizan
la cobertura del programa, su desarrollo y el seguimiento del mismo; los anterior se
manifiesta en las dificultades técnicas y de comunicacion que se tienen para registrar a DNI
y tutores/as, y para vincularlos oportunamente, asi como para que cuenten con la informacion
pertinente en los periodos adecuados para participar en el acompafiamiento que ofrece la

tutoria.

La informacion analizada permite inferir que no hay suficiente personal que cuente
con el perfil originalmente sefialado por la Coordinacion del Servicio Profesional Docente

para desempefiarse como tutores/as, por lo que se ha recurrido a la incorporacion de personal



279

de apoyo técnico-pedagogico y directivo mismo que no fue consultado al respecto y que no
cuenta con tiempo suficiente para brindar el servicio con oportunidad y a profundidad, de
manera diferenciada a los/las DNI, lo que ha contribuido a la intensificacion del trabajo de

DNI y tutores/as.

Aunado a lo anterior, la formacion de tutores/as se lleva a cabo de forma paralela al
servicio de acompafiamiento, lo cual colabora para que el énfasis de los tutores/las tutoras
esté en la aprobacion del Diplomado o de los cursos correspondientes y no en el aprendizaje
de las/los DNI, quienes ademas perciben que el trabajo que desarrollan es mas para apoyar a

los tutores/las tutoras con su tarea que para enriquecer su practica docente.

En cuanto al recurso del tiempo profesional, no se ha considerado a profundidad la
organizacion y el uso del mismo ya que para la tutoria no se establece un horario que forme
parte de una jornada laboral especifica, sino que se orienta para que sean cuando menos tres
horas por semana de reuniones personalizadas y un niimero indeterminado de reuniones
colectivas —sea con varios DNI o con otras/os tutoras/es-, todas de forma que no interfieran

con el horario escolar.

Si se considera una jornada laboral de 8 horas, con la permanencia de cinco horas en
los planteles (ya que para las escuelas con horario extendido se retribuye una compensacion
por el tiempo extra), las/los docentes tendrian la obligacién de incluir tres horas mas de
trabajo, con un total de 15 horas a la semana, de las cuales tres deben invertirse en las
reuniones personalizadas de tutoria. De tal forma, las/los docentes, de nuevo ingreso y
tutores/as contarian con 12 horas para atender la revision de trabajos y tareas, la planeacion
didactica, la preparacion de material para sus clases, el desarrollo de las actividades

necesarias para cumplir con la o las comisiones que tengan en la escuela, y asimismo con las
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reuniones colectivas de tutoria, entre otros asuntos relacionados con el trabajo docente. En
un caso similar esta el personal que brinda la tutoria, pues para quienes se desempefian como
asesores/as o como directivos/as, las jornadas suelen ser mas extensas en el plantel o los
planteles en que trabajan, ya que las/los ATP tienen a su cargo varias escuelas. La
organizacion del tiempo es un elemento que es necesario considerar con especial cuidado en
el trabajo docente, pues hay una creciente intensificacion del mismo, lo que repercute en la

profundidad y el cuidado con que se desarrolla el aprendizaje y la practica docente.

Los espacios en que se realiza la tutoria tampoco son previstos con suficiencia, pues
no se dispone de centros o bibliotecas que estén disponibles para trabajar a partir de los
contenidos del plan de tutoria, por lo que se ha recurrido a algunos espacios disponibles en
algunos planteles, cuando no los estd usando el alumnado o el personal de turno, e incluso
han debido recurrir a domicilios particulares o a lugares comerciales publicos; tales
situaciones restan oportunidades académicas al acompafiamiento pues distan de un ambiente
de aprendizaje que cuente con recursos de informacion, materiales didacticos especificos o

posibilidades de interaccion con personal especializado.

Con relacion a lo anterior, los materiales de que disponen las y los participantes, son
generales, en el mismo caso estan las opciones de vinculacion para la atencion de las diversas
problematicas que podrian plantearse a partir de la tutoria, la cual parece se centra
prioritariamente en asuntos técnico-pedagogicos, desde una perspectiva de racionalidad
instrumental, pues el eje del trabajo de acompafiamiento estd puesto en situaciones técnicas
que incluyen: planear con apego a los elementos curriculares sefalados, a la forma de dar
clases y de evaluar el aprendizaje de las/los estudiantes, de forma tangencial se orienta a la

relacion con las familias de las/los estudiantes, pero no hay referentes concretos para abordar
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situaciones complejas de violencia o inseguridad en el contexto de la escuela, que afectan
incluso la seguridad personal de las/los docentes, ni un sistema estructurado para responder

a dicho entorno.

Tanto las/los DNI como tutoras y tutores valoran favorablemente que exista un
programa para apoyar la induccidon a la docencia, y expresan expectativas respecto a las
necesidades de aprendizaje que el programa podria ayudar a resolver, sin embargo, a partir
de las dificultades administrativas y organizativas, se genera en ellas/ellos una tendencia a
vincular la tutoria a los aspectos normativos mas que a la potencialidad de aprendizaje que

le asignan a los propdsitos del programa.

A pesar de los esfuerzos por llevar a cabo el programa por parte de las/los
participantes, en cuanto este se identifica mas como un proceso desorganizado e inconexo,
disminuyen la atencion, el entusiasmo y la disposicion al aprendizaje, de forma que se atiende
la norma como una obligacién no como una experiencia de apoyo. Esta serie de eventos y
percepciones colabora para que las/los DNI se socialicen en una cultura burocratica, en la
cual no encuentran sentido a las acciones que se les solicitan, por lo que tratan de cumplirlas
haciendo el menor esfuerzo, en correspondencia al contexto en que se desenvuelven y como

una forma de disminuir su frustracion ante el poco control que tienen al respecto.

Ademas, a partir de la informalidad organizativa y administrativa, las/los DNI
perciben que su persona y su actividad profesional no son valoradas institucionalmente, ya
que la forma en que se les trata y se les asigna obligatoriamente a actividades improvisadas,
les comunica que sus ocupaciones y responsabilidades personales y profesionales no son
respetadas pues se atienden las disposiciones de las instancias de control y no a los procesos

de trabajo y de aprendizaje que las/los DNI desarrollan.
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No se cuenta con una estructura de apoyo a la docencia, es decir, a partir de las
problematicas planteadas y del acotado espacio de influencia del acompafiamiento en la
tutoria, surge la necesidad de que las/los docentes de nuevo ingreso y las/los tutoras/es,
tengan opciones para la canalizacion de estudiantes, para profundizar en algunos temas o
contenidos, para incorporar alternativas pedagogicas o didacticas en su escuela y en su aula,
y sin embargo, estos aspectos dependen de aspectos fortuitos como las relaciones personales
y la informacién particular con que cuenta el personal de apoyo técnico-pedagdgico o de
direccidn y supervision o las/los DNI, quienes ademas no cuentan con recursos financieros —
en la mayoria de los casos- para tener acceso a estos servicios, por lo que también dependen
de la disposicion voluntaria de instituciones, organizaciones o individuos que estén en la

disposicion de donar los mismos.

El acompafiamiento en la tutoria es limitado en cuanto a propiciar una construccion
critica de la profesion, pues tiende a que las/los DNI conozcan los elementos que componen
la practica y las orientaciones normativas de la misma, bajo un modelo especifico vigente, lo
que mantiene la socializacién adaptativa (2007) que les lleva a la angustia y al desanimo,
cuando se cambian los planeamientos curriculares y con ello, lo que consideraban un

aprendizaje completo de como hacer su trabajo.

Si bien no es pertinente que se modifiquen arbitrariamente las propuestas curriculares
y que se impongan los cambios que conllevan sin partir de una reflexion critica compartida,
las reacciones de las/los docentes ante dichos cambios muestran que se les ha orientado para
que aprendan a trabajar con el curriculum de forma mecanicista. Esto genera que al cambiar
o modificar los planteamientos curriculares, se busca aprender las nuevas reglas operativas,

para responder a los requerimientos que se hacen, y sin observar la oportunidad de plantear
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ejercicios criticos acerca de los mismos, y de las implicaciones para el trabajo de las/los

docentes, asi como para el aprendizaje de las/los estudiantes.

La precarizacion de las condiciones laborales de las y los docentes en general, asi
como el entorno de control, en el cual destaca la intensificacion del trabajo docente, son
factores que impulsan la mecanizacion de la préctica de las/los profesoras/es. Esto porque
ante el riesgo de perder el trabajo, asi como la multiplicidad de responsabilidades académicas
y de gestion que tienen a cuestas, dificilmente podran generar una organizacion profesional,

o impulsar actos de resistencia ante las condiciones adversas que enfrentan.

Como puede observarse, dichas relaciones laborales y profesionales, estan lejanas del
discurso de la politica educativa nacional. Mientras ésta menciona que los/las docentes deben
ser expertos académicos y gestores educativos con solvencia teorico-metodologica, las
realidades que las/los docentes enfrentan, distan de promover dicha formacion; y en los casos
en que las/los docentes cuentan con rasgos afines a dicha formacion, no pueden ejercerla, ya
que los entornos escolares se mantienen orientados a la vigilancia y al control. Y por lo
general se minimizan o niegan las fortalezas de las/los docentes de nuevo ingreso, asi como

las necesidades de formacion continua que expresan.

La relacion y la comunicacion entre DNI y tutores/as adquieren diferencias notorias
con base en el vinculo laboral y social que desarrollan, pues se ponen en juego los
significados compartidos, las experiencias previas en el aprendizaje y la ensefianza, asi como
las expectativas acerca del acompafiamiento. El vinculo jerarquico entre ellos/as promueve
una tutoria més basada en la supervision, mientras que el trabajo entre docentes frente a grupo

se orienta mas al apoyo, mientras que cuando es un ATP quien se desempefia como tutor/a,
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hay una combinacion entre la perspectiva de supervision y de apoyo, asi como mayores

posibilidades de autodesarrollo colaborativo.

En lo que concierne a las necesidades de aprendizaje de docentes de nuevo ingreso,
¢éstos/as coinciden con las tutoras/los tutores en identificar las que se refieren al dmbito
pedagogico-didactico, como la planeacion didéctica, la evaluacion de aprendizajes y la
dosificacion del tiempo de ensefianza con relacion a las metas educativas; asimismo las que
se relacionan con los componentes y las etapas de la evaluacion del desempefio docente y su
desarrollo profesional; las que se refieren a sus derechos laborales; al conocimiento de los
tramites administrativos que son parte de su responsabilidad docente; y por tltimo las que

atafien a sus responsabilidades en la Gestion escolar y a su participacion en la escuela.

Por su parte, las tutoras/los tutores aluden a las necesidades de aprendizaje en cuanto
a la ética profesional, al respecto mencionan que les parece necesario que las/los DNI
aprendan acerca de su responsabilidad profesional, que tengan referencias para evaluarse
constantemente ya que sus caracteristicas personales y profesionales son observables

sociales.

Es notorio que las necesidades de aprendizaje identificadas desde la perspectiva de
DNI vy tutoras/es rebasan el contenido y la profundidad con que se lleva a cabo el
acompafiamiento en la tutoria. Al realizar el andlisis de la relacion del desarrollo del
programa con dichas necesidades de aprendizaje, DNI y tutores coinciden en que la mayor
vinculacion se lleva a cabo en las que corresponden a lo pedagogico-didactico, especialmente
en la planeacion didactica y la adecuacion o disefio de instrumentos de evaluacion de
aprendizajes, mientras que el proceso de evaluacion del desempefio docente se relaciono

parcialmente en algunos casos y con mayor profundidad en otros.
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En cuanto a las que atafien a los derechos laborales, practicamente no se abordan,
mientras que las responsabilidades de gestion y la participacion en la escuela se llevaron a
cabo en los casos en que las tutoras/los tutores, conocen la dindmica especifica del plantel,
ya sea porque trabajan en ¢l de forma permanente o porque brindan el servicio de apoyo
técnico pedagdgico a sus docentes. Los aspectos de ética profesional se abordaron por parte
de las/los tutores de manera transversal, con comentarios directos o con ejemplos

relacionados a las situaciones de practica.

En cuanto a la perspectiva tedrico metodoldgica de formacion y de practica docente
que se fomenta desde la tutoria, hay una orientacion a una racionalidad técnica-instrumental,
en la que se combinan orientaciones de materiales constructivistas pero en la que se busca
prioritariamente resolver las problematicas a partir de respuestas concretas, funcionales, que
eviten la necesidad de analizar y reflexionar sobre planteamientos teodricos, ya que se
considera que lo necesario para llevar a cabo la practica docente es que se tengan opciones
de accidn didactica. Esta perspectiva no se genera en el acompanamiento de la tutoria, pero
se confirma en el mismo, ya que con base en las relaciones y condiciones existentes, la
escases de tiempo y de recursos didacticos pertinentes, orientan a una socializacion
adaptativo y a dar mayor relevancia a contenidos pragmaticos que a contenidos

transformadores.

El balance general que hacen DNI y tutoras/tutores de la puesta en practica del
programa y de su participacion en el mismo muestran la necesidad de que evalte la puesta
en practica del mismo, pues hay quienes no han tenido el acompafiamiento aun cuando estan
registrados en el programa, mientras que en otros casos hay una satisfaccion parcial por haber

llevado a cabo algunas de las actividades del mismo.
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Los objetivos de la investigacion se alcanzaron en lo general, pues se logrdé una
reconstruccion del proceso del programa de tutoria a docentes de nuevo ingreso, a partir de
la perspectiva de actores implicados en el mismo. Los resultados generados permiten contar
con una base mas amplia de conocimiento acerca de la formacidon continua de docentes
principiantes, quienes ingresan a la docencia en un contexto social, econdémico y cultural

sumamente diverso, siendo ellas y ellos mismo, también diversos.

Esa es una de las posibilidades de que las y los docentes, tanto de nuevo ingreso como
en funciones de acompafiamiento, desarrollen elementos de reflexion critica pues estan
situados en un contexto de diversidad y de situaciones paraddjicas, un momento coyuntural
en un entorno que vive las principales consecuencias del modelo econémico neoliberal: el
territorio de frontera. Est4 vigente el reto de construir, como menciona Apple (1986), una
profesionalidad que sea rebelde a su origen, y pueda construirse con miras a ser factor de

resistencia.

Como lineas de investigacion que se plantean a partir de este trabajo estan: desarrollar
estudios acerca de la formacion del personal de acompafiamiento, incorporar a la
investigacion acerca de la formacion continua de las/los docentes de nuevo ingreso, una
perspectiva feminista latinoamericana, en la cual se involucren elementos de género, clase y
raza. También es pertinente llevar a cabo ejercicios mas amplios con la poblacion de las y
los docentes de nuevo ingreso e incorporar de forma transversal el analisis del contexto en la
practica docente ya que luego del desarrollo de esta investigacion se considera que ello

contribuird a continuar profundizando en la comprension de la problematica de estudio.

Se cierra el apartado con la conviccion de que la creatividad de las y los docentes de

nuevo ingreso y de las tutoras/los tutores, es una potencia que emerge ante las relaciones de
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opresion y de discriminacion en que estan llevando a cabo su labor, de ahi que la construccion
de la solidaridad sea una de las mayores aportaciones de los espacios y los tiempos en que se
ha llevado a cabo el trabajo de tutoria, pues aun cuando se promueve la sujecion intelectual,
la interaccidn entre personas que son conscientes de su lugar en el mundo y del efecto que

tiene su capacidad emancipadora es un bastion de esperanza que es necesario defender.
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Anexo 1.

Guion de entrevista cualitativa con docentes de nuevo ingreso

Nota:

Informar a las/los docentes de nuevo ingreso que el tiempo estimado de duracion de la

entrevista inicial es de sesenta a 90 minutos, asimismo que a partir del contenido y el

avance en los planteamientos del guion, de ser necesario, se acordard una o mas

sesiones complementarias, a fin de profundizar en los aspectos relevantes para la

investigacion.

Datos de identificacion

Nombre de persona entrevistada

Género

Institucion de egreso

Titulo profesional

Subsistema (federal o estatal)

Plantel y turno en que labora

Grado escolar que atiende actualmente

Condiciones generales de la entrevista



Miéximo grado de estudios Duracién de la entrevista

Cursos/talleres/diplomados/licenciaturas Fecha de la transcripcion
distintas a la que le permite entrar

en el concurso para la plaza docente

Edad Nombre de entrevistador/a

Fecha de ingreso al servicio docente con

nombramiento titular

Orientacion a la docencia, experiencia laboral y formacion inicial

1. ;Por qué decidi6 ingresar a la docencia en educacion primaria?

2. Durante su formacion inicial y hasta antes de obtener su plaza como docente titular,

[trabaj6 usted? De ser asi ;donde y cudles eran sus responsabilidades?
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Ingreso a la docencia, necesidades de aprendizaje y estrategias para su construccion.

3. (En qué institucion realizé su licenciatura y cual es el proceso por el que llega usted a ser

nombrada como titular de una plaza de docente?
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4. ;Cuéles fueron las principales dificultades en el proceso de ingreso a la docencia?
5. (Cuales fueron las experiencias satisfactorias durante el ingreso a la docencia?

6. Cuando inici6 su trabajo como docente titular ;Qué aprendizajes considera que le hacian

falta y que necesitaba poner en practica?
7. {Como resolvio esa necesidad de aprendizaje que se le present6?

8. Actualmente, ;Cudles considera que son su necesidades de aprendizaje como profesional

de la educacion?
Caracterizacion y analisis del programa de tutoria a docentes de nuevo ingreso
8. (Como fue su registro en el programa de tutorias?

9. ({Qué sabia usted del programa de tutoria a docentes de nuevo ingreso y como tuvo
acceso a dicha informacion?; Tenia expectativas especificas acerca del programa de

tutoria?

10. ;Quién es su tutor?, ;Qué caracteristicas tiene? (formacion profesional, funciéon que

desempeiia, plantel de adscripcion, conocimientos, habilidades, actitudes)

11.;Como se ha llevado a cabo el proceso de las tutorias? (Actividades, espacios, horarios,

frecuencia, materiales, gestiones, interaccion, contenidos)

12.;Qué necesidades de aprendizaje de las que usted identifica en su autoevaluacion, ha

podido resolver mediante la tutoria?

13. En caso de que tuviera expectativas acerca de la tutoria que ha recibido, ;han sido

atendidas en el proceso que ha llevado? ;Por qué?

14. { A qué atribuye que en su caso la tutoria se haya llevado de esta forma?
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15. ;Qué aspectos favorables observa en la tutoria?

16. ;Qué aspectos no favorables observa en la tutoria?

17.;Qué modificaciones considera necesarias en el disefio de la tutoria a docentes de nuevo
ingreso?
18.;,Qué modificaciones considera necesarias en la puesta en practica de la tutoria a

docentes de nuevo ingreso?

19. Hay algo que no le haya preguntado en torno a los temas que hemos abordado y que

usted considere importante manifestar?

Con base en la informacion proporcionada a partir de las preguntas detonadoras, es
importante profundizar en cada uno de los contenidos abordados, hasta saturar la

informacion.
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Anexo 2.

Guion de entrevista cualitativa con tutoras/tutores de docentes de nuevo ingreso en educacion

primaria.
Nota:

Informar a tutoras/tutores que el tiempo estimado de duracion de la entrevista inicial es de
sesenta a 90 minutos, asimismo que a partir del contenido y el avance en los
planteamientos del guion, de ser necesario, se acordard una o mas sesiones
complementarias, a fin de profundizar en los aspectos relevantes para la

investigacion.

Datos de identificacion

Nombre de persona entrevistada Subsistema (federal o estatal)
Género Plantel y turno en que labora
Institucion de egreso Nombramiento (docente frente a grupo,

ATP, directivo/a de plantel, otro)
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Titulo profesional Condiciones generales de la entrevista
Miéximo grado de estudios Duracién de la entrevista
Cursos/talleres/diplomados/licenciaturas Fecha de la transcripcion

distintas a la que le permite ser
titular de una plaza en el servicio

educativo

Edad Nombre de entrevistador/a

Fecha de ingreso al servicio docente con
nombramiento titular (en los casos
en que sea pertinente, indicar los
cambios de funcidn, con las fechas

correspondientes)

Orientacion a la docencia, experiencia laboral y formacion inicial

1. {Por qué decidi6 ingresar a la docencia en educacion primaria?
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2. Durante su formacion inicial y hasta antes de obtener su plaza como docente titular,

[trabajo usted? De ser asi ;donde y cudles eran sus responsabilidades?
Ingreso a la docencia, necesidades de aprendizaje y estrategias para su construccion.

3. (En qué institucion realizo su licenciatura y cudl es el proceso por el que llega usted a ser
nombrada como titular de una plaza de docente/de una plaza directiva/de una plaza

de asesoria técnico-pedagogica, otra?
4. ;Cuéles fueron las principales dificultades en el proceso de ingreso a su funcion actual?
5. (Cudles fueron las experiencias satisfactorias durante el ingreso a su funcioén actual?
Caracterizacion y analisis del programa de tutoria a docentes de nuevo ingreso
8. (Como fue su registro como tutor/a?

9. (Qué sabia usted del programa de tutoria a docentes de nuevo ingreso y como tuvo
acceso a dicha informacion?; Tenia expectativas especificas acerca del programa de

tutoria?
10. { Tuvo preparacion para ser tutor/a?, de ser asi ;en qué consistio?

10. ;Con quién/es trabaja la tutoria?, ;Qué caracteristicas tienen? (formacion profesional,

plantel de adscripcion, conocimientos, habilidades, actitudes)

11.;Cuales considera usted que son las principales necesidades de aprendizaje de las/los

docentes de nuevo ingreso con quienes trabaja la tutoria?

11.;Como se ha llevado a cabo el proceso de la tutoria? (Actividades, espacios, horarios,

frecuencia, materiales, gestiones, interaccion, contenidos)

12. { A qué atribuye que en su caso la tutoria se haya llevado de esta forma?
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13. ;Qué necesidades de aprendizaje considera usted que tuvo o ha tenido para llevar a

cabo su trabajo como tutor? ;Como las resolvio?

15. ;De las necesidades de aprendizaje que usted ha observado en las/los DNI con quienes

trabaja, cudles considera que se han atendido desde la tutoria?

16. ;Qué aspectos favorables observa en la tutoria?

17. ;Qué aspectos no favorables observa en la tutoria?

18.;,Qué modificaciones considera necesarias en el disefio de la tutoria a docentes de nuevo
ingreso?
18.;,Qué modificaciones considera necesarias en la puesta en practica de la tutoria a

docentes de nuevo ingreso?

19. Hay algo que no le haya preguntado en torno a los temas que hemos abordado y que

usted considere importante manifestar?

Con base en la informacion proporcionada a partir de las preguntas detonadoras, es
importante profundizar en cada uno de los contenidos abordados, hasta saturar la

informacion.
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