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No hay palabra verdadera que no sea union
inguebrantable entre accion y reflexion.

PAuULO FREIRE

A lo largo de los capitulos anteriores se ha venido discurriendo acerca
de qué es la investigacion formativa y cuales son algunas de sus
bondades; de la misma forma, se ha puesto de relieve la importan-
cia del portafolio tematico como uno de los instrumentos de este tipo
de investigacion a partir de la recuperacion de la experiencia de algunos
egresados de las maestrias en educacion preescolar y primaria de la de
la Benemeérita y Centenaria Escuela Normal del Estado de San Luis Po-
tosi (BECENESLP) que han tenido la oportunidad de realizar una investiga-
cion de tipo formativo orientada a la transformacion de su propia practica.

Sin embargo, todo lo anterior podria no ser suficiente para desta-
car la importancia de la investigacion formativa en el desarrollo profe-
sional de los docentes; es necesario, entonces, trasladarnos a la reali-
dad de un aula de educacion basica para atestiguar la forma en que
este tipo de investigacion paulatinamente lleva a los profesores-estu-
diantes de las maestrias a transformar su propia practica. El propdsito
de este capitulo es precisamente dar cuenta de los resultados de la
investigacion realizada por una de las tutoras del portafolio tematico
en el interior de su equipo, teniendo como principal sujeto de estudio
a una de las integrantes de éste.




Algo que resulta en verdad atractivo e innovador es que la tutora
en cuestion hace uso de las herramientas de la investigacion formati-
va para informar, al mismo tiempo, acerca del mejoramiento en su
practica como asesora y de la transformacion de las concepciones
y practicas de una de sus estudiantes. E} objetivo principal de la in-
vestigacion realizada fue observar la forma en que se producen las
transferencias docentes en la practica real, para lo cual la investiga-
dora dio seguimiento a una de las estudiantes de la maestria en edu-
cacion primaria BECENESLP.

Las transferencias docentes son consideradas como uno de los ras-
gos de la profesionalidad y, en pocas palabras, aluden a la capacidad
de los estudiantes de trasladar los aprendizajes adquiridos en el trans-
curso de la maestria a su propia practica profesional.

EL PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

(Cuales son las transferencias que realizan en su practica las pro-
fesoras y los profesores que estudian la maestria en Educacion Prima-
ria? A partir de esta pregunta se pretendid dar cuenta de la forma en
que los profesores internalizan los nuevos conocimientos o amplian
los que ya tienen, para dar respuesta a las situaciones concretas Y pro-
blematicas de su practica.

Otras preguntas que se plantearon, derivadas de la pregunta guia,
son las siguientes: ;cémo son los procesos de desarrollo profesional del
profesorado?, ;qué repercusiones tienen los estudios de maestria en las
aulas y especialmente en las alumnas y alumnos?, ique caracteristicas
del enfoque de formacion utilizan en su practica profesional los estu-
diantes de la maestria en Educacion Primaria?, icual es el nivel de re-
flexion y andlisis que han alcanzado los estudiantes en este segundo
semestre de la maestria?, ;como influye la reflexion de la practica en el
desarrollo profesional de los docentes?, ;qué actividades de formacion
favorecen con mayor intensidad la reflexion y mejora de la practica?

La teoria en la que se sustenta el presente estudio es la tipologia de
las transferencias docentes, que permite iniciar con las explicaciones
sobre este fenomeno educativo. A partir de las acciones formativas, se
pretende que los estudiantes construyan conocimientos y adquieran
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aprendizajes susceptibles de trasladarse a otros contextos diferentes
del formativo.

El foco de atencion del estudio se puso en la competencia pedago-
gica, el conocimiento del nifo y la indagacion de la practica docente,
porque son tres lineas de formacion del programa de maestria de las
cuales se desprenden los rasgos del perfil de egreso que se espera ver
reflejados en la practica de los estudiantes. La investigacion se orienta
desde los aportes de los actuales modelos de formacion profesional
basados en la articulacién de la teoria y la practica que apuntan a
desarrollar en los docentes las capacidades de reflexion, andlisis y
distanciamiento critico comprometidos con una vision de la practica de
la ensenanza desde un enfoque sociocultural.

El objeto de interés en este estudio se acota a las transferencias
docentes a partir de los aprendizajes obtenidos en los estudios de la
Maestria en Educacion Primaria. Las transferencias tienen gque ver con
actitudes hacia la indagacion de la practica y la utilizacion de modelos
de mediacion basados en una perspectiva constructivista sociocultu-
ral. Cabe senalar que estos supuestos tedricos funcionaron como cate-
gorias de analisis recurrentes y sistemdaticas que estuvieron presentes
en todo el proceso de formacion-investigacion como lentes que nos
ayudaron a ver la préctica de los docentes y nos permitieron explicar-
la e interpretarla; por ello, no se encuentran exclusivamente en este
apartado, sino a lo largo de este documento.

Los referentes tecricos se basan en las investigaciones recientes
sobre la transferencia de los aprendizajes en la formacion de los
maestros en servicio y los elementos bdsicos que constituyen las li-
neas de formacion del plan de estudios de la Maestria en Educacion
Primaria, que son la reflexion de la practica, las vias por las cuales se
produce el desarrollo y el aprendizaje del nifio, y sus implicaciones en
la practica desde un enfoque constructivista.

LAS TRANSFERENCIAS DOCENTES:
VINCULACION DE LA TEORIA CON LA PRACTICA

Los profesores, al igual que sus alumnos, dentro de un proceso
formativo, pueden transferir el conocimiento y las habilidades adquiri-
das en una disciplina a otra, asi como a una variedad de contextos




fuera del ambito escolar, siempre y cuando la instituciéon formadora
ofrezca las condiciones necesarias para que se produzca esa transfe-
rencia (Perkins, 2000). Infortunadamente, hay evidencias de casos en
los que la ensenanza no favorece en absoluto esa transferencia. A pe-
sar de ello, algunas practicas, como la que mostramos en este capitu-
lo, pueden contribuir al logro de ese proposito.

Considerando lo que senala Perkins (2000), en las practicas que
favorecen la transferencia de aprendizajes se trabaja con dos estrate-
gias fundamentales: tender puentes y circunscribir. En la primera, el
maestro ayuda a los alumnos a relacionar el contenido de aprendizaje
con lo que se estudia en otras asignaturas o con otros contextos, Como
la practica docente. La segunda categoria, la ensenanza circunscrita,
hace referencia al aprendizaje centrado en un problema. Mediante
esta estrategia, los alumnos se van acercando a conocimientos que no
poseen a priori en la medida que los requieren para obtener la solu-
cion del problema.

La transferencia docente es un concepto relativamente nuevo.
Para entenderlo, partimos de la premisa de que, durante la forma-
cion, los profesores van haciendo algunas modificaciones en su practi-
ca de acuerdo con lo que van aprendiendo. Estos intentos de cambio
se han concebido como transferencias. Para Flores (2004), las transfe-
rencias docentes son: “Las relaciones que hacen los profesores en el
espacio y tiempo de la formacion, ello produce generalizaciones cons-
tructivas en las que se manifiestan las competencias, habilidades y
concepciones de los docentes, que se reactualizan en la practica mis-
ma a traves de acciones creativas”™ (p. 46).

Putnam y Borko (2000) hacen una diferenciacion del concepto de
transferencia a partir de dos perspectivas de la cognicion. En la pers-
pectiva tradicional de la cognicion, los conocimientos o las habilidades
son transferidos a una nueva situacion cuando el individuo desarrolla
una representacion abstracta del conocimiento que puede ser aplicada
a diversas situaciones. En cambio, “Desde la perspectiva de la cogni-
cion contextualizada, la transferencia es posible en la medida en que
el conocimiento estd cimentado sobre multiples contextos” (Brown
et al., 1989, cit. en Putnam y Borko, 2002 p. 257). En esta ultima con-
cepcion se sustenta el plan de estudios de la maestria en la BECENE.




En su investigacion, Flores (2004) encontrd que en los procesos
formativos ocurre todo tipo de transferencias, pero en la practica los
niveles de éstas son diferentes: unas estdn completamente consolida-
das, y otras. en proceso. Las primeras son transferencias en la accion
porque se observan en la cotidianidad de la practica v se dan de ma-
nera creativa, constructiva y continua. En el caso de las transferencias
en proceso, los profesores hacen intentos de generalizacion de lo
aprendido. pero no logran incorporar pienamente el conocimiento.

Las transferencias docentes consisten principalmente en acciones
que empujan la estructura cognitiva mediante diversas estrategias que
mueven los esquemas de los profesores v sus experiencias anteriores
hacia la reflexion y reestructuracion que posibilita la incorporacion de
nuevos aprendizajes. La teoria adguiere un sentido y un significado en
la practica cuando las transferencias son interpretadas por los profe-
sores en el marco de interaccion con los alumnos y cuando ellos lo-
gran un cambio en su conducta que les permita desarrollarse de ma-
nera competente como individuos dentro de una sociedad.

El modelo de formacion con orientacion profesional pretende que los
profesores desestructuren y reestructuren su conocimiento de la realidad.
Este proceso de desestructuracion puede tener un impacto al transferir
los aprendizajes a las précticas pedagdgicas. El concepto de transferen-
cia es clave para la comprension de las etapas que transcienden la for-
macion durante las practicas docentes (Flores Talavera. 2004).

LA INVESTIGACION FORMATIVA COMO MOTOR DEL CAMBIO

La ensenanza es una tarea compleja, por lo que no es posible que
el cambio se entienda como una simple reproduccién de las innova-
ciones de los demas. Los escenarios particulares son la base para que
el profesor realice las combinaciones y ajustes ptimos de los mode-
los educativos propuestos. “La integracién y la sintesis requeririan
una comprension de los principios de la ensenanza y el aprendizaje,
ademas del conocimiento sobre el proceso de diseno” (Randi y Corno.
2000, p. 181).

En otras investigaciones sobre el cambio implementado por los
profesores en sus aulas, Randi y Corno sefalan que no hay mucha
transformacion en la forma de ensenanza de los profesores cuando el



cambio se define desde el exterior. Sin embargo, algunos profesores
modificaron gdradualmente y de forma provisional sus practicas ins-
truccionales y combinaron lo viejo con lo nuevo. La imitacion también
riene un papel importante en la construccion de nuevo conocimiento
v en el aprendizaje.

Eisner (1994, cit. en Randi y Corno. 2000), basandose en la teoria
del aprendizaje, manifiesta gue los docentes realizan cambios impor-
rantes en su practica a partir de multiples formas de representacion v
un contexto gue apoye su capacidad imaginativa. Los profesores no
reproducen con precision las innovaciones, pero si retoman algunas
ideas y desarrollan nuevas practicas para atender las necesidades de
sus estudiantes.

Ortras investigaciones han demostrado que los profesores mas en-
tusiastas en su trabajo son quienes se centran en estratedias inventi-
vas que despliegan a partir de lo aprendido en los programas de desa-
rrollo profesional y que hacen mejorar a sus estudiantes. El entusiasmo
de los profesores esta acompanado del apoyo de estos programas de
superacion profesional en los que se insiste en la invencién o innova-
cion de ideas, y no unicamente en la implementacion de las ideas de
OLros.

Los resultados de algunas investigaciones (Gomez, Santa Cruz y
Thomson, 2007) han dejado ver que los aprendizajes de los profeso-
res se consolidan en la medida que la formacion les da oportunidad
de reflexionar sobre su practica y sistematizarla con la mediacion de
un experto en el enfoque que se pretende ensenar.

Los estudios de la maestria con orientacion profesional ponen en
el centro la practica docente al considerarla como una fuente de cono-
cimiento; de esto modo, 1os hechos gue se viven en la cotidianidad en
el aula se convierten en datos en el momento en que se recuperan y
se sistematizan. Con este material, la accion cotidiana se convierte en
la fuente de reflexion, de conocimiento y de toma de conciencia. Es-
t0s elementos son la base para la mejora, siempre y cuando el docen-
te esté dispuesto a imaginar y hacer posible una forma de ser y hacer
la ensenanza de manera diferente, lo cual es una de las premisas
esenciales de la investigacion formativa.

Cuando estan en el aula, las v los profesores llevan a ella una prac-
tica, y ésta, a su vez, estd influida por cierta teoria, implicita o explici-
ta. La funcion principal de la formacion profesional es ayudar a los



profesores a descubrir la teoria implicita en su préactica o en la de
otros y preguntarse: jque se hace?. ;para qué se hace?, con el fin
de justificarla, fundamentarla y evaluarla, reconstruirla o cambiarla.
Los espacios curriculares del plan de estudios de la Maestria en Educa-
cion Primaria estan disefiados para desafiar a los profesores a examinar
su red de creencias sobre la ensefanza. los alumnos, el contexto. los
contenidos y ayudarles a adoptar una vision general mas constructi-
vista que los impulse a realizar cambios en su practica docente.

A partir de la realizacion de pequenas indagaciones se efectua
una aproximacion a los procedimientos de la investigacion formati-
va. no con el proposito de formar investigadores, sino para desarroliar
nhabilidades intelectuales especificas vinculadas a la identificacion y defi-
nicion de problemas, la obtencion de informacion, el analisis. entre
otras. Este enfoque demanda una actitud analitica e investigativa de
parte de los docentes, el desarroilo de una mirada sistemdtica v diferen-
te de su practica cotidiana a fin de hacer inteligible su propio desempeno.

Para estudiar su propio ejercicio profesional y mejorarlo en el
transcurso del tiempo se requiere que el docente utilice dispositivos
especificos de analisis de la propia préactica que. junto con los conoci-
mientos y procedimientos de la investigacion académica y cientifica,
resulten utiles y pertinentes para definir v reorientar su proceder en el
aula 'y en la escuela. Aprender a partir de la practica, en muchos senti-
dos. es similar al quehacer de la investigacién. En este proceso, gue
implica localizar y establecer fundamentos teéricos requeridos en la
ensenanza para la practica reflexiva y la innovacién (Duckworth,
2000. cit. en Randi y Corno, 2000), los profesores encuentran sentido
a lo que hacen.

Lograr que el docente se conozca como persona v como profesor(a)
€s un paso importante hacia la mejora de la practica, pero este paso
no es suficiente. Se requiere avanzar hacia el desarrollo de su capaci-
dad para identificar sus propias teorias, es decir, aguellas que provie-
nen de su propio paso por la escuela, de su historia escolar y personal,
y cuestionarlas mediante la confrontacion con otros colegas y con la li-
teratura profesional a fin de desarrollar la autonomia de pensamiento.

Los alumnos de la Maestria en Educacion Primaria construyen su
camino hacia la mejora, la innovacién y la renovacion de la practica
utilizando el portafolio. el cual demanda la participacion en equipos
de trabajo de indagacion y reflexion, lo que les da “la posibilidad de



aumentar su autonomia profesional v superar la ruptura entre la teo-
ria v la practica para comprender las situaciones diversas que se pre-
sentan en el aula” (Carvajal y Ramos, 2000, p. 11). Por medio del
portafolio queda manifiesta una clara mentalidad reflexiva v critica
respecto de la propia practica como base y fundamento para la compren-
sion de lo que ocurre en el aula v de los procesos de cambio.

La innovacion y la teoria son dos de los ingredientes de una prac-
rica reflexiva. Para contar con estos ingredientes se requiere gue la
formacion esté conectada y provocada por el trabajo pedagégico del pro-
fesor con sus alumnos y los problemas de la practica. La etapa de re-
flexion y los retos que se plantea el docente son el nucleo del proceso
de cambio y de mejora (Martinez et al., 2006).

La reflexion de la practica necesita un andamiaje, v éste se obtie-
ne del equipo de elaboracion del portafolio y del tutor. Durante los
dos tltimos semestres del plan de estudios de la maestria, los alum-
nos reflexionan sobre su pracrica utilizando diversas herramientas
que se incluyen en el portafolio tematico. Este recurso, ademas de
mostrar los artefactos y evidencias que enmarcan sus narraciones, de-
muestra el significado que dan a su experiencia docente, el aprendiza-
je que obtuvieron y el que logran en sus alumnos. La reflexion profun-
da se va dando en la medida que el equipo vy el tutor la favorecen a
través de la discusion fundamentada. Mediante este tipo de discusion,
los profesores se liberan “de los condicionamientos externos a la hora
de definir sus creencias y explicar su ejercicio de la docencia, permi-
riéndoles desarrollar premisas tedricas que justifican su practica”™ (Fens-
termacher v Richardson, 1993, cit. en Putham y Borko, 2000, p. 239).

En el trabajo colaborativo de reflexion y mejora de la practica, los
profesores en formacion aportan su conocimiento practico acerca de
sus experiencias pedagogicas y las de sus propios alumnos, el cual es
igualmente importante que la informacion que se recogde en las inves-
tigaciones académicas. Ademas, como senalan Putnam y Borko, apor-
tan su habilidad para trabajar con los alumnos y sus conocimientos
sobre los contextos culturales y educativos en los que han estado
aprendiendo estos mismos alumnos.

En el portafolio, los profesores evidencian el trabajo sistematico e
intenso, mediante el cual llevan a cabo cambios sustanciales en sus
conocimientos, sus creencias y sus practicas, cambios que tienen una
vision compatible con la orientacion tedrica del programa y la apuesta



de las reformas de la ensefianza y el aprendizaje. En el portafolio. la
reflexion se ha conceptualizado como la justificacion de las acciones
de los docentes: brindar porqués. ofrecer razones y fundamentos.

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

La perspectiva metodologica que se eligié para dar respuesta a las
preguntas de indagacion, desde las premisas y los propositos que se
presentan lineas arriba, derivan del modelo de investigacion/accion
colaborativa.

Se elige esta orientacion metodologica partiendo de la premisa de
que un cambio o mejora de la realidad. para que sea verdaderamente
significativa, solo puede provenir de los propios afectados por la pro-
blematica en particular. Este método de trabajo requiere de la partici-
pacion, la responsabilidad conjunta en la toma de decisiones y la asun-
cion de compromisos derivados de la concienzuda e informada
reflexion. En este estudio, considerando lo que plantea Tardif (2004),
€s necesario “ver a los profesores como productores de saberes espe-
cificos de su trabajo y de integrarlos tanto en las actividades de forma-
cion como en las de investigacion de los universitarios™ (p. 217).

EL ESCENARIO DE LA INVESTIGACION

La investigacion que enseguida se relata fue realizada en la Escue-
la Primaria José Maria Morelos v Pavon, ubicada en el barrio La Ba-
rranca, perteneciente al municipio de Villa de Zaragoza. San Luis Po-
tosi. Este barrio se caracteriza por ser uno de los mdas pobres del
municipio, no solo por la carencia de bienes materiales de las perso-
nas que habitan en este lugar, sino también por el bajo nivel de edu-
cacion escolarizada revelada en el analfabetismo, los antivalores como
la delincuencia, el maltrato, la falta de respeto, ademas de escasez de
recursos naturales y falta de servicios publicos.

LAS TRANSFERENCIAS DOCENTES EN LA REALIDAD DE LA PRACTICA

En este apartado se describen los resultados de investigacion que
dan cuenta de algunas de las transferencias docentes que la maestra



participante (Sonia) realiza en diversos ambitos, entre los cuales des-
tacan el desarrollo del lenguaje v la autorregulacion.

El desarrollo del lenguaje

1

El desarrollo del lenguaje es uno de los propositos fundamentales
de la educacion basica. vy es en los primeros anos de vida cuando el
nino adquiere y desarrolia esta funcion cognitiva, por lo que curricu-
larmente se le dedica mas tiempo a la asignatura de espanol en pri-
mer grado de primaria. Algunos de los recursos que utilizé la maestra
para promover esta funcion cognitiva de manera cotidiana v creativa
fueron la socializacion de actividades y las preguntas, aspectos en los
que ahondaremos para mostrar como se logra la transferencia en
accion.

ay jA la linea! Vamos a socializar

De acuerdo con lo observado en la practica de la maestra, pode-
mos senalar que la socializacion constituy6 una herramienta para que
los ninos dieran a conocer sus conocimientos previos, compartir sus
trabajos y charlar sobre diferentes temas. Las “lineas rectas del piso”
fueron el espacio designado para la socializacion. Estas lineas se en-
contraban en una esquina del salon y, en ellas, los ninos y la maestra
ponian sus sillas para realizar actividades que favorecieran el desarro-
lfo del lenguaje oral, como se muestra a continuacion:

(Los ninos estaban elaborando una tarjeta de Navidad gue entregarian a
un amigo secreto. Mientras trabajaban. la maestra puso un casete de vi-
llancicos).

Mrra.: Cuando escuchen la cancion el “Burrito sabanerc” se van a la li-
nea. (Cuando escucharon esta cancion. algunos ninos dejaron de tra-
bajar y se colocaron en la linea acostumbrada).

Mrra.: [Se termino! (Se dirige hacia los ninos que aun estdn en sus mesas,
¥y les dice que ya. y les pide que se vayan a la linea con sus demds
companercs. Los ninos gue terminan ponen Sus farjetas en las
plernas, esperando gue la maestra les dé la indicacion de la tarea
que sigue). Okey, Gerardo, va no les dije que todos escribieran,
porque €l Resistol hizo que la hoja se hiciera como... Le echaron
mucho Resistol. jqué pasd con su hoja? Algunos le echaron mu-
cho, jy qué paso con su hoja?



Aa..  La rompieron.

Mitra.: jPueden escribir donde hay Resistol?

Aa..  No.

Mtra.: Entonces, ;como van a escribir lo del pizarrdon? A muchos les
paso eso. A ver, ensénenme quién escribic¢ lo del pizarron.

Uriel: Yo no.

Mtra.: Antonia. ;Quieén mas? (Cinthia levanta la mano). Cinthia. jQuién
mas? Lupita. ;Y los demdas? ¢No tienen ganas de escribir? {...] En-
tonces, cOmo se la vamos a dar al companero si no tiene mensaje.
(Algunas ninas dicen gue se lo pueden poner) Ya no, porque mira
(senalando el relof). Ya se termind el tiempo. A ver. levanten la
mano quién hizo una tarjeta.

Az Yooo (Levantan su tarjeiq).

Mrtra: ;Quién la hizo bien bonita?

Aa.: Yooo (Algunos levantan su tarjeta. otros levantan la manoy.

Mtra.. A ver. jquién la hizo bien bonita?

Aa..  Yoo.

Mira. A ver, bajen la mano. ;A quién le gustd hacer tarjetas?

Aa.. A mi. ami

Mtra.: A ver, todos pongan su tarjeta al frente para que todos la puedan

ver. iYa ahi alcanzan a ver todos. verdad? (R18-Xil-08).

Como podemos observar en la “vifieta”. la socializacion supone el
desarrollo de la competencia comunicativa que implica saber hablar y
escuchar. La atencion a lo que expresa el otro es importante para en-
trar en un estado de interiocucion e interaccion. La linea del piso era
el simbolo que representaba acciones tales como compartir trabajos.
intercambiar ideas, debatir, escuchar una consigna para trabajar. en-
tre otras, lo cual se puede constatar en lo expresado por la profesora-
estudiante en la entrevista:

[...] a veces cuando les doy lecturas de cuentos o algo, necesito que esté
la atencion aca, les digo "A la linea”. entonces ellos va saben gue en la
linea acomodan sus sillas. Me gusta acomodarios de esta forma cuando
guierc que tengan los menores distractores posibles, pues asi su aten-
cion deberd estar centrada en lo que sucede dentro del espacio formado
por el recuadro (RV.28-X1-07).

b) Saber preguntar para saber responder

En la entrevista. la profesora-estudiante comenté que en los semes-
tres anteriores los profesores de la maestria les insistian en que se fija-



ran en el tipo de preguntas que harian a los ninos a fin de evitar las
interrogantes cuya respuesta fuera un ‘si” o un 'no’, lo cual la llevé a
tener cuidado al momento de hacer cuestionamientos a 1os ninos.

A partr de entonces, ella se fijaba mas en las pregunias, lo que
indica que esta orientacion fue transferida a su aula utilizando las pre-
guntas de manera pensada, continua y creativa. La forma de pregun-
tar variaba dependiendo de los propositos de las preguntas, por lo que
los resultados obtenidos también eran diferentes, independientemen-
te del proposito.

Las preguntas que promueven €l lenguaje se caracterizan por movi-
lizar los esquemas de los alumnos para provocar en ellos una respuesta
que no sea obvia, sino que revele sus creencias e ideas sobre un as-
pecto. Los ejemplos que veremos a continuacion reflejan el uso que
hace la docente de las preguntas para favorecer el lenguaje en los ni-
nos y la tipologia que se genera a partir de la intencionalidad con que
utiliza dichas preguntas.

Preguntas para obtener informacion y ayudar a reflexionar:

Mira:  Ahora, plensen, piensen (en voz mds baja), ;qué fue lo que paso
ahora que trajeron sus sillas? El que guiera decirme algo, levante
su mano. (Siete ninos levantan la mano) A ver, Lupita.

Lup.. Habia un ruidazo.

Mrira: ;Y debe haber ruido en el saldon? A ver, Vero.

Vero: Deben cargarlo como aranitas, v jsi pueden hacerlo?

Aa.. Sl

Mtra.; A ver, regresen todos su silla a su lugar, regresen su silla (R28-11.07).

Mtra.: Cuentenme qué fue lo que sucedio.

Uriel:  Acomodamos las mesas y Rubi no se quito.

Mrra:  ;Le dijiste “con permisc”, “por favor” o ella tenia que adivinar?

Uriel:  No maestra, solo aventamos la mesa y ellas estaban ahi.

Mrra: ;Te gustaria que a ti te hicieran lo mismo?

Cruz: No, porque me duele.

Mrra.: Entonces, lo que hicieron fue una falta de respeto para sus com-
paneras (P7.11.08).

Preguntas para ayudar a resolver problemas

La maestra Sonia observa que hay un grupo de fres y pregunta ;Cuantos
son? Le contestan que tres. Ensequida sefiala: pero quedo Juan José solo



iQuée pueden hacer? Un nifo le jala a la nifia que sobra en el equipo y hace
que se acerque a juan Jos€. La maestra le dice que la abrace, pero el nifo
muestra cierta timidez (R.28-11.07).

La profesora-estudiante comento en la sesion de entrevista que el
analisis de su practica docente, la revision de sus videograbaciones v
la propia reflexion le habian permitido descubrir la importancia de las
consignas que lanzaba a sus alumnos para que desarrollaran con éxito
una actividad: al respecto senalé:

[...] actualmente, como producto de lo aprendido en la clase de Desarro-
llo y Aprendizaje. realizo, antes de iniciar la clase una estructuracion cog-
nitiva, la cual consiste en enterar a los ninos de lo que yo espero que
aprendan durante la manana, esto les da una perspectiva del trabajo
que llevaran a cabo. Siempre me percato de que las consignas sean cla-
ras y que todos los ninos las hayan comprendido. (E3-02-07)

La profesora-estudiante demuestra una clara intencion de vincular
los problemas reales con las aportaciones tedricas actuales. relaciona-
das con la forma de saber preguntar para saber responder. Al respecto.
Seefekdt y Wasik (2005) sefnalan que plantear preguntas, examinar
libros y otras fuentes de informacion con la intencion de ver lo que
los ninos saben, orienta a los profesores hacia la comunicacion de un
resultado. En su comentario, la profesora hace hincapié en la relacion
de la teoria con la practica; rasgo distintivo de la profesionalizacion do-
cente y transferencia del proceso formativo a la practica.

Las transferencias en proceso

Al analizar los registros de observacién, identificamos algunas inno-
vaciones que no lograron transferirse por completo a la practica y
generalizarse en ésta, aunque hubo intentos de hacerlo. por lo que
se dice que son transferencias en proceso. Dentro de este tipo, encon-
tramos transferencias docentes visualizadas. inducidas y cognitivas (Flo-
res, 2008). de las que mostraremos algunos ejemplos:

a) Transferencias visualizadas

Este tipo de transferencias se observa cuando, desde la formacion,
se desenvuelve un proceso firme y sistematico que conduce a los pro-
fesores a producir generalizaciones constructivas abstractas pero que
pueden consolidarse en la accion concreta en el aula, como observa-
remaos a continuacion:



El desarrollo de la autorregulacion

La autorregulacion es una capacidad cognitiva que la profesora su-
jeto de estudio intenta desarrollar en sus alumnos vy al mismo tiempo
va desarrollando en ella misma a través de la construccion de su por-
tafolic docente cuya tematica gira en torno a este tema.

En la unidad academica Indagacion de los Procesos Educativos I,
los alumnos plantearon un problema derivado de su trabajo docente.
En el caso de la profesora, ella identifico gue sus alumnos de primer
grado realizaban acciones que denotaban falta de autorregulacion. Es
por eso que en la mayor parte de las clases se observaron actividades
relacionadas con este tema.

Trabajar con el tema de la autorregulacion que guia la construc-
cion del portafolio ha incidido en el comportamiento de la profeso-
ra Sonia y de sus alumnos. Comenté que los ninos vy ella iban avan-
zando juntos. Promueve la autorregulacion de los ninos a través de
diferentes actividades y, en ese mismo sentido, busca autorregular su
actuacion y corregularse a partir de la respuesta de ios alumnos en
esas actividades. Uno de los logros que ella identifica en los ninos es
el siguiente:

Los ninos me iban a hacer la serie y vi ninos en el caminito grande, y vi
otros que fueron por el caminito pequeno. Ya ellos solitos fueron. Hubo
rtambién quien le estaba copiando al companero. Aungue no fue una for-
ma que se esperaba, sin embargo se vio como los nifos van relacionan-
do sus aprendizajes en los momentos que lo requieren, van adquiriendo
capacidades para aprender a aprender (E.18.111.08).

En cuanto a su capacidad para autorrregularse senala

Para empezar, me ha costado mucho autorregularme, estar consciente
de lo gue estoy haciendo porque antes era muy impositiva. Ahora ya re-
flexiono qué estoy haciendo, qué es lo que realmente me interesa, v sl
he visto cambios en los ninos, pero aun falta mas. Todavia son depen-
dientes de mi, pero creo que corresponde a la edad. No voy a lograr de
la noche a la manana que sean completamente autonomos (E.18.111.08).

Las estrategias de mediacion, es decir, aquellas en las que ¢l do-
cente propicia una interaccion cognitiva con el alumno, se ordenaron
de acuerdo con el propésito del portafolio tematico, que era implemen-
tar la autorregulacion mediante herramientas de pensamiento o psico-
logicas. La autorregulacion es una competencia que se refiere tanto a la



conducta como al control deliberado de los procesos de pensamiento;
sin embargo, en los resultados de la investigacion, identificamos que se
privilegic el primer aspecto.

Las estrategias de mediacion y las herramientas cognitivas que la
profesora-estudiante utilizo para favorecer la autorregulacion estu-
vieron fundamentadas en textos analizados durante la maesiria v en
sugerencias de los asesores o de sus propios pares. Algunas de las
herramientas cognitivas para la autorregulacion que se identificaron
en la practica fueron, entre otras: reglas acompafadas de simbolos,
instrumentos de autoevaluacion, series numéricas. alfabeto v dibujos.
Veamos algunos ejemplos:

Uso de reglas y simbolos

Este tipo de herramienta fue construida de manera compartid
con los ninos. En la revision y analisis de la videograbacion de la cla-
se. Sonia plantea que el propdsito de integrar al reglamento del salon
la norma “Cambiarse de lugar en silencio” es “que los nifios tomen
conciencia de sus actos”. Esta intencionalidad refleja su interés por
desarrollar en los nifos la capacidad de autoconocimiento a partir de
valorar si atendieron o no la regla establecida. La idea de la regla sur-
gio de los propios ninos. Asi o expresa Sonia: “Ellos mismos me esta-
ban diciendo que habia mucho ruido. gue hay cosas que se pueden
mejorar y que las pueden mejorar para bien del grupo v de si mismos”.

La nueva regla y su simbolo fusionan la idea de los alumnos v de
la maestra. Por un lado, los ninos ya habian expresado que habia mu-
cho ruido en el salon y que las aranas no hacen ruido al caminar: por
el otro. Sonia también se habia dado cuenta de que los alumnos ha-
cian mucho ruido al mover sus sillas de un lugar a otro, asi que apro-
vecho los comentarios de los ninos para que se construyera una nueva
regla: “"Cambiarse en silencio”. La siguiente “vifieta” ilustra este analisis.
Cabe mencionar que. aun cuando dicha vifieta se utilizo en apartados
anteriores, en este momento se analiza desde una perspectiva distinta.

ja¥]

Mtra.: A ver, jcudl fue la indicacién? ;Qusé dije?

Ang.. Que llevaramos la silla cargando.

Mtra.: Que lleven su silla cargando.

Aa..  Como aranitas.

Mtra.: Ahorita yo no dije que como aranitas, yo nada mas dije que traje-
ran su silla cargando v jque formaran qué?



Aa.:
Mrra.:
Aa.:
Mitra.:
Aa.:
Aa.:
Mira.:

Aa.:
Mira.:

Mira:

Lup.:
Mira.:
Vero:
Aa.:
Mira.:

Mrtra.:

iUn circulo!

Un circulo.

Redondo.

Todos los circulos son redondos. ¢Este si es un circulo?

Es un cuadro.

iEs un huevo!

Como un huevo. A ver, acomodense para que quede como un
circulo.

(Los ninos hacen para atrds las sillas. Uriel trata de jalar la silla de
0Iro nino para que guede uno cerca de €l).

Quedd como otro huevo.

Comeo otro huevo. ;Qué falta, Jorge, para que quede como circulo?
{(Una alumna se inclina hacia el piso y hace un circulo con su mano
diciendo “jasi!™).

Ahora, piensen, piensen {(con voz mds baja), ;Qué fue lo que paso
ahora gue trajeron sus sillas? El gue guiera decirme algo, levante
su mano (siefe ninios levanian la mano). A ver, Lupita.

Habia un ruidazo.

;Y debe haber ruido en el salén? A ver, Vero.

Deben cargarlo como aranitas. Y jsi pueden hacerlo?

iSit

A ver, regresen todos sus sillas a su lugar, regresen sus sillas.
(Los ninos toman sus sillas y las mueven sin hacer ruido).

A ver, vuelvan a acomodar su silla otra vez,

(Los ninos toman sus sillas y nuevamente intentan formar un circulo).

Mrra.:
Aa:
Mira.:

Mtra:

Aa.:

Mrra.:

:Como salio en esta vez gue lo hicimos? {con voz baja).

Un huevo.

JPor qué esta mejor asi, jorge?

(El niflo no contestay.

(Alguien le quiere decir a Jorge por qué?

(Dos nifios levantan la mano, pero una nina es la gue contesia).
Porque esta calladito.

Porque esta calladito, ;verdad? Entonces, (1o podemos poner como
una regla en el salon? Y si es como una regla en el salon, jcomo
nos quedaria? ;Como quieren gue lo escriba? Alla estan las reglas
(senala al pizarron verde). ;COmo nos quedaria para poner la otra?
Yo lo voy a escribir, pero jqué escribirian? Dice apoyar a tus com-
paneros; otra, cumplir con la tarea, poner atencion, respetar a tus
companeros y hacer los trabajos. Y ésta de ponernos asi en silen-
cio, ;cémo quedaria como regla? ;Quién me quiere decir como
queda? ;Y para escribirla como me va a quedar?



Aa.:

Mtra:

Aa.

Mtra.:

Mtra.:

Aa.:

Mtra.

Aa.:

Mtra:

Aa.:

Mtra.:

Aa.:

Mtra.:

Aa.:

Mitra.:

Aa.:
Aa.:

Mtra:

Aa.:

Mira.:

iBonitotl

Bonito, pero ;qué le voy a escribir, qué le voy a poner en la hoja?
Respeto.

Esa va esia, mira (senala la regla desde su silla): Respetar a mis
companeros. Mira ahi donde estan sentaditos (refiriéndose al
dibujo).

No se escucha.

Esas que me estan diciendo ya estan ahi. jverdad? (dirigiéndose al
nino gue estd junto a ella). Pero ésta de movernos en silencio va a
ser otra regla. Entonces. ;como le ponemos? Si ustedes llegan a su
casa y le dicen a su mama” “jAy, mama. hoy pusimos otra nueva
regla en el salon!”™ Y su mama les va a decir: “;Cual regla?, ;qué le
van a decir?

Yo no lo puedo hacer.

¢Tu no lo puedes hacer? Pero yo te puedo ayudar. Pero, entonces,
ique le van a decir a sumama? ;Cudl fue la nueva regla de hoy?
Respetar a los companeros.

Pero esa ya estaba; mira, respetar a los companeros. ;Cual fue la
regla del dia de hoy?

Ayudar.

;Y ahorita se ayudaron?

Yo ayudé a la Juana.

A ver, jqué fue lo gue hicieron para traer la silla para aca?
Cargarla calladitos.

Ah, entonces la regla quedaria asi. jverdad?, mds o menos. ;Como
gquedaria?

Cambiarse de lugar.

Calladitos.

Calladitos, ;verdad? Se acuerdan también de que habiamos dicho
el otro dia de un animalito. de un insecto gue se movia y no se
escuchaba (roma la mano de Carmen para llamar su atencion). ila
arana se escucha cuando camina?

No.

Bueno. entonces. ahorita la voy a poner alla (refiriéndose al lugar
donde estan las reglas). Lo vamos a hacer una vez mas. Quiero
gue lleven sus sillas alla (senalando el lado del salon donde estd la
puertay y se sienten (R.28-11-.07).

Segun los comentarios del equipo de cotutoria, no se noté en qué
consistio la regla; al principio se cayd en una redundancia, un circulo
vicioso que llevaba a lo mismo. La maestra esperaba que los nifos le



dijeran lo gue ella queria y en los términos que deseaba. Al inicio de
la actividad, cuando les predumo como debian llevar la 311 . 105 ninos
dijeron: “como aranitas™. Sin embargo, como todavia no era €l mo-
mento de mostrar el simbolo ni construir la regla, la maestra desapro-
vecho la ocasion para que los ninos la construyeran y solo se limitd a
decir: “Ahorita yo no dije que como aranitas, vo nada mas dije que
trajeran su silla cargando™.

Con el propdsito de que los ninos recordaran la regla, les presento
el dibujo de una arana, vy ’ies entregd ese simbolo, diciendo a cada
uno: “Te regalo el silencio”. como un recurso mnemotecnico relativo a
la norma de conducta esta able da 3@ acuerdo con Jos comentarios
con otra gue realizaron con la

L un nica | Desarrol oy Aprendizaje Il, en la que

rambién se regalo un sfmbolo del talento que se pretendia desarrollar.
! aba acompanada de dibujos que eran los

liadores para la autorregulacion del gru-
desarrollo de competencias cognitivas,
los alumnos a centrar su pensamiento
en una forma de comportamiento y fortalecer asi el uso de funciones
psicologicas superiores, tales como \a aren cic'm v la memoria, que per-
miten que [os ni os comprendan el significado de los codigos y sean
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capaces de rvad ucirlos verbalmente.

Sin embargo, el dia gue se presento por primera vez la regla “cam-
biarse de lugar en silencio”, al realizar las actividades de matematica
parecia gue ios nifos habian olvidado la regla. Asi lo expreso unoc de
los integrantes del equipo de cotutoria al observar el video de esta cla-
se: “siento que se perdid la aranita. se perdio el sitencio. Como que fue
un momento la intencion de que guardaran silencio. [...] a lo mejor

nombrarle ‘la aranita del silencio” gue sea mas Sicfﬂf tivo para el
nino. Vas a buscar esa misma aranita en Oros Mmomentos, entonces
algo mas creativo para los ninos” (E.28-X1-08). Esto quiza se debio a la
forma en gue utilizo el icono de la arana que se muestra en el siguiente
regisiro:

Mira.. A ver, su silencio. ;Si lo traen ahi? (los nifios se buscan en sus bol-

sas). En silencio van a acomodar sus mesas como aranitas.
Mrra: jAy, esas aranas son muy ruldosas, parece gue no son aranas!
Aa..  Maestra, Laura no me quiere ayudar.



(La maestra parece no haber advertido el comentario de la nifa. y
ayuda a ofros a acomodar sus mesas).

Mtra.: El silencio que les regalé; todos deben tener su silencio.

Uriel: Lo voy a meter a la mochila maestra.

Mtra.: No. no lo guarden. Ahorita me dice Uriel que quiere guardario en
su mochila, pero yo le digo que no lo guarden, que lo pongan ahi
por un ladito, o van a cuidar.

Como se puede observar, el uso del simbolo no coincide con la
traduccion que se habia hecho de él. La maestra pretende que los
alumnos regulen su silencio a partir de observar el simbolo de la ara-
na que les solicita colocar en sus mesas; sin embargo, el significado
de la arana no se referfa en si al silencio, sino a “trasladarse en silen-
cio”. Por lo anterior, afirmamos que, cuando el significado del simbolo
no es claro. dificilmente serd interiorizado por los alumnos. v mucho
MEnos se concretara en la accion que representa.

En la revision del video con el equipo de cotutoria, se le ayudo a
Sonia a identificar sus concepciones y sus conocimientos con la inten
cion de gue fueran modificados algunos de ellos en la medida que
aprendia este nuevo enfoque de docencia. Se le animo a que argu-
mentara su actuacion v a darle significado a la informacion v las reco-
mendaciones que recibia relacionandolas con el conocimiento v las
creencias que ya posee. El argumento de Sonia sobre la forma en que
trabajo fue el siguiente:

1

Bueno. ahi yo traté de vincularlo con lo de los nimeros, esiédbamos vien-
do lo de la seriacion, el contenido de la semana. pero vo lo quise hacer a
manera de introducir lo de la autorregulacion con lo del mediador. Me
gui€ con lo que estaba leyendo de la maestra de Desarrollo, que 108 ni-
nos tienen que ir a la accion, a la imagen vy al simbolo. Entonces era o
que yo queria y lo del establecimiento de normas. Entonces. es que si es
cierto. cuando no tenemos esa norma. esa regla en el salén. de que de-
ben de levantar las bancas y acomodarse en silencio. no lo tenemos ahi
fijo. Yo queria que saliera esa norma. que guedara como una regla, pero,
a lo mejor no salic. Bueno. si la dijeron, pero como que no la interioriza-
rony la finalidad era que la asumieran como tal (B.28-11-07).

Los comentarios de la profesora reflejan una intencionalidad de su
accion docente fundamentada en la teoria de la autorregulacién que
se estudia en la unidad académica Desarrollo v Aprendizaje 1I. En la
accion. esta transferencia parte de la activacién de la estructura cogni-



tiva de la maestra, que mueve sus esquemas y sus experiencias ante-
riores hacia la reflexion y reestructuracion que permiten incorporar
nuevos aprendizajes. Se observa también una transferencia cognitiva
superior, pues la teoria le sirve para explicar el fendmeno educativo
en la cotidianidad del aula.

Otro aspecto que identificamos en el reglamento del salon es que
€ste se convirtio en una herramienta cognitiva para la vida cuando fue
utilizado por los ninos en los ambitos de su vida cotidiana. El co-
mentario siguiente es un ejemplo de como los padres de familia van
identificando los cambios en las maneras de actuar de los ninos en
sus casas:

Si, porque también vimos lo de los deberes en la casa y casi no hacen
nada. Lo unico con lo que ellos cumplen es con la tarea y eso hay
quienes no llevan la tarea. Pero una de las mamas me dijo “maestra, es
gue yo veo a mi nino bien cambiadol Me dijo que gueria barrer y yo le
dije gue no, que no tenia por qué estar agarrando la escoba”, y vo le dije
“sefiora, dejelo: mire, estoy trabajando” asi y asi, v lo que quiero es lo-
grar esto, pero sin su apoyo es muy dificil. Como que predomina muchi-
simo el machismo, porque para gue un hombre agarre una escoba, o
tienda su cama, o lave trastes, es muy dificil (RV28-11-07).

La profesora reconoce gue anteriormente no sabia como actuar
para ensefar a sus alumnos a regular su conducta, pero, a partir de la
maestria, estaba aprendiendo a trabajar con mediadores, que resultan
una herramienta muy valiosa para lograr la autorregulacion en ella y
los ninos. Se confirma que la profesora-estudiante esta en proceso de
rrasladar a la accion docente uno de los rasgos del enfoque profesio-
nalizante: la relacion teoria-practica, al afirmar: "Reconozco que la bi-
bliografia revisada durante mi formacion en la maestria ha sido una
herramienta fundamental para lograr mi profesionalizacion, entender
mejor mi trabajo y tomar las decisiones adecuadas para ayudar en
problemas relacionados con el proceso de autorregulacion”.

La transferencia docente se logra en la medida gue la teoria al-
canza un sentido y un significado en la practica, cuando se interpre-
ta la transferencia en el marco de la interaccion con los alumnos y
cuando ellos logran un cambio en su conducta que les permite desa-
rrollarse como individuos competentes dentro del ambiente familiar
y social.



La autoobservacion y la autoevaluacion

Otras herramientas que utilizd la maestra para desarrollar la autorre-
gulacion en sus alumnos fueron la autoobservacion v la autoevaluacion.
En las actividades implementadas se percibe un tipo de transferencia
en accion. La identificada en la practica docente de la profesora se
ubica en la categoria transferencias visualizadas. Las actividades que
realizo se basaban en una planeacion sistematica de acuerdo con las
necesidades de los alumnos, y ponian en juego los conocimientos y
habilidades especificas adquiridas en la formacion, que es requisito
para lograr estas transferencias.

La autoobservacion es una capacidad que se pretende desarroliar
en todos los espacios curriculares de la maestria, pero particularmen-
te en las unidades académicas Indagacion de los Procesos Educativos
I'y Il Sonia la considerd como un proceso cognitivo que podia contri-
buir a la autorregulacion conductual de sus alumnos, que era de su
interés desarrollar.

La actividad gue aplico con la intencion de que los nifos aprendie-
ran a observarse tiene relacion con estrategias utilizadas por la profe-
sora del curso Desarrollo v Aprendizaje 1. Consistid en utilizar la ima-
gen de un duende del libro de lecturas que les cumpliria un deseo que
los convirtiera en mejores ninos. Para solicitar el deseo, los nifos te-
nian que dibujarlo y escribirlo, y para ello tenian que pensar en como
era y en aquello que les hacia falta para ser mejores. La finalidad era
que los ninos observaran su propio comportamiento v lo valoraran.

La autoevaluacion es una estrategia constructivista que sirve para
que los alumnos regulen su propio progreso. Esta modalidad de eva-
luacion, utilizada por la mayoria de los profesores en la maestria. fue
transferida con reservas por Sonia a su grupo porque no estaba segura
de que funcionaria con sus alumnos, como lo manifesté: “Desde que
disené la actividad me preocupé por conocer los productos gue obten-
dria, tenia duda si podrian hacerlo mis pequenos estudiantes de pri-
mer grado. Conforme pasaba el tiempo, la incertidumbre se apodera-
ba de mis pensamientos, pues tenia gran curiosidad por conocer los
resultados lo mds pronto posible” (AA28-XI-08).

[ntroducir cambios en la préctica genera inseguridad e incertidum-
bre, pero Sonia se arriesgd y puso en practica una nueva forma de
evaluar las actitudes de los nifos y las transferencias se dieron de ma-



nera creativa, ajustandolas a las caracteristicas del grupo. Las fichas
de autoevaluacion que aplico fueron de dos tipos: en un primer mo-
mento, contenian los simbolos que representaban las reglas de conduc-
ta, como “participar ordenadamente en clase”, “respetar a mis compa-
Aeros”, “trabajar en equipo”, “poner atencion”, entre otros que fueron
agregando conforme incluian nuevas normas al reglamento del aula.
En un segundo momento, integro las reglas de manera enunciativa.
Cada indicador tenia dos opciones de respuesta: 'si’ 0 'no’, que se
seleccionaban v se marcaban con una palomita.

Si bien Sonia realiza transferencias de modelos tedricos trabajados
durante los estudios de la maestria, observamos gue la innovacion se
basa en su creatividad, en la imaginacion (Imberndén, 2006). La activi-
dad de ensenanza es compleja. por lo que no se puede esperar una
simple reproduccion de ideas o innovaciones de otros. LoS CONIeExtos
particulares son los que dan la pauta a la profesora para hacer los
ajustes y combinaciones de los modelos educativos propuestos, siem-
pre v cuando haya una comprension de ellos, como lo expresa Sonia
en la entrevisia:

La evaluacion habia sido un punto ciego en mi practica hasia que, Como
estudiante de la maestria, fue objeto de un proceso de evaluacion forma-
riva. Hasta entonces tedo lo gue habia leido sobre evaluacion y observa-
cion cobro sentido, y solo entonces es gue pude iniciarme en un proceso
de autoaprendizaje de como integrar el diseno de la evaluacion a los pro-
cesos de ensenanza (AA28-X1-07).

La innovacion de la practica. a partir de la reflexion anterior, es
evidente cuando la maestra Sonia explica que ahora sus alumnos han
dejado de aprender una cosa y de ser evaluados en otra, pero recono-
ce que lo mas importante es que sus alumnos ahora son participes en
el proceso de evaluacién y no solo objetos de evaluacion.

UUso de mediadores stimbolicos

Respecto de este punto, se observé que la profesora-estudiante
hace uso de cddigos que se estudiaron en las unidades académicas
Desarrollo y Aprendizaje I y 1l Uno de ellos se refiere a los talentos
para desarrollar competencias cognitivas o conductuales en los alum-
nos. El mediador utilizado por Sonia fue el duende que aparece en la
leccion “Los tres deseos”, que se encuentra en el libro de lecturas de



primer drado (de ese entonces). Al respecto, Sonia comenta: “les pedi
gue cerraran sus 0jos v que se i ag naran que el duende se aparecia

en el salon v les iba a conceder un deseo, pero este deseo los tendria
que convertir en los mejores ninos. Para pedirlo tendrian que ponmr
en cémo son y en lo que les hace falta para ser mejores, que el duen-
de solo podria conceder deseos de su forma de ser” (P7-11.08).

[ proposito de utilizar al duende. segun lo expresado por Sonia
consistio en estimular la autoobservacion como una forma de qgue los
alumnos tomen consciencia de sus actos al momento de obtener la
informacion sobre la cualidad o la cantidad de su comportamiento.
La capacidad de la autoobservacion fue una idea que obtuvo de uno
de los autores consultados para la construccién de su portafolio tema-
tico. A partir de la lectura de ese autor v las actividades del programa
de talentos que trabajaron en la unidad academzca Desarrolio v Apren-
dizaje lI, Sonia disend sus propias actividades, dando muestra de su
capacidad para innovar la practica.

EL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO LOGICO

0

El "error’: Un medio para la correccion y autocorreccion

El error presenta diversas aristas a partir de las cuales se puede es-
tablecer una tipologia como la que plantea Astolfi (2004) . ¥ puede
revelar desde falta de interés y distraccion de los ninos, Ias dificulta-
des para la comprension de instrucciones, hasta la sobrecarga cogniti-
va de la actividad, entre otras. En esta investigacion encontramos que
los errores de los alumnos no son ocasionados por su distraccion o
falta de interés. sino por la complejidad propia del contenido

Perkins (1999) explica como la relacion sostenida entre la profeso-
ra y los estudiantes permite enormes progresos en el aprendizaje.
siempre que se apoye a los alumnos reduciendo el esfuerzo cognitivo
v el riesgo de fracasar que desalienta a los estudiantes. En la siguiente
transcripcion se puede ver lo que expresa este autor y cémo Sonia
apoya a una de las alumnas favoreciendo la reflexién sobre la activi-
dad propuesta en la que hubo algun error.

“

Mtra.: ;Quien quiere escribir carro en el pizarron?
(Levantan la mano Arladne, Juan José y Vero diciendo: “iy000!").



Mtra.

Vero:
Mrtra.:

Mrra.:
Vero:

Mira.:
Juan J:

Mrra.:

Todos los demas en su cuaderno: caaarro, caaarro (le da el plu-
mon a la nina para que pase a escribir al pizarron).

¢Aqui? (senalando el pizarron).

Si, caarro.

{La nina escribe: crcirro).

Ahi te va otra vez, Vero, ;sale? Caaarrooo ;Con cual empieza?
Con ésta (sefala la “c” de la palabra que escribio).

A ver andtala. Ca, carrooo, caarro. ;Con cual termina? Caaarroooo.
Con la "a”.

(Vero escribe en el pizarron: crrroj.

;Listos? Caarroo (Escribe la palabra con la grafia convencional en el
pizarron mientras la dice en voz alta). ;517 No la voy a borrar para
que tu te fijes que letras puso Vero v qué letras puse yo (diri-
giéndose a Eduardo) Caaarrooo (R15-1-08).

Con la frase "No la voy a borrar para que tu te fijes qué letras pusc
Vero y qué letras puse yo”, Sonia propicia la capacidad de atencién,
pero se observa gue, aunque plantea la comparacion de las palabras,
no comprueba que realmente los ninos realicen esa accion. Provocar
el desarrollo de la competencia es importante, pero confirmar que se
haya logrado lo esperado es fundamental para ayudar a los ninos a
avanzar en su proceso de aprendizaje.

Ortro ejemplo de correccion o observamos al tratar contenidos de
matematicas:

Mitra:

Juan |
Mira.:
Aa.:

Mtra.

Juan josé, jqué sigue?

Cuatro (el nifio escribe el cuatro al revés).

:Si esta el cuatro asi?

No, es al revés.

(Juan josé borra el numero y escribe nuevamenie el cuairo al
Teves).

Cuatro. Fijate como esta mi cuatro (escribe el numero), iy comao
esta el tuyo?

(Juan José borra su numero y escribe con un poco de lentitud el
cuatro correctamente).

La reflexion necesita un andamiaje y €ste, como se observa en la
“vifeta”, lo proporciona la maestra a partir del modelo que presenta y
el cuestionamiento que plantea para que el nino logre comparar los
dos numeros, ver la diferencia entre ellos y corregir su produccion.
Este es un cambio gue Sonia introdujo en su practica, pero considera-



ba gue no estaba consolidado, pues atn se desesperaba cuando los
ninos daban una respuesta errénea o ella trataba de intervenir dando
la respuesta a los alumnos.

Otra forma de correccion tuvo lugar de manera grupal. Esta forma
plantea la posibilidad de contribuir al desarrollo cognitivo al facilitar la
interaccion entre pares como una mediacion de aprendizaje que pro-
picia procesos de reflexion. A continuacion se ejemplifica cémo el gru-
po contribuye a que Juan Jos€ vaya corrigiendo las letras que compo-
nen la palabra que ¢l mismo senalo.

Mtra.: ¢(En qué mds nos podemos trasiadar? (Uriel platica con su comparie-
ra de mesa).

Juan . En una camioneta.

Mitra.: ;En qué?

Juan J: Camioneta.

Mtra.: Camioneta. Orale. (Le da el plumdn para que pase a escribir al piza-
rron. El nino escribe “c” y dirige su mirada a la maestra. quien le
repite la palabra silabedndola. El nifo dice ‘m’ y trata de escribirla
en el pizarron. pero parece que no la recuerda).

Mtra: ;Como escribes mi?

Aa.  Lade mimi. la mi. (Juan escribe “m” después de la “¢c7.
Aa:. L
Mira: La i

(El nino escribe también la “i" al oir a sus comparnieros).

Mtra: ca-mio-ne-ta. Ayudenle a Juan José (indicando al grupo).

Aa..  La“i". La de lapiz.

Mtra: ;Seguros que la de 1apiz? Déjenlo gue él escuche. ;Ca-mio-ne-tal
(se acerca con el nifio y silabea la palabra).
(El nino escribe una como “a” con el palo largo y otra como “e”. pero
al revés. Al escuchar a la maestra que dice: “la de tarea”. el nirio
pone la letra “t") (R5-11-08).

Los nifos suelen identificar mas faciimente la regla cuando ven los
errores de sus companeros que los de ellos mismos. Los errores en las
grafias cometidos por el otro son mas notables. De acuerdo con 1o
anterior, una de las manifestaciones de la competencia cognitiva de
los ninos es la capacidad para establecer juicios de valor sobre sus
propias producciones y las de los otros a partir de criterios para hacer-
lo. Se trata de ser critico con su propio desempefio para darse cuenta
que parte de la tarea no sabe o no logra comprender (Bruer, 1997).



El error como indicador de procesos busca atenuar la frustracion vy
la angustia. Favorece el descubrimiento del nino del mecanismo que
subvace en la apropiacion del conocimiento. En la mediacion de la
profesora se observa una operacion estratégica en la que permite
que 10s ninos se den cuenta del propio logro, ademas de que desarro-
lia la rolerancia al error y la idea de que se aprende también equivo-
candose, que es un principio del desarrollo y el aprendizaje, segun
Browman (2003). Esto también se observo cuando una de las profeso-
ras participantes en el seguimiento expreso lo siguiente:

En alguna ocasion hice un comentario erroneo en una sesion de tuoria,
pero a mi parecer era un comentario ordinario y sensato, entonces la
asesora de la unidad académica se tomo riempo de darme una explica-
cion prudente para que me diera cuenta de mi error v ademas en la cle-
se siguiente me llevo un libro donde sustenté su argumento, con lo gue
ademas de asegurarme un aprendizaje permanente, propio del programa
que ella estaba impartiendo, me ensefid como darle relevancia a las apor-
taciones de los alumnos para aprender del error (ES08).

Atender a los nirfios que mds lo requieren

Qn

Una parte medular de la tarea docente es reconocer la diversida
en un grupo. v atenderla. "Hacer frente a la heterogeneidad en el
grupo-clase” es una competencia docente, como senala Perrenoud
(2004), v una forma de hacerle frente es a través de la pedagogia dife-
renciada, en la que se utilizan dispositivos multiples, como las t
aurocorrectivas, el trabajo colaborativo, espacios de talleres o
cones entre {os cuales circulan los alumnos.

Los cursos de la linea de formacién de la maestria Conocimiento
del Nino, asi como el cambio de la profesora participante en este nivel
educativo, provocaron que ella modificara su actitud ante los ninos.
Ahora escucha mas sus ideas para conocerlas y ayudarlos a que evolu-
cionen, es mas sensible a sus necesidades e intereses y ha empezado
a desarrollar comprensiones mas profundas del aprendizaje de sus
alumnos. Sin embargo, la atencidon a la diversidad sigue siendo un as-
pecto que no ha logrado desarrollar completamente en su practica,
come ella lo ha expresado:

D
o]
2

Trato de atender a los ninos que mas lo requieren, pero me cuesia mu-
cho trabajo. porque yo nunca trabajé con actividades diferenciadas. No



pensaba realmente en lo que el niflo necesitaba. Me cuesta trabajo pen-
sar lo gue cada nino necesita. v 1o que hemos estado viendo en la maes-
tria es que hagamos adecuaciones al curriculum. y si es cierto, o que el
nino necesita es tu base para hacer tu practica. Lo que cuesia es planear
actividades para una nina y ver qué es lo que estd haciendo, darle segui-
miento. 51 lo podria hacer porque nada mas son 16, pero no lo hago. Y
al ver una actividad que hacen otros ninos quieren hacer esa misma
(E-18-111-08).

No obstante, observamos que ha hecho algunos esfuerzos por
cambiar su rol de ensefiante para atender a la diversidad. El andamia-
je. modelaje y entrenamiento fueron estrategias que utilizé Sonia para
ayudar a los ninos que presentaban alguna dificultad en el momento
de realizar la tarea. impulsandolos a avanzar hacia “la zona de desa-
rrollo proximo”, de acuerdo con los planteamientos de Lev Vigotsky.
Algunos ejemplos en los que se observa la forma en que Sonia utiliza
la estrategia de modelaje son los siguientes:

Mtra.: (Este equipo esta bien?

Aa.: iNol

Mrira: A ver, otra vez (nuevamente (oca la cabeza de {0s nifios para que los
vayan contando).

Aa..  jUno, dos, tres. cuatro. cinco. seis!

Mtra.: Uriel. ven. cuéntalos, correle (pasa Uriel, y los cuenta como [0 hizo
la maestra) (R28-11.07).

Otro ejemplo:

Mtra.: A ver, necesito silencio, necesito silencio para que Antonia los
cuente! al gue vaya contando. se va agachando.
{Antonia cuenta a los infegrantes del equipo y dice que son cuairo.
Carmen cuenta el sequndo equipo y dice que son cinco. La maestra
pide que los vuelva a contar, y otra vez cuenta cinco. Por tercera oca-
sion. la maestra le pide que los cuente. pero ahora les solicita que se
vayan parando cuando Carmen les vaya tocando la cabeza. Por fin.
logra contar cuatro. Finalmente la maestra pide a la ultima nifa que
cuente el tercer equipo. La nina cuenta sin ninguna dificuitad a los
cuatro integrantes del equipo) (R.28-11.07).

En las “vinetas™ anteriores se observa como la maestra sugiere di-
versas estrategias para el conteo y pide a los nifnos que también las
realicen. Si los ninos logran interiorizar esas estrategias, habra mayo-



res posibilidades de que las utilicen cuando se les presenten situacio-
nes que impliquen conteo.

Integrar en la planeacion actividades diferenciadas para los nifos
y llevarlas a cabo permite atender la diversidad del grupo. Carmen vy
Antonia son dos de las alumnas a las que la maestra Sonia les asigno
una tarea diferente dentro de la clase, tratando de no perder de vista
los propositos establecidos.

Llevé también al aula otro tipo de ejercicios en donde solamente tenian
que identificar los numeros y los colores. Se trataba de un osito, el cual
tenia en cada una de sus partes un namero. Los alumnos tenian que en-
contrar el numero y pintar esa parte del color que le correspondia. Ese
gjercicio lo llevé especialmente para Antonia y Carmen, quienes presentan
un mayor grado de dificultad al realizar los ejercicios a la par de sus com-
paneros. Al entregar el gjercicio a estas alumnas no me aseguré de que
hubieran comprendido la instruccion para su trabajo, entonces Antonia
comenzoé a unir punios, y su actividad no consistia en eso (AA-28-X1-07).

Al aplicar actividades diferenciadas, la profesora estaba mas al
pendiente de los alumnos que las realizaban, apoyandolos con expli-
caciones o ejemplos, como se observa en la siguiente intervencion:

{Antonia borra las lineas que habia hecho. La maestra se acerca a ella y
nuevamente le explica lo que tiene qué hacer) “Fijate, Antonia, ésie de
qué color lo vas a pintar, este no es rojo... Busca el azul, vas a pintar con
ese todos los que tengan uno (enseguida le explica a Carmen, perc la
nina se muestra distraida)”™ (RO-04-07).

Aungue la profesora ya habia explicade a las ninas lo que tenian
que hacer, se observa que no entendieron la indicacion, pues trataban
mas bien de hacer el ejercicio que se habia explicado para todo el
grupo. Al ver que las ninas estaban haciendo otras cosas, se acerca a
ellas vy de nuevo les explica el gjercicio. Esto sucede en repetidas ocasio-
nes, ya qgue las ninas requieren del apoyo de la maestra para com-
prender v avanzar en la tarea que les solicita, sin que la concluyan en
ocasiones.

El apoyo emocional, v no unicamente cognitivo, €s una concep-
cion gque se refleja en las acciones de Sonia en el aula, principalmente
con las ninas que son relegadas o rechazadas por el grupo, lo cual in-
hibe su participacion. Un ejemplo o tenemos en Carmen, quien se
rehusaba a leer la carta que escribi¢ al duende. Finalmente lo hizo



gracias a que Sonia la abrazd para que sintiera confianza v pudiera
hablar ante sus compaferos. Le sostuvo su carta v Carmen ley6 su de-
seo: aprender a leer. Sonia comento que “posiblemente ése es su deseo
mas fuerte debido a que es una alumna repetidora y no quiere volver
a vivir esa experiencia otra vez”.
El fomento de la autoestima v la seguridad en los nifios se percibe
en sus formas de actuar en el aula. principalmente en sus participacio-
es y en el momento en que la mayoria de [os nifos se atreve a pasar
al pizarrén sin sentir temor por hacerlo, ni por una posible equivoca-
cion en la tarea solicitada. La percepcion de parte de los alumnos de
las altas expectativas que la maestra tiene de ellos los estimula, los
alienta, a seguir en el camino.

Yo veo que cuando ella pregunta ";quién quiere pasar?”, no es uno ni
dos los que levantan la mano, son varios los que levanian la mano. en-
tonces ahi yo siento gue es donde se nota que esta brindando ese afecto
y esa alegria con gue ellos pueden asistir a la escuela y enconirar algo
diferente a lo que tienen en la casa, que ven para gue no den lata, 0 mu-
chos que se van sin comer nada (15-1-08).

Un ejemplo de como estimula la confianza y la autoestima en los
ninos se refleja en el siguiente extracto de la narracion que Sonia
muestra en uno de sus analisis del portafolio:

Juana paso al pizarron, pero permanecié en silencio ahi parada, no dibu-
jaba nada. Uriel le gritd "que se quite mejor, esa no hace nada”. Voltee
con Juana y le pregunté “;quieres dibujar?”. Solamente levant¢ los hom-
bros diciendo "no sé”. Le pedi a Uriel que ayudara a su companera y le
dijera qué podia dibujar. Un barco, sefiald Uriel. En ese momento juana
volteo al caminito, vio el barco y comenzo a dibujarlo (AA8-11.08).

En la ensenanza tradicional y en el enfoque social, de acuerdo con
Borko y Putnam (2000), el profesor retira gradualmente el control so-
bre las acciones a medida que el nifo va adquiriendo mayor compe-
tencia. La diferencia entre ambos esta en que, en el segundo. el anda-
miaje se ofrece en un contexto que tiene significado para el nifo. En
el caso de Sonia. la responsabilidad que les da a las nifnas estd dentro
del contexto de una tarea que se vincula con los contenidos de la cla-
se. y agrego otro aspecto que no habian logrado aun: la identificacion
de los colores.



En las actividades grupales. los ninos que presentan dificultades en
el aprendizaje son estimulados con mayor intensidad por la maestra
mediante preguntas o atrayendo su atencion hacia los aspectos que le
interesa resaltar para su aprendizaje, como en el siguiente ejemplo:

Mrtra: jYa viste el numero, Carmen? ;No? ;Ya viste el cuatro? ;Quién lo
tiene? Ve a tus companeros, ¢quién tiene el numero arriba? (Car-
men voltea a ver a la nina que tiene el ndmero con la tarjeta levan-
rada). Este es el cuatro. Cinco, cinco. (Como esta el numero de
Lupita? {la nina tiene el numero volteado hacia abajoy. ;Como esta
el numero de Lupita? (Una nina se para y le acomoda la tarjeta) .
Aja. Seis {levantan sus tarjetas Mario y Cruz) ;Cudl de los dos es el
seis. el de Cruz o el de Mario?

Aa..  Mario.

Mtra: El de Mario. ;Cual sigue?

Aa..  Elsiete (Cruz levanta su tarjeta).

Mira.: Ahora si, jcual sigue? ;Quién tiene el ocho?

Aa..  Carmen.

Mira.: A ver, Carmen. Ese es el ocho, Carmen. Tu tienes el ocho. ;Y luego
sigue?

Aa..  Nueve (R28-11.07].

Con la idea de que no hay predeterminaciones biologicas, psicold-
gicas o contextuales definitivas de las posibilidades de aprendizaje de
los ninos o de su desarrollo, la profesora utiliza el desempefo asistido
como una forma de mediacion para atender a los ninos que mas lo
necesitan. Sin embargo, pareciera que sus esfuerzos son insuficientes,
va que no ha logrado que obtengan el poder de ejecutar las habilida-
des propias del grado escolar en el gue se encuentran.

Estd promoviendo lo que estamos viendo ahorita con la maestra Mari
Carmen, [0 que es una escuela inclusiva. Ella no esta evidenciando las
diferencias entre las nifias, lo que esta haciendo ella es tratar de amino-
rar esas diferencias que son visibles para los demas, para gue todos ten-
gan una igualdad en educacion (RV.8.1.08).

Los ninos no quieren faltar a la escuela, ellos estan encantados de ir
a la escuela, hasta las mamas les dicen “si no te portas bien, no te voy a
flevar a la escuela”. Y que me digan esoc a mi es como jqué padre gue los
ninos vengan a la escuelal Cumplen con sus tareas a sus posibilidades.
Porgue hay ninos que no estan con sus papas en la tarde, y pues de
pronto veo las libretas y algunos me llegan con planas que yo ni siguiera
les encargué. pero me dicen "maestra, agui esta un trabajo que hice”,
cuando yo no les pongo esas cosas, v ellos de pronto las empiezan a ha-



cer, porque las han visto a los he'manos 0 la mama a lo mejor los
pone hacer planas de la “a”, y a Jorge. en la libreta. Y como nunca les pon-
go hacer eso, él se pone hacer planas, DI anas v planas (AV-8-1-08).

De acuerdo con los comentarios de Sonia y del propio eguipo de
investigacion formativa. su actitud ha sido la de una maestra respon-
sable por atender a los ninos del grupo que pueaan presentar necesi-
dades educativas especiales, tratando de co- regular la participacion df
los ninos valiéndose de la observacion y de mediadores para integrarlo
al desarrollo de las actividades de una asi ignatura o a las actividades que
conforman el contenido de aprendizaje de varias asi ignaturas.

Esto da muestra de la clara intencién de vincular la teoria analiza-
da en el proceso de formacion con las necesidades identificadas en
los contextos reales, y asi innovar el trabajo del aula como resultado
del proceso reflexivo de la practica docente que Sonia experimentaba
en la autotutoria, la cotutoria y Ia tutoria. La siguiente reflexion de la
profesora es evidencia de ello: “Reconozco que depende de cuanto
logre adecuar mi estilo de ensenanza a las necesidades de cada

uno de mis alumnos, para que ellos puedan avanzar de forma significati-
va, y de acuerdo con sus caracteristicas en su proceso de aprendizaje”.

Propiciar el uso autdnomo de las herramientas de la mente

En [as clases observadas, identificamos que la profesora llevaba a
los ninos a aprovechar los recursos materiales y humanos gue tienen
la mano, con el fin de que fueran un apoyo para continuar avanzan-
do hacia niveles mas altos de conocimiento. Asi se muestra en las si-
guientes interacciones:

=
o

o

e

Mitra: De “nino”. Luo“oe esta la "n” de "nino”?
Aa: Alla. jARL ahi! (sefialando la letra en el alfabeto del salon).

{Cinthia z'nl‘em‘cz escribir la letra gue le dicen sus compareros).
Mtra:  Buscala. buscala Cinthia. primero buscala.
el se levanta de su silla v se va corriendo a sefialar la letra “n”.
thia va al lugar en donde estd la letra Y la cbserva. Se va ensegui-
da a escribirla en el pizarron. Escribe una especie de "n’y.

(Ur

i

Otro ejemplo:

Mira.. jQué ntmero es éste? (senala el treinta).
Aa..  Veinte,



Aa.:
Mira.:

Uriel:
Juanita:
Mtra.:
Uriel:
Mira.:
Uriel:
Mitra.:

Aa.:

{Treintal

[Treinta! Este es el treinta. Los que tengan duda, yo les voy a dar
una hoja que tiene los nimeros y ellos los van a ir uniendo. Quien
tenga duda de cual nimero sigue jqué puede hacer? A ver, yo
tengo mi hoja aqut (sg pone en la mesa donde estd Carmen y An-
fonia). jjuanital Si aqui tengo mi hoja y ya no me acuerdo qué si-
gue del doce, jqué puedo hacer?

Doce, €l seis {parece no pensar en la pregunta).

Preguntar a mis companeros.

Preguntarle a s companeros. ;Qué mas? ;Qué pueden hacer?
Veinte.

(El veinte?

Cinco.

No, jqué puedes hacer si no te acuerdas? Ahi tienen el caminito,
(donde mas hay numeros? En el salon ;donde mas hay nameros?
iAquil (senalan los numeros que estdn abajo del pizarron verde)
(R28-11.07).

Al preguntarle a Sonia sobre la finalidad de pedirle a los ninos que
se fijaran en el material o le preguntaran a sus companeros en caso
de tener alguna duda, su respuesta fue la siguiente:

Es gque yo lo que no queria es gue anduvieran atras de mi: qué hago, qué
sigue, como le hago, porque como que todavia no se ayudan en equipo.
A lo mejor no lo pensé asi, intencionado, pero st los hice, que el nifo
vaya tomando sus decisiones, porgue pudieron haber ido los quince
atras de Luis y, sin embargo, no todos lo hicieron como Mario lo hizo.

(R27-11

-07)

En este comeniario se observa como Sonia, a traves de la revision
del video de su practica y los comentarios de sus companeros, se da

cuenta de

la funcidn mediadora que el material y los pares pueden

realizar. La intencion de hacer referencia a los recursos gue los nifios

podian uti

lizar para ejecutar la actividad era que ellos no dependieran

solo de la maestra para resolver problemas. sino que tomaran sus pro-
pias decisiones para avanzar en su aprendizaje.

Pareciera que las actividades que plantea Sonia no tienen una in-
tencionalidad claramente cognitiva; sin embargo, se observa que utiliza

una sifuac

ion educativa mediadora al plantear un reto de aprendizaje

en el aula que ayuda a los alumnos a saber como aprender y dirigir su
mente hacia un prop6sito. Ademas, hay un intercambio social inten-



cionado gque permite “establecer nexos simbdlicos entre el entorno y
el mundo mental de los individuos” (Paniagua et al., 2007, p. 30).

En la actividad de reafirmacion de la serie numerica que consistio
en que los ninos unieran los numeros de la serie para formar un osito.
se observo que dos ninos ya hacian uso de las herramientas cogniti-
vas de manera auténoma. Esto sucedio en el momento en gue se die-
ron cuenta de que no sabian el numero gue seguia en la serie. Se pu-
sieron de pie v fueron al “caminito” grande, que es un material ludico
con la serie de numeros hasta el 100, acompanados de un dibujo. Los
ninos hicieron uso de esie recurso de la siguiente manera:

Uno de los ninos. Mario, se levanta v coloca su hoja en el caminito. Se
fija en los numeros que siguen después del tltimo namero en el que se
quedd. Otra nina, se levanta y va también al caminito. Busca el nimero
en el que se quedd en su osito v ve cudl sigue. Se va a su lugar diciendo
“dos. tres. dos, tres”, refiriéndose al veintitrés v regresa a su mesa a con-

tinuar trabajando (0.08-09-08).

Aqui advertimos que los ninos, al darse cuenta de que no saben
alguna parte de la tarea propuesta, buscan la forma de resolver esa
situacion a traves de las herramientas v materiales que estan en el
salon. La metacognicion es una capacidad que los nifos desarrollan al
valorar y estimar sus propios aprendizajes v buscar por ellos mismos
avanzar en €stos.

Los analisis de las videograbaciones de clase en el equipo contribu-
yeron a que Sonia se diera cuenta de que materiales didacticos como
el alfabeto. el caminito y el reglamento fueron instrumentos de me-
diacion en tanto que influyeron en la conducta v el desarrollo cogniti-
vo de los alumnos.

Organizacion del grupo

Cuando la profesora en seguimiento ingreso a la maestria, llego
con la forma de trabajo en las instituciones particulares y una fuerte
carga de saberes practicos sobre la ensefanza que fueron construidos
a partir de las exigencias de estas escuelas. Las formas que ella tenia
de organizar al grupo, antes de estudiar la maestria, no variaban mu-
cho. La mayor parte de sus actividades era realizada de manera gru-
pal. Respecto del trabajo en equipo comentd: “Cuando trabajaba por



equipos, no me fijaba yo en como iba a formar los equipos, cual era la
finalidad del trabajo por equipo, les decia juntense como quieran. Del
trabajo de Rey estoy aprendiendo del trabajo colaborativo. Ahora ya
s€ gue a este nino lo voy a sentar en esta mesa con éste, y antes no”
(E.18.111-08).

En las clases que se observaron, esta forma de pensar y de actuar
ha cambiado. Ahora organiza al grupo de diferentes maneras, segun
la actividad y el contenido que se aborde. Por ejemplo, en la actividad
en que introdujo el mediador de la “aranita”, trabajo de manera gru-
pal e individual utilizando los diferentes espacios del aula para que los
ninos realizaran actividades con un fin especifico.

De acuerdo con Vygotsky, la idea central del desarrollo cognitivo
estad en que los diversos tipos de pensamiento y razonamiento com-
plejos se obtienen, en primer lugar, a través de la interaccion con los
otros, para posteriormente interiorizar y apropiarse de ellos, configu-
rando una forma individual de pensamiento (Borko y Punman, 2000).
Traducir esta forma de pensar en acciones y ambientes concretos no
ha sido facil. Introducir y establecer esta cultura de aprendizaje coope-
rativo requiere hacer uso de diferentes estrategias y practicarlas en
sucesivas ocasiones.

A continuacion se muestran algunos indicios del trabajo colabora-
tivo en el aula.

(La maestra retoma el ultimo indicador de la ficha de evaluacion gue
entrego a los alumnos con el proposito de identificar st los ninios en-
tienden su significado).

Mira.: Colaboré con mi equipo en el trabajo (dicta el indicador): Ariadne.

Ariadne: Ayudar a los de mi mesa.

Mira: {Muy bien! Y ;de qué forma los puedes ayudar? (dirigiéndose al
grupo).

Ariadne: Diciéndoles las repuestas cuando no saben.

Mrra.; ;Sera correcto lo gue Ariadne dijo? (el grupo permanece en silen-
cio). No le tienen que dar las respuestas, pero si le pueden ayudar
diciéndole como le haga en su trabajo.

Otro gjemplo:

Mrra:  Por equipos les voy a dar un rompecabezas (se coloca en medio al
[frente del grupo) y no les voy a decir de quién se trata. Se tienen
que ayudar en equipo. ;verdad?



El'rol de la maestra en los equipos es de guia, de andamio, de mo-
nitora: se involucra en las actividades de equipo y apoya el trabajo in-
dividual cuando lo cree necesario. “Ella misma esta sirviendo de anda-
miaje para los ninos porque de cierta manera los encamina respecio
de lo que estan haciendo™ (RE28-11-07).

Los equipos de trabajo, por llamarlos de alguna manera, esta-
ban integrados por nifos de diferentes capacidades. Generalmente
se experimentaba el acomodo de tal forma que los nifios con mayores
problemas de aprendizaje pudieran sentirse apoyados por sus propios
companeros. Sin embargo, era dificil lograr este propdsito porqgue los ni-
nos estaban acostumbrados a trabajar de manera individual, y cuando
la maestra les decia que se ayudaran, lo entendian como hacer el tra-
bajo del otro. Asi se observa en la siguiente escena:

Mira.: (Se acerca a la mesa de Antonia. Carmen y Cinthia. Le pregunta a
Antonia que st alcanza a ver —la nifia tiene problemas visuales—.
Se dirige al pizarron diciendoy ¢Se acuerdan que ayer....? jjuan
Josel jA ver, atencion! (se pone en la posicion de firmes. Ve a Ariad-
ne que le estd ayudando a Gerardo y le dice) (No se o hagas, €l soli-
tol Ayer, vimos... jqué leccion? (los ninos contindan trabajando sin
hacerle caso a la maestra). ;Quién me quiere decir? ;Quién se
acuerda?

El agrupamiento es muy Gtil si se quiere que los nifios mas adelan-
tados sean los andamios de quienes tienen menores recursos cogniti-
vos. En una de las clases observadas nos dimos cuenta de que Sonia
tenfa a Carmen y a Antonia juntas, lo que nos llamé la atencion., porque
las ninas poseen el mismo nivel cognitivo v, ademas, tienen problemas
para relacionarse entre ellas. Al preguntarle a la maestra el motivo de
este acomodo. dio los siguientes argumentos: “Bueno, primero, tengo
a las dos juntas porque se me facilita mas irme a la mesa y decirles
ahi a las dos y tengo a la otra porque, a pesar de que No tuvo preesco-
lar, es la mas adelantada del grupo”.

El primer argumento tiene que ver con intereses propios, mas que
con las necesidades educativas de las alumnas. El segundo argumento
se relaciona con aspectos del enfoque social del aprendizaje, en el que
un nino puede ayudar a otros a transitar hacia su zona de desarrollo
proximo. En la mesa estaban las tres nifas, pero en ningun momento
se observo que la alumna que va bien en su aprovechamiento escolar



sirviera de andamio para las otras dos. Las ninas estaban juntas, pero
a la vez separadas. Por otro lado, aunque las ninas Carmen y juana
quisieran apoyarse en la nina Ariadne, el gscaldon de esta nina esta
muy alte, asi que les cuesta mas trabajo alcanzarlo.

Entre las sugerencias que se le dieron a la maestra para resolver la
situacion del acomodo de sus alumnas, estuvieron las siguientes:

Que a las dos las separe; en primer lugar, porque las dos estan con el
chisme. Bueno mi sugerencia seria, pon en una mesa a Carmen, en
ofra mesa a Antonia y en otra mesa a Ariadne. A Ariadna con ninos gue
re los jale. A Carmen, con ninos que pueda ver ella y que sirvan para
que Carmen piense “a ver, yo puedo hacer lo que ellos estan haciendo”
(E.28-Xi-07).

Es gue hay ninos que tienen un nivel alto, y uno se va con la finta de
que ese nino que tiene nivel alto le puede ayudar al que tiene un nivel
bajo; entonces, no puede. Entonces, debemos buscar un nino que siga a
€ste mas 0 menos, como un escaloncito para gue éste vaya jalando
a éste, el otro vaya jalando al otro y el otro al otro, y el del nivel alto ya
no batalle tanto (R.28-X1-07).

Los alumnos mas aventajados pueden servir de modelo o de guia
de otros, de tal manera que los ninos con un nivel menor de desarrollo
aprendan gradualmente y lleguen a ser competentes para desarrollar
las habilidades que se esperan en su grado escolar. Para ello es nece-
sario que Sonia ensene a sus alumnos a trabajar en colaboracion para
que los mas avanzados asuman la funcion de asesores y los demas se
dejen guiar en el aprendizaje.

Se piensa que los ninos de primer grado tienen que estar siempre
detras del maestro v que éste debe estar siempre sobre ellos. ;Como
lograr que los ninos entiendan que los demas también les pueden
ayudar? Para llegar a un verdadero aprendizaje cooperativo o0 una co-
laboracién entre pares, se requiere que los alumnos piensen y discutan
juntos los problemas a partir de que el docente active “la motivacion
intrinseca del contacto social para mantener a los alumnos interesa-
dos en sus actividades academicas” (Perkins, 2000, p. 71).

Los profesores-estudiantes de este programa de maestria recono-
cen la importancia del trabajo en colaboracion y la gran posibilidad de
implementar cambios significativos en su practica docente mediante
la organizacion un trabajo mas colaborativo entre sus alumnos, ade-
mas de variar la forma y el motivo del agrupamiento en funcion de las



propias caracteristicas cognitivas de los nifios, lo cual podemos obser-
var en la reflexion de una de las profesoras en seguimiento:

Aunque el trabajo colaborativo era un rasgo muy pobre de mi desempe-
no. siempre figuraba, de una v otra forma. en mi discurso. v no fue hasta
que guiada por una asesora. por demds competente para el caso. Yy mi
equipo de cotutoria. que comprendi a fondo los beneficios v las posibles
formas de implicar a los alumnos en esta modalidad de aprendizaje.
Ahora trato de guardar silencio para permitir que la ayuda mutua entre
mis alumnos sea mi principal asistente en el aula (E12-09-97).

Integracion de contenidos

La integracion es una forma de organizar los contenidos de la cla-
se. Las imagenes integradoras son utiles para que los alumnos com-
prendan de un modo coherente los contenidos de aprendizaje y tam-
bien la relacion que se establece entre éstos. Los alumnos necesitan
relacionar las diferentes disciplinas, esto es. necesitan imagenes que
engloben su estructura y les permitan observar como se ensamblan
en un todo coherente (Perkins, 1999, p. 19).

En la unidad académica Disefio y Organizacion de Actividades I. los
alumnos de la maestria tuvieron la oportunidad de disefiar secuencias
didacticas en las que integraron contenidos de distintas asignaturas con
el proposito de facilitar la construccion de aprendizajes de los alumnos
de educacion primaria. Para presentar a los nifios una propuesta de
contenidos integrados en torno a un tema fue necesario organizarlos
desde una perspectiva interdisciplinaria y a partir de la realidad inme-
diata del nifo.

Los disenos de actividades colaborativas fueron aplicados poste-
riormente en cada uno de los grupos de clase como una de las tareas
sugeridas por la asesora de la unidad académica. Una vez aplicada la
actividad, se compartia la experiencia con el grupo de maestria. A
continuacion se ejemplifica la integracién de contenidos de parte de la
maestra, estimulada por los estudios de la maestria.

Mtra: Otra. ;Quién puede jalar una carreta?
Juan J: El senor.

Mtra.: El sefor, pero...

Aa..  Caballo.

Mtra: (Caballo!



Aa.  Conla“ca”

Mira.: ca-ba-llo (escribe la palabra en el pizarrén). Antonia, jcon cual ter-
mina caballo?

Uriel: Conla “o”.

Mrra:  iNo le digas! Las contamos otra vez. Carmen, las vamos a contar
(la maestra senala las palabras y los ninos las van contando). Ya
llevamos doce. Aqui vamos a poner los nameros. Yoy a empezar
Y0, uno {escribe el nimero uno en la primera palabra). ;Cud! sigue?

Aa..  Dos.

Mira:  Ariadne, pasale a poner el nimero que sigue agui (la nifia pasa al

pizarron y escribe el numero dos, pero como no lo colocd en la se-
gunda palabra porque no alcanzaba, la maestra lo escribe en la posi-
cion correcta). Gerardo, pasale; jcual sigue?
Fijense, les voy a dar una hoja a cada uno y en esa hoja ustedes
me los van a dibujar, ;si? Primero me los van a dibujar todos. Les
ponen la fecha y los dibujan ;Entendido? Debajo de cada dibujiro
le van a poner su nombre. Si me escribiste, me dibujaste, por
ejemplo, un carro, jqué le vas a escribir?

Aa. Carro.

Mira.: Sidibujaste un caballo, ;qué vas a escribir?
Aa.. Caballo.

Mtra. Cada uno debe tener su nombre ;Entendieron?
Aa.: Si.

{La maestra reparte hojas amarillas a cada uno de los alumnos).

Mrra:  ;Alguien tiene alguna duda de lo gue vamos a hacer? ;No? Cinthia,
(qué es lo gue vas a hacer? A ver, quiero escuchar a Cinthia nada
mas. Cinthia. ;Qué vas a hacer, Cinthia?

Cinthia: Un caballo.

Mrtra:  ;jSolamente vas a-hacer un caballo?

Juan J: Un tren.

Mrra.. ;Nada mas vas a hacer un tren? jNooo! Tienen que hacer todos
los dibujos de lo que escribimos en el pizarron. Todos. (Si7?

Aa. Avion.
Mrra:  Que completen hasta diez dibujos (continua repartiendo las hojas)
(R15-1-08).

La tarea solicitada por la maestra no fue completada por la mayo-
ria de los nines, solo Veronica escribio 16 palabras con sus respecti-
vos dibujos, pero incluyd otras gue no correspondian al campo se-
mantico de “los transportes™. Al igual que esta nina, también hubo
otros alumnos que incluyeron palabras diferentes a las que se les ha-



bia solicitado, como “llave” y “gato”, que estaban en el salon. Respec-
to de esta forma de actuar de los nifos, no sabemos si se debio a la
falta de claridad de la consigna o a que quisieron integrar otras pala-
bras que ya sabian escribir, porque no pudimos indagarlo.

La actividad ponia en juego lo aprendido anteriormente. Los nifios
invirtieron mucho tiempo y esfuerzo en hacer los dibujos de los trans-
portes en lugar de priorizar la actividad de la escritura, que era el prin-
Cipal proposito. El numero de dibujos con sus nombres respectivos no
estaba al alcance de la media del grupo. En una estimacion que hizo
Sonia de la cantidad de palabras y dibujos que los nifios podian haber
producido. sin ocupar tanto tiempo de la clase, era solo de tres. y ella
solicito diez para que los nifios practicaran los numeros del uno al
diez y desarrollaran su escritura relacionando la imagen v el texto.

La integracion de los contenidos es una habilidad docente gue la
profesora-estudiante no ha logrado consolidar en su practica. Al respec-
to. sefalod: “La integracion de contenidos me resulta maravilloso, pero
me cuesta trabajo encontrar ese vinculo. A veces lo he hecho un tanto
forzado. lo que me hace pensar en que mejor se hubieran visto las
asignaturas por separado” (E-18-111-08).

La integracion interdisciplinaria de contenidos. como una transfe-
rencia inducida desde la unidad Diseno y Organizacién de Actividades
y sugerida en las orientaciones de la Reforma Educativa de 2011
(RIEB). sigue representando una transferencia en proceso para las pro-
fesoras que han participado en el seguimiento, como puede verse en
la siguiente transcripcion.

Derivado del proceso de busqueda de explicaciones/soluciones al hecho
de que solo algunos estudiantes se vieran beneficiados con las estrate-
gias de ensenanza y aprendizaje que seleccionaba para abordar los con-
tenidos correspondientes, disené, implementé y analicé una gama de se-
cuencias didacticas centradas en diversas asignaturas con buenos v
malos resultados (E3-08-07).

La reflexion de la prdctica docente

Un rasgo del enfoque profesionalizante que podemos identificar
en las practicas docentes de las estudiantes del programa de maestria
es la reflexion sobre la accion docente. Puede identificarse como una
transferencia del proceso formativo al de la intervenciéon docente,



donde la teoria ha adquirido un sentido y un significado en la propia
practica, como se confirma en un comentaric de la profesora-estu-
diante:

[...] considero que una de las habilidades desarrolladas o ampliadas en
mi, durante los estudios de la maestria, fue precisamente la reflexion de
lo que hago en el aula. El hecho de indagar, problematizar y comunicar
la propia practica me hizo una persona mas reflexiva, que ahora se cues-
tiona antes, durante y después de mi intervencion en el aula (E3-07-07).

La practica docente reflexiva, es decir, la capacidad para indagar v
describir la practica propia con una postura critica, ademas de ser una
caracteristica del enfoque profesionalizante, es un rasgo del campo de
formacion del programa de maestria llamado Capacidad para Indagar
v Describir la Realidad Educativa. Es interesante descubrir como las
estudiantes de maestria van transfiriendo este rasgo del perfil de egre-
so a su identidad docente, lo cual podemos confirmar mediante estas
palabras de la profesora participante:

[...] la reflexion y el diseno de mi practica docente antes de ser estudian-
te de la maestria, se reducia a entregar la planeacion anual, mensual y
semanal con base en el programa oficial y a las exigencias del centro de
trabajo, resultando urtil en ocasiones, otras no, pero eso carecia de im-
portancia. Las unidades académicas centradas en los procesos de diseno,
pero sobre todo, la reflexion y el analisis de mis disenos llevados a la
practica y con base en los resultados obtenidos en la compania de mis
colegas. es lo que me define hoy como docente (E3-07-07).

El contexto escolar ;factor que posibilita u obstaculiza
las transferencias?

Las transferencias que potencialmente se llevan a la practica do-
cente pueden obstaculizarse por factores diversos como las precon-
cepciones de los profesores, su entusiasmo, el convencimiento, su fun-
cionalidad, el coste del cambio, asi como por el contexto donde se
lleva a cabo la labor docente.

Dentro de la escuela en que labora la profesora en seguimiento y
otras dos alumnas de la maestria, como se menciono en el contexto
de la investigacion, existe una cultura con una fuerte carga de activi-
dades que en muchas ocasiones no son formativas para los alumnos.
Asimismo, encontramos situaciones como las suspensiones de clase,



la inasistencia de profesores, las actividades sociales del personal, entre
otras que laceran la formacion de calidad de los alumnos. “Los maes-
tros y la ensefanza cambian lentamente porque son cambios de cul-
tura profesional anclada desde hace siglos™ (Imbernén. 2006).

Sin duda. el aula es el espacio de la practica docente donde se
pueden reconstruir y reelaborar las estrategias de ensefanza para lo-
grar las transferencias docentes que contribuyan al éxito del aprendi-
zaje de los ninos. Sin embargo. éstas dificilmente produciran un efec-
to positivo en los centros escolares si no influyen y no movilizan al
resto de los profesores. De esta modo. el contexto pasa a ser un ob-
servador pasivo que termina por devorar los esfuerzos de innovacion
(Delvalle, 1996, cit. en Martinez et al..1996).

La cultura escolar generalizada en el sistema educativo ha sido un
factor que ha obstaculizado que la maestra en seguimiento trascienda
el cambio mas alla de las paredes del aula. Ella misma reconoce que
ha caido en situaciones muy arraigadas en ese sistema, como lo sefa-
16 en una platica que sostuvimos con ella en la escuela donde trabaja:
“Me dijo algo cierto. pero que yo ya lo sabia pero no me lo habian di-
cho. lo de un tanto la absorcion por el sistema™.

La cultura y la identidad del docente son aspectos que se analizan
y problematizan en los estudios de la maestria; sin embargo. tendre-
mos que identificar qué cambios son necesarios para que tengan el
impacto esperado en cada contexto escolar en el que se desempenan
los docentes.

Sin duda, otro factor que influye para que las profesoras hagan
transferencias docentes del proceso de formacion al proceso de ense-
nanza es la propia reforma educativa. ya que ésta pretende cambiar lo
que hacen los profesores. En cada nueva politica de reforma subya-
cen nuevos valores, nuevas exigencias y nuevas orientaciones para
el trabajo docente, sin olvidar que también éstas generan dudas e
incertidumbres para el profesor en servicio, en su propio contexto
de trabajo.

El personal docente de una institucién puede ser. en ocasiones. un
factor que inhiba o debilite una transferencia docente en proceso, por
simple negdacion o por un enfoque tradicional respecto de como com-
prender y practicar la docencia. En el caso de Sonia, consideramos
que esto no representa un problema y que podra continuar de forma



consciente con transferencias docentes gue le permitiran innovar su
practica profesional.

El reconocimiento de los alumnos hacia el profesor constituye otra
caracteristica del contexto escolar que puede debilitar o facilitar una
transferencia docente, y contribuye, segun sea el caso, a transitar de
pracricas docentes rutinarias a practicas reflexivas. Al respecto, Sonia
no tenia ningun problema, su grupo estaba integrade por 16 alumnos
de primer grado de primaria con un gran aprecio vy respeto hacia su
maestra, segun las observaciones realizadas.

El grado de satisfaccion sobre el trabajo que se desarrolla también
es un factor que se tiene que considerar cuando se pretenden estudiar
las transferencias docentes, porgue influye en el modo “como se im-
plican los profesores en su practica docente y la manera en que viven
su ejercicio profesional” (Bolivar, 2006). En el caso de Sonia, a través
del contexto personal y profesional manifestado y construido para su
portafolio, podemos ver un alto grado de satisfaccion en el trabajo
que desarrolla v que le permite generar un ambiente propicio para las
transferencias docentes.

El contexto escolar puede presentar varias caracteristicas que obs-
taculicen las transferencias de los espacios de formacion a la accion,
pero los procesos reflexivos de la practica siempre brindaran una
oportunidad para localizar opciones que permitan innovar la practica
que busca conseguir mejores resultados en nuestros alumnos.

CONCLUSIONES

El analisis de resultados nos da elementos para afirmar que los
estudios de la maestria en educacion y la propia orientacion hacia la
investigacion formativa permiten a los docentes-estudiantes en servi-
cio realizar diferentes tipos de transferencias que se reflejan en los dis-
cursos que construyen y en la incorporacion de cambios en sus
practicas.

Los aprendizajes de los alumnos de primaria fueron un indicador
para valorar el impacto de las transferencias en la accion. Nos dimos
cuenta de que hubo avances significativos en sus conocimientos, habi-
lidades vy actitudes, pero no fueron suficientes, ya que hubo ninos
que no lograron los aprendizajes basicos de primer grado a pesar de



que estaban repitiendo grado escolar. Esto nos hace suponer que las trans-
ferencias no llegaron a las transformaciones profundas de la practica.

El estudio muestra que la profesora-estudiante ha modificado algu-
nas concepciones fundamentales en su practica, tales como las referi-
das a la ensefanza, el aprendizaje, el error, el desarrollo, la organiza-
cion grupal, la ayuda del otro, etcétera. En su actuacion docente se ha
observado una orientacién pedagégica acorde con los postulados del
constructivismo. en el que la actividad docente estd centrada en la
transformacion de las ideas de los alumnos.

La profesora ha emprendido varios caminos para lograr las trans-
ferencias en la accion; lo ha hecho de manera gradual. ascendiendo
hacia la complejidad y la creacion. La formacion profesional es un
proceso social en el que se reﬂeja a adquisicion de conocimientos, la

Ctivacion y ampliacion de otros y el desarrollo de nuevas competen-
Cias docentes a partir de cambzos sustanciales en las concepciones v
las formas de actuar a través de diversas transferencias.

Las transferencias docentes se lograron en la medida que la teoria
alcanzo un significado en la practica de la maestra Sonia. cuando inter-
preto la transferencia en el marco de la interaccion con los alumnos N
cuando ellos lograron un cambio en su conducta que les permitio desa-

rrollarse como individuos capaces de enfrentar diferentes situaciones
demro de la socledad

En los registros de observacion y las narraciones de experiencias
docentes revi sadas se identifico una concepcion educativa que difiere
de la vision acumulativo-receptiva que consiste en recibir y practicar
una informacién y unas habilidades presentadas por el formador de
docentes (Borko y Putnam. 2000). La mayoria de las practicas perm
tid a los ninos orientarse en la actividad. hacer predicciones, dialogar
€ intercambiar puntos de vista que promueven el desarrollo de las es-
tructuras de pensamiento.

El acompanamiento en las préacticas de los estudiantes debe conti-
nuar en este programa de maestria como una manera de entender los
procesos de aprendizaje y transferencia que los maestros van reali-
zando en los contextos de su actuacion docente. Por otro lado, se re-
quiere observar los procesos formativos en el aula de posgrado con el
proposito de potenciar practicas que favorezcan la transferencia del
conocimiento de una unidad académica a otra, entre los contenidos
de la misma unidad v de las unidades académicas a la practica de los
profesores.



La profesora Sonia ha interiorizado la trascendencia de relacionar
el proceso de formacion experimentado entre iguales y 10s procesos
de ensenanza y aprendizaje para innovar desde la propia accion la
practica docente y no solo (reconstruir) un discurso tedrico. Es impor-
tante saber sobre docencia, pero mas importante es saber hacer la
docencia, considerando las caracteristicas de los distintos contextos
donde el nifio participa.

Esta profesora vivid un procesc de formacion que justamente se
caracteriza por potenciar el desarrollo de una mirada sistemartica para
cuestionar los propios conocimientos v la practica, para tomar con-
ciencia de la importancia de reflexionar sobre la practica docente con
el fin de innovarla, y avanzo de forma significativa efectuando transfe-
rencias que permitieron cambios en su forma de entender y vivir la
docencia.

El camino por andar en su proceso de formacion permanente se-
guramente le brindara a Sonia mayores recursos para entrar en un
proceso permanente de profesionalizacion docente que haga posible la
reflexion profunda de su practica docente, la concrecion de una clara
relacion entre la teoria y la practica y, con ello, la realizacion de las
fransferencias docentes en las que los mas beneficiados sean los
alumnos.
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