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PRESENTACION

Este texto mas que ser un referente de metodologias de investigacion o
soporte tedrico de consulta, representa un esfuerzo por mostrar la importancia
gue se le debe prestar a la construccion que hace el estudiante de nivel
superior de sentidos y significados, durante esa tarea tan abrumante y
desgastante que trae como consecuencia el finalizar un programa de formacion
en educacion, y en consecuencia el poder cumplir con el mandato de titularse
a través del disefio y desarrollo de un proyecto de investigacion o de

intervencion ( para este caso).

Pareciera que ya esta en la linea de arranque y que cuenta con los insumos

curriculares y tedricos para realizarlo.

Se supondria que las orientaciones de sus docentes y tutor, son suficientes y
gue hay que solo llenar hojas y hojas de letra.

Cada docente es tomado como un referente para el que va egresar, y pareciera

gue todos, son portadores de saberes especializados hacia esa tarea.

Sin embargo, ¢,qué esta sintiendo, como construye relevancia o resistencia
para escribir, para consultar, para confiar en sus comparferos y en su guia o
tutor, como se incorpora a una dinadmica constructiva de forma paciente, ¢cémo

libra sus quehaceres cotidianos fuera de la institucion?

¢, Qué pertinencia tiene ese proyecto para si mismo, para sus alumnos, dentro

de la institucion donde labora?

Todas esas preguntas y sus posibles respuestas estan anidadas en la
subjetividad e intersubjetividad de los actores, y por lo tanto son parte de los

sentidos que construyen ellos mismos.

Por ultimo, ojala esta modesta obra genere reclamos a los que estamos, o
decimos que formamos a otros, sin pensar que somo formados nosotros
mismos por ellos, y que ellos se forman por si solos, como dijera Jean Claude
Filloux: mejor sera comprender a la formacion como un “retorno sistematico y

reflexivo sobre nosotros mismos, en relacion al otro que se forma solo”



INTRODUCCION

El presente texto es el resultado de la investigacion realizada por el autor durante
su afio sabatico como docente de la Universidad Pedagogica Nacional, cuyo
titulo fue: “Los sentidos que construyen las profesoras de la licenciatura en
educacion preescolar (plan 2008) durante el disefio y desarrollo de su proyecto
de intervencion”, la cual tiene relevancia y actualidad, dentro del campo de la
“subjetividad de los actores” con una metodologia de corte cualitativo, desde un
enfoque interpretativo y tomando como linea de investigacion a la

Fenomenologia social.

En la inteligencia de que el mencionado campo tiene una vinculacién con la linea
de investigacion de la construccion social de la realidad, como ya lo mencionan
Villegas y Vuelvas (2012), porque alude al conocimiento de sentido comun, al
que se apela como interpretacion de primera mano, debido a que se encuentran

revestidas de imagenes, percepciones y valoraciones.

Por otro lado, el investigar los sentidos que construyen las docentes en servicio?!
durante su formacién en este programa de profesionalizacion en el proceso de
disefio y desarrollo del proyecto, permite acercarse a los proceso de subjetividad
e intersubjetividad construidos desde sus experiencias docentes y podran dar
cuenta de sus “motivos porque” y sus “motivos para” (Schitz, 2015) que dichos
sujetos manifiestan desde su particularidad y desde su cultura experiencial y
enmarcada dentro de un contexto institucional de la educacién publica superior

en México.

Es decir, dentro del contexto de la formacién de Licenciadas en Educacion
Preescolar (LEP) del Plan 2008 en la Unidad UPN 094 Centro, Cd. Mx.
Siendo el espacio curricular designado como “Diseno y desarrollo de proyectos
de intervencidn socioeducativa”, el cual se desarroll6 del sexto al noveno

cuatrimestre para de la formacion de 19 docentes en servicio, lo cual se traduce.

1 Docentes en servicio, se les denominara en este trabajo a las profesoras que cursan la Licenciatura en

Educacion Preescolar (Plan 2008) en la unidad UPN 094 Centro, CD.MX, en la modalidad semiescolarizada



en la elaboracion de un documento final para obtener el titulo de Licenciadas en

educacion prescolar

Dentro de la singularidad de un contexto de profesionalizacion en la modalidad
semiescolarizada, se perciben una gran cantidad de interacciones,
apropiaciones y visiones que construyen las docentes en servicio sobre su
formacién y a la vez sus expectativas de crecimiento en lo laboral en las
instituciones donde se desempefian, algunas como auxiliares frente a grupo,
puericulturistas y docentes frente a grupo habilitadas principalmente en

instituciones de educacion inicial y preescolar privadas.

En ese mismo orden de ideas y por normatividad a las docentes se les exige
desarrollar un proyecto de intervencién socioeducativa, el cual comienzan a
construirlo a partir del sexto cuatrimestre y lo concluyen en el noveno. Es desde
ahi, donde las docentes en servicio problematizaran su practica educativa y

llegaran a construir su problema de intervencién

Durante ese trayecto formativo, serdn acompafiados por un solo tutor, designado
por las autoridades de la universidad por normatividad. Es durante ese proceso
donde se originan diversos sucesos, contrastes: cognitivos, emocionales y
afectivos, y surgen interrogantes y dudas hacia la construccién de problema tanto

de investigacion, como de intervencion.

Asi mismo, cuestionamientos hacia los conocimientos adquiridos con
anterioridad desde la formacion dentro de la Licenciatura en Educacion
Preescolar en la modalidad semiescolarizada (LEP). Todo esto, impacta sobre
su cultura experiencial construida por las docentes en servicio, la cual puede
entenderse como: “los modos compartidos de pensar, de sentir y percibiran en

la organizacion” (Arribas y Torrego, 2007, Cit. en Medina y Arreola, 2016, p. 87).

Debido a estos aspectos sefalados, anteriormente surgié en interés por
investigar ¢, Cuales son los sentidos que son construidos por las profesoras que
cursan la Licenciatura en educacion preescolar (Plan 2008), durante el disefio,

desarrollo y culminacion de su proyecto de intervencién socioeducativo?

Se plantearon los propdésitos siguientes:



¢ Interpretar los sentidos que construyen las profesoras que cursan la LEP,
con la finalidad de comprender los “motivos porque” y los “motivos para”
que orientan el disefio, desarrollo y culminacién de sus proyectos de
intervencidn socio-educativa.

e Comprender los procesos que intervienen durante la ejecucion de tales
actividades durante los diversos cursos impartidos por el tutor designado

y asi lograr concluir el proyecto, para titularse en tiempo y forma.

Por lo anterior, y siendo el objeto de estudio la “Construccion de sentidos y su
interpretacion” se construyd una metodologia afin a su naturaleza, la cual se
ubicé dentro del paradigma cualitativo y en el enfoque interpretativo de la
fenomenologia social con caracter comprensivo, el cual Surge en Alemania

alrededor de una concepcion diferente de las Ciencias sociales.

Las comunidades que se adhieren a este paradigma plantean que, debido a que
el objeto de las Ciencias sociales es el sujeto que crea significados sociales y
culturales en su relacion con los otros, el método debera orientarse a
comprenderlos significados de la accion y de las relaciones sociales en la

sociedad.

Asi mismo, como lo apunta Olabuénaga (1999),”la investigacion cualitativa
implica darle mas énfasis al estudio de los fendmenos sociales en el propio
entorno natural en el que ocurren, darles primacia a los aspectos subjetivos de

la conducta humana sobre las caracteristicas objetivas” (p.25).

De la misma manera, Manuel Delgado (1985), apuntala que la tarea
interpretativa resulta facilitada por el caracter expresivo de las acciones
humanas, dado que o solo actuamos, sino que en el curso de nuestra acciéon y
en relacion estrecha con ella, expresamos a nosotros mismos y a los demas, el
sentido de una accién. En sentido conclusivo aquello que expresamos en
nuestras acciones es, en efecto, aspectos conscientes e inconscientes de esa

subjetividad.

Finalmente, Tarrés (2012), sefiala que las metodologias comprensivas deben
conducir a la comprensién de la experiencia vivida por los seres humanos que,
pese a la influencia de las estructuras, poseen espacios de libertad y son sujetos

productores y portadores de significados sociales o culturales (p.48)



Por otro lado, y de manera complementaria fueron disefiados diversos
instrumentos para logar capturar el dato empirico:
Un cuestionario con preguntas narrativas, un biograma, un cuestionario de

relacion de palabras y entrevistas grupales.

El analisis del dato empirico, se llevd a cabo mediante el método del “Analisis de
contenido” de Lawrence Bardin (2002), dentro del cual, se le logra dar
importancia al discurso verbal oral, provocado a través de los instrumentos
anteriormente sefialados. Como lo sefial Schutz (1974), “la importancia de tomar
en cuenta el punto de vista del sujeto, como base para la explicacién de la accion
social, sostiene la importancia de la intersubjetividad como caracteristica

esencial de la estructura del mundo de sentido comun” (p.17).

Fueron ubicados los sentidos compartidos y esa manera y, tal como lo expresa
Scribano (2011): la estructura empirica de la investigacion cualitativa aparece
como garantia de la interpretacion, es decir una interpretacion de primer nivel, o

desde las voces de las docentes.

Posteriormente, se construyo el método de interpretacion, teniendo como meta
el realizar una interpretacion de segundo nivel, es decir: a partir del uso de la
teoria argumentativa para los sentidos subjetivos construidos, considerando de
manera paralela los detalles, indicios, minucias, signos minimos, gestos,
silencios (paradigma indiciario- Giznburg), que a menudo que resultan
involuntarios, pero son reveladores de lo ocurrido, al estar en contacto con los

informantes claves.

Es decir, el método de interpretacion para los sentidos subjetivos se debe
caracterizar por su nivel de complejidad (Morin, 1990) para integrar de manera
mutrirreferencial y sin mecanizar el proceso, un todo o entretejido argumentativo
gue se aproxime a comprender la primera interpretacion que realizan los sujetos

dentro de su realidad cotidiana.

Finalmente, y a modo de conclusiones, se construyeron seis dimensiones o
proposiciones argumentadas. Es decir, una aproximacion a lo que los
investigadores de gran calado implican como un proceso analitico para

reconstruir un todo estructurado y significativo. Aqui es donde aparecen los



resultados, los productos de la investigacion y la interpretacién que hacemos de

los mismos.

A continuacion, se presentan los resultados de esta investigacion, es decir, los
sentidos construidos y compartidos por las profesoras de la LEP (Plan 2008), los
cuales se nombran dentro de una supra categoria o dimensién construida a partir
del andlisis de los sentidos compartidos, los cuales finalmente son parte de un
todo que se construye y reconstruye en un proceso espacio-temporal. De esa

manera se obtuvieron como resultado: | 14 sentidos y 6 dimensiones.

1. LA CONSTRUCCION DEL OBJETO DE ESTUDIO.

El problema construido es producto de una labor artesanal, mas alla de la simple
elecciéon de un tema o problema heredado, sino como lo menciona Bourdieu
(2007), el problema de investigacion no se construye en relacion a un tema
emergente de interés comun, sino problematizando los aspectos de la realidad
empirica inmediata, en funcién de una problematica tedrica y en un conjunto de
relaciones.

El problema de investigacidon implica también buscar el angulo o enfoque bajo el
cual, el problema puede ser investigado, tratando de dar cuenta, de una parte,
de la realidad en donde se sitian los actores de la educacion, en este caso los
profesores del Centro de maestros mencionado, su practica docente dentro de
sus respectivas escuelas y su sentir sobre la implementacién de un nuevo

modelo educativo que trastoca su cultura experiencial construida

En ese sentido se correspondi6é con un ejercicio de problematizacién, desde el
cual se vieron decantadas diversas interrogantes sobre, la subjetividad e
intersubjetividad que se moviliza durante los procesos formativos.

Tales cuestionamientos versaron sobre “los motivos para” y los “motivos porque”
que las motivaron a buscar su profesionalizacion dentro de este programa que
oferta la Unidad UPN 094 Centro Cd. Mx, y especificamente en la etapa de
construccion de su proyecto de intervencién, cuales son esas acciones
intencionadas que realizan sobre el otro, o sentidos, desde la perspectiva de Max
Weber, en un contexto politico, histérico y sociocultural marcado po la entrada
en vigor de un nuevo modelo educativo en el sistema de la educacion béasica en

nuestro pais.
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Por lo anterior, la pregunta de investigacion quedé definida de la siguiente
manera:

¢, Cudles son los sentidos construidos por las profesoras que cursan la LEP
durante el disefio, desarrollo y culminacién de su proyecto de intervencién socio-

educativa?

2. METODOLOGIA.
2.1 Aspectos tedricos

A partir de la construccion del objeto de estudio, se ubicé la metodologia que se
correspondiera con la naturaleza del mismo. La cual se identifica dentro del
paradigma de la investigacion cualitativa y con el enfoque interpretativo. Aln
mA4s, tuviera una vinculacién dentro la tradicion comprensiva, lo cual apunta la

Fenomenologia social.

Por otro lado, el aspecto prioritario en esta investigacion fue el poder interpretar
los significados culturales y sociales que las docentes de la LEP construyen, a
partir de sus discursos verbales, tanto orales como escritos, en el marco de su
particularidad y de sus propias practicas formativas dentro de la UPN, por lo que
fue pertinente recurrir a una metodologia de corte interpretativo desde la tradicion
comprensiva la cual retoma la vocacién empirica de las ciencias sociales, dado

que:

“Estas metodologias deben conducir a la comprension de la experiencia vivida
por los seres humanos que, pese a la influencia de las estructuras, poseen
espacios de libertad y son sujetos portadores y productores de significados

sociales o culturales” (Tarrés, 2012, p.48)

El nivel ontologico de una investigacion se vincula con el nivel metodologico y
desde luego epistemoldgico, y en esta investigacion, los sentidos que se
buscaron interpretar se sustentan en la mirada de la sociologia comprensiva de
Max Weber (1913), desde esa perspectiva, se privilegia el sentido

subjetivamente mentado del actor. Para tal proceso de comprension, le es
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importante el estudio de la particularidad y de la conducta humana, a partir de

las evidencias cualitativas especificas.

Por otro lado, también tienen una relacion con los postulados tedéricos sobre la
estructura provista de sentido del mundo de la vida cotidiana de Alfred Schitz
(1974), siendo que su Filosofia logra articular una sola intuicion: la comprension

de la realidad eminente de la vida de sentido comun.

Por otro lado, es muy importante considerar que las docentes no interactian
solos o0 en el anonimato en sus practicas formativas y discursivas dentro de la
UPN, sino, lo hacen en un espacio que les es comun a otros. Es decir, lo hacen
en el mundo de la vida cotidiana o “Lebenswelt’, que constituye una realidad
“simbdlicamente pre-estructurada donde pueden referirse a objetos en comun y
gue integra una comprension previa del mundo, pre-reflexiva y pre-discursiva,

sin la cual seria impensable toda interaccion” (Constante, 2013, p.11).

Es decir, “mediante esas construcciones del pensamiento de sentido comun se
presupone gue el sector del mundo presupuesto por mi, también es presupuesto

por usted, mi semejante individual” (Schatz, 1974, p.43).

Dados los anteriores presupuestos, se logra generalizar ciertos referentes

tedricos iniciales para la investigacion.

1. La accion es social porque “esta referida, de acuerdo con el sentido
subjetivamente mentado del actor, a la conducta de otros” (Weber, 1997,
177). El sentido denota la intencionalidad del agente porque su actuar
tiene lugar en el contexto de significado practico, en el que se desarrolla
la accién humana.

2. La acciéon social implica “reaccion reciproca”, es decir, se espera la
respuesta del Otro, por lo tanto, se trata de un mundo intersubjetivo en el
que se construye la “reciprocidad de perspectivas” (Schutz, 1995, 41),
ésta supone que “el tu realiza también actos intencionales, confiere
también significado” (Schitz, 1993, 128). “No implica que ambos pongan
el mismo sentido a esa accion, puede encontrarse en las Otras actitudes
completamente diferentes, o que une a los participes es un sentido
diverso y unilateral. Sin embargo, siempre esta referida al Otro” (Weber,
1984, 22).
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3. La accion social de sentido implica un reconocimiento del Otro. “El sujeto
so6lo existe en relacion con el Otro” (Filloux, 1996, 37). Tiene su origen en
la dialéctica de Hegel “Yo soy yo, solo porque me reconozco en el Otro”
(Hegel, 1969, 325). “La autoconciencia es en y para si en cuanto qué y
para si para otra conciencia, solo en cuanto se la reconoce” (Hegel, 1987,
113).

4. Toda accidén social es un acontecimiento fisico realizado por una persona,
se ubica en una relacién intencional, espacio- tiempo dirigido hacia otra
(s) persona (s), dicha accién se caracterizan por construirse y/o asignarse
un sentido, sobre la base de un “marco expresivo (decir, o pronunciar) y
valorativo/normativo, (que condensa juicios de valor), situados en un
orden social, un marco de sentido, un entorno y un sistema social que
legitima las acciones empleando como medio “la racionalizacion y la
reflexividad que permite y genera la capacidad linglistico conceptual”
(Garcia, 1999, 496).

2.2 El trabajo de campo y larecoleccion del dato empirico.

Esta fase fue desarrollada a partir de una metodologia de corte cualitativo, la
cual implico “darle mas énfasis al estudio de los fendmenos sociales en el propio
entorno natural en el que ocurren, darles primacia a los aspectos subjetivos de
la conducta humana sobre las caracteristicas objetivas” (Olabuénaga, 1999, p.25.
Por lo anterior, se requirié organizar previamente la seleccidon de los instrumentos
para la captura o recoleccion del dato empirico, los tiempos para aplicarlos y el
grupo de informantes seleccionados. Todo eso tuvo un papel fundamental antes
de ir al campo.

La capturar del sentido que construyeron las docentes de educacion preescolar
también tuvo conexion con el desarrollo de la formacion de las estudiantes de la
LEP durante cuatro cuatrimestres de seguimiento en el espacio curricular
correspondiente al disefio y desarrollo de proyectos de intervencion, del cual el

gue escribe fue tutor durante esa temporalidad
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Se presentaron desde luego muchas experiencias previas, y obstaculos para
lograr finalmente orientar los diversos proyectos de intervencidn con sus

particulares objetos de estudio construidos.

En ese orden de ideas las estudiantes de la LEP, fueron portadoras de
contenidos muy interesantes, por su situacion de ser sujetos culturales aun
dentro de contextos institucionales muy cerrados, “pues pese a las influencias
de las estructuras, poseen espacios de libertad y son sujetos portadores y
productores de significados sociales o culturales (Tarrés, 2012, p. 48).

2.3 Seleccién de informantes

El criterio académico para haber seleccionado a los informantes, fue que
pertenecieran a un mismo grupo y hubiesen llevado un proceso continuo de
formacion los dltimos cuatro cuatrimestres (de sexto a noveno) con un mismo

tutor, para el disefio, y desarrollo y culminacién de su proyecto de intervencion

Por lo anterior, se escogio a 19 estudiantes de la LEP, plan 2008 del grupo 21

como se observa en la tabla No.1

Tabla 1. Relacion de informantes de la Lic. EP. Grupo 21.

No. Nombre Instrumentos Situacidn actual en
aplicados la LEP

01 Alexis Ramos Areli Todos (4) Egresada con tesis
concluida

02 Zugehy Fuentes Barajas Todos (4) Egresada con tesis
concluida

03 Jacqueline Aparicio Marin Todos (4) Egresada con tesis
concluida

04 Laura Pérez Gama Todos (4) Egresada con tesis
concluida

05 Nadia Concepcion Vargas Todos (4) Egresada con tesis
Santiago concluida

06 Blanca Cristina Ruiz Mora Todos (4) Egresada con tesis
concluida

07 Francisca Gonzalez Hernandez Todos (4) Egresada con tesis
concluida

08 Mercedes Isabel Saldivar Cafas Todos (4) Egresada. Tesis

concluida

09 Marlen Guadalupe Mendoza Todos (4) Egresada. Tesis en
Salazar revision

10 Gabriela Martinez Rivera Todos (4) Egresada. Tesis en
revision

11 Margarita Moran Mufioz Todos (4) Egresada. Tesis

concluida
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12 Maria Guadalupe Lopez Todos (4) Egresada. Tesis
Navarrete concluida
13 Paola Guadalupe Lemus Rivera Todos (4) Egresada con tesis
concluida
14 Jessica Garcia Pérez Todos (4) Egresada con tesis
concluida
15 Edith Alfaro Santamaria Todos (4) Egresada. Tesis
concluida
16 Karina Lizbeth Enriquez Fragoso Aplicados 3. Falto Egresada. Tesis en
biograma revision
17 Jacqueline A. Rodriguez Aplicados 3. Falto Egresada. Tesis en
Rodriguez biograma revision
18 Ara Thalia Navarro Espinoza Aplicados 3. Falto Egresada. Tesis
biograma terminada
19 Junuete Cazares Yescas Azaharia Aplicados 3. Falto Egresada. Tesis en
biograma revision

2.4 Disefio de los instrumentos de investigacion

De acuerdo al protocolo presentado inicialmente se propusieron dos

instrumentos:

e Una entrevista semiestructurada con preguntas narrativas

e Un biograma.

Sin embargo, y de acuerdo a las condiciones reales de las estudiantes, al asistir
solamente una vez a la semana a sus clases de la LEP, y tener excesivas
actividades académicas demandados por los diversos espacios curriculares
durante el noveno y dltimo cuatrimestre, se opté por disefiar un conjunto de
instrumentos de corte interpretativo, afines a la metodologia cualitativa

construida
para esta investigacion. Tales eran:

Un cuestionado con preguntas narrativas, es un instrumento narrativo donde el
investigador incita a que el sujeto cuestionado opine y dialogue respecto a un

objeto de estudio.

e Conformado por 14 preguntas y el cual fue enviado en linea a las 19
profesoras, todas ellas pertenecientes al grupo No. 21 del noveno

semestre. (Ver formato en Anexos),
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Un cuestionario de relacion de palabras, Es una técnica asociativa creada por
el psicologo Suizo Jung, en el que se solicita al sujeto relacione la palabra con

lo que se le venga en mente cuando la escucha o lee.
e compuesto de 14 items. (Ver formato en Anexos),

Un Biograma, instrumento que deviene de la investigacion Biografico-narrativa,
el cual consiste en un mapa de una trayectoria de vida, considerando tanto
acontecimientos como cronologia. Asi mismo, posibilita representar la trayectoria
de vida como un encadenamiento de hechos, dando pie a una valoracion del
presente. Dicho instrumento fue confeccionado por el investigador con la ayuda
del relato del biografiado, tomando la forma de esquema en el que se incluya los
acontecimientos que han supuesto un punto de inflexion, asociados a su
momento temporal y su valoracion: momentos relevantes y momentos criticos

dentro del proceso de disefio, desarrollo del proyecto
e Cuatro entrevistas grupales (grabadas)

Metodolégicamente se advirtié con la ampliacion de dos a cuatro instrumentos,
la posibilidad de triangular posteriormente de manera intra-metodolégica, el dato
empirico que se fue obteniendo al organizarlo y codificando, lo cual favorecieron
los criterios de confiabilidad y validez para estudios e investigaciones en las que

intente comprender el conocimiento de la vida cotidiana.

Una vez diseilados se pilotearon los tres primeros de ellos con la finalidad de
buscar optimizar la congruencia de lo solicitado a través de sus items o

preguntas.

En el cuestionario narrativo hubo la necesidad de re direccionar 4 preguntas de
las 14 en cuestion. De los otros dos restantes no fue necesario hacer ningun

ajuste

2.5 Aplicacion de los instrumentos de investigacion

El cuestionario con preguntas narrativas se envid al correo electronico de las

profesoras durante el mes de enero, anterior a su evento de graduacion. Se fue

16



recibiendo de manera irregular en mi correo electronico durante el mes de enero

y de febrero, y, de algunas el recibi a principio de marzo.

Se observo en un 70% de los cuestionarios narrativos buena capacidad de las
estudiantes para la narracion y un 30% daban respuestas relativamente con poco
contenido narrativo. Por lo anterior se vio la necesidad de aplicar el cuestionario

de relacién de palabras.

Dicho cuestionario se fotocopié y se pudo aplicar el mes de marzo a partir de la
solicitud que les hice para darles una informacion relativa al proceso de titulacion

en la Unidad UPN 094. Este se aplico en una sola exposicion a las 19 profesoras.

Por otro lado, el biograma se les aplico posteriormente en dos sesiones.
Se solicitd su presencia al primer grupo de 10 profesoras la pendltima semana
de marzo y al segundo grupo de 9 profesoras se le aplicé una semana después.
Ambos grupos estuvieron presentes en la escuela secundaria No. 84. “Abraham

Lincoln” sede de imparticiéon de la LEP 08.

Finalmente, las cuatro entrevistas grupales, con dos preguntas para las
estudiantes de la LEP, se aplicaron y grabaron de la siguiente manera: Las 19
estudiantes se dividieron en 4 grupos, y se aplicaron en cuatro dias distintos

durante los meses de abril y mayo respectivamente.

En estas grabaciones se exhiben muchas formas de significado que las alumnas
construyeron, y que una vez egresadas, dieron vista de sus dudas, temores,
satisfacciones que durante el proceso de disefio y desarrollo tuvieron. Asi mismo
se les preguntd sobre sus prospectivas 0 metas siguientes una vez que se titulen
y muestran significativa motivacion al estar por concluir sus documentos tesis,

como se mostro en la tabla No.1
2.6 Transcripcion y sistematizacion de la informaciéon obtenida

Se realiz6 la transcripcidn de las cuatro entrevistas grupales en formato Word, y

se hizo la impresion correspondiente

Por otro lado, se organizé todo el dato empirico obtenido por los tres
instrumentos impresos, dandole un numero de folio para cada una de las
profesoras participantes. Simultaneamente se hizo coincidir el mismo nimero de

folio con el del cuestionario de relacion de palabras o frases.
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Para el caso del biograma, se hizo coincidir el mismo folio y, ademas se logro
hacer una sistematizacion inicial, construyendo una matriz de doble entrada,
utilizando el método de analisis de contenido (Lawrence Bardin) donde se
subtitularon los siguientes aspectos: Coédigos y sub cddigos; docente,
experiencia vivida, momentos relevantes, momentos criticos y categorias. Lo

anterior se muestra en la siguiente Tabla No.2

En este aspecto la sistematizacion oportuna tras la lectura de los vestigios
narrativos en los biogramas de las profesoras, dio insumos de relevantes, los
cuales posteriormente dentro de otra nueva una tabla o matriz mas general, se
incluiran junto los cddigos y sub codigos y categorias del cuestionario de
preguntas narrativas y del cuestionario de frases, del cual se tiene un ejemplo en
la de la profesora con folio No. 14 (Ver anexo), y que se complementaran durante
el siguiente semestre como parte del proceso de “Analisis de la informacion”, lo
cual ampliara la sistematizacion del dato empirico, y en otras matrices o tablas

se busco la triangulacion intrametodologica.

Finalmente se muestra el bosquejo de un cronograma para el desarrollo de esta

primera fase de la investigacion.

CRONOGRAMA DE ACTIVIDADES PARA LA PRIMERA FASE

ACTIVIDAD PRODUCTO TEMPORALIDAD

Trabajo de campo: Aplicacién de las
Transcripciones
de las entrevistas
realizadas y grabadas en
formato digitalizado.

1. Captura del dato Enero-febrero

empirico

Aplicacion de
cuestionarios de relacion Marzo
de palabras contestados

Aplicacion de biogramas

contestado Abril
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Aplicacién de entrevistas

rupales
grup Mayo-junio

3. EL ANALISIS DEL DATO EMPIRICO
3.1 El Método de Analisis de contenido

Buscando en cada momento que este andlisis fuera lo mas completo y condujera
durante su desarrollo a un compromiso ético, buscando no sesgar la informacién
obtenida a caprichos, presupuestos del que investiga, o hacerlo endogamico,
se sistematiz6 el dato empirico en diversas matrices para darle ese sentido y
rigor epistémico, el cual se requiere para toda investigacion de corte cualitativo.
“No hay una formula simple que pueda seguir para asegurar que su analisis es
de buena calidad. El Unico consejo aqui es hacer el analisis de manera
cuidadosa y completa”. (Gibbs, 2012, p.188).

Se presenta lo que para algunos es una fase mas del proceso de investigacion,
pero que, sin embargo, “es mas bien un proceso en continuo progreso, dinamico
y creativo que se va desarrollando en simultaneo con la recoleccién, la

codificacion y la interpretacion del dato empirico” (Hemilse, 2011, p.1).

Es decir, dentro del proceso de andlisis se incluyd a la misma codificacion del
dato encontrado, y en ese tenor las categorias empiricas fueron construidas y
ajustadas a dichos datos y no a la inversa. De tal manera que no se utilizan estas

de manera estética y definitiva que obliguen a los datos a encajar en ellas.

Se recurrio tipologia a la técnica de “Andlisis de contenido” del tedrico Lawrence
Bardin (2002), en donde se le logra dar importancia al discurso verbal oral,
provocado a través de diversas técnicas o instrumentos de investigacion que
para nuestro caso fueron: el cuestionario narrativo, el cuestionario de relacion de
palabras, el biograma y la entrevista, en los cuales y a través del punto de vista
de cada uno de los docentes de la LEP 08, se puede lograr lo que Alfred Schiitz
(1974), argumentando en relacion a la comprension de los sentido que orientan
las acciones sociales de los sujetos, 0 sea de sus practicas escolares o

discursivas dentro de sus entornos.
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Recuperando lo ya mencionado en la introduccion, fue basica la consideracion,
del concepto del elemento “unidad de registro” que dentro del texto escrito hay
que tomar en cuenta “Es la unidad de significacion que se ha de codificar.
Corresponde al segmento del contenido que sera necesario considerar como
una unidad de base con miras a la categorizacion y al reencuentro frecuencial
(Bardin, 2002, p.79).

A partir de ahi, se disefiaron algunos formatos los cuales, inicialmente surgieron
de la lectura del autor Bardin (2002), pero, sin embargo, fueron modificAandose
de acuerdo a las necesidades reales. Con esto se constituyo la etapa inicial para

identificar a los codigos y subcodigos.

Se fueron llenando las columnas asignadas como cédigos y subcddigos en el
formato o matriz disefiada para el cuestionario narrativo y de relacion de

palabras.

La siguiente etapa consistio en la construccién de los cddigos inclusivos o

categorias empiricas, de acuerdo a los criterios que se explicitan a continuacion:
3.2 Criterios paraidentificar las categorias empiricas

= |dentificar la idea general o mas abarcadora que relacione los diversos
codigos y subcédigos registrados acerca de la accion de sentido del sujeto
dirigida hacia el “otro”.
» Esta idea general se relaciona con otras ideas y se concreta con uno o
mas términos.
En ese sentido cada codigo inclusivo construido o categoria empirica, se puede
considerar de manera mas general y conteniendo a ciertos cédigos y subcadigos

Mientras que un concepto busca nombrar para analizar e interpretar
algo que no es ajeno a nuestra sensibilidad y percepcion y nos
permite crear una representacion literaria de un fendmeno, las
categorias nos permiten discriminar, clasificar, partir, descuartizar y
seccionar la percepcion que nos hacemos de las cosas para tratar de

encontrar el sentido y la intencion con
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las que se les enviste. Por decirlo de otro modo, el concepto nos
permite mirar el bosque, mientras las categorias comprender su

vegetacion y fauna.... (Jiménez, 2012, p.37)

En el discurso verbal escrito, de los cuestionarios, biograma y entrevistas
transcritas de cada uno de los informantes claves, se puso acento, en el aspecto
linglistico, que sefala el autor, es decir, se identificaron palabras y frases en el
texto escrito, las cuales se fueron denotando por el investigador, por su

relevancia y reiteracion, en el discurso escrito.
3.3 Andlisis del dato empirico obtenido por el cuestionario narrativo

A partir del método de “Analisis de contenido” se elaboré una matriz de doble
entrada, la cual se presenta como parte del producto final de este semestre,
enunciada como “Matriz No.1 Codigos y Subcddigos para cuestionario narrativo”.
El proceso de sistematizacion del analisis del dato empirico obtenido se

desarroll6 considerando los siguientes aspectos:

MATRIZ No.1 CODIGOS SUBCODIGOS Y CATEGORIAS EMPIRICAS DEL CUESTIONARIO
NARRATIVO

CUESTIONARIO cODIGOS SUBCODIGOS EXPRESION CATEGORIA
PROFESORA No. EMPIRICOS SIGNIFICATIVA EMPIRICA

Pregunta 01
Pregunta02
Pregunta 03
Pregunta04

Pregunta 14

El proceso fue orientado a través de método de analisis del contenido de los
textos de cada una de las preguntas (De la 01 a la 14) del instrumento
“cuestionario narrativo” fueron separadas como: Codigos empiricos, Subcodigos,
expresiones significativas y la categoria empirica construida para cada una de

las preguntas.

Ejemplo: De la matriz de docente No.14
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CUESTIONARIO CODIGOS SUBCODIGOS EXPRESION CATEGORIA
PROFESORA No. EMPIRICOS SIGNIFICATIVA EMPIRICA
Dudas e ... No sabia cdmo Sentimientos
inquietudes Intervencién abordar la de duda y
Pregunta 01 intervencion... frustracion
Dificil y Evaluacion de ... Cada uno
frustrante caracteristicas tiene sus
caracteristicas
predominantes...

Se obtuvieron 14 categorias empiricas por cada una de las 19 docentes
informantes pertenecientes al grupo 21 de la LEP, las cuales se pueden leer en
el producto final sefalado como: “Matriz no.1 codigos y subcodigos para

cuestionario narrativo”.

3.4 Analisis del dato empirico obtenido por el cuestionario de relacion de

palabra

A partir del método de “Andlisis de contenido” se elaboré una matriz de doble
entrada, la cual se presenta como parte del producto final de este semestre,
enunciada como “Matriz No.2 Cddigos, subcodigos y categorias empiricas del

Cuestionario de relacién de palabras”

El proceso de sistematizacion del analisis del dato empirico obtenido se

desarroll6 considerando los siguientes aspectos:
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MATRIZ No.2 CODIGOS, SUBCODIGOS Y CATEGORIAS EMPIRICAS DEL CUESTIONARIO DE

RELACION DE PALABRAS

PROFESOR No.

coODIGO

SUBCODIGO

CATEGORIA
EMPIRICA

Pregunta 01

Pregunta 02

Pregunta 03

Pregunta 04

Pregunta 14

El proceso fue orientado a través de método de analisis del contenido de los

textos de cada una de las preguntas (De la 01 a la 14) del instrumento

“cuestionario de relacion de palabras” fueron separadas como: Cadigos

empiricos, Subcdédigos, y la categoria empirica construida para cada una de las

preguntas. Hay una correspondencia lineal de cada una de las preguntas del

cuestionario de relacion de palabras con el cuestionario narrativo.

Ejemplo: De la matriz No.2 de docente No.14

MATRIZ No.2 CODIGOS, SUBCODIGOS Y CATEGORIAS EMPIRICAS DEL CUESTIONARIO DE
RELACION DE PALABRAS
PROFESOR coDIGO SUB-CODIGO CATEGORIA EMPIRICA
No. 14 (Construida)
Pregunta Dudas para abordar el Miedo Miedo y dudas sobre el
01 tema tema
Inseguridad
Pregunta Inseguridad Falta de conocimiento Una inseguridad por falta
02 de conocimiento
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Como abordar el tema

Asimismo, se construyeron 14 categorias empiricas por cada una de las 19
docentes informantes pertenecientes al grupo 21 de la LEP, las cuales se pueden
leer en el producto final sefalado como: “Matriz No.2 Cédigos y subcodigos y

categorias empiricas del Cuestionario de relacion de palabras”.

3.5 Andlisis del dato empirico obtenido por el Biograma

A partir del método de “Analisis de contenido” se elabor6é una matriz de doble
entrada, la cual se presenta como parte del producto final de este semestre,
enunciada como “Matriz No.3 Cddigos, subcodigos y categorias empiricas
obtenidas por el Biograma”, el cual se exhibe dentro del producto elaborado para
este segundo semestre. Como ya se sefalaba con anterioridad, consiste en un

mapa de una trayectoria de vida, considerando tanto acontecimientos como cronologia.

Este posibilitara representar la trayectoria de vida como un encadenamiento de hechos,

dando pie a una valoracion del presente.

El instrumento sera confeccionado por el investigador con la ayuda del relato del
biografiado, tomando la forma de esquema en el que se incluya los acontecimientos que

han supuesto un punto de inflexién, asociados a su momento temporal y su valoracion.

Para esta investigacion se consideraron solamente dos aspectos: Los momentos
relevantes del y los momentos criticos de los docentes, durante el disefio y desarrollo
de su proyecto de intervencion. Asimismo, la experiencia vivida que ellos mismos

redactarian, y de esa manera tener el dato empirico.

Por lo anterior, para el proceso de analisis del dato empirico obtenido por el

biograma se consideraron los siguientes aspectos:

DOCENTE MATRIZ No.3: MOMENTOS RELEVANTES Y CRITICOS DEL BIOGRAMA
EXPERIENCIA MOMENTOS MOMENTOS CRITICOS
VIVIDA RELEVANTES
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Ejemplo: Extracto de Matriz No. 03

MATRIZ No. 03: Momentos relevantes y momentos criticos obtenidos por

el Biograma
DOCENTE MATRIZ No.3: MOMENTOS RELEVANTES Y CRITICOS DEL BIOGRAMA
EXPERIENCIA MOMENTOS MOMENTOS CRITICOS
VIVIDA RELEVANTES
Momentos'tlie Elegir un problema de lo Docentes y con espacio del
desesperacion.
que a los maestros nos consejo técnico con tiempo
01 Sentimientos .
hace falta y conocer reducido
encontrados.
Angustia.
Al principio sentia Tener claro que queria No poder expresar lo que
perdiday investigar. pensaba.
Sin habito para
escribir. Entendi lo que tenia que Seleccionar estrategias.
02 escribir.
Frustracion en Necesidad de saber que
. Me senti segura durante seguia después.
ocasiones .
las actividades.
Cuando tengo que escribir el
reporte

En este proceso de andlisis cabe resaltar que solamente a 14 informantes de los
19 en total les fue posible contestar el Biograma y entregarlos debidos a
situaciones de sus horarios y una vez egresadas las docentes informantes ya no

fue posible que atendieran la solicitud.

3.6 Andlisis del dato empirico obtenido en las entrevistas grupales

Teniendo como base el método de “Analisis de contenido se prosiguié a elabora
la MatrizNo.4 Elaboracion de Matriz No.4 de codigo, subcddigos y categorias
empiricas de las entrevistas grupales la cual se exhibe dentro del producto

elaborado para este segundo semestre. Dentro de esta matriz se recuperan 4
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actividades o entrevistas grupales con los 19 docentes informantes, agrupadas
en diversos equipos que se reunieron en diferentes fechas y lugares como ya se
explico durante el primer informe correspondiente a la obtencién del dato

empirico en el primer semestre de esta investigacion del periodo sabatico.

El andlisis consistié en construir los codigos, subcodigos y categorias empiricas
a través del método del andlisis de contenido, recuperadas de las 2 preguntas
centrales u orientadoras de las entrevistas grupales. Dichas preguntas se

enuncian a continuacion:

e P1: Significacion mas importante durante el proceso de formacion en la
construccion de su proyecto de intervencion
e P2: Hacia donde dirigen sus expectativas, deseos, animo o sea los

motivos para una vez concluido su proyecto

Se muestra a continuacién los aspectos incluidos en esta matriz donde se

sistematizan: codigos, subcdédigos y categorias empiricas

MATRIZ No.4: CODIGOS Y SUBCODIGOS DE ENTREVISTAS GRUPALES CON ALUMNAS
EGRESADAS

ACTIVIDAD No.1

P1: Significacion mas importante durante el proceso de formacién en la
construccion de su proyecto de intervencion

CODIGOS SUBCODIGOS CATEGORIAS EMPIRICAS

P2: Hacia donde dirigen sus expectativas, deseos, animo o sea los motivos
para una vez concluido su proyecto

cODIGOS \ SUBCODIGOS | CATEGORIAS EMPIRICAS

Ejemplo: Extracto de Matriz No.4.

MATRIZ DE CODIGOS Y SUBCODIGOS DE ENTREVISTAS GRUPALES CON ALUMNAS
EGRESADAS

ACTIVIDAD No.1
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P1: Significacion mas importante durante el proceso de formacién en la

construccion de su proyecto de intervencidn

CODIGOS

SUBCODIGOS

CATEGORIAS EMPIRICAS

Participante A THALIA 18

Los aprendizajes

Muchas cosas nuevas

Aprendizajes y cosas nuevas

Avance de los nifios

Fallas como docente

Lograr avanzar con los nifios
y evitar retrocesos

Retroceso

Angustia

Realizar cosas nuevas

Evitar el retroceso

Participante B KARLA ERVER
12

Posibilidad de lograr el
proyecto

Limitaciones

Investigar para conocer mds
acerca del tema o temas
relacionados

Investigar mds

Meterse al tema

Superarlas limitaciones

Hallazgos

Otros temas relacionados

Participante C. JAQUELINE
APARICIO 03

Aprendizaje significativo

Limitaciones y cambios

Aprendizajes para superar
limitaciones a partir de los
errores
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Aprendizaje de errores La practica Herramientas nuevas para
mejorar la prdctica a partir
de sus hallazgos

Importancia en prescolar del

Hallazgos Formas inadecuadas pensamiento matemadtico
Nuevas herramientas Continuidad
Bondad del proyecto Como se deben hacer las
cosas
Desarrollo del pensamiento Importancia del trabajo en
matemadtico preescolar

P2: Hacia donde dirigen sus expectativas, deseos, animo o sea los motivos
para una vez concluido su proyecto

Participante D

Concluir definitivamente Un logro laboral y salarial Mejoramiento laboral y
seguir profesionalizandose

Continuar una maestria Escalar poco a poco

Participante E

Otros cursos relacionados Tema de intervencion Profundizar en el trabajo con
la diversidad y
multiculturalismo

Diversidad cultural familiar Problemas sociales Construir la interculturalidad

en el aula con los nifios

Dentro de esta matriz se construyeron finalmente 46 categorias empiricas, las cuales
serian utilizadas posteriormente para integrar la matriz No.5 de triangulacion de

instrumentos, la cual se describe a continuacion.
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3.7 Triangulacion de datos empiricos de los cuatro instrumentos

En este periodo fue elaborad la Matriz No.5 denominada: Triangulacion y
sentidos construidos

Esta matriz obedece a los referentes tedricos que se estudian en el aspecto de
validez de las investigaciones de corte cualitativo dado que la mencionada
validez no es referida a buscar que el trabajo sea un retrato exacto de la realidad,
sino “Mas bien formas de eliminar errores obvios y generar un conjunto mas rico
de explicaciones de sus datos” (Gibbs, 2012, p.127). Asi también, como lo sefiala
Moral (2006), de la Universidad de Granada, “La premisa sobre la que se
fundamenta la triangulacion es que la combinacion de préacticas
metodolégicamente  multiples, materiales empiricos, perspectivas y
observaciones, permite un estudio particular sea mejor comprendido y que tenga

mayor rigor, profundidad y riqueza” (p.149)

Por otro lado, y en ese mismo orden de ideas, el tipo de triangulacion que se
utilizé en este trabajo de investigacion se puede vincular con las denominadas
“triangulaciones intrametodolégicas” que se define por el uso de una diversidad
de instrumentos dentro de una misma investigacion desde un mismo enfoque,

como fue el interpretativo con la fenomenologia social de Alfred Schitz.

Se procedi6 a construir una matriz o arreglo para el analisis de cada uno de los
19 docentes y para en cada una de sus 14 preguntas, contenidas éstas, dentro
del cuestionario narrativo y del cuestionario de relacion de palabras. Dentro de
la misma matriz se integraron las categorias del biograma y de las entrevistas
grupales y dos apartados mas: Uno para las categorias trianguladas inclusivas
producto de la triangulacion de los instrumentos y el segundo con los sentidos
identificados por los docentes, los cuales se basan en una serie de criterios
tedricos elaborados por el suscrito y un grupo de investigadores de la Facultad
de Estudios Superiores Aragén (Dr. Bonifacio Vuelvas Salazar Y Dra. Maria
Guadalupe Villegas Tapia coordinadores del proyecto), después de haber
realizado una investigacion colectiva en el campo de la subjetividad delos
actores. Dichos criterios se presentan dentro del producto final elaborado para

este segundo semestre
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MATRIZ No. 5 CATEGORIAS TRIANGULADAS Y SENTIDOS

CONSTRUIDOS

Docente 01
INSTRUMENT | ENTREVIST | CUESTIONARI | BIOGRAM | ENTREVIST | CATEGORIA SENTIDOS
o) A ODE A AGRUPAL | TRIANGULAD | IDENTIFICADO
NARRATIV | RELACION DE AO S
------------------ A PALABRAS INCLUSIVA
CATEGORIAS
EMPIRICAS
Pregunta 01

Pregunta 14

Ejemplo: Extracto de la matriz No 5. Triangulacion y sentidos construidos

INSTRUMEN | ENTREVIST | CUESTIONAR | BIOGRAMA ENTREVISTA CATEGORIA SENTIDOS
T0 A 10 DE GRUPAL TRIANGULA IDENTIFICAD
NARRATIV | RELACION DA O os
----------------- A DE INCLUSIVA
- PALABRAS
CATEGORIAS
EMPIRICAS
Pregunta 01 Preocupaci Mucho EV: 1. Un orgullo al Momentos Los multiples
one dnimo y Momentos superar lo permeados puntos de
incredibilid | oportunidad | de complicado del por vista de los
ad para desesperaci proceso. sentimientos docentes,
concluir on. El y actitudes origino
Sentimiento | gcompafiamie | dicotémicas momentos
s nto y guia del con.efe.ctos dentro del
encontrados tutor mediante motivacional | desarrollo del
. sus es proyecto,
Angustia. i cargados de
observaqones actitudes y
MR: Elegir 2. Movilidad sentimientos
un laboral y dicotémicos
problema ejemplo
de lo que a familiar
los
maestros
nos hace
faltay
conocer
MC:
Docentes y
con
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espacio del
consejo
técnico con
tiempo
reducido

Una vez concluidas las 19 matrices de los docentes informantes se procedi6 a

trabajar la determinacion de los “Sentidos compartidos” y los cuales se pudieron

incluir o concentrar en una serie de ciertas dimensiones de los sentidos

identificados (Se incluyen dentro del producto final), estableciéndose hasta el

momento seis de éstas y las cuales se enuncian a continuacion:

e SENTIDOS

COMPARTIDOS 01. DIMENSION:

DIVERSIDAD

DECONOCIMIENTOS Y PUNTOS DE VISTA DE LOS DOCENTES

e SENTIDOS COMPARTIDOS 02, DIMENSION: TUTOR-TUTORIA
e SENTIDOS COMPARTIDOS 03. DIMENSION:_APORTACIONES DEL

PROYECTO SOBRE LA PRACTICA DOCENTE

e SENTIDOS COMPARTIDOS 04.

DIMENSION:

RESISTENCIAS

ENCONTRADAS EN EL DESARROLLO DEL PROYECTO

e SENTIDOS COMPARTIDOS 05. DIMENSION: COMUNICACION
HORIZONTAL Y RELACIONES INTERPERSONALES

e SENTIDOS COMPARTIDOS 06. DIMENSION: RELACIONAR LA
TEORIA Y LA PRACTICA

A partir de estas se construy6 una nueva matriz dentro de la cual ya se

explicitan los sentidos construidos, los cuales se muestran a continuacion:

MATRIZ No.6: SENTIDOS COMPARTIDOS POR LOS DOCENTES DE LA

LEP-UPN 094

DOCENTES
PARTICIPANTES

SENTIDOS COMPARTIDOS

CATEGORIAS IMPLICADAS

1,2,6,7,13,17Y 19

SENTIDOS COMPARTIDOS 01
DIMENSION: DIVERSIDAD DE
CONOCIMIENTOS Y PUNTOS DE VISTA DE

LOS DOCENTES

La diversidad de conocimientos, puntos
de vista, opiniones orientaciones y
ausencia por parte de los docentes sobre
el proyecto crearon actitudes y
sentimientos y actitudes dicotomicos, asi
como frustraciones y confusiones

La investigacion e indagacion personal
fueron provocadas por las confusiones y

DOCENTES: Con diversidad de
conocimientos.
Diversidad de puntos de vistay
orientaciones,
Ausencia de conocimientos
sobre el proyecto.
Investigacién e indagacién
personal
CAUSAN:
Sentimientos y actitudes
dicotomicas.
Frustraciones y confusiones
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vacios de informacién proporcionada por
los docentes sobre el proyecto

1,2,3,4,5,6,7,9,10,11,
12,13,14,15,16,17,18

SENTIDOS COMPARTIDOS 02
DIMENSION: PROCESO TUTOR-TUTORIA

Una tutoria para el proyecto permeada de
acompafnamiento, guia, compromiso,
constructiva y dindamica promueve buenas
relaciones interpersonales,
retroalimentacion, seguridad, disminuye
emociones dicotomicas, observaciones
pertinentes y complementarias.

La actitud del tutor durante el proyecto
con sentido ético, empatica, llena de
profesionalismo, respetuosa, lo cual
permitié: un aprendizaje y comunicacion
horizontal, retroalimentacidn,
reorientacidn, motivacidn, aclaracion de
dudas y seguridad

TUTORIA:
Acompafiamiento, guia,
dinamica, constructiva,

comprometida
PROMUEVE:
Retroalimentacion, relaciones
interpersonales seguridad,
observaciones pertinentes, y
complementarias, disminuye
emociones dicotémicas
TUTOR:

Etico, empético, profesional,
respetuosos,
CONLLEVA:
Aprendizaje y comunicacion
horizontal, retroalimentacion,
orientacion, aclarar dudas y
seguridad-motivacion

1,2,3,4,5,7,8,9,10,12,
13,14,15,18y 19

SENTIDOS COMPARTIDOS 03:
DIMENSION: APORTACIONES DEL
PROYECTO SOBRE LA PRACTICA
DOCENTE

El proyecto impacto en la practica
docente promoviendo mas seguridad,
enriquecimiento, nuevas miradas
reflexivas sobre la practica docente.

El proyecto conlleva a realizar una ruptura
en la practica con mas fundamentacion
para enfrentar diversas situaciones y
cambios dentro del aula a partir del
desarrollo de habilidades de observacion.

Los errores en el proyecto provocaron
busqueda e investigacidn, angustias, pero
asimismo aprendizajes,
complementariedad, actualizacién y
crecimiento laboral

PROYECTO E IMPACTO EN LA
PRACTICA DOCENTE:

Seguridad
Miradas reflexivas
Ruptura en la practica
Fundamentar la practica
Desarrollo de habilidades
Errores

Busqueda e investigacion

Aprendizajes complementarios

Actualizacién y crecimiento
laboral

SENTIDOS COMPARTIDOS 04:
DIMENSION: LAS RESISTENCIAS
ENCONTRADAS EN EL DESARROLLO DEL

PROYECTO

Habilidades para la lectoescritura
Habilidades para problematizar y
analizar la informacion.
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1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,1
1,12,13,14,15,16,17,
18,19

La falta de habilidades para la lecturay la
redaccion y problematizacion del
proyecto, asi como el poco tiempo
dedicado al mismo, fueron resistencias
presentadas para el desarrollo del
proyecto.

La demanda de las diversas asignaturas y
el trabajo laboral aunada a los vacios
tedricos y poca socializacidn de los
actores causaron resistencias para
desarrollar el proyecto

La frustracion e incapacidad ante la
constante reorientacion del proyecto y
sacrificar vida familiar y social fueron
permanentes resistencias en el desarrollo
del proyecto

Poco tiempo dedicado y sacrificio
vida familiar-social
Reorientacidon del proyecto
Demanda de las asignaturas
Demanda trabajo laboral
Vacios tedricos iniciales

2,3,5,6,7,8y16,17,18

SENTIDOS COMPARTIDOS 05
DIMENSION: COMUNICACION
HORIZONTAL Y RELACIONES
INTERPERSONALES

La comunicacién horizontal en grupo
poco conformado conlleva a tener
actitudes dicotdmicas, asi como
desacuerdos y relaciones interpersonales
superficiales.

La comunicacién horizontal permitio
motivarse, asi como resolver dudas y
profundizar en los temas del proyecto y
disminuir las tensiones y emociones
encontradas
El trabajo colaborativo entre iguales y con
pocos conocimientos provoca tensiones

Comunicacidn horizontal
Trabajo colaborativo
Actitudes dicotdmicas

Motivacion
Resolucion de dudas
Temas del proyecto

Disminucion de tensiones y
emociones
Iguales con poco conocimiento

2y 15

SENTIDOS COMPARTIDOS 06
DIMENSION: RELACIONAR LA TEORIA
CON_ LA PRACTICA

El relacionar la teoria con la practica en el
desarrollo del proyecto provoco
inseguridad para la escritura 'y
argumentacion, pero provoco reflexion,
busqueda y crecimiento

Relacion teoria-practica
Inseguridad
Argumentacién
Escritura
Reflexion
Busqueda y crecimiento
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CRONOGRAMA DE ACTIVIDADES PARA LA TERCERA ETAPA

ACTIVIDAD

PRODUCTO

TEMPORALIDAD

01: Realizacion de la
interpretacion de Segundo nivel
a los sentidos compartidos por

los docentes de la LEP 08.

Presentacién detallada de
interpretacion de segundo
nivel (Desde la teoria
pertinente que los sustenta)
de los sentidos compartidos
por los docentes de la LEP 08

Febrero-marzo

02: Elaboracién o

aproximacion a las

conclusiones de la
investigacion.

Cuadro contenido con las
conclusiones o arribo
aproximado de conclusiones
actuales de la investigacion

Abril-Mayo

03: Publicacién de articulo
académico en la revista
digital de la unidad UPN 094
u otra

Articulo sobre la
investigacion realizada en
Revista institucional UPN
094 u otras de Educacion

Superior.

Junio-Julio

04: Elaboracion de Informe
final del tercer semestre del
periodo sabatico.

Informe final escrito e
impreso del periodo sabatico

Julio
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4. LA INTERPRETACION

4.1 El método

Para esta investigacion denominada: “Los sentidos que construyen las
profesoras de la licenciatura en educacion preescolar (plan 2008) durante el
disefio y desarrollo de su proyecto de intervencidn” con un metodologia de corte
cualitativo, dentro del enfoque interpretativo y afin a la fenomenologia social, la
cual esta inscrita dentro del campo de la “subjetividad de los actores”, sera
pertinente llevar a cabo una interpretacion de segundo nivel, dentro de la cual,
propiamente se concreta como la cuidadosa tarea del investigador de vincular
los sentidos compartidos entre las docentes-alumnas de la Licenciatura en
Educacién Preescolar (LEP), como producto del analisis, y su contrastacion, con
diversos referentes tedricos que posee el mismo, retomandose también aquellas
notas de campo logradas y observaciones realizadas durante el trabajo de
campo, las cuales, muestran detalles, indicios, minucias “paradigma indiciario”
que sefala Carlo Giznburg el cual se basa en la interpretacién de detalles y
signos minimos (minucias), a menudo que resultan involuntarios, pero son
reveladores de lo ocurrido, al estar en contacto con los informantes claves. De

esa manera se disefi6 el método de interpretacion en esta investigacion.

Dicho método se corresponde con la premisa de que la estructura empirica de la
investigacion cualitativa aparece como garantia de la interpretacion, y con esto
aparece el hecho caracteristico segun Scribano (2011) de que en la investigacion

cualitativa: “los datos no se cuentan, sino se re-cuentan”.

Es decir, los datos producidos tienen una dependencia mayor de la narracion y
con ello nace la objetivacion de la interpretacion, como documento sociol6gico.
De esa manera tendremos en puerta un proceso que permitio al investigador el
poder re- tomar la accidn de los actores a partir de su palabra, y poder acercarse
a la subjetividad de los mismos, teniendo asi, las coordenadas centrales de este

trabajo de investigacion.

Sin embargo, al hablar de una interpretacion de segundo nivel de los sentidos
compartidos, de una manera mas estricta nos referimos a lo que Alfred Schitz
(2015), denomina construcciones de segundo grado, dentro del topico de la

interpretacion subjetiva del sentido, y las cuales se caracterizan por lo siguiente:
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Los objetos investigados mediante los métodos de las ciencias naturales son
construcciones de primer grado, cualquiera que sea su complejidad no son sino objetos
del mundo del observador.

El investigador social en cambio se enfrenta a una situacion cualitativa distinta. Sus
objetos no solo son objetos para su observacion, sino seres que tienen su propio mundo
pre-interpretado, que llevan a cabo su propia observacion; son semejantes insertos en
la realidad social.

Por lo tanto, estos objetos son construcciones de segundo grado, y en las ciencias
sociales se emplea el método de la Verstehen para asimilar la plena realidad subjetiva
de los seres humanos que dichas construcciones procura comprender... La Verstehen,
significa simplemente que, en la vida diaria, los hombres, su mundo desde su primer

momento como dotado de sentido. (p.25-26)

Se entiende que con anterioridad los docentes-alumnas de LEP 2008, ha
realizado una interpretacion de primer nivel sobre sus experiencias dentro de su
formacion y construccion del proyecto de intervencion, el cual constituyo el
referente empirico captado, organizado y analizado anteriormente por el
investigador, dando como resultado la construccion de los sentidos identificados
y los compartidos por los docentes. A partir de ahi, la tarea del investigador es
realizar la reinterpretacion de segundo nivel, que se corresponde con los objetos
construidos de segundo grado, los cuales seran puestos frente al referente

tedrico pertinente y congruente a la naturaleza de las citadas construcciones.

A continuacion, se da cuenta de la interpretacion realizada sobre los sentidos
construidos por las profesoras de la LEP (plan 2008) durante el disefio y

desarrollo de su proyecto de intervencion.

4.2 Desarrollo de la interpretacién

4.2.1. SENTIDOS COMPARTIDOS DE LA DIMENSION 01: DIVERSIDAD DE
CONOCIMIENTOS Y PUNTOS DE VISTA DE LOS DOCENTES

Primer sentido:

“La diversidad de conocimientos, puntos de vista, opiniones, orientaciones y

ausencia por parte de los docentes sobre el proyecto crearon actitudes y

sentimientos v dicotdmicos, asi como frustraciones y confusiones”

Durante esta interpretacion se pudieron identificar un conjunto de relaciones

entre los diversos factores, que dan luz a la comprension de las acciones
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intencionadas de los sujetos (docentes en servicio?) dirigidas hacia otros (Weber,
2012), durante su proceso de formacion, lo cual se vincula con un tipo de mirada
multirreferencial, es decir: “implementar opticas de lectura plural y contradictorias
para para entender mejor un objeto, un objeto de investigacién, una dificultad, un
problema” (Ardoino, 2005,p.22).

Sin embargo, mas pertinente fue recuperar la voz de los actores, su palabra, la
cual representa la primera interpretacion que ellos realizan de ese recorte de su
vida cotidiana, que para Schutz (2015), significaria un “ambito finito de sentido”.
Esta realidad o “mundo a ejecutar”, lo fue su espacio de formacion (UPN-LEP),
durante nueve cuatrimestres, y como lo sefiala el mismo autor, “dicha realidad
esta constituida por el sentido de nuestra experiencia y no por la estructura

ontoldgica de los objetos” (p.31).

Para este primer sentido se rescatd las voces de algunas de las docentes-
alumnas, las cuales comentaron: [...] la diversidad de puntos de vista de los
docentes-asesores?, sus orientaciones, sus dichos y recomendaciones, las
posturas diferentes y contradictorias entre éstos, respecto al proyecto, también
que: [...] la deficiente transmision de conocimientos fueron causantes de
confusiones, incertidumbres y al mismo tiempo promovieron sentimientos de

frustracion durante el proceso de construccion de su proyecto.

Por otro lado, las docentes en servicio hacen también una asociacion entre los
conocimientos adquiridos anteriormente, los nuevos y diversos conocimientos y
las emociones dicotomicas y los “sentimientos encontrados” asi expresaron:
[...] Los multiples puntos de vista de los docentes, originaron momentos dentro
del desarrollo del proyecto, cargados de actitudes, emociones y sentimientos

dicotémicos.

1Se les nombrara asi a las estudiantes de la LEP.

2 se les nombrara asi a los docentes de la UPN que imparten algun curso de la LEP

37



Basicamente, existe una mirada interpretativa desde la teoria del conocimiento
en torno a que: cuando un tema nos apasiona se tendra un acercamiento
gratificante y emociones positivas. Por otro lado, cuando el tema es contrario a
nuestros intereses, la aprehension de este ser4 mas dificil y nos emocionara

negativamente. En términos generales, estableceremos una mala relacion

Las emociones son energia que se mueve dentro de nuestro cuerpo y que soélo
se estanca si la reprimimos. Las emociones por lo tanto nos impulsan hacia la

accion. Son més intensas y duran menos tiempo que los sentimientos.

En esa direccién de impulsar a la accién, se podra comprender que la accion, no
lo es, sino esta cargada de una intencionalidad, que es justamente lo que le da
un sentido subjetivo, pero también en interaccion con el contexto donde se
realiza. “La intencidn es un componente basico de la accion. Pero también es
cierto que es s6lo uno de los posibles estados intencionales que tenemos y que
pueden entrar en la accion. Otros son las creencias, miedos, deseos “(Garcia,
1994, p.494). Por lo anterior, al aclarar el sentido, se tendra en cuenta la

intencién del agente y los otros estados intencionales como los mencionados”

Asimismo, psicologos como Klaus Scherer (1993), Cit. en Mireles (2012)
comenta que las emociones son: “‘Un sindrome complejo, que tienen
manifestaciones sobre los planos psiquicos, fisiolégicos y de comportamiento,
teniendo cada uno de estos componentes varias facetas... EI componente

psiquico, el fisico, el de actividad motriz y el conductual” (p.p.28-29).

Precisamente, es dentro del componente conductual o conducta, donde el
agente le imputa un significado o sentido subjetivo, que es lo que constituye la
accion (Weber, 2012). En las conductas de frustracion, miedo o con sentimientos
dicotdbmicos, ante las ausencias de conocimientos, confusiones con sus
docentes asesores, es donde se ubica la dosis de intencionalidad de los
docentes en servicio. Tal como lo anuncia Weber (2012). El sentido como una
accion social intencionada y dirigida hacia otro(s).

Ademas, desde la Psicologia social, Manstead (2005), Cit. en Mireles (2012),
sefala que las emociones tienen un objeto, y ese objeto frecuentemente es

social, puede ser una persona, un grupo social, un acontecimiento social, un
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artefacto social o cultural y que desde luego también experimentamos

emociones como respuesta a los estimulos no sociales.

Con esto reafirmariamos que la intencionalidad de las emociones va ligada a una
“accion” dirigida a alguien o con un sentido subjetivo como Weber (2012) lo
introduce en su obra Economia y sociedad: “Por accién ha de entenderse una
conducta humana (un hacer interno o externo) siempre que el sujeto o sujetos

de la accidn enlacen en ella un sentido subjetivo” (p.5).

El mismo Tedrico Aleman por lo anterior, complementa que la “accion sera social,
si es una accion, donde el sentido mentado por sus sujeto o sujetos esta referido

a las conductas de otros, orientandose por ésta en su desarrollo” (Ibidem)

A partir de lo anterior, se puede interpretar que las experiencias vividas por las
docentes en servicio durante su proceso de formacién dentro de la LEP y en el
contexto del disefio y desarrollo de su proyecto de intervencion, se encuentran
ligadas a su cultura experiencial y a sus experiencias sociales, cuyas acciones
sociales van permeadas por un sentido subjetivo: sus emociones, las cuales,
asimismo son producto del contexto, y de su interaccion con los docentes

formadores, tutores y entre ellas mismas.

Es decir, dentro una la cultura escolar (Pérez, 2000). Lo anterior, produjo
espacios de socializacion de conocimientos y de productos culturales, algunos
muy cercanos, otros muy lejanos y otros confusos desde la cultura sobre el oficio
de investigar e intervenir, dadas las diversas formaciones que tienen sus
asesores en los diversos espacios curriculares y la de ellas mismas, la mayor
parte truncada por muchos afios de alejamiento a la practica de estudiar,

investigar, ya sea en procesos educativos escolarizados o no escolarizados.

Por otro lado, cuando las docentes en servicio hablan de sentimientos
encontrados, esto se puede ver desde Humberto Maturana, cuando indica que
una emocion se transforma en sentimiento, en la medida que uno toma

conciencia de ella.

Es decir, en el sentimiento interviene ademas de la reaccion fisiologica, un
componente cognitivo y subjetivo. Un sentimiento por lo tanto se da cuando

etiquetamos la emocion y emitimos un juicio acerca de ella.
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Se puede decir entonces, que las docentes en servicio al reflexionar y
comprender el porqué de sus emociones, 0 acciones intencionadas respecto a
los contenidos trabajados con sus docentes asesores, o tutor, dieron lugar a la
aparicién de sentimientos, algunos contarios o dicotémicos, como ellas mismas
lo expresan. Es en esa incertidumbre como se van instalando y definen actitudes
que restan o limitan a las estudiantes en su proceso de implicacion o de
comprension de sus procesos de construccion de conocimientos y aprendizajes.

En este caso, el de la construccion de sus proyectos de intervencion.
Segundo sentido:

“La investigacion e indagacion personal fueron provocadas por las confusiones

y vacios de informacién proporcionada por los docentes sobre el proyecto”

Tiene su soporte en expresiones de las docentes en servicio , tales como:
[...] La deficiente transmision de conocimientos por los docentes provoco
sentimientos encontrados pero también investigar y construir el proceso., asi
mismo también que: [...] Los multiples puntos de vista de los docentes, origino
momentos dentro del desarrollo del proyecto, cargados de actitudes y
sentimientos dicotémicos.
Sin embargo, habra de entender cdmo estos sentimientos o emociones
intervenidas por el pensamiento del sujeto conllevan a otras mas

complementarias.

De manera analoga y parafraseando a Paperman y Origen (1995), Cit. en Mireles
(2012): Nos ensefian que ciertas dicotomias tradicionales — accién/ (pasion,
razén/sentimiento, cognicidn/sensaciéon- desencadenan objeciones numerosas,
las cuales no son sensaciones puras; reacciones simples o pulsiones tales,

como: como miedo, célera, tristeza, indignacion

Lo anterior, se puede percibir , cuando algunas docentes en servicio, sefialan
gue existid un tipo de conocimiento muy limitado por parte de sus docentes-
asesores para la ensefianza de la metodologia de investigacidn y la construccion
de objetos de estudio para su proyecto de intervencion, lo cual les provocé
algunos sentimientos dicotomicos, y que una vez que ellas asumieron una

postura de autoaprendizaje a través de la revision de contenidos, indagacion
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documental y consultas a otras fuentes, esto les permiti6 superar esos

sentimientos.

Algunas refieren lo siguiente: [...] inseguridad, incertidumbre y confusion, con lo
cual aparecieron otros sentimientos dicotdmicos a los anteriores, tales como: [...]
certeza, clarificacion, seguridad, lo cual les permitid6 continuar su proceso de

construccion del proyecto, o el desarrollo de este.

Aqui se ubica nuevamente los estados intencionales de las docentes en servicio
durante la construccion de su proyecto de intervencion, sobre lo que ya
apuntdbamos con anterioridad. Es decir, y parafraseando a Garcia (1994), estos
estados son caracterizados por siempre dirigirse o apuntar a algun estado de
cosas; solo tenemos deseos, si es de algo, sblo tenemos angustia 0 gusto si es
de algo. La intencionalidad apuntada, es la directividad que aparece como un
“contenido representacional” que se denomina “contenido intencional” y funciona
en tanto cuanto determina un conjunto de condiciones que deberian cumplirse

para que el estado se satisfaga.

Por otro lado, que el procesos del aprendizaje que desarrollan las docentes en
servicio de la LEP estuvo mas centrado en conocimientos recibidos directamente
de manera enciclopédica, sin poner en juego habilidades para la reflexion(
competencia carente en una gran mayoria de nuestras alumnas de la LEP), y
ademas, dado que los docentes-asesores cuentan con formaciones iniciales y
saberes muy plurales, para poder contribuir a la construccién de un proceso de
investigacion.

Por lo tanto, la mayor parte de sus experiencias en ese sentido, se reducen a la
lectura de textos metodolégicos, asesoramientos de diversas tesis y
aproximacion a los protocolos disefiados institucionalmente para el eje
metodoldgico. Siendo asi que su contribucion desde sus espacios curriculares
es heterogénea, pero sin una articulacion que sea aprehendida por las docentes-
alumnas, solamente trabajan sus contenidos y dan cumplimiento a los productos
solicitados, sin vincularse casi o en nada, con las problematicas,
problematizaciones o construcciones de objetos de intervencion de las docentes-

alumnas.
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4.2.2 SENTIDOS COMPARTIDOS DE LA DIMENSION 02: PROCESO TUTOR-
TUTORIA

Primer sentido:

Una tutoria para el proyecto permeada de acompaiamiento, quia, compromiso,

constructiva y dinamica promueve buenas relaciones interpersonales,

retroalimentacion, seqguridad, disminuye emociones dicotbmicas, observaciones

pertinentes y complementarias.

Se enfoca como una accion que las docentes -alumnas estiman contiene una
finalidad positiva sobre ellas. Marca una serie de multicausalidades que estan
vertidas entre saberes, habilidades y valores que caracterizan al trabajo del
tutor, tales como [...] El proceso de tutoria rico mediante un acompafamiento
de observaciones permite superar miedos y preocupaciones. O también: [...] La
tutoria guiada con observaciones permanentes provoca mayor seguridad en el
proyecto. [...] La tutoria con ética y respeto promueven la retroalimentacion y

avance del proyecto y disminuye las emociones dicotomicas.

Se ubica primero una intencién del tutor de formarles una identidad mas alla de
los contenidos curriculares del proyecto, cuando “se perfila por un
acompafamiento en la practica de investigar, es decir, se percibe una inmersion
gradual de las docentes-alumnas dentro de la comunidad de investigacion o
practica especializada a la que pertenece el tutor” (Diaz Barriga, Cit. en Arbesu,
2018, p. 90).

Lo anterior, produjo un efecto positivo al tener mayor seguridad las docentes en
servicio para el desarrollo de su proyecto disminuyendo sus emociones y

sentimientos dicotémicos.

Al respecto Juan Manuel Pina Osorio (2003), Cit. en Arbesu (2018), asevera:
“La investigacion es un oficio artesanal que se transmite y se construye alo largo
del tiempo, el estudiante que incorpora el saber y la actitud del artesano

investigador que ensefa su oficio al aprendiz” (p.91)

Se perciben un trabajo ético y responsable del docente-tutor que anima y motiva

a las docentes-estudiantes a superar situaciones adversas creadas en ellas por
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las orientaciones diversas de otros docentes-asesores y que ademas les da luz

para visualizar la construccion de sus objetos de intervencion.

Lo anterior, se compagina con los que otros investigadores han encontrado en
torno al mejoramiento de la tutoria dentro del proceso de investigacion, por
ejemplo, Moreno (2007). Cit. en Arbesu (2018) encontré “la importancia de
entablar una relacion interpersonal y humana entre el tutor o asesor principal y
el aprendiz; la importancia de encontrar actitudes favorables y un

comportamiento ético, asi como compromiso y con la labor de asesoramiento”
(p.95)

Asi mismo, la citada autora reporta que “los estudiantes esperan de sus tutores
orientaciones precisas, guias para la accion y reflexién, apertura de un espacio

de dialogo” (ibidem).

Segundo sentido:

La actitud del tutor durante el proyecto con sentido ético, empatica, llena de

profesionalismo, respetuosa, lo cual permitié: un aprendizaje y comunicacion

horizontal, retroalimentacion, reorientacién, motivacion, aclaracion de dudas vy

seqguridad.

En este se percibe que las docentes-alumnas coinciden en que el papel del tutor
cumplié con la garantia de saberles conducir, retroalimentar, una comunicacion
horizontal y empatica, motivando y aclarandoles dudas: asi comentan: [...] Las
observaciones respetuosas del tutor y entre iguales, permiti6 una
retroalimentacion. [...] El proceso de tutoria permitio resolver dudas, pero creo
otras debido a observaciones confusas, al inicio del proyecto. [...] El proceso de
tutoria con seguimiento y guia, y observaciones continuas provocaron la

superacion de dificultades e interés por la investigacion.

43



4.2.3 SENTIDOS COMPARTIDOS DE LA DIMENSION 03: APORTACIONES
DEL PROYECTO SOBRE LA PRACTICA DOCENTE

Primer sentido:

El proyecto impactdé en la practica docente promoviendo mas seguridad,

enriguecimiento, nuevas miradas reflexivas sobre la practica docente.

Indudablemente la reflexiébn que hacen las docentes-alumnas en relacién con el
aporte del proyecto a su practica docente, en sus diversas etapas, tanto en el
disefio, desarrollo y termino, apunta al impacto dentro de su practica docente, de
manera positiva. Asi o comentan algunas docentes en servicio:
[...] Las aportaciones del proyecto a la practica docente impactaron en mas
seguridad y enriquecimiento de informacién. [...] El desarrollo del proyecto
promovid mas seguridad e interaccién académica laboral escolar. Asi mismo
comentan [...] El desarrollo del proyecto provee de nuevas miradas reflexivas y

apertura en la practica docente.

Una practica social, como la practica docente tiene una dosis de sentido, si esta
es intencionada y dirigida hacia el otro argumenta Weber (2015). Es aqui donde
las docentes-alumnas proveen de sentido sus practicas que anteriormente no
iban tan intencionalidad, sino hasta disefiar un proyecto de intervencién que
ademas les provee de nuevas miradas y de insumos tedricos para analizarla mas

ampliamente.

La mayoria de las docentes-alumnas de esta investigacion desarrollan su
practicas docente en educacion basica, en nivel preescolar dentro de colegios
particulares a nivel preescolar, como auxiliares algunas, otras como
puericulturistas, otras ya como titulares de grupo, pero en todos casos, sus
practicas se habitlan a sus normativas internas, mucha exigencia y con poca
reflexion teorica, se perciben en el marco del “deber ser” institucional, delineado

éste, por la filosofia del Colegio

Por otro lado, el ejercicio cognitivo que exige la construccion del proyecto de
intervencion y la indagacion permanente que les exige para su disefio y

desarrollo, es decir, trastocd su cultura experiencial, impactando como ya se
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menciond, por un lado, en su esfera emotivo-afectiva y por otro lado, en lo
cognitivo las complejizé, las problematizo durante esa dindmica constructiva del
proyecto el cual se vinculé con una metodologia de corte cualitativo, siendo la

investigacion accion su enfoque privilegiado para los proyectos.

Por lo anterior fue necesario involucrarlas dentro un proceso de permanente
cuestionamiento, de desestabilizacién de sus certezas (Sanchez, 1993). En esa
esa via encontraron una veta de cambio, ruptura y acercamiento para mejorar
su practica docente, como alguna de ellas lo comento: [...] La reflexién sobre la
practica conlleva a mejorar en el ambito laboral. Lo cual es congruente con lo
gque Kemmis (1986), Cit. en Mc Kernan (2001), sefialan respecto a la I-A como:
“Una forma de estudio, reflexivo y autorreflexivo emprendido por los participantes
e situaciones sociales para mejorar la racionalidad y justicia de sus propias
practicas, su comprension y situaciones en que se llevan a cabo, para

mejorarlas” (p.24).

De la misma manera comentaron: [...] El desarrollo del proyecto provoco una
practica docente mas fundamentada para enfrentar diversas situaciones y
cambios dentro del aula. Tal como lo sefal6 el extinto investigador Lawrence
Steanhouse (1975) Cit. en Mc Kernan (2001) al referirse a una de las
caracteristicas del profesor en el marco de la I-A es “La capacidad para un
autodesarrollo profesional autbnomo, mediante un autoanalisis sistematico, el
estudio de su labor y de otros profesores y examen de ideas mediante

procedimientos de investigacion en el aula (p.66).

Esta caracteristica fue percibida en varias de las docentes-estudiantes, las
cuales comentaron: [...] Gracias a la reflexion propia y revisidén sistematica de
textos, autores y teorias educativas durante la construccién de su proyecto,
hicieron posibles cambios en mi manera de trabajar dentro del aula con mis
alumnos.

Lo anterior fue congruente con lo sefalado por Barabtarlo (1995), durante el
proceso de Investigacion-accién, donde se afirma que “el sujeto es su propio
objeto de investigacion, y como tal tiene una vida subjetiva. Asi la transformacion

de la realidad investigada supone una transformacion del mismo investigador”
(p.41).
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Segundo sentido:

El proyecto conlleva a realizar una ruptura en la practica con mas

fundamentacion para enfrentar diversas situaciones y cambios dentro del aula a

partir del desarrollo de habilidades de observacion.

En ese tenor, las docentes en servicio expresan que [...] El desarrollo del
proyecto permitié una ruptura en la labor docente y el desarrollo de habilidades

de observacion.

Dado que las docentes llegaron al proceso de construccion del proyecto con una
serie de carencias en sus habilidades para reflexionar sobre su practica y sobre
ellas mismas, leer su con texto y su articulacién con su problematizacion y desde
luego, poder construir un problema de intervencion basada en esta, aun
habiendo estudiado algunas técnicas e instrumentos de investigacion en

cuatrimestres anteriores.

Sin embargo, expresaron después del inicio en el sexto cuatrimestre, es decir,
por alld del séptimo al noveno, lo siguiente: [...] El proyecto permite profundizar

en el trabajo con la diversidad y sus herramientas para intervenir dentro del aula

[..] El aprendizaje del método de andlisis permitié superar presiones y tener

insumos para la practica.

Es decir, ellas mismas se dieron cuenta, tras su reflexiéon, sus dudas, sus
planteamientos iniciales, sus correcciones y su puesta en practica de sus

procesos de intervencion, de varias rupturas provocadas.

Una primera ruptura fue cuando empezaron a utilizar el diario de campo, el cual
fue solicitado junto con la observacidén participante durante cuatro semanas
continuas, para que cada sesion sabatina se comentara dentro del aula, tanto su

proceso de elaboracion, como algunas reflexiones en torno a su uso.

Algunas solo llevaban sistematizadas las actividades de manera cronologica,
otras lo llevaban en computadora, otras no lo realizaban dia a dia; en fin, una
diversidad de usos, que no se corresponden con su uso, dado que este este es

un instrumento de reflexion y de analisis del trabajo dentro del aula (Babartarlo,
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1995) que recupera los acontecimientos mas significativos de su practica dentro

del aula siendo ademas un instrumento de observacion.

Se retroalimentd su uso y ademas se formalizO su necesidad de hacerlo
sistematicamente, no solo durante los dos meses, sino todo el tiempo que durara

su proyecto de intervencion.

También se retroalimentaron algunas habilidades para observar
participativamente y no pasivamente como ellas lo hacian, desde ciertos

indicadores predeterminados que institucionalmente se les pedia en su colegio.

Una segunda ruptura, tal como ellas lo expresaron, se dio cuando aprendieron a
codificar, categorizar sus datos empiricos expresados dentro de sus registros del

diario de campo.

La implementacién de una técnica para analizar sus descripciones registradas
fue la del andlisis del contenido del tedrico Lawrence Bardin (2002), donde se
procede a codificar los textos a partir de la identificacion de las llamadas por el
“unidad de significacion” la cual se han de codificar posteriormente y categorizar.
Estas unidades “corresponden al segmento del contenido que sera necesario
considerar, que en nivel linglistico seria una frase, una palabra siendo

relevantes y reiteradas en el discurso escrito” (p.79)

Tal vez, esta practica instrumental, guiada y retroalimentada muchas ocasiones
a través de la revision de sus documentos escritos de manera sistematica e
intensa por parte del tutor (el que escribe), les provoco un compromiso y una
disciplina tortuosa en un inicio, pero favorable en el desarrollo del proyecto de

innovacion.
Tercer sentido:

Los errores en el proyecto provocaron busgueda e investigacidén, angustias, pero

asimismo aprendizajes, complementariedad, actualizacién y crecimiento laboral.

Se puede percibir en expresiones de las docentes en servicio, tales como:

[...] El proyecto provoca preocupacion y confusion, pero también
complementariedad para el conocimiento y los aprendizajes, lo cual nos dio

confianza.
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[...] El desarrollo del proyecto impacto en la actualizacion en la practica y

crecimiento laboral

La importancia del nuevo conocimiento o “saber” teodrico adquirido en las
docentes-alumnas a través del proyecto, les permitié la deconstruccion de otros
y su complementariedad, lograndose fortalecer, asimismo, sus aprendizajes
basados mas conocimientos adquiridos por la via del “saber hacer” (habilidades,
estrategias, procesos). Siendo trasladados a su “saber ser” lo cual para ellas se

tradujo en motivacion y su crecimiento laboral dentro de sus colegios.

También se puede visualizar esta transicion de conocimientos y aprendizajes,
como una oportunidad de las docentes para tener una actualizacién. Lo anterior

se puede conectar con algunas ideas o0 experiencias con la investigacién-accion

Desde Zuber-Skerritt (1992), Cit.en Latorre (2003) sobre algunas implicaciones
del hacer investigacion-accién, son: “La persona reflexiona y mejora su propia
practica y su situacién; Tiene lugar un aprendizaje progresivo y publico a través
de la espiral auto- reflexiva y la situacion reflexiva se equipara con la idea del

practico reflexivo” (p.28).

Finalmente lo mencionado por Steanhouse (1998) y Elliott (1993) Cit. en Latorre
(2003), como “La investigacién accidén practica implica transformacion de la
conciencia de los participantes, asi como cambio en las practicas sociales. La
persona experta es un consultor del proceso, participa en el didlogo, apoya y

coopera con los participantes” (p.30).

El papel del tutor como experto, con las docentes-estudiantes al sumarse a las
interrogantes, dudas, desconciertos y ansiedades de estas, y ser parte de los
cambios en sus concepciones propias del proceso de seguimiento o
acompafamiento, su trabajo con caracter mas artesanal, Transitar de ida y vuelta
con sus estudiantes, influyeron en gran parte dentro esta experiencia de
adquisicion de conocimientos y aprendizajes, traspasando los estados de
angustias, temores, desaciertos e incertidumbres que inicialmente permeaban el

pensamiento y sentir de las docentes-alumnas.
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4.2.4. SENTIDOS COMPARTIDOS DE LA DIMENSION 04:
RESISTENCIAS ENCONTRADAS EN EL DESARROLLO DEL
PROYECTO

Primer sentido:

La falta de habilidades para la lectura y la redaccidon y problematizacion del

proyecto, asi como el poco tiempo dedicado al mismo, fueron resistencias

presentadas para el desarrollo del proyecto.

La primera parte de este sentido se relacionan con algunas expresiones
interesantes emitidas por las docentes, como: [...] La escritura del documento
teniendo vacios tedricos causo resistencias al desarrollar el documento. [...]. La
falta de habilidad para redactar las propias ideas y estrategias conlleva a

resistencias en el proyecto.

En estas dos expresiones existe una relacion o recursividad, habilidades-lectura-
escritura- vacios tedricos. En algunas ocasiones las alumnas me decian
también: [...] Por donde empezamos a redactar o [...] no tengo que redactar por

no leer mas.

A la luz de las pocas habilidades para leer y escribir presentadas por las
docentes-estudiantes durante el proceso de construccion y de desarrollo de su
proyecto de intervencion, y donde se percibieron procesos lineales para leer y
un tipo de lectura periférica como lo sefiala Hidalgo (1992) , se ubico una relacion
entre lector-texto, donde el primero se subordina al segundo, “los textos
adquieren una imagen de veracidad y cuando se lee se acepta sin mayor tramite,
su contenido no les supone ser demostrado y mucho menos cuestionado por su
lector” (p.15) que tratandose de textos especializados como los que se les
sugiere o indica directivamente leer a las docentes, durante sus diversos cursos,
resulta que : “ el lector se confronta con corpus tedricos, modelos analiticos y
teorizaciones en proceso de un campo de la realidad, los que con mayor o0 menor
medida han estado ausentes en su vida cotidiana” (Hidalgo, 1992,p.12), lo cual
es parte de esos vacios que sienten tener y que expresan. Sin embargo, habria
gue considerar la calidad y cantidad de textos que se les refiere 0 que logran

leen durante esta licenciatura y la poca o mucha relacion con los diversos
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tépicos, temas o campos de conocimiento que desde su realidad ellas han

construido para trabajarse dentro de sus particulares proyectos de intervencion.

Me parece que en este nivel educativo y por el espaciamiento de tiempo que
tuvieron para volver a las aulas a estudiar dentro de la Unidad UPN 094, las
docentes en servicio, no han desarrollado una serie de habilidades basicas y
necesarias no solo para una lectura periférica, y mucho menos para lograr una
lectura mas comprensiva, situacion que se demuestra, no han alcanzado esta

poblacion de estudiantes. Por otro lado, expresaron también:

[...]JEl poco tiempo dedicado al proyecto y la ausencia de habilidades para

redactar causo resistencias en el desarrollo del documento.

Una situacién muy recurrente esta gravitando en esta expresion, el tener poco
tiempo junto al factor de reducidas habilidades para la redaccion. En un sistema
semiescolarizado como lo es el que se desarrolla la LEP en la Unidad UPN 094,
asi como en la mayoria de las unidades en la CD.MX donde es, efectivamente
muy reducido el tiempo (1.5 hora-clase por asignatura o cursos) de trabajo real
entre el asesor o tutor y sus estudiantes: prevalecen tareas de lectura y redaccién
de ensayos o0 escritos solicitados por los titulares de una semana a otra, siendo
el principal obstaculo de nuestras estudiantes, sus diversas labores cotidianas

en casa y en sus instituciones donde laboran.

La estrategia sistematica y permanente de acompafiamiento para este grupo de
docentes-estudiantes, fue la de revisar sus documentos elaborados de una
semana (de un sabado) a otra (otro sdbado). Lo cual me comprometié, como
tutor del proyecto de las diecinueve docentes en servicio, para revisarlo y

enviarles por escrito sus observaciones y retroalimentacion de manera escrita.

Fueron etapas previamente disefiadas mediante un protocolo metodoldgico que
requeria lectura y aplicacién, por ejemplo: Estar leyendo a Sanchez Puentes
(1993), con su “Didactica de la problematizacion en el campo cientifico de la
educacion”, en una semana, y llegar con lectura previa en la siguiente semana

para aplicarlo en una, o hasta dos clases consecutivas.

Este tipo de lectura especializada y su aplicacion, pasaba por un proceso de

interpretacion que se haciamos colectivamente con las alumnas, dado que
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muchos términos, como: problema, problematizacion, campo tematico, poco o

nada se les hacia relacional o cotidiano para las docentes.

Siendo y que de acuerdo al investigador Sanchez (1993), “El problema real, es
una laguna, necesidad o carencia. La teméatica introduce un campo disciplinario,
que sirve de aparicion al problema de investigacion, el problema de intervencion,
es decir clara y concisamente lo que se va a investigar’ (p.9).
Las docentes en servicio seguian en la idea de “abordar un tema” de intervencion
o de investigacion. Ademas, existia el antecedente sobre algunas docentes-
estudiantes, las cuales traian ese concepto de tema, como sinénimo de problema
u objeto de intervencion. Debido a que diversos docentes de otras asignaturas
asi lo manejaban y se los habian socializado previamente y continuamente les
decian: [...] ¢cual es tu tema de tesis. [...] Que tema van abordar para tu
proyecto, [...] Mira, para ese tema te conviene este, u otros autor o teorias, e

inclusive: [...] Ya arma tu marco tedrico de acuerdo al tema, etcétera.

Desde esas orientaciones explicadas a las docentes y algunas demasiado
opuestas con el protocolo presentado por el tutor, es que se confrontaban las
estudiantes, se confundian y obviamente el texto a redactar les era imposible
realizarlo.

Es decir, se trastocaba toda esa cultura experiencial (poca o mucha) que las
docentes en servicio de la LEP habian construido durante los primeros cinco
cuatrimestres sobre un tema y no sobre la construccién de su problema de
intervencion. De esa cultura experiencial, su subjetividad, era expresada tanto

en sus emociones y sentimientos con caracter dicotomico.

Dado que un texto escrito “Es la cristalizacion de (un aspecto) un proceso de
comunicacién linguistica (verbal) entre sujetos, operando en un determinado
contexto. [...] los sujetos actualizan sus virtualidades comunicativas o

subjetividades” (Navarro y Diaz, Cit. en Delgado y Gutiérrez, 1999, p.182)

Las habilidades de redaccion, mas que técnicas funcionales o procesos
mecanizados, tienen mas relacion con el sentido y significacion que el autor o
escritor ponga en juego durante su ejecucién, dejando relegado la cantidad de
palabras, conceptos aprendidas por el mismo, que sin menos importante esto, el

eje rector se asocia mas con la situacion emotiva-cognitiva-relacional del autor.
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Alguna docente en servicio expresa: [...] El reto dentro proceso de escritura del

documento lleva a la necesidad de aprender y desaprender.

Aqui al parecer cobra sentido la accion de escribir o redactar texto, un “reto” con
la consecuente situacion de aprender y desaprender. Esta accion intencionada,
pero complicada para las docentes, sin embargo, les permitié implicarse cuyo
significado y parafraseando a Ardonio (2005) se compone del prefijo: in, que en
espafol significa: en o dentro y el verbo latino “plicare” que significa plegar,
doblar, que junto con la terminacion “cion” cuyo significado es: movimiento.
Entonces diria: replegarse o doblarse hacia si mismo, situacion referida a las
ciencias de la comprension, o sea comprenderse asi mismo, en sus contar
habilidades para redactar un texto. Pero al mismo tiempo, la accion: ¢,sobre qué?
Se interpretaria desde la segunda acepcion del verbo “plicare” en “explicar,” la
cual significaria: desplegarse o extenderse. Aqui vendra su vinculacién con los

conocimientos adquiridos para poder redactar el texto.

Los expertos dicen que el proceso de comunicacion que subyace al texto,
relaciona es la comunicaciéon del sujeto consigo mismo, y a la vez relaciona a
varios sujetos personalmente diferentes: el sujeto o sujetos productores del
texto, y el sujeto o sujetos a los que ese texto va dirigido, “Es la relacién en donde
surgen y se organizan los efectos del sentido del texto. Una relacién
recursivamente reflexiva. El sujeto productor del texto refleja, no solo su
subjetividad sino la imagen del sujeto al que va dirigido el texto” (Navarro y Diaz,
Cit. en Delgado y Gutiérrez, 1999, p.178)

De acuerdo a lo anterior el sentido del “reto” para el docente en servicio de la
LEP al enfrentarse con la redaccion de su proyecto de intervencion, es doble: en
un sentido “intra”, e “inter”, con caracter de complementariedad y no de manera
fragmentada. Finalmente, al superar estas resistencias y el reto de redactar el
texto, condujo a un estado de ecuanimidad y satisfaccién en lo académico, asi

lo expresaron:

[...] El superar resistencias ante la frustracion e incapacidad de redactar el

proyecto son un logro académico.
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Segundo sentido:

La demanda de las diversas asignaturas y el trabajo laboral aunada a los vacios

tedricos y poca socializacién de los actores causaron resistencias para

desarrollar el proyecto

Es importante considerar en este sentido, el muy poco apoyo que tuvieron las
docentes en servicio desde las diversas asignaturas impartidas a partir del sexto
y hasta el noveno cuatrimestre, con relacion al proyecto de intervencion. Cabe
resaltar la postura de cada docente y los contenidos, parcelados, evaluados y
que redituaron productos también muy parciales en relacion al proyecto de

intervencion.

Es decir, el proyecto de intervencion es percibido (por los demas docentes
asesores) durante el trayecto curricular sefialado, mas como una asignatura, al
igual que las demas obligatorias dentro de la LEP. Resulto muy dificil que los
docentes asesores, los cuales imparten los diversos cursos, buscaran
conexiones desde sus contenidos y las necesidades de las docentes en servicio
para su proyecto de intervencién. Practicamente fue nula esa vinculacion

(excepto algunos muy contados docentes asesores).

El disefio curricular de la LEP sin embargo asi esta dispuesto, el poco trabajo
colaborativo entre los asesores titulares que imparten las asignaturas, los perfiles
académicos de estos mismos, muchas veces fuera de una exigencia
interdisciplinar, bajo una ideologia disciplinar, es decir: “el saber en pildoras,
dividido en multiples especialidades donde, cada uno se encuentra encerrado en
un estrecho conocimiento. [...] No quedan mas sabios con una lectura de
conjunto sobre la disciplina, quedan solo cientificos” (Palmade, 1979, p.15), es
una practica muy frecuente dentro de la Unidad UPN 094. Serian al menos
algunos de los factores que puedan ser considerados en la interpretacién del

sentido expuesto al principio.

Esta perspectiva disciplinar vivida y exacerbada dentro de la formacion de la LEP
coadyuva a que las docentes-estudiantes se sumerjan en una gran diversidad
de tareas, trabajos y productos por cumplir en cada asignatura y ademas desvien
su atencion durante el desarrollo del proyecto de intervencion y ademas

profundizan vacios y emerjan contradicciones para su ejecucion.
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[...]La demanda de los docentes en sus asignaturas y la ausencia de
conocimientos conllevan a contratiempos y resistencia con el proyecto. [...] La
poca socializacion de los actores y las confusiones son motivo de resistencias

para avanzar en el proyecto.

Los rasgos de una cultura de un trabajo individualista dentro de la LEP, de
fomenta la competencia mediante dispositivos didacticos lineales sobre la
ensefianza de contenidos ( exposicién de temas en clase, entrega de ensayos,
sintesis y controles de lectura), ademas impartidos como curso, y no como
asesoria dentro de un sistema semiescolarizado como lo demanda la LEP,
refuerzan una cultura escolar permeada por una Pedagogia por objetivos y no

por una pedagogia de las situaciones o necesidades (Meireiu,1998).

Lo anterior, se demuestra con la diversidad de productos exigidos por los
docentes desde sus particulares asignaturas alas docentes-alumnas

desvinculados totalmente con las exigencias del proyecto de intervencion.

Consecuencia de lo anterior, se produce un clima engrosado de egoismos, de
competencia y rivalidad entre las docentes-alumnas, no les permiten a su vez
socializar sus avances, sus logros en el proyecto, y se crea una division dentro
del grupo donde interactlan las estudiantes. Surge entonces la resistencia hacia
el trabajo colaborativo y el dialogo de saberes efectivo tan necesario en la

formacion de estudiantes para la investigacion.

Ante esa situacion el tutor, de las docentes en servicio fue hacia la busqueda de
logar conformar una identidad en el seno de esa comunidad de préactica para el
logro del proyecto de intervencion, dada la heterogeneidad de identidades
docentes, buscando lo que la Dra. Diaz Barriga (2018), Cit. en Arbesu (2018)
comenta: “La formacion de un estudiante para la investigacion no consiste solo
en cursos convencionales de teorias o métodos especializados, sino es un
proceso intrincado de aprendizajes guiados, colaborativos y situados y afiliados

a una comunidad académica” (p.90).

A través de esa estrategia logre pailar un poco esa tendencia competitiva y
egoista, sin embargo, para estas alturas de su formacion y con docentes, en una

mayoria adultas, resulto un tanto dificil y desgastante. Al menos se intentd y pude
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verificar algo que es esencial dentro de la investigacion y que expresa el Dr. Pifia
Osorio (1998). Cit. en Arbesu (2018),

La investigacion no consiste solo en conocer o mencionar autores o conceptos: la
investigacion requiere autores y teorias que lo fundamenten. Se trata de un oficio que
se transmite (el investigador como un artesano) y se construye a lo largo del tiempo
(el estudiante que incorpora el saber y la actitud del artesano investigador que ensefia
su oficio a un aprendiz) [...] se forma el aprendiza en la practica diaria [...] los secretos
no se adquieren en la lectura de un libro, sino en el proceso mismo de investigacion,

bajo la direccion de alguien que domina el oficio (p.91)

Tercer sentido:

La frustracidon e incapacidad ante la constante reorientacién del proyecto y

sacrificar vida familiar y social fueron permanentes resistencias en el desarrollo

del proyecto.

La inercia de cultura familiar y escolar de la mayoria de las docentes en servicio,
donde existen protocolos que cumplir, propdsitos u obijetivos fincados, tareas
definidas muchas veces irreversibles en su ejecucion en tiempo y forma, fue
confrontada ante la propuesta de mirar hacia horizontes poco o0 nada

predeterminados, en la construccién del proyecto de intervencion.

El oficio de caminar y hacer huella, mas que seguirlas, Por ejemplo, se
confrontaron cuando se les indicé que la construccién de su problema y objeto
de intervencién (que no es elegir un problema o un tema, retomar objetos
heredados o definidos por otros sujetos) requiere de un “ir y venir’, de un “andar

y desandar”, de caminar cinco pasos y regresar tres.

En fin, la propuesta de una nueva mirada para llevar a cabo un proyecto de
intervencién que no se asumiera o anclara en un método instituido o definido en
un espacio curricular, o programa de acompafiamiento metodoldgico que se
propone para la LEP, sino que se complementara con los procesos heuristicos
o descubiertos por el docente-investigador, y no por un docente, puramente que
requiere hacer su proyecto de intervencion, como un requisito mas para lograr

titularse dentro de la LEP.
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Tal como lo sefiala Muler de Fidel (1995), Cit. en Garcia de Ceretto y Giacobbe,
(2009), “[...] EI método, es literal y etimolégicamente, el camino que conduce al
conocimiento, mediante el cual se llega a un cierto resultado en la actividad
cientifica”, (p.37). Sin embargo, agregan los autores citados, que otros
investigadores aseveran que el método se constituye a partir del caminar del
investigador y lo que es mas, continian y lo que es mas: “...] El método que
aventuramos busca el riesgo, y enfrenta a la incertidumbre. [...] Un caminar que
posibilita una complementariedad entre los instituido y lo descubierto en ese

camino por andar y desandar” (p.38).

Des estas concepciones se busco integrar al grupo de diecinueve docentes en

el proposito de concluir en cuatro cuatrimestres sus proyectos.

Fue ese el reto o desafioé para el que escribe (tutor), e desarrollar una actividad
artesanal, que no solamente cumpliera con lo prescrito en cuatro diferentes
programas disefiados para tal efecto en el curriculo de la LEP, sino que lograran
descubrir un camino complementario al prescrito. La selecciéon del propio
material bibliografico y textos convoco a una busqueda minuciosa de autores que
hablaran de esa tarea de caminar por senderos complejos, entendiendo la
complejidad como Edgar Morin (1990) lo sefala: “[...] Del latin Complexus, que
significa, entretejer o un tejido de constitucion heterogénea inseparablemente

asociados. Presenta la paradoja de lo uno, y lo mdultiple (p.38).

Por lo anterior, cuando las docentes en servicio mencionan en el sentido
compartido, la concepcidn de: “constante reorientacion del proyecto”, se
interpreta esto, dentro de una construccion subjetiva e intersubjetiva, que dentro
del contexto de su formacién los sujetos desarrollan, y mediante el
acompafnamiento citado, se emergen “flujos de conciencia de ida y de vuelta y
que modifican su acervo de conocimientos a mano” (Schitz, 2015, p.20) asi

como sus las conductas, incluyéndome a mi, como tutor.

Por otro lado, en lo familiar, fue de esperarse, una situacion analoga, a la
construida dentro del aula, aunque contextualizada en la particularidad de cada
una de ellas, como sujetos sociales. Los tiempos familiares se reemplazaron por
tareas arduas de redactar, de busqueda y de indagacion, que reducen la

convivencia familiar y los momentos de relajamiento, por las preocupaciones de
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entregar y recibir mas observaciones con mas aspectos a reorientar dentro del

proyecto, provocando frustraciones e incapacidades ante tal ejercicio.

Asi lo expresaron: [...] La resistencia para sacrificar la vida social y afectiva

durante el proyecto, pero a la vez surge sacrificio para desarrollarlo.

[...] La resistencia y rebeldia ante el proyecto provoca situaciones emocionales

encontradas

Se reivindican tanto el “sacrificio” y la “rebeldia” como una respuesta a la
irrupcion o ruptura en su cultura experiencial (Pérez, 2000) escolar afieja o
reciente, trastocando a su vez, el “statu quo” dentro de sus vidas: familiar, social
y laboral. Conectadas con la turbulencia emotiva que tiene o sufra cualquier
estudiante de una licenciatura al concluir ésta, y tener la exigencia institucional

de desarrollar “la tesis” para logar obtener el titulo profesional.

La “rebeldia” por otro lado, se traduce como un exalto dentro de sus “motivos
porque” que, en un inicio, encontraban en el “sacrificio” de su tiempo, familia, los
presupuestos para los “motivos para” en el logro de sus metas, como lo era el

realizar un proyecto de intervencion, al finalizar la licenciatura.

4.2.5 SENTIDOS COMPARTIDOS DE LA DIMENSION 05: COMUNICACION
HORIZONTAL Y RELACIONES INTERPERSONALES

Primer sentido:

La comunicacion horizontal en grupo poco conformado conlleva a tener actitudes

dicotébmicas, asi como desacuerdos y relaciones interpersonales superficiales.

Asi como la construccion de un proyecto de intervencion se tradujo en la
integracion “parte-todo-parte” de un conjunto de saberes, momentos,
metodologia, instrumentos, método etcétera, de la misma manera, el poder
trabajar el proceso de tutoria con un colectivo de diecinueve docentes en servicio
de la LEP requirié de integrar mas que un conjunto de estudiantes para un fin
comun, lo fue mas importante, aunque menos facil, la construccion de un grupo.
Hablamos, no, del grupo instituido por la normatividad desde el area de docencia
de la Unidad UPN 094, sino el integrado por diversos sujetos tipificados de

acuerdo a Schitz (2015 ), como “semejantes o alteregos que viven ahora y con
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guienes comparto una realidad temporal( ambos vivimos en la misma época) que
contemporaneos” (p.23-24), cuyas relaciones sociales en que participan meros
contemporaneos tienen un caracter hipotético, se sitian en una relacion entre
ellos, donde” [...] esta relacion consiste en la probabilidad subjetiva de que los
esquemas tipificadores reciprocamente atribuidos sean utilizados de manera

congruente por los coparticipes” (Schutz, 2012, p.62).

En ese mismo orden de ideas dentro de la Fenomenologia social de Schitz, a
diferencia de una relacién “cara a cara” permanente en la relacion “nosotros” o
asociados, en la relacion entre contemporaneos, como es el caso de nuestras
docentes estudiantes de la LEP, que solo se ven los dias sabados, no existe un
entrelazamiento entre sus “motivos para” y “motivos porque” y es reemplazado
este, por la interdependencia de los tipos ideales reciprocamente atribuidos de

los coparticipes, que contiene motivos invariables.

También se puede entender lo anterior, como un conjunto de sujetos
heterogéneos, contextualizados e interdependientes, con capacidad de poder
emprender un trabajo cooperativo, y, conseguir un propésito comun, dentro del

cual, se asume que los otros asumen también como yo.

Es decir, teniendo compromisos y fines comunes gque estan dados al pertenecer
a ese grupo sin entrelazarse mutuamente los “motivos porque” con los motivos
para”.

A la luz de lo anterior, las estudiantes compartieron lo siguiente:

[...] La relacibn comunicativa entre iguales en el grupo promovié relaciones

interpersonales de tipo superficial. [...] Un grupo poco conformado llevo a

desacuerdos al compartir y a tener emociones encontradas.

Se ubica esta expresion dentro del proceso de como, las docentes en servicio
construyen su sentido subjetivo en relacion a una situacién comun, es decir, el
desarrollar un proyecto de intervencion desde un conjunto muy particular de
tipificaciones y significatividades (Schitz, 2015); o sea, desde sus diversas
tipificaciones o “conocimientos a mano” integrado por tipificaciones del mundo
de sentido comun (p.20), asi como de unos contenidos tedricos adquiridos, sus
habilidades para comprender y reflexionar en, y sobre su practica y de sus

experiencias en la practica docente.
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Se percibe asi mismo, en ese conjunto de docentes-estudiantes, pertenecientes
a un “grupo voluntario” y no “existente” como lo sefiala Schitz (2012), es decir:
“‘donde los estudiantes individualmente, no experimentan como ya creado ese
sistema, permanentemente debe ser constituido por ellos, y siempre se halla en
un proceso de evolucion dinamica” (p.235). En dicho grupo de la LEP, por lo
tanto, se da un constantemente y pronunciada dindmica de competencia entre
los mismos integrantes, también diversos niveles de compromiso con su
proyecto, un perfil egocéntrico a veces justificado por los saberes tedricos y

empiricos construidos.

Asi también, diversos niveles de tolerancia y aceptacion, mostrando un poco
disposicion cooperativa y de socializacion de sus proyectos. Algunas voces se
expresaban asi: [...] La falta de compromiso y saber sobrellevar una relacion con

las comparieras marcan el contexto de nuestro proyecto

Sin embargo, la exigencia del disefio y desarrollo del proyecto de intervencién
con las docentes en servicio, se planted y, a la vez se buscoé orientar en base al
trabajo cooperativo, alineado a lo que lo que Johnson y Johnson (1987), Cit. en,

Pujolas (2001) comparte respecto al trabajo cooperativo:

En las situaciones escolares, las relaciones con los compafieros pueden ser
estructuradas para crear una interdependencia importante a través del aprendizaje
cooperativo. En ellas los estudiantes experimentan sentimientos de pertenencia y de
apoyo: y las habilidades y los roles sociales requeridos para mantener unas relaciones
interdependientes pueden ser ensefiadas y practicadas. Es a través de repetidas
experiencias cooperativas como los estudiantes pueden hacerse sensibles a que
conductas esperan los otros de ellos y aprender las habilidades necesarias para

responder a tales expectativas (p.74)

A pesar del interés para desarrollar una tutoria mas horizontal y diversa, persistid
la fragmentacion entre las estudiantes dado que entre ellas subsistieron
divisiones y grupos con los que algunas se identificaron, por algunas
caracteristicas compartidas como la edad, niveles socio-culturales, y otras por
el tipo de conductas como jovencitas con gran adhesion al uso de telefonia
celular dentro de clase, lo cual matizaba con otras conductas mas serias y
centradas en las actividades de clase, la reflexion grupal sobre textos, socializar

algunas experiencias sobre la construccion del proyecto.
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Es decir, la coexistencia de culturas sociales diversas en el marco de una cultura
escolar bajo la exigencia en el desarrollo de un proyecto, el cual detonaba en
algunos momentos debido al impacto en sus culturas experienciales en el orden
subjetivo e intersubjetivo debido sus “motivos porque” y sus “motivos para”

(Schitz, 2012), en el proceso de construccion de sus respectivos proyectos.
Segundo sentido:

El trabajo colaborativo entre iguales y con pocos conocimientos provoca

tensiones.

Las dicotomias o tensiones comunicativas entre las docentes en servicio (0
sujetos contemporaneos), que dentro de aula se suele denominar relacion entre
iguales o relacion horizontal no pudo librase de los obstaculos que impone la
incomunicacion, los mensajes subliminares entre iguales, a veces poco
constructivos y sumandose ademas el reducido didlogo de saberes y
conocimientos, que les impedia compartir sus logros y avances en el proyecto

de intervencion.

Sin embargo, también sirvié para algunas estudiantes impulsarse mas y avanzar

en sus proyectos. Tal es la voz de algunas que expresaron:

[...]JEl trabajo colaborativo en un grupo temeroso de compartir experiencias
promovio orgullo y oportunidad de crecimiento.

De acuerdo a Schutz (2012), dentro de los “grupos voluntarios” se comparte un
aspecto comun, que para este caso lo fue la Construccién de su proyecto de

intervencién, guiados por un solo tutor, para las 19 estudiantes.

Como ya lo sefialamos con anterioridad, los referentes que tienen se conjugan
con las llamadas “tipificaciones” y “significatividades” que no son precisamente
iguales para unas y otras docentes-alumnas, en un proceso dinamico como lo
ubica Schitz (2012), los participantes se ven envueltos en procesos de
resignificaciones, ya sea por comunicaciones horizontales o verticales, lo cual
les permite definir sus roles y jerarquias que tendran que seguir en esa dinamica

dentro de su grupo.

Debido a lo anterior, podriamos percibir que las actitudes de poca comunicacion

horizontal, asi como el asumirse un rol entre ellas mismas, o no estar de acuerdo
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con ello, pueden ser la causa de los distanciamientos y poca retroalimentacion

entre ellas, para reorientar sus proyectos.

Por otro lado, durante diversas ocasiones se plantearon actividades de tutoria
en pequefos grupos de tres o cuatro como maximo, con el proposito de
retroalimentarse para la construccion del proyecto de intervencion, sin embargo,
lo mas significativo fue la poca apertura a trabajar con quienes no fueran sus

amigas de clase, o compafieras afines en edad, ideologia o saberes.

Otras veces se programaron tutorias parciales con pequefios grupos de hasta
cinco estudiantes, por sesion sabatina, para tener mayor revision puntual con
cada una. Algunas lograban avances significativos, mientras otras, un avance

practicamente nulo.

Fue hasta la actividad del “Coloquio de proyectos” que se organizé dentro de la
unidad, y donde se intercambiaron con diferentes docentes-alumnas de otros
grupos, cuando se dieron cuenta que a pesar, de “ir y venir”, “andar y desandar”
sus proyectos, al verse reflejadas respecto a otras estudiantes de los otros
grupos externos, regresaron con gran optimismo, seguridad y confiaron mas en
lo que estaban haciendo a través mi acompafiamiento , al haber recibido sus

observaciones y hasta alguna felicitacion.
Tercer sentido:

La comunicacién horizontal permiti®6 motivarse, asi como resolver dudas y

profundizar en los temas del proyecto vy disminuir las tensiones y emociones

encontradas

Este sentido representa la complementariedad (mas que contraparte) al sentido
anterior, ya de posteriormente al coloquio efectuado las estudiantes se dieron la
oportunidad de escucharse, con lo cual se enriquecieron mutuamente al interior
de su grupo, pero también con las demas compafieras integradas en otros

grupos,

Dado que fue a partir darse a conocer sus vivencias en lo “comun”, como les
significa el proyecto, lo que les permiti6 revisarse en sus tipificaciones y
significaciones (Schutz, 2012), construidas, dandose cuenta e identificando tanto

sus dificultades como de sus logros, se detonaron en algunas docentes en
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servicio, procesos de resignificacion. Se produjo un crecimiento y significé el

parte-aguas para seguir su proyecto.

Pedagdgicamente y de acuerdo a Freire (2012), se produjo un proceso dialéctico,
la ensefianza-aprendizaje-ensefianza, a partir de saber escuchar, de Acuerdo a
Morin (1990), se activdo en las alumnas el pensamiento dialégico entre lo
dicotébmico, al interior y al exterior de cada docente, superandose sus propias
dicotomias emocionales y las barreras presentes por sus polarizadas ideologias
0 posicionamientos dentro de la formacion en la LEP.

También se puede hablar del fortalecimiento de interdependencia positiva en los
roles, es decir: “cuando cada miembro del grupo tiene asignado un papel
complementario al que ejercen sus compafieros, es decir que cada uno de los
miembros es necesario ejerza con responsabilidad y eficacia el papel que tiene

asignado (Pujolas, 2001, p. 77).

Igualmente, como lo sefiala el autor citado, “la interdependencia positiva”
aparece cuando los miembros de un grupo se identifican con el mismo, y con el
nombre o motivo, que el equipo se ha impuesto. Para el caso de las docentes-
estudiantes, una vez pasado el coloquio, se decian: [...] Si nosotras somos del

grupo “X” cuyo tutor es...el profesor Y “

No se constituyd por supuesto un trabajo cooperativo al cien por ciento, sin
embargo, como lo evocan las docentes, les permiti6 tener mas confianza,
consigo mismo, con el tutor y se abrieron canales de mas canales de diadlogo con

el grupo como las mismas docentes- estudiantes lo sefialan:

3 De acuerdo a Pere Pujolas, existe una interdependencia positiva cuando los alumnos tienen la conviccién de que
navegan en el mismo barco y que se salvan o se hunden juntos. Si es asi, se da una interdependencia entre ellos y lo
que todos persiguen. Asi pues, hay interdependencia positiva si cada uno de los alumnos es consciente de que no puede
alcanzar el éxito, no triunfa, si sus compafieros no alcanzan asimismo su propio éxito, sus objetivos y viceversa percibe

que fracasa si alguno de sus compafieros fracasa.
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[...] La comunicacion horizontal promueve emociones favorables vy
enriqguecedoras experiencias con el proyecto. [...] El proceso de comunicacion
horizontal permite lograr mas interés y motivacion, asi como seguridad con el
tema del proyecto. [...] La comunicacion horizontal y socializacion permitié
resolver dudas y profundizar en el tema del proyecto. Es interesante ver como la
identidad de las docentes en servicio, en torno al grupo que pertenecian se fue
reconstruyendo, no solo a la luz de los contenidos curriculares, revisados, sino a
la experiencia vivida, lo cual les permitio subjetivaciones. En palabras de la Dra.
Diaz Barriga, Cit. en Arbesu (2018): “La identidad es el resultado de la definicion
que uno o una hace sobre el mismo o si misma (la vivencia, reconocimiento e

interpretacion que se tiene sobre si mismo” (p.92).

4.2.6 SENTIDOS COMPARTIDOS DE LA DIMENSION 06: RELACIONAR LA
TEORIA CON LA PRACTICA

Primer sentido:

El relacionar la teoria con la practica en el desarrollo del proyecto provoco

inseguridad para la escritura y argumentacion, pero provoco reflexion, busqueda

y crecimiento.

Un proceso de por mas complicado para las docentes en servicio, una vez que
han construido su objeto de intervencion, definido su metodologia, sus
propdésitos y supuestos de intervencion, indudablemente es la argumentacion del
documento, en lo que para algunos tedricos lo representa, la relacion de la teoria
con la préactica, o para otros mas lineales o racionalistas, el llamado: marco

teodrico.

Un primer aspecto a destacar, es precisamente la disociacion epistemoldgica,
que realizan las estudiantes en torno a la teoria, y la practica. Es decir, la
disyuncion, el reduccionismo o parcelacion del conocimiento como nombraria
Morin (1990), lo cual les ubica dos dimensiones de su practica parceladas o

separadas: la teoria y la practica.

Lo anterior, mas alla de ser un problema de redaccion e inseguridad, como ellas

los expresan: [...] El proceso de relacionar la teoria con la practica sobre él
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documento, impacto en la inseguridad de su escritura y argumentacion. Ubica
una concepcion malformada, que al parecer es reforzada por la mirada disciplinar

del conocimiento, de lo cual hablabamos con anterioridad.

Es decir, el problema de una formacion escolar, cultural y social desde el
paradigma de la “Simplicidad” como lo nombra Morin (1990), trae como
consecuencia la mirada fragmentada de la realidad, cuestion que en el seno del
desarrollo del proyecto de intervencion se manifiesta.

Sin embargo, para algunas docentes en servicio provoco una oportunidad para
reflexionar, preguntarse y preguntarle a los textos, para asi, buscar la relacion
entre la préactica/teoria como un todo, como lo sefia Peirce (1997). Cit. en
Reygadas (2015), “la irritacion de la duda causa una lucha por alcanzar un
estado de creencia (p.108). Por otro lado, asi se expresaron: [...] El proyecto
provoca confusiones para relacionar la teoria, pero también la reflexion, la

bldsqueda y crecimiento.

Dice Reygadas (2015), “Una pregunta sin respuestas, no es argumentacion, sélo
su posibilidad. Argumentar es por ello una cadena: pregunta-problema-

alternativas de respuesta en pro y en contra (o de mas de dos valores)” (p.108)

En ese sentido estricto, las docentes en servicio durante el desarrollo de su
proyecto llevaron una lucha persistente por darse respuesta a preguntas tan
sencillas otras mas complicadas, y esto les permitié entrar en una permanente
polaridad de emociones, sobre las respuestas encontradas, confrontandose, y
decepcionandose a la vez, sin embrago, les condujo a estructurar con un nivel
argumentativo adecuado, esas interrogantes de lo que desde la practica

observaban y vivenciaban, con lo que diversos texto y autores les proponian.

Este proceso descrito se vincula con las ideas propuestas por Hurssel, en la obra
de Schutz (2012), denominada: El problema de la realidad social-tomo I- sobre
las posibilidades problematicas y posibilidades abiertas, cuando ubica que “todo
objeto de nuestra experiencia esta dado originalmente de antemano a nuestra

recepcion pasiva, él nos afecta, se impone al ego” (p.104)

Aqui las docentes en servicio ante las experiencias vividas en la aplicacion de

su intervencién, se encuentran y se confrontan con situaciones tanto esperadas
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como no esperadas, esas son objeto que impactan de manera pasiva en ellas

buscando una relacién con lo leido, aprendido o simplemente pensado.

Se estimula ese ego y dirigen su atencion hacia el objeto, se iran dando un
conjunto intencional de etapas posteriores, buscando dar respuesta o modificar

esa primera concepcion. De esa manera agrega Schitz (2012):

“[...] Cada etapa particular lleva consigo un horizonte de expectativas
potenciales, de anticipaciones. O sea, de lo que puede suceder en las etapas

posteriores de la actividad que cumple con ellas” (idem).

Aqui pudo suceder que el proceso haya sido obstruido por la desaparicion del
objeto (de intervencidn), porque aparecidO otro, durante el proceso de
intervencién o por el interés del docente por otro (nuevo) derivado del ya

prescrito, durante experiencia de intervencion.

También pudo suceder segun Schitz (2012), que sus expectativas no se
cumplieron y condujo esto a tener una irritacion o frustracién, completa sobre las
expectativas esperadas, entonces, se da una sobreimposicién del significado

contemplado inicialmente, por lo cual el nuevo significado supera al viejo.

Es decir, nuestras estudiantes se anticiparon con resultados favorables en el
disefio de sus actividades de intervencion, y tal vez no fue asi: por lo cual se
presentaron emociones de enojo, irritacion, coraje y comulgan con que la teoria

o referentes no dan respuesta.

Lo anterior, podria ser una posibilidad de que esto haya impactado en ellas, y les
haya sido el motivo para volver a presentar emociones y sentimientos de
inseguridad y duda tanto al redactar, como al leer y de esa manera poder vincular

la teoria con la préactica, como ella lo expresaron con anterioridad.

Sin embargo, también pudo ser que sus expectativas de (intervencion) no se
cumplieran totalmente, llevandolas como menciona Schitz (2012), a una
posibilidad de mantener ambas situaciones (la inicial y la descubierta) se hayan
mantenido, solamente por ser dudosa su percepcion sobre ambas, y esto se

haya logrado mantener durante algun tiempo.

Es decir, no se anularon las dos percepciones y siguieron coexistiendo por

durante algun tiempo.
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Segun Husserl, el ego esta en conflicto por la creencia en una y en otra, y no se
toma una decision, se otorga validez a una y a otra, si llevar a cabo tomar partido
por una u otra. Aparecen aqui las “posibilidades problematicas cuestionables”
(P.105), es decir con el problema de la argumentacion que anteriormente ya nos
sefalaba el tedrico Reygadas (2015).

Desde ese marco de situaciones de incertidumbre para elegir una u otra
respuesta al objeto vivenciado, las docentes en servicio de LEP, mostraron sus
confusiones y dieron giros a sus argumentaciones y la inseguridad, muchas
veces las acoso y perturbd. Sin embargo, no declinaron y se logré finalmente la
culminacién de sus trabajos, lo cual los llevé a un escenario complementario, en
el cual se vieron gratificadas, satisfechas, y apreciaron el gran esfuerzo pero
principalmente su aprendizaje logrado en este proceso que inicialmente les era

imposible terminar.
A MODO DE CONCLUSIONES
Consideraciones previas:

En este proceso se tomo en cuenta la mirada o vison tedrica de: Van Maanen
citado por Rodriguez y Cols. (1996), el cual refiere que las conclusiones dentro
de la investigacion, son: "conceptos de segundo orden pues se construyen a
partir de los datos, o conceptos de ler orden, es decir a partir de las propiedades
estudiadas en el campo y las interpretaciones que hacen los propios
participantes” (p. 214). Por lo anterior, hay para esta investigacion cinco insumos

fundamentales a reconsiderar.

e Los Hallazgos:

e Los Sentidos construidos e interpretados.

e Problema:
¢, Cudles son los sentidos construidos por las profesoras que cursan la
LEP durante el disefio, desarrollo y culminacion de su proyecto de
intervencion.

e Propdsito:
Interpretar los sentidos construidos por las profesoras que cursan la LEP

2008, con la finalidad de comprender los motivos porque y los motivos
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para que orientan el disefio, desarrollo y culminacién de sus proyectos de
intervencion.

e Supuestos Teoricos

e Los sentidos que construyen dentro de su proceso de profesionalizacion
en la MEB, son complejas, porque tienen que ver no solo con las
circunstancias formales actuales (implicitas en las exigencias del nuevo
modelo educativo), sino también con el contenido que le imprimen ellos
mismos, como resultado de su valoracion subjetiva, influenciada por el
contexto sociocultural al que pertenecen y desde luego a su formacién
inicial o profesional. Los
sentidos que asignan los docentes a su formacion dentro de la MEB se
encuentran vinculadas con la habituacién y tipificacion que estos
adquieren desde sus respectivos centros de trabajo, los cuales estan
signados por las orientaciones institucionales propias y las derivadas de

las exigencias dentro del nuevo modelo educativo impuesto.

PRIMERA CONCLUSION

Las docentes a partir de la experiencia vivida en la construccién y desarrollo de
su proyecto de intervencion, se ven cruzadas por su cultura experiencial (Pérez,
2000) construida durante su formacion dentro de la LEP. De tal manera que sus
acciones sociales son intencionadas durante los diversos momentos,
recuperando parte del acervo de conocimientos y aprendizajes los cuales
constituyen su plataforma de tipificacion y significatividad (Schitz, 2015) y es
partir de la cual: evallan, acreditan o desacreditan los contenidos, los nuevos
conocimientos adquiridos, su posible vinculacién y relacion con los que exige la

practica del disefio y desarrollo de su proyecto.

Es decir, las acciones sociales intencionadas dirigidas hacia el otro, o el sentido
subjetivo construido, carga con la mencionada plataforma vinculada al complejo
cognitivo, emotivo, afectivo, desde donde se construye su la naturaleza de la

intencionalidad.

Asi mismo, todo lo referido anteriormente se da en el marco del contexto de

formacién de las docentes en servicio dentro de la LEP, entendido éste, como:
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‘un espacid de intercambios, apropiaciones, donde se determinan diversas
visiones y lecturas del mundo, las cuales median las variadas expresiones de
identidad y, por lo tanto sus percepciones y vivencias, las cuales estan referidas
a su vida cotidiana (Cifuentes, 2011, p. 105), donde se dan las acciones
intencionadas cargadas emocionalmente o sea intencionalmente, lo que las lleva
a construir ese sentido subjetivo (Weber, 2015), lo cual da origen a una dinamica
permanente en las docentes en servicio sobre su plano emocional y se
desarrollan las polaridades o dicotomias que expresan durante todo el proceso
del proyecto de intervencion.

Aunado a lo anterior se verifica la presencia e impacto de sus procesos de
habituacién y tipificacion que, desde sus préacticas laborales, junto a su
respectiva cultura social las docentes en servicio, logran interceptar, con la
cultura escolar dentro de la UPN. Dandose procesos de reconocimiento,

integracion y de adaptacion/ desadaptacion.

SEGUNDA CONCLUSION

La presentacion de los contenidos durante su formacién de la LEP (generalmente
por la via de la transmision de contenidos) no logra conducir a los docentes en
servicio hacia la busqueda de problemas para “plantear” o “descubrir”, sino mas,
a ubicar temas o ensayos de problemas ya existentes pero externos a su realidad
educativa-laboral.

Sin embargo, dadas las exigencias académicas de construir un problema de
intervencién durante, se han producido vias de auto investigacion e indagacién
por parte de las docentes en servicio, aunada la responsabilidad de un tutor o
guia, que realiza un acompafamiento sistematico y traza generalidades pares

todos los proyectos en lo metodoldgico.

El tutor tendra que desarrollar un proceso de acompafiamiento con las docentes
en servicio, en la practica de investigar con la intencion de formar en ellos una
identidad mas alla de los contenidos curriculares (Diaz, 2018), siendo importante
incluir a la su estudiante dentro de la comunidad de investigacion o practica a la

que el tutor pertenece.
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Desterrar la imagen y actuar un tutor ajeno, fragmentado, o un especialista
aislado “sabelotodo” o “experto” con gran ignorancia de las necesidades de sus

estudiantes.

Por lo anterior la aseveracion de hacer de la experiencia en la construccion y
desarrollo de un proyecto de intervencion, un proceso “artesanal se transmite y
construye con el tiempo, incorporando el estudiante el saber del artesano” (Pifia,
2018) representa la mejor alternativa, buscando siempre la adecuacién en los
tiempos de duracion de cada cuatrimestre (Del sexto al noveno). Donde los
textos sustantivos, o lecturas, han de separarse dentro del aula de cualquier tipo
de ensefanza o estrategia didactica consistente en “presentacion de temas” o
discusiones superfluas en los supuestos trabajos poco cooperativos, a los cuales

se ven exigidos los docentes en servicio.

En términos generales sera deseable transitar a una tutoria de tipo disciplinar o
espacio curricular, a una tutoria donde se abone lo que considerara Arbesu
(2018) para llevar a cabo una tutoria: [...] la importancia de entablar una relacién
interpersonal y humana entre el tutor o asesor principal y el aprendiz. Asi como:

[...] un comportamiento ético, como compromiso y con la labor de asesoramiento”
(p.95)

Por lo anterior, se tendra que considerar que para llevar a cabo el proceso de
tutoria se actualicen o consideren relativamente para participar, a los docentes
con escasa experiencia en el campo de la investigacion, o aquellos
seleccionados de manera institucional por de un comité considerando el tipo de

plaza y horas de carga académica.

Se sugiere un proceso de formacién de formadores que aborde la autoformacién
para la tutoria como una prioridad dentro de la Unidad UPN 094, mas alla de
convocar los docentes asesores con vasta experiencia en direccidon de trabajos
de tesis para ser tutores, dado que existe una gran diferencia, este proceso, con
relacion a la construccion de un proyecto de intervencion dentro de la LEP (2008)

TERCERA CONCLUSION

La practica docente se vio enriquecida a partir del desarrollo del proyecto de

intervencién, considerando los elementos conceptuales, y teorias recuperadas
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al investigar documentalmente, mas all4 de los referentes que les dio la LEP

durante su formacion Lo cuales permitio darle mas sentido a su practica real.

Considerar que el sentido subjetivo requiere de acciones intencionadas dirigidas
hacia el otro (Weber, 2012) y solamente y a traves del disefio de la intervencion,
con sus referentes tedricos y la motivacion por aplicar sus actividades, les
permitieron a las docentes en servicio, encontrar un significado e incluso

resignificar su practica anterior.

Por lo anterior, la habilitacion de la investigacion-accion por parte de los docentes
en servicio, como insumo metodol6gico para llevar a cabo la intervencion, les
permiti6 tener una practica docente mas sistematizada y fundamentada.
Utilizando recursos como, la observacién y el diario de campo. De acuerdo a lo
anterior, se concreto la caracteristica del profesor en la I-A, como lo sefalaba
Steanhouse, Cit.en Latorre (2001), “crear la capacidad para un autodesarrollo

profesional”.

La necesidad de producir una ruptura importante en el desarrollo e intervencion
de los docentes en servicio dentro de sus aulas, al pasar de lo meramente
prescriptivo e instituido por el curriculo de preescolar, como lo sefialaba Meirieu
(1998): transitar de una pedagogia por objetivos hacia una pedagogia de las

situaciones.

Lo cual permitira al docente una transicion, de una practica pasiva a una practica
reflexiva, generandose asi mismo, un aprendizaje creciente, no lineal, dentro de
una espiral autorreflexiva, como lo sefialaba Latorre (2003) y asi mismo, una

transformacion de la consciencia en los docentes en servicio.

CUARTA CONCLUSION

Definitivamente el proceso de disefio y desarrollo del proyecto de intervencion
para las docentes en servicio de la LEP les ha reclamado “implicarse” (y no en
el sentido de involucrarse hacia afuera) como la auténtica accion de replegarse
hacia si misma, como lo analiza Ardonio (2005), cuyo significado de “implicacion”
es: movimiento o sea un “replegarse o doblarse hacia si mismo”. Lo cual les

permiti6 darse cuenta y comprender su bajo nivel de lectura y escritura,
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necesidad de busqueda y aprender a trabajar en, y con, la incertidumbre para

abordar el documento del proyecto de intervencion.

A partir de lo anterior, los docentes en servicio se han aproximado a un nivel mas
comprensivo, aunado a un fortalecimiento en su esfera emotiva (nuevamente
muy desgastada ante la incertidumbre, la duda y premura) ante la irrenunciable
exigencia de desarrollar procesos de redaccion, y, de esa manera logara vincular

sus ideas, con la teoria y su practica y volver a la teoria.

Se encuentra fortalecida la idea de que: las habilidades de redaccién, mas que
técnicas funcionales o procesos mecanizados, tienen mas relacion con el sentido
y significacion que el autor o escritor ponga en juego durante su ejecucion,
dejando relegado la cantidad de palabras, conceptos aprendidas por el mismo,

gue sin menos importante esto, el eje rector se asocia mas con la situacion

emotiva-cognitiva-relacional del autor.

Finalmente, ante las resistencias por factores familiares, laborales y personales
las docentes en servicio recapitularon dentro de sus contextos de vida familiar y

laboral, se escribié una nueva pagina donde se rescatan:

Una reivindicacion entre el “sacrificio” y la “rebeldia” como una respuesta a la
irrupcion o ruptura en su cultura experiencial (Pérez, 2000) escolar afieja o
reciente, trastocando a su vez, el “statu quo” dentro de sus vidas: familiar, social

y laboral.

La “rebeldia” por otro lado, les representd un exalto dentro de sus “motivos
porque” (Schitz, 2012) que, en un inicio, encontraban en el “sacrificio” de su
tiempo, familia, los presupuestos para los “motivos para” (Schitz, 2012) el logro
de sus metas, como lo fue el realizar un proyecto de intervencion, al finalizar la
LEP.

QUINTA CONCLUSION

Los sentidos construidos por las docentes en servicio tendran una relacion
intrinseca, con las acciones sociales (Schitz, 2015) efectuadas entre si, y
tipificadas como como conductas orientadas por el otro, de tal manera que, cada

sentido requiere de la accion intersubjetiva con sentido subjetivo intencionado
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(Weber, 2015) dirigida desde el ego hacia el alter ego, en una dindmica de
corrientes de conciencia que fluyen de un lado hacia otro, estableciendo,

asimismo procesos de reciprocidad.

De tal manera que en un contexto, aulico como el ya definido a partir de un
conjunto de “interacciones, intercambios, apropiaciones y visones de la realidad”
(Cifuentes, 2011) para un asunto comun, que es el proyecto de intervencion, los
procesos de dialogo “cara a cara’” que se establecieron requieren de una
construccion de “interdependencias positivas que conlleven a un trabajo
cooperativo auténtico (Pujolas,2001), haciendo del aula una comunidad de
aprendizajes, donde “la intercambiabilidad del aqui y el alli (entre egos)
simultaneamente, seran el vector que dirijan la construccién de una “realidad
compartida” (Schutz, 2012).

Desde lo recuperado con las docentes en servicio de la LEP durante su proceso
de construccion y desarrollo del proyecto de intervencion, durante cuatro
cuatrimestres, se percibid una situacion discontinua respecto a los “motivos para”
y “motivos porque”, dado que esa intercambiabilidad del aqui por el alli y
viceversa entre alteregos (semejantes), no se pudo establecer por la
discontinuidad de motivos sefialados con anterioridad.

La fragmentacién del grupo de docentes en servicio, se fortalecié dadas las
diversas condiciones del “conocimiento a mano” (Schutz, 2015) de las docentes
en servicio, y por consecuencia el tipo de “relacion nosotros pura” fue muy débil.
Como la menciona Schitz (2012) sobre la relacion nosotros-pura, de esta:
“aprehendemos solamente la existencia de un semejante y el hecho de que este
se halla frente a mi. Para que se establezca una relacion social concreta, sin

embargo, debo saberse también cémo se orienta el hacia mi” (p.39).

En ese sentido y efectivamente las docentes en servicio, durante las actividades
de trabajo cooperativo en el aula, solamente les significé una relacion de, uno
frente al otro, sin entender como se sentian en su desconcierto o grado de
seguridad para el desarrollo del proyecto. Por lo anterior, se desarrollaron entre
ellas: rivalidades, incomprensiones, competitividad y por consecuencia un

trabajo cooperativo muy superficial.
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Por otro lado, se pueden fortalecer las “relaciones nosotros” (Schutz, 2015) y el
“trabajo cooperativo” (Pujolas, 2001) entre las docentes en servicio en el
desarrollo de su proyecto de intervencion, si se implementan procesos de
sensibilizaciéon y de comunicacién horizontales promovidos por el tutor, en donde
no se excluyan los didlogos de saberes entre las estudiantes. Donde el tutor
contextualice su lenguaje técnico a las necesidades de las docentes en servicio.
Se logren actividades donde se puedan confrontar con otros lectores y
estudiantes, también en el mismo proceso de construccion de proyectos de
intervencion, mediando la participacion docente con amplios conocimientos
sobre el trabajo de proyectos de intervencion y no al azahar. De hacerse asi se
podran desarrollarse procesos de resignificacion entre las mismas docentes en
servicio y lograr lo que al final, como en el caso de la gran mayoria de las
diecinueve docentes lograron, aceptacién, comunicacién, apoyo Yy una
mentalidad propositiva dejando rebasadas las emociones negativas. Y de esa

manera reorientar sus “motivos para” el logro de sus metas.

SEXTA CONCLUSION

Finalmente, se logra evidenciar dentro de los sentidos construidos por los
docentes en servicio, la aun necesidad que tienen los docentes, de mejorarse en
sus procesos de redaccion: de sus propias ideas y de las recuperadas a partir
de los autores revisados; asi como poder lograr una argumentacion mas rica, a
partir de una mejor relacién entre la teoria-practica-teoria, como un proceso

recursivo, complementario (Morin, 1990)

La fragmentacidbn de sus argumentos teoricos, la parcelacion desde las
disciplinas, y el poco desarrollo interdisciplinario de ideas construidas por las
docentes en servicio, es la confirmacion de un proceso disyuntivo (Morin, 1990),
o reduccionista, desde donde las lineas y parrafos construidos dan cuenta de un
estado de cosas que no sélo son importantes desde un intensivo cuidado
ortografico del docente, o de la buena o mala eleccidén de un autor o teorias para

sustentarse.

El impacto mayor al que fueron blanco las docentes durante la construccion de
sus argumentos, asi como al verificar lo planeado y lo realizado durante la

intervencion, fueron nuevamente sobre sus emociones y sentimientos negativos,
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lo que condujo en algunos caso, a la clausura de sus propios argumentos y al
distanciamiento fisico e intelectual con el trabajo, por periodos cortos o
semiamargos, lo cual logré confirmarse lo que Schiitz (2018) asevera en relacion
a que la subjetividad e intersubjetividad del sujeto se ven trastocadas, por lo
nuevo, en relacion lo viejo; existiendo una “sobreimposicion del significado” de

lo inicialmente dado, por el nuevo significado construido, que supera al anterior.

Habr& que mencionar que los llamados espacios de oportunidad o posibilidades
de crecimiento intelectual a partir del error, la ausencia de mayores plataformas
de tipificacion y significatividad y hasta conocimientos a mano (Schuitz, 2015)
por parte de las docentes en servicio, les sirvieron para resignificarse , e ir en
bdsqueda de su construccion, de tal manera, que sus emociones iniciales se
transformaron, y complementaron, mediante un proceso recursivo, con otras de

caracter asimétrico o dicotdmico.

Asi mismo. y a partir de lo anterior, se dio una correlacion con lo sefialado por
Reygadas (2015), “[...] Argumentar es por ello una cadena: pregunta-problema-

alternativas de respuesta en pro y en contra (o de mas de dos valores)” (p.108)
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