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PROLOGO

La secundaria en México tiene caracteristicas muy especiales. Hay
varias modalidades de educacion secundaria, pero en todas puede
resultar positivo que el docente se preocupe més por las actitudes
que por las aptitudes de sus alumnos. Desde luego, el docente de
este nivel también tiene un perfil tnico. Recibe ninos y debe trans-
formar adolescentes en los tres afos que tiene a los alumnos a su
cargo. El educando de este nivel debe ampliar sus habilidades y
profundizar en los conocimientos adquiridos en la educacién pri-
maria para poder disfrutar de la vida. Ademads, es en el nivel de se-
cundaria en el que debe conocer las opciones educativas en las que
pueden continuar estudiando, o bien prepararse para incorporarse
ala fuerza de trabajo del pais.

Los perfiles, tanto de los alumnos como de los docentes de se-
cundaria, son complejos. Sin embargo, las actividades de ambos
podrian aligerarse haciendo un cambio de paradigma en las estra-
tegias docentes que se llevan a cabo rutinariamente en el aula. La
propuesta es llevar a cabo la docencia a través de procesos investi-
gativos, como los que se plantean en este libro, pero junto con los
estudiantes. En esa edad, los alumnos estén dvidos por descubrir
nuevos aspectos dentro de los conocimientos que se plantean en
las aulas. Es el momento propicio para desarrollar actitudes inves-
tigativas que, por medio de los estudiantes, ayudaran a los propios
docentes a desarrollar también las suyas.

En general, la educacién secundaria se ha preocupado mucho
por los conocimientos y también ha intentado promover habilida-
des a través de las competencias genéricas. Sin embargo, el aspecto



de las actitudes ha sido olvidado por la mayoria de los maestros.
Son las actitudes positivas las que ayudardn a los individuos a tran-
sitar por la vida para unirse a la productividad del pais. Por esto,
es necesario insistir en que es el momento ideal para desarrollar
actitudes investigativas.

Las actitudes son los sentimientos, pensamientos y predisposi-
ciones regulares en el actuar, relacionadas con algun aspecto del
contexto. Para desarrollarlas, lo primero a lograr es el analisis de las
experiencias vividas por cada uno de los alumnos desde la infancia.
Es recordar los diversos conocimientos que fueron adquiriendo.
Es una identificacién de ellos mismos con su familia, su escuela,
su entorno, su region, su pais. Es generar la identificacién de ellos
mismos a través de la reflexion. Es el conocerse a si mismos desde
su propio cuerpo y mente, asi como de su cuidado y salud. Es una
vigilancia de si mismo, lo que uno piensa y la actitud como una
forma de transformar su propia practica como estudiante. Esa es
la primera actitud investigativa a considerar.

La segunda actitud también tiene que ver con la reflexién, pero
sobre lo que ocurre en el entorno. Esto se puede hacer a medida
que se presenta el conocimiento especifico del programa de estu-
dios. La teorfa que se les muestra a los estudiantes, la deben poder
dialogar con el profesor; analizarla, interpretarla, cuestionarla, cri-
ticarla y contrastarla, considerando sus propios contextos. Todo
esto les va a ayudar a los alumnos a reflexionar. Llamemos a esta
actitud critico-reflexiva.

Finalmente, la tercera es una actitud de difusion. Es lograr que
los estudiantes escriban sobre sus propios descubrimientos, pensa-
mientos y reflexiones relacionadas a las practicas que realizan den-
tro y fuera del aula. Crear un periddico 4ulico en el que cada uno
escriba, al menos dos veces al ano, para difundir sus ideas. Desde
luego, habra que ayudarlos en los aspectos de redaccion y estilo para
que generen sus propias maneras de expresar sus sentires. Organi-
zar foros en los que los estudiantes presenten sus descubrimientos a
la comunidad escolar les permitird prepararse para posteriormente



presentar trabajos fuera de la comunidad, como por ejemplo, pre-
sentar ponencias en congresos.

Las actitudes investigativas deben estar presentes en todo mo-
mento en los estudiantes y en los profesores. Las mencionadas son
solo algunas que habria que considerar para que los profesores del
nivel de secundaria desarrollen las actitudes investigativas de sus
alumnos y también las suyas. Hay muchas mds, como las actitu-
des relacionadas con la curiosidad y la creatividad. Sin embargo, es
necesario iniciar con algunas, cambiando las estrategias utilizadas
rutinariamente para que tanto alumnos como docentes disfruten
delavida. Ser feliz es cuestién de actitud.

Dra. Corina Schmelkes
Profesora del Doctorado en Ciencias Sociales

El Colegio de Tamaulipas
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INTRODUCCION

Este trabajo es resultado de un proyecto de investigacion que inicid
a mediados de 2012, con el propdsito de examinar las necesidades
e intereses de desarrollo profesional de los docentes de inglés de
secundaria en el estado de Tamaulipas. El interés surgié en 2011
con la publicacién del Acuerdo 592 de la Secretaria de Educacion
Publica, por el cual se decretd la Articulacion de la Educacion Bdsi-
cay, por primera vez, se incorpord la ensefianza de la lengua inglesa
en la educacién prescolar y primaria. También se realizaron ajustes
en el plan de estudios de inglés de secundaria, nivel en el que se ha
impartido el inglés con cardcter de obligatorio desde 1993. Esto
sentd las bases para la puesta en marcha del Programa Nacional de
Inglés en Educacién Basica (PNIEB), considerado como:

..un cambio estructural de politica educativa que atiende una de-
manda social legitima sobre la ensefianza de una segunda lengua,
que permite posicionar al pafs en el mundo globalizado; unifica los
programas estatales de inglés en un curriculo nacional; e instituye
al inglés como segunda lengua y en el caso del contexto indigena,
como tercera lengua (Direccién General de Desarrollo Curricular,

2011a, p.7).

Toda reforma educativa debe tener, como ¢je central, el rol del
docente (Barber y Mourshed, 2008). Son los docentes quienes
dirigen las acciones educativas a los objetivos y valores del curri-
culo; y son los docentes quienes acompanan a los alumnos en los
procesos de ensenanza-aprendizaje. Estas labores profesionales ge-
neralmente se realizan en medio de constantes cambios sociales,



para un alumnado cada vez mds diverso. De ahi que los docentes
necesiten desarrollar competencias adicionales a las adquiridas en
su formacién inicial. Su desarrollo continuo, mientras estdn en ser-
vicio, es un reto para el sistema educativo mexicano. Enfrentar el
reto implica actualizar los conocimientos y habilidades docentes;
certificar a los que no estan certificados; prepararlos para que des-
empefien nuevos roles; y facilitar la puesta en practica de la reforma
curricular.

Sin desconocer los logros que han tenido las politicas de forma-
cién continuay desarrollo profesional docente en el pais, es preciso
reconocer que en México, al igual que en muchos otros paises, la
implementaciény ejecucién de programas y acciones han enfrenta-
do algunos desafios. Por ejemplo, los cursos ofrecidos por la Direc-
cién General de Formaciéon Continua para Maestros en Servicio
(DGFCMS) y las instancias estatales de actualizacién, han estado
més orientados a la teorfa que a los elementos précticos; los edu-
cadores de formacién continua no siempre han mostrado buena
preparacién; no todos los programas han atendido las verdaderas
necesidades de los docentes; y los docentes no han tenido la opor-
tunidad de comunicar sus necesidades de capacitacion.

Por otra parte, muchas de las opciones de formacién continua
relacionadas con la reforma curricular han estado a cargo de insti-
tuciones de educacién superior y centros de investigacion, lo cual
ha resultado beneficioso para las instituciones porque las ha puesto
en contacto directo con la realidad de los docentes de educacion
bésica, sus necesidades y sus experiencias. Sin embargo, no todos
los cursos que ofrecen estas instituciones son de calidad.

Las estrategias de formacién continua para los docentes de edu-
cacién bésica del pais, a través de la integracion de un grupo nacio-
nal de formadores de las diferentes entidades federativas, también
mostraron debilidades. El grupo se encargaba de reproducir en el
interior de los estados los conocimientos adquiridos, generando un
proceso de formacion en cascada, hasta llegar a todos los docen-
tes frente a un grupo del pais. Este modelo tuvo el inconveniente
de que muchos de los contenidos se perdieron en el camino, en el



proceso de apropiacién por parte de los diferentes agentes involu-
crados. Asegurar estandares de calidad adecuados en cada nivel de
la cascada demostré ser complicado.

Consideramos que la perspectiva con la que se debe abordar el
desarrollo profesional continuo de los docentes debe ampliarse, y
basarse en los conocimientos existentes sobre la formacién profe-
sional docente. Se sabe, por ejemplo, que la formacién situada en
la escuela ofrece muchas oportunidades de aprendizaje y de cam-
bio en las pricticas docentes (Fullan, 1995). También se sabe que
los esfuerzos de desarrollo profesional integrado a las actividades
docentes (Lieberman, 1995), mediante posturas reflexivas e inves-
tigativas (Hatton y Smith, 1995), y en una perspectiva de apoyo y
colaboracién (Hargreaves y Fullan, 2000), tienen mayor posibili-
dades de éxito. Las ideas que en este libro se presentan apuntan en
esa direccion.

Ellibro contiene tres partes. En la primera parte analiza literatu-
ra y politicas educativas relacionadas con el desarrollo profesional
continuo de los docentes; el desarrollo profesional desde una pers-
pectiva de cambio educativo; los dilemas implicados en la inves-
tigacién colaborativa de los docentes; y la investigacién narrativa
como estrategia de desarrollo profesional continuo. En la segunda
parte se presentan los resultados de un estudio sobre las necesida-
des e intereses de desarrollo profesional continuo de los docentes
de inglés de secundaria en Tamaulipas. En particular se describen
sus caracteristicas demogréﬁca, trayectoria académica, practicas de
desarrollo profesional, opiniones sobre el PNIEB, necesidades de
preparacién para poner en marcha en forma efectiva el PNIEB,
asi como su interés y disposicién para realizar investigacién en el
aula. En la tercera parte una experiencia a través de la cual se inte-
gré y orient6 a un grupo de cuatro docentes y un asesor técnico
pedagdgico al proceso de hacer investigacion narrativa. Esta parte
también incluye las narraciones de los seis docentes que formaron
parte de la experiencia.
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EL CONCEPTO DE DESARROLLO
PROFESIONAL CONTINUO

El proceso de preparacion de los docentes consiste en, al menos,
tres etapas. La primera inicia en la trayectoria educativa, previa
al trabajo frente a grupo y se le denomina formacién docente.
En la segunda etapa de preparacion profesional, el docente se des-
empefia como practicante inicial. La tercera etapa se da cuando el
docente ya esta totalmente situado en su carrera profesional. Esta
tltima etapa es la mas larga y requiere de un desarrollo profesional
continuo que permita el perfeccionamiento de habilidades y prac-
ticas que se adapten a lo que demande el cambiante entorno social
y econdémico de la escuela. Este libro se enfoca precisamente en la
tltima etapa de preparacidn, es decir, la del desarrollo profesional
continuo.

El desarrollo profesional docente es un proceso de crecimiento
que vive el docente en torno al quehacer educativo, éste le permite
mejorar su accidon y comprender mejor la profesion docente (Vi-
llegas-Reimers, 2003). Este proceso tiene tres componentes: (1)
el técnico-pedagdgico, relacionado directamente con la ensenan-
zay el aprendizaje (materias, metodologfas o didécticas y recursos
de ensenanza-aprendizaje); (2) el componente personal y social,
asociado con la reflexidn, la autocritica y la empatia; y (3) el com-
ponente institucional, que se enfoca en las cuestiones culturales y
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organizacionales de la escuela (Salgado Labra y Silva-Pefia, 2009).

Existen al menos dos modelos de desarrollo profesional docen-
te. Un modelo es el de la capacitacion, centrado en satisfacer ne-
cesidades administrativas de escuelas y sistemas educativos en su
conjunto. Las politicas de capacitacién generalmente son masivas,
homogéneas y de corta duracién. La capacitacion se enfoca en en-
trenar a los docentes para que pongan en prictica una reforma cu-
rricular o una parte de ella. Se asume que el docente tiene un déficiz
de habilidades por lo que se le debe ransmitir un conocimiento
técnico. Este modelo ha sido fuertemente criticado porque no da
seguimiento ni apoyos posteriores que permitan sostener cambios
que se quieren promover. Ademds, los cursos y talleres de capa-
citacién generalmente no se relacionan en forma directa con las
situaciones especificas que viven los docentes. Los contenidos los
determinan especialistas ajenos a las escuelas, que conocen poco las
problematicas cotidianas que enfrentan los docentes de educacién
bésica para gestionar el conocimiento en sus aulas.

El segundo modelo es el que se conoce como desarrollo profe-
sional continuo. Este modelo impulsa procesos de preparacién a
largo plazo, arraigados a las escuelas, a partir de los problemas de
ensenanza reales de cada docente. El modelo les atribuye un pa-
pel activo a los docentes, quienes toman decisiones respecto a su
preparacion. A través de procesos de aprendizaje autodirigido y el
trabajo en colaboracion, los docentes logran comprender los dis-
tintos factores que intervienen de manera positiva y negativa en su
ensefanza; adquirir criterios para la toma de decisiones relaciona-
das con las metas y objetivos educativos programados; e identificar
sus fortalezas y debilidades como docentes. Este modelo supone
que los docentes pueden construir nuevos conocimientos y nuevas
précticas mediante acciones de facilitacion, como los acompana-
mientos y los talleres de desarrollo de habilidades para la reflexion
y la critica.

Dependiendo de las necesidades y la visién de quienes los di-
sefan e implementan, los programas y actividades de desarrollo
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profesional continuo se pueden ubicar en algin punto del conti-
nuo, que va desde el extremo conductista de la capacitacién hasta
el extremo constructivista de la reflexién critica. Ambas instancias,
en la medida en que se alejan de sus extremos y suponen necesida-
des y posibilidades distintas pero no excluyentes, tienen lugar en el
desarrollo profesional continuo (Avalos, 2007).

El desarrollo profesional continuo puede promoverse por el di-
rector de la escuela, o bien por un pequeno grupo de docentes den-
tro de la escuela que estén interesados en mejorar los aprendizajes
esperados en el alumnado. El objetivo es mejorar sistematicamente
la calidad de la ensefanza, para lo cual en ocasiones es necesario
cambiar las practicas, creencias y conocimientos profesionales
(Guskey, 2002).

El concepto de desarrollo profesional continuo implica que
primero se hace un diagnéstico de las necesidades actuales y fu-
turas del alumnado, la escuela y los docentes; luego se planea y
desarrolla un programa o una serie de actividades que satisfagan
las necesidades diagnosticadas. Para ello, los y las docentes deben
estar dispuestos a: (a) documentar en forma ordenada sus practicas
de ensenanza; (b) reflexionar y analizar sus pricticas de ensefianza,
asi como las creencias, valores y principios relacionados con esas
practicas; (c) conversar de manera periddica con otros docentes
y directivos sobre las practicas de ensefianza; y (d) colaborar con
todos los miembros de su escuela en el desarrollo de proyectos de
mejora continua.

Ademis, el profesorado que se encuentra en el proceso de desa-
rrollarse profesionalmente debe estar dispuesto a explorar y expe-
rimentar con nuevas tendencias y teorfas educativas; analizar criti-
camente los contenidos y la organizacién del programa educativo
con el que trabaja; y examinar el papel que juega la cultura escolar
en el cambio de las practicas docentes irrelevantes u obsoletas. El
objetivo es mejorar su ensefianza y la de sus colegas docentes, los
aprendizajes de los alumnos y el servicio educativo que ofrece la
escuela.



El concepto de desarrollo profesional continuo 17

El desarrollo profesional continuo es un proceso muy complejo
que incluye una diversidad de actividades encaminadas a satisfacer
las necesidades de desarrollo de los alumnos y de la sociedad. Tanto
la sociedad como los alumnos estdn en constante cambio, por lo
que para ofrecer una ensefianza de calidad, los docentes requieren
estar aprendiendo a lo largo de su vida profesional. En este apren-
dizaje continuo influyen varios factores, dentro de los cuales, el mas
critico es la motivacién. Hay circunstancias que alientan el desa-
rrollo profesional y situaciones que lo inhiben. De acuerdo a algu-
nos estudios (Fullan, 1999; Fullan & Hargreaves, 1996; Guskey,
2002), el principal motivador para la gran mayoria de los docentes
es influir positivamente en sus alumnos. De ahi la importancia de
investigar y evaluar constantemente los efectos de la practica do-
cente en los alumnos. Sin embargo, evaluar los efectos de la practica
propia no es tarea ficil. Requiere de grupos de docentes trabajando
en colaboracion, evitando la complacencia mutua y la renuencia al
cuestionamiento o la discusién productiva. La participacion activa
de amigos criticos y colaboradores fomenta mayores desafios y un
clima organizacional que motiva la superacién profesional.

Para aprender en forma continua, ademds de mantener la mo-
tivacion, el docente requiere disposicion para fijar y lograr metas
de aprendizaje, individuales y compartidas. La preparacion formal
que adquieren los docentes en las instituciones educativas, antes
de prestar sus servicios, consiste en cursos estructurados de estu-
dio para lograr metas prestablecidas. Los programas pueden tener
diferentes niveles de dificultad, pero invariablemente los docentes
terminan sin la conflanza necesaria para seguir aprendiendo en
forma sistematizada e independiente, con base a sus propios in-
tereses y convicciones. Por eso, no es fécil para algunos docentes
en servicio dirigir sus aprendizajes y establecer sus propias metas.
Aun quienes se desempenan exitosamente durante su formacién
docente, pueden sentirse poco preparados para planear sistemati-
camente su desarrollo profesional a partir de su trabajo docente. La
falta de confianza y preparacion puede resolverse mediante la co-
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laboracién; la toma de decisiones sobre lo que se debe investigar y
aprender para ensefiar mejor se facilita cuando se comparten ideas
y conocimientos.

La motivacién y la disposicion para el aprendizaje autodirigido
deben estar acompanadas del sélido apoyo de tutores, asesores, su-
pervisores y directivos. En cada escuela la atencion de todos debe
centrarse en establecer un clima de aprendizaje apropiado para los
docentes; facilitar la satisfaccion de las necesidades de aprendizaje
de los alumnos; y en transformar la escuela en una comunidad de
aprendizaje.

Algo que generalmente inhibe el desarrollo profesional conti-
nuo es el establecimiento de evaluaciones rigidas que no conside-
ran dentro de sus pardmetros el razonamiento y la creatividad. Las
evaluaciones constantes y poco flexibles generalmente desalientan
la cooperacién y el razonamiento tanto de alumnos como de do-
centes. Esto no solamente desmoraliza a los docentes enfocados en
el aprendizaje autodirigido, sino que provoca su desprofesionali-
zacién vy dificulta o evita que sirvan de ejemplo para los alumnos.
Las organizaciones que fomentan el aprendizaje no dependen de
evaluaciones rigidas de rendimiento que reprimen la creatividad y
la innovacién. Para desarrollar estas cualidades la administracion
escolar debe alentarlas, desarrollarlas y mantenerlas, primero en los
docentes. Los buenos resultados en las evaluaciones siempre son
positivos cuando los docentes y los alumnos son creativos y estan
acostumbrados a razonar.

El desarrollo profesional continuo es una estrategia que ha sido
utilizada ancestralmente por muchas profesiones (por ¢jemplo
médicos, contadores y arquitectos) para mantener al dia sus cono-
cimientos. Los continuos avances en el terreno de la ciencia, la tec-
nologfayla educacion hacen que sea una herramienta fundamental
para garantizar ante la sociedad la calidad del sistema educativo.
Por eso debe considerarse como un compromiso y una obligacién
de todos los miembros del sector.

Para terminar de resumir el desarrollo profesional continuo es
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un proceso complejo y de largo plazo en el que los docentes mejo-
ran sus capacidades comprendiendo y resolviendo los problemas de
ensenanza-aprendizaje que enfrentan. Para ser efectivo, el desarro-
llo profesional continuo requiere estar integrado al trabajo docente
en las escuelas. También es necesario que en las escuelas domine un
clima organizacional que valore y promueva la motivacion, el cum-
plimiento de metas, el apoyo mutuo, el aprendizaje autodirigido, el
razonamiento y la creatividad.



2

LAS POLITICAS DE DESARROLLO
PROFESIONAL DE LOS DOCENTES

La preparacion docente no siempre ha recibido la atenciéon que hoy
tiene como motor del mejoramiento educativo en nuestro pais. En
los afios sesenta se pensd que la ensefianza y el aprendizaje se po-
dian mejorar produciendo y distribuyendo libros de texto. Mis
tarde, el énfasis se puso en los programas de estudio. Hoy en dia
la atenci6n estd en la gestion escolar y la evaluacién para mejorar la
calidad. Sin embargo, ninguna de estas medidas puede ser efectiva
sin el apoyo activo de un profesorado bien preparado. Los docentes
de una escuela son los mediadores de las reformas o innovaciones
educativas porque son quienes tienen relacién directa con el proce-
so de ensenanza-aprendizaje. Su forma de mediar depende, en gran
medida, de la calidad de su preparacién profesional.

La Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO), reconoce que los docentes son
la fuerza més influyente y poderosa para la equidad, el acceso y la
calidad de la educacién (Documento de posicién sobre la educa-
cién después de 2015, s.f.). Este organismo sefala la necesidad de
estudiar la forma en la que los sistemas educativos deben responder
a los desafios contemporaneos, y de contribuir al desarrollo soste-
nible y la paz. Indica que todos los involucrados en la educacién,
pero principalmente los docentes, deben repensar el tipo de cono-
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cimientos, habilidades y competencias que los alumnos requerirdn
para ser mejores ciudadanos, asi como el tipo de procesos educa-
tivos y de aprendizaje que podrian facilitarlos. Recomienda a los
docentes que se apropien de los conocimientos que les permitan
interpretar los problemas que enfrentan las escuelas donde se des-
empenan, y las metas del sistema educativo en su conjunto.

Por otra parte, la Organizacién para la Cooperaciéon Econé-
mica y el Desarrollo (OCDE), la cual ha estudiado ampliamente
los sistemas educativos en todo el mundo, elaboré el documento
Mejorar las escuelas. Estrategias para la accién en México (2010).
En el documento se afirma que muchos docentes han recibido una
educacién deficiente y no existe un periodo de prueba en el cual
demuestren su capacidad de facilitar el aprendizaje y de hacerse car-
go de otros aspectos de su papel como docentes. Aun asi, senala el
documento de la OCDE, los docentes obtienen una plaza perma-
nente y pueden mantenerla toda su vida. En cuanto a los super-
visores y los asesores técnicos pedagdgicos (ATP), el documento
indica que:

[su] ...trabajo, evolucién profesional, desarrollo profesional y eva-
luacién ... tampoco estdn guiados por estindares claros, ademas de
que no se les da el apoyo nilos recursos adecuados para emprender
sus tareas, en su mayor parte administrativas. El consejo asesor [de
la OCDE] fue informado de que muchos ATP y supervisores no
son designados de acuerdo a sus capacidades o méritos, sino por
muchas otras razones, incluyendo practicas no transparentes, o
porque resulta dificil sacarlos del sistema educativo a pesar de que
su desempenio sea negativo (p. 102).

Por eso la OCDE recomendo establecer un periodo de prueba
durante el cual se ofrezca tutoria y apoyo intensivo, seguido de una
evaluacion de desempenio, antes de recibir una plaza permanente.
Propuso, ademds, crear un equipo de tutores docentes de excelen-
cia para ofrecer tal ayuda.

De acuerdo a la OCDE, México necesita definir primero un
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desarrollo profesional apropiado, asi como identificar las mejores
formas de impartirlo y de coordinar la oferta. Por eso sugirié que
se disenara un desarrollo profesional basado en las necesidades es-
pecificas de la escuela y que se combinaran diferentes tipos de de-
sarrollo profesional continuo para cubrir diversos tipos de deman-
das. Asimismo, aconsejo utilizar la red de supervisores y asesores
técnicos pedagdgicos (ATP) y crear estrategias para que las escue-
las y sus docentes definan y estructuren el desarrollo profesional
especifico que satisfaga sus necesidades escolares. Por tltimo, pro-
puso que el desarrollo profesional sea apoyado y acreditado como
parte de la trayectoria profesional docente (por ¢jemplo en Carrera
Magisterial).

Acorde a lo que sugirié la UNESCO y recomendé la OCDE,
el Plan Nacional de Desarrollo (PND) 2013-2018, establece que el
desarrollo profesional de los docentes debe estar centrado en la es-
cuelay en el aprendizaje de los alumnos, para lo cual se les debe dar
capacitacién permanente que mejore la comprensién del modelo
educativo, las practicas pedagdgicas y el manejo de las tecnologias
de la informacién con fines educativos (Secretaria de Gobernacidn,
2013).

En este tenor, el Programa Sectorial de Educacién 2013-2018,
reconoce que los docentes tienen el lugar méds importante en la
educacion y que son los profesionistas clave para la transformacién
de México (Secretarfa de Educaciéon Publica, 2013). Senala que,
ademds de sus derechos laborales, los docentes deben tener oportu-
nidades y experiencias de desarrollo profesional que estén basadas
en la escuela y en los alumnos. Propone tres acciones para promo-
ver el desarrollo profesional de los docentes: (a) fortalecer el apren-
dizaje docente en las escuelas, a través de la participacion en los
consejos técnicos; (b) apoyar a los docentes para que constituyan
y desarrollen comunidades de prictica profesional; y (c) alentar la
creacién y fortalecimiento de redes de escuelas y docentes para fa-
vorecer su desarrollo profesional.

De igual forma, la Ley General del Servicio Profesional Do-
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cente, expedida por Decreto en septiembre de 2013, establece
en el Articulo 59, que el Estado proveerd lo necesario para que
el personal docente y el personal con funciones de direccién y de
supervisién en servicio, tengan opciones de formacion continua,
actualizacién, desarrollo profesional y avance cultural. Este articu-
lo también senala que las autoridades educativas y los organismos
descentralizados podran suscribir convenios de colaboracién con
instituciones dedicadas a la formacién pedagégica de los profesio-
nales de la educacién e instituciones de educacién superior nacio-
nales o extranjeras, para ampliar las opciones de formacion, actua-
lizacién y desarrollo profesional.

También en 2013, la Secretaria de Educacién Publica (SEP)
emitid los Acuerdos Secretariales 96,97 y 98, con base en los cuales
se presentaron, para el ciclo escolar 2013-2014, los lineamientos de
organizacién y funcionamiento de los Consejos Técnicos Escolares
(CTE). EI CTE es un cuerpo colegiado, integrado en cada escuela
por el director, el supervisor y la totalidad del personal docente.
Se encarga de analizar y tomar decisiones para propiciar la trans-
formacién de las pricticas docentes y facilitar que los alumnos de
educacién basica logren todos los aprendizajes esperados (Secreta-
rfa de Educacién Publica, 2010). Todos deben trabajar en forma
colaborativa para unificar criterios; elegir estrategias comunes y
coherentes entre si; y establecer politicas de trabajo que sean cono-
cidas y compartidas por todos en la escuela.

La participacién de los docentes en el CTE es obligatoria y
tiene cinco propdsitos: (1) revisar permanentemente el logro de
los aprendizajes de los alumnos y los retos que debe superar la
escuela para promover su mejora; (2) planear, dar seguimiento y
evaluar las acciones de la escuela dirigidas a mejorar los aprendi-
zajes de los alumnos; (3) optimizar el empleo del tiempo y de los
materiales educativos disponibles dentro y fuera del centro escolar;
(4) fomentar el desarrollo profesional de maestros y directivos de
acuerdo a las prioridades de la escuela; e (5) identificar, analizar,
tomar decisiones y atender las prioridades educativas de la escuela
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(Secretaria de Educacién Puablica, 2014a).

EI CTE de cada escuela debe establecer modalidades de trabajo
que permitan el desarrollo profesional de los docentes, asi como
el de los directores y los supervisores. Las modalidades deben ser
comprobables y estar directamente relacionadas con la mejora con-
tinua del trabajo de todos. Ademas, el CTE también debe desarro-
llar soluciones colaborativas para los retos que se presenten en el
aula, en la escuela, en la zona o en la region.

La SEP contempla que el desarrollo de los CTE se lleve a cabo
en dos fases. La primera fase es intensiva y consiste en reuniones
durante los cinco dias previos del inicio del ciclo escolar. La se-
gunda fase es ordinaria; y sirve para que el colegiado se retina los
viernes de la tltima semana de cada mes. En los dias de reunién,
las clases se suspenden para que el CTE se desempefie plenamente.

En el ciclo escolar 2014-2015, la SEP publicd las Guias de Tra-
bajo de los CTE para educacién inicial/prescolar, primaria y secun-
daria. Para el caso de la educacién secundaria, las acciones iniciales
del CTE atienden cuatro prioridades educativas: (1) garantizar la
normalidad minima de operacidn escolar; (2) mejorar los aprendi-
zajes en los estudiantes; (3) abatir el rezago educativo; y (4) pro-
mover la convivencia escolar (Secretaria de Educaciéon Publica,
2014).

Para atender las prioridades, el colegiado debe recabar infor-
macion; elaborar graficas que permitan al colectivo conocer los
factores criticos que deben ser atendidos de manera inmediata; y
realizar los ajustes a los objetivos, metas y acciones en su planea-
cién. En seguida, debe establecer acciones y compromisos para
atender las prioridades determinadas en colectivo y poner en mar-
cha una ruta de mejora, involucrando a los padres de familia. Por
ultimo, el CTE debe realizar una rendicién de cuentas; es decir,
debe informar a la comunidad escolar sobre los retos enfrentados,
las estrategias empleadas para su solucidn, asi como los resultados
obtenidos.

El trabajo colegiado ha demostrado ser la mejor estratégia para
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enriquecer y compartir experiencias docentes y para renovar, me-
jorar, actualizar y enriquecer conocimientos y formas de ensefar
(Czarny, 2003). Esun proceso participativo de toma de decisiones
y definicidon de acciones entre docentes y directivos, en la busqueda
del mejoramiento de la escuela (Fierro Evans, 1998). Parte funda-
mental de la mejora de la calidad de la educacion requiere de linea-
mientos institucionales que permitan la organizacién y la integra-
cién de todos los miembros de la comunidad escolar, y orienten las
acciones de todos hacia un mismo fin. De ahi la importancia de
que la SEP promueva y las comunidades escolares aprovechen los
Consejos Técnicos Escolares.

Otra figura que se cred para el ciclo escolar 2014-2015 con base
en los cambios constitucionales y legales relacionados con la edu-
cacion, es el de la tutorfa. La tutoria consiste de acciones de acom-
panamiento, apoyo y seguimiento personalizado a los docentes en
su incorporacion a la educacién bésica (Secretarfa de Educacién
Publica, 2014b). En el ciclo escolar 2015-2016, 15 mil docentes,
asesores técnico-pedagdgicos y directivos en el palis se prepararon
para asumir la funcién de tutores de los docentes de nuevo ingreso
ala educacion bésica.

Las funciones de un tutor son tan diversas como las siguientes:
a) observar el trabajo cotidiano del tutorado en el aula y darle reco-
mendaciones; b) compartir su experiencia y conocimientos relacio-
nados con los aprendizajes a lograr por los alumnos; ¢) estimular el
conocimiento del tutorado sobre las formas de pensamiento, com-
portamiento y estilos de aprendizaje de los alumnos; d) proponer
estrategias que favorezcan la permanencia, la promocion de grado
y la eficiencia terminal de los alumnos; ¢) orientar al tutorado sobre
la importancia de contar con evidencias del trabajo desarrollado
con sus alumnos a lo largo del ciclo escolar; f) facilitar al tutorado
el conocimiento de herramientas y técnicas de evaluacion ; g) di-
sefar y sugerir estrategias para que el tutorado observe las formas
de organizacién, funcionamiento y normas que rigen a la escuela;
h) compartir la reflexion sobre las estrategias para la organizacion
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y aprovechamiento efectivo del tiempo escolar; i) recomendar for-
mas de comunicacioén con las familias de los alumnos, con base en
el conocimiento y experiencia sobre la comunidad; j) invitar al tu-
torado a valorar sus avances, identificar sus dreas de oportunidad y
proponer acciones para atenderlas; k) exhortar al tutorado a iden-
tificar sus necesidades de capacitacion, actualizacién y superacion,
con la finalidad de que tome decisiones que favorezcan su desarro-
llo profesional; y 1) ordenar y registrar los avances y logros de la
tutoria que lleva a cabo.

Por ahora, las actividades de tutoria se desarrollarédn en funcién
de cuatro prioridades marcadas por la Secretaria de Educacién Pu-
blica para la Educacién Basica. Estas prioridades son: (1) mejorar
de las competencias de lectura, escritura y matematicas de los edu-
candos; (2) procurar la normalidad minima de operacién escolar;
(3) disminuir del rezago y abandono escolar; y (4) desarrollar una
buena convivencia escolar. Estas prioridades seguramente cambia-
ran a medida que se avance en el proceso de mejoramiento de la
calidad educativa.

De acuerdo a lo que senalan algunos especialistas (Cullingford,
2006; Fletcher y Mullen, 2012), para que las tutorias sean efectivas,
se deben cumplir ciertas condiciones. En primer lugar, los tutores
deben de disponer de suficiente tiempo para observar y atender a
sus tutorados, en una perspectiva de aprendizaje colaborativo. Por
ejemplo, el tutor puede guiar al tutorado en el estudio de las mejo-
res practicas que aparezcan en un articulo reciente. Puede pedirle
al tutorado que formule unas notas en su plan de clase sobre las
mejoras que se requieren, de acuerdo a las sugerencias que le haya
dado después de observarlo en el aula. Puede videograbar al do-
cente durante su clase y hacer un seguimiento, invitdndolo a que
compare sus estrategias de ensefianza con el de otro docente para
hacer inferencias y conclusiones. El video también puede compa-
rarse con uno anterior del mismo docente para demostrar mejoras.

Otra condicién necesaria para que la tutoria sea efectiva es
la existencia de una relacién de confianza construida a partir del
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respeto, la lealtad y la preservacién de la privacidad. Para que la
relacion entre tutor y tutorado se fortalezca, ambas partes deben
estar dispuestas a compartir conocimiento abiertamente y comu-
nicarse libremente. Como en cualquier otra profesion, el tutorado
a veces enfrenta aspectos personales que amenazan sus habilidades
docentes. El tutor efectivo sabe cémo escuchar, ser objetivo, dar
retroalimentacion constructiva, apoyar los esfuerzos de cambio,
y estar disponible para el asesoramiento en aspectos personales y
educativos. El tutor efectivo, ademds, comprende su responsabili-
dad de desarrollar la capacidad del tutorado para que gradualmente
se convierta en tutor también. El liderazgo sustentable consiste en
perpetuar el ciclo de desarrollo profesional, alentando y nutriendo
el conjunto de habilidades de liderazgo en todos los docentes.

En resumen, a partir de las recomendaciones de los organismos
internacionales, en los ultimos afios se ha construido un andamiaje
legal y normativo que presenta oportunidades de desarrollo profe-
sional para los docentes de educacién bésica. Con el liderazgo de
los directores; el acompanamiento de supervisores, ATP y tutores;
y el marco organizacional de los Consejos Técnicos Escolares, los
docentes aprenderan en colaboracién, de acuerdo a las prioridades
de su escuela y las necesidades de sus alumnos. Se espera que todo
ello contribuya a elevar la calidad de la educacién de los ciudadanos

del siglo XXI.
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DESARROLLO PROFESIONAL Y
LA CULTURA DE CAMBIO

Actualmente existe la conviccidon de que sin educacién no habra
cambio posible. La educacién es un instrumento fundamental para
el desarrollo humano, el crecimiento econdmico, la competitivi-
dad, la profundizacién de la democracia, la recreacion y contacto
de las culturas, la generacion de ciudadania y el ejercicio de los de-
rechos. Por eso debe ser considerada una prioridad en la agenda
politica, y las politicas educativas de cambio deben ser asumidas
por todos los sectores de la sociedad, y en especial por los docentes
(Luna, 2005). De no adquirir capacidades y conocimientos para
promover el cambio, el sector educativo continuard causando de-
cepciones. Todos los involucrados en la educacion deben ser exper-
tos en el cambio educativo y hacerlo parte integral de su trabajo.
El cambio educativo no es un asunto solamente relacionado con la
tltima reforma; es una forma de vida de la sociedad, porque para
mejorar hay que cambiar.

La educacién tiene dentro de sus propdsitos morales, mejorar
las vidas de los educandos y contribuir a que con el tiempo se in-
corporen a la vida productiva. Algunos estudiosos de la formacién
docente (Al-Hinai, 2007; Fullan, 2002; Socket, 2008) destacan
la importancia de que cada docente desarrolle su propésito moral,
como légica bésica de su ensenanza. El propdsito moral de cada
docente es pieza clave para el cambio educativo. Los ingresantes a
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los programas de formacién de profesores generalmente expresan
su deseo de influir de manera positiva en las vidas de los alumnos.
Sin embargo, nunca se comprueba que los estudiantes de la profe-
sién educativa refuercen y amplien ese propdsito moral. Tampoco
se verifica que los docentes en formacién con un fin moral inci-
piente lo desarrollen cabalmente; o que quienes tienen claridad de
su prop6sito moral no terminen frustrados.

Fullan (2001) propone que el rol del docente es vincular su
propdsito moral con su agencia de cambio. Se denomina agencia
a la capacidad de un agente de actuar en el mundo. Es la habilidad
de definir metas propias en forma auténoma y de actuar para lo-
grarlas (Sen, 1985). El concepto de agencia incorpora la accién de
una persona, incluyendo la intencién, el significado, la motivaciéon
y el propésito de esa accion (Kabeer, 1999). La agencia se expresa
en una conducta o decision en la que se reflejan metas, objetivos,
acuerdos, obligaciones y - en un sentido mas amplio - la idea que el
docente tiene sobre el bien (Sen, 1985).

Un agente de cambio se caracteriza por estar insatisfecho con la
realidad actual y por querer contribuir a mejorarla; tiene el valor de
asumir riesgos y de abrirse a nuevas ideas; logra ver posibilidades en
una situacién en donde otros ven limitaciones; inspira a otros con
su vision; y posee la habilidad de procurar el bien colectivo antes
que el bien individual.

De acuerdo con Fullan (2001), para convertirse en agente de
cambio, el docente necesita adquirir cuatro capacidades bdsicas.
Estas capacidades se logran a través de: (1) construir y actuar en
congruencia con una visién personal, (2) dominar los contenidos
de la profesidn, (3) trabajar en colaboracidn, y (4) emplear la inves-
tigacion para mejorar su practica. Cada una de estas capacidades
tiene una contraparte institucional que se logra cuando la escuela:
(1) construye una visién compartida con todos sus miembros; (2)
desarrolla la organizacidn escolar y el conocimiento técnico; (3)
alienta una cultura de trabajo en colaboracién; y (4) genera estruc-
turas, normas y practicas para la investigacién. La capacidad de los
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docentes y la de sus escuelas se afectan mutuamente por lo que el
trabajo de docentes y directivos debe ser simultianeo. A continua-
cién se profundiza en las formas de desarrollar cada una de estas
capacidades.

La visién personal

La capacidad de construir una visién personal consiste en exa-
minar y reexaminar las razones y motivos para ser docente, y de ha-
cerlos explicitos por escrito. Tener una visién viene del interior del
docente y le da sentido al trabajo que realiza, independientemente
de su escuela. Su visién debe construirse con base en razonamien-
tos positivos y relacionarse con el mejoramiento de la sociedad,
para que tenga la fuerza suficiente que procure cambios profundos
en su actuar. Es una declaracién redactada en primera persona, en
tiempo futuro, que refleja convicciones y valores y responde a las
preguntas: ;Quién quiero ser? ;Dénde quiero estar? ¢Qué debo
pensar de mi? Un ejemplo de una visién redactada por un docente
de educacion bésica es el siguiente: Seré una persona orgullosa de
ver a mis alumnos aprender dia a dia, contribuiré al desarrollo de
mi pais como un ciudadano de bien, y seré ejemplo de generaciones
Sfuturas. Enfrentaré los problemas que puedan surgir y lucharé por
ser lo que quiero ser.

La vision personal del docente le proporciona una imagen men-
tal del futuro que desea y lo inspira a trabajar para hacer ese futuro
realidad. El proceso de desarrollar y hacer explicita una vision per-
sonal toma tiempo; construir una visién compartida de todos los
miembros de una escuela puede requerir de un esfuerzo especial de
todos sus miembros. Es, sin embargo, una experiencia provechosa
y necesaria para el cambio. Todo cambio inicia con una vision del
cambio que se desea lograr (Nanus, 1992).

Los conocimientos y habilidades pedagdgicas
La segunda capacidad sugerida por Fullan (2001) para los do-
centes se relaciona con los conocimientos para desarrollar la orga-
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nizacion escolar y la ensenanza. Los conocimientos abarcan, desde
los contenidos de la materia que imparten (inglés, matemdticas o
espafiol, por ¢jemplo), hasta el conocimiento y aplicacién de teo-
rias, principios, conceptos, técnicas y métodos, necesarios para lo-
grar las metas y objetivos educativos planeados. El know-how del
docente es central en el cambio exitoso y desafortunadamente re-
cibe poca atencién en las escuelas, mas alld de los cursos y talleres
aislados de capacitacién. Son conocimientos que permean todo lo
que hace el docente y se logran en el desarrollo profesional conti-
nuo. No es suficiente con que el docente se exponga a nuevas ideas
y técnicas; es necesario que reflexione sobre ellas y se habilite en
su uso para saber cudndo y para qué propdésitos sirven. Todos los
conocimientos y capacidades acumuladas de quienes pertenecen a
una escuela es lo que se denomina capital humano (Hargreaves y
Fullan, 2012).

Durante mucho tiempo se pensé que el capital humano de una
escuela se desarrollaba en la educacién formal de los docentes. Sin
embargo, algunos estudios indican que hay poca relacién entre la
acumulacion de educacién formal de los docentes y los aprendi-
zajes que logran en sus alumnos (Darling-Hammond, 1999). Es
decir, no siempre los docentes que tienen grados académicos mas
altos logran mejores resultados en sus alumnos. De ahi que los es-
fuerzos mds recientes por desarrollar el capital humano de las es-
cuelas se enfoque en el desarrollo profesional continuo, planeado
y sistemdtico, en un ambiente de autogestién y colaboracién que
promueva el cambio educativo deseado (Leana, 2011).

El trabajo en colaboracién

La tercera capacidad, la de trabajar en colaboracién, es esencial
tanto para el aprendizaje personal de los docentes como para el
mejoramiento organizacional de las escuelas (Fullany Hargreaves,
1991). La habilidad de colaboracidn, a pequena y gran escala, es
uno de los requisitos de la sociedad actual y en las escuelas no siem-
pre se tiene la tolerancia y la disposicién para trabajar con otros en
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el logro de propdsitos comunes. Cada docente establece las priori-
dades de su ensenanza. Por ejemplo, una docente puede enfocar-
se en desarrollar el pensamiento critico de los alumnos, mientras
que otra puede dedicarse al desarrollo de habilidades practicas, y
otra més puede proponerse que sus alumnos desarrollen sus capa-
cidades de memorizacién. Un buen docente ayuda a los alumnos
a desarrollar todas esas habilidades, pero es ficil que se estanque
en su propia ideologfa si trabaja en soledad. Cuando trabaja en co-
laboracidn, el docente se expone a las prioridades de sus colegas y
las incorpora, ampliando su enfoque de ensenanza. Para obtener
conocimientos en colaboracion, el docente debe tener la capacidad
de establecer relaciones y lazos sociales con otros docentes, alum-
nos, padres de familia, y otros miembros y organismos en el exte-
rior de la escuela. Este conjunto de relaciones es los que socidlogos
llaman capital social. Este capital no es caracteristica individual del
docente, sino que reside en la red de relaciones a las que accede y
usa en sus acciones (Lin, 2001).

En la perspectiva del capital social, algunos docentes son mejo-
res que otros no solo por los conocimientos y habilidades pedagd-
gicas que tienen, sino también por las personas a través de las cuales
obtienen informacidn, asesoria y consejo. El capital social de una
escuela se pone en funcionamiento cuando un docente recurre a
otros en busca de apoyo, informacién u orientacion para hacer me-
jor su trabajo en el aula. Algunos estudios (Leanay Pil, 2011; Pil y
Leana, 2009) demuestran que cuando las relaciones entre docentes
son de mucha confianza e interaccion frecuente con motivos profe-
sionales, es decir, cuando el capital social es fuerte, el rendimiento
escolar de los alumnos es mas alto. Los alumnos cuyos docentes tie-
nen mayores capacidades (capital humano) y ademds tienen vincu-
los més fuertes con sus colegas (capital social), son los de mayores
logros. Los alumnos de docentes con poca habilidad pedagdgica
(bajo capital humano) y relaciones débiles con sus colegas (capital
social débil) obtienen los logros més bajos. Aun los docentes con
habilidades bajas se pueden desempefar como los docentes con ha-
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bilidades promedio, si tienen un capital social fuerte.

La inversion en el capital social de las escuelas consiste en refor-
zar la colaboracién interna y crear vinculos con instancias de todo
tipo en el exterior de la escuela, que contribuyan al fortalecimiento
de los aprendizajes al interior de la misma. Se necesita también un
sistema que aliente la tutorfa y la colaboracién. Para eso, los direc-
tores deben dedicar tiempo a relacionarse con personas de otras
instituciones y organismos que tengan potencial de apoyo a los
esfuerzos de los docentes. Las universidades y los centros de in-
vestigacion tienen mucho que aportar a la educacién bésica, pero
también pueden establecerse relaciones con organizaciones de la
sociedad civil, asociaciones de profesionistas, o instancias de los
sectores privado y gubernamental. Todo esfuerzo por invertir en
capital social es poco cuando se trata de mejorar los aprendizajes
de docentes y alumnos con propésitos de cambio.

Las prcticas de investigacion

El docente, como persona capaz de reflexionar sobre su propia
actividad, puede identificar y diagnosticar problemas de su précti-
ca ¢ intervenir en ellos utilizando metodologias apropiadas. A la
forma de indagacién autorreflexiva llevada a cabo en el aula para
comprender y mejorar las practicas se le denomina investigacion
docente. La investigacidn-accién consiste en hacer investigacion
disciplinada para intervenir en la prictica docente y mejorarla (Lo-
max, 1994).

La investigacién docente es sistemdtica e intencional (Co-
chran-Smith y Lytle, 1993). Es sistemdtica en la forma de obtener
la informacién y en documentar experiencias, procedimientos y re-
sultados, dentro y fuera del aula. Es intencional porque se planifica
antes de ejecutarla. Los supuestos tedricos y metodoldgicos de la
investigacion docente son similares a los de la investigacién etno-
gréfica o fenomenoldgica (Burgess, 1985). Es un tipo de investiga-
cién cualitativa en la que predomina el estudio de caso (o de clase).

Existen dos modelos de participacién de los docentes en pro-
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yectos de investigacion (Elliot, 1987; Hopkins, 1985). Un modelo
es en el que el docente es el principal conductor de todo el proceso
de investigacién, aunque haya otros investigadores participantes.
En el segundo modelo, el proyecto de investigacion es sugerido por
un equipo experto que planea, negocia y discute con un equipo
de docentes el proyecto. El papel del equipo de investigacion y el
equipo docente es diferente, aunque no jerarquico. Los docentes
colaboran como trabajadores de campo en la investigacién peda-
gogica aplicada por los investigadores expertos, que generalmente
pertenecen a instituciones de educacion superior o centros de in-
vestigacion.

Sea que asuma el papel de docente investigador o de docente
colaborador de investigacion, el nuevo rol requiere de habilidades
de reflexion y de indagacion. Para participar o conducir proyectos
de investigacién en el aula, el docente requiere poner en préctica su
capacidad critica de anélisis. Esta capacidad le sirve para examinar
las condiciones en las que desarrolla su trabajo con el alumnado y
otros colegas, asi como para analizar las presiones y limitaciones
que las estructuras institucionales y sociales ejercen en su activi-
dad docente (Stevenson, 1991). Su reflexién incluye también las
dimensiones, tedrico-précticas y los valores que la escuela y el do-
cente mismo transmiten, ya sea en forma espontanea o intencional.

Existen diversas modalidades de investigacion docente ¢ in-
numerables publicaciones que describen paso a paso como llevar
a cabo estudios de acuerdo a cada modalidad. Una modalidad es
a través de un diario, en el que el docente relata lo que sucede en
su clase y sus observaciones, analisis, reflexiones e interpretaciones.
Un segundo tipo de investigacion docente es la indagacion oral,
en la que dos o mas docentes investigan sus experiencias, exami-
nando aspectos particulares, conceptos educativos, textos o traba-
jos de los alumnos. A partir de las aportaciones de unos y otros,
mediante didlogos reflexivos y descripciones, los docentes constru-
yen su comprension de una determinada problemdtica y toman
decisiones sobre la mejor solucion. Esta indagacién oral es después
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documentada y publicada, al igual que todas las modalidades de la
investigacion docente. Una tercera modalidad de investigacion es
la del estudio de caso que consiste en explorar, a través de obser-
vaciones, diarios, entrevistas y anélisis de documentos, las proble-
maticas relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje. El docente
recolecta una diversidad de evidencias para analizar, reflexionar, e
iniciar procesos de cambio.

En resumen, el propdsito moral y la agencia son generadores de
cambio porque le dan al docente la posibilidad de dirigir sus esfuer-
zos hacia el mejoramiento de sus alumnos y de la sociedad. Para ser
agente de cambio, debe trabajar en forma continua en el desarrollo
de una diversidad de capacidades intelectuales. Estas capacidades
le permiten no solamente hacer cosas, sino que le sirven para hacer
las cosas bien. En combinacion, las capacidades orientadas al cam-
bio son los recursos para el mejoramiento educativo y deben hacer-
se explicitos en la visién de cada docente. La vision de cambio es
parte importante de la agenda personal y colectiva de los docentes.



4

DILEMAS DE LA
INVESTIGACION COLABORATIVA

A nivel internacional, la comunidad de especialistas en educacién
reconoce la poderosa funcién de los docentes como investigadores
(Borgy Sanchez, 2015). Cuando los docentes tienen las habilida-
des y oportunidades de tomar el rol de investigadores en su comu-
nidad escolar, su potencial para comprender la complejidad del
propésito educativo se incrementa. Sirotnik (1990) afirma que el
docente debe tener un compromiso moral con el conocimiento,
la investigacion, el desarrollo de las capacidades, la solidaridad y la
justicia social. Para cumplir con ese compromiso, la escuela debe
desarrollar una cultura que aliente y apoye a los docentes que inves-
tigan lo que hacen para que lo hagan cada vez mejor. Esa cultura les
permitiria consumir, criticar y producir conocimiento; y los em-
poderaria para participar activamente y en colaboracién, en todos
los asuntos relacionados con los propésitos fundamentales de la
educacion. La escuela también debe procurar establecer vinculos
con otras instituciones interesadas en colaborar en proyectos de in-
vestigacion que beneficien el desarrollo profesional de los docentes
(Day, 1999).

En Inglaterra desde 1978, a través de la Red de Investigacion
Accién en el Aula (Classroom Action Research Network), se reali-
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zan asociaciones colaborativas entre docentes investigadores de
educacién basica y docentes investigadores de educacion superior.
En 1993, la Red public6 por primera vez la revista internacional
Educational Action Research, aun en circulacién, en la que se publi-
can los productos de las colaboraciones. En Holanda (Jansen, Ree-
horst y Delhaaas, 1995), Australia (Sachs, 1997), Canada (Fullan,
1992) y Estados Unidos (Hollingsworth, 1997), también se hacen
esfuerzos de colaboracion de este tipo.

En México, hasta mediados de los anos noventa la investiga-
cién generada en los espacios normalistas y de educacion bésica era
practicamente nula (Ducoing y Serrano, 1996). Su débil despegue
se asocia a la incorporacion de la investigacion en los planes de es-
tudio de la Escuela Normal y Universidad Pedagdgica Nacional en
1984y 1985, respectivamente. Sin embargo, la falta de estrategias,
infraestructura, relaciones interinstitucionales y cultura investiga-
tiva obstaculizaron el desarrollo exitoso de la investigacion. Robles
Sanchez (2011) sefala que la educacién normalista debiera desa-
rrollar las competencias necesarias para impactar la educacion ba-
sicay afirma:

Aparte de desarrollar habilidades del pensamiento, las escuelas nor-
males deben incursionar en el desarrollo de habilidades de investiga-
cién en contextos reales (escuelas de educacién bsica), que promue-
va la creacién de futuros docentes con espiritu de indagacién para
la resolucién de problemas, con liderazgo cientifico, tecnoldgico,
académico, politico y creativo para el presente y para el futuro de su
practica profesional. (p. 7).

Las instituciones de educacién superior tampoco han atendi-
do en forma seria las necesidades de la educacién basica en cuanto
a investigacion, y su participacion en programas de formacion de
profesores y de desarrollo profesional continuo ha sido muy limita-
da (Ducoing, 2002). Para fortalecer la agenda educativa de la edu-
cacion bisica, en 2008 se cred el Sistema Nacional de Formacién
Continua y Superacién Profesional de Maestros de Educacién Ba-
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sica en Servicio (SNFCSP). EIl SNFCSP convocé a las institucio-
nes de educacion superior, los centros e institutos de investigacion,
las escuelas normales y la Universidad Pedagdgica Nacional para
que participaran en el desarrollo de la educacién basica a través de
programas y proyectos de desarrollo profesional continuo. Sin em-
bargo, a seis afios de esta iniciativa, no se tiene informacién sobre
sus resultados (Arroyo, Serrano y Alonso, 2011). Ni los congre-
sos del Consejo Mexicano de Investigacién Educativa (COMIE),
ni los estados del conocimiento que publica ese cuerpo de inves-
tigadores educativos, reportan datos sobre la participacién de las
instituciones de educacion superior y los centros e institutos de
investigacion en el desarrollo de la educacion bésica y sus docentes
(Ducoing, 2002).

Tanto los docentes y directivos de las instituciones de educa-
ci6n superior como los de la educacion basica debemos adquirir un
mayor compromiso con el mejoramiento de la calidad de la educa-
ci6n bésica, produciendo sinergias en proyectos de investigacion
docente. Cada parte tiene conocimientos diferentes y valiosos que
puede compartir. Un docente investigador de educacion superior
tiene familiaridad con el trabajo académico sobre la ensefianza y el
aprendizaje; conocimientos sobre disefios de investigacion; expe-
riencia en las practicas de publicacién; y oportunidades de obser-
var muchas aulas de clase. Un docente investigador de educacién
bésica conoce a los alumnos porque tiene contacto con ellos por
periodos largos de tiempo; entiende el contexto escolar y las expe-
riencias de los alumnos con otros docentes; conoce las preocupa-
ciones y valores de los padres de familia; y participa en la cultura
del aulay de la escuela en forma integral. Esta combinacién de co-
nocimientos entre los docentes de educacién bésica y los docentes
de educacién superior es valiosa para cualquier estudio a realizar.

Los proyectos de colaboracién exitosos contribuyen al desarro-
llo profesional de ambas partes porque cada una tiene que esforzar-
se por comprender las perspectivas, valores y conocimientos de la
otra. Ese desarrollo demanda cantidades significativas de tiempo
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y energia, pero ofrece una provechosa experiencia de crecimiento
profesional. Sin embargo, en las colaboraciones existen también
problemas potenciales para los cuales no hay soluciones simples.
Son dilemas que implican situaciones de conflicto que hay que
comprender, negociar y mitigar a través de la reflexién y el didlo-
go (Cuban, 1992). Estar en desacuerdo no necesariamente es una
sefal de disfuncionalidad. Si hay desacuerdo entre las partes, este
debe verse como la oportunidad de negociar, mas que de negar las
opiniones del otro. Mids atn, los desacuerdos pueden utilizarse
para mejorar o ampliar el alcance de la investigacion.

Uno de los motivos por los que puede haber desacuerdo en un
proyecto de investigacion puede ser la interpretacion del término
colaboracién como sinénimo de igualdad. Cabe recordar que la
razén por la que se desea trabajar en colaboracién es porque no
hay igualdad o similitud en las partes sino complementariedad. EI
interés de trabajar en colaboracién se debe a que las habilidades,
intereses y necesidades de los docentes que colaboran no son las
mismas. De ahi la importancia de que desde el inicio se llegue a
un acuerdo respecto a los distintos roles que cada parte asumira
en el proyecto a realizar. Por ejemplo, quien haré la planeacion del
estudio y quien la direccién de las actividades de investigacion en
el aula; quien llevara las notas de campo; o como se analizaran los
datos o evidencias.

Otro motivo de conflicto puede surgir porque en ocasiones se
asume que los docentes investigadores de educacion superior tie-
nen mds experiencia que los de educacién bésica. Los primeros
pueden tener ideas basadas en teorfas o datos de otros contextos,
pero el investigador de educacién bésica tiene mejor sentido de
coémo organizar su grupo de educandos, o cudl serfa la forma mas
eficiente y efectiva de trabajar en su entorno educativo. Tanto en
forma implicita como explicita, durante el proceso de investigacion
todas las aportaciones de los investigadores deben ser mutuamente
reconocidas y valoradas.

Otro problema potencial para la investigacién colaborativa
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puede venir de la presiones de tiempo. Se requiere tiempo para
planear, acordar, desarrollar un lenguaje comin y compartir cono-
cimientos. También hay que descifrar la informacién significativa
que va emergiendo de la investigacion. A eso hay que agregar las
limitaciones que causa la temporalidad del ciclo escolar; y las nu-
merosas y variadas actividades que comprende la labor docente. Se
debe reconocer abiertamente que la investigacién colaborativa re-
quiere una inversion significativa de tiempo, tanto para enriquecer
la relacion de colaboraciéon como para recolectar, analizar e inter-
pretar datos. La investigacion requiere de trabajo intenso por lo
que las colaboraciones exitosas se desarrollan a partir de relaciones
ya existentes. Si se planea iniciar un proyecto con un docente inves-
tigador al cual no se conoce, es mejor invertir un poco de tiempo
en desarrollar la relacién interpersonal con la cual se va a construir
la colaboracién.

Por otra parte, los beneficios y obligaciones no son las mismas
paralos docentes de diferentes niveles educativos. Por ejemplo, los
investigadores de educacién superior tienen que escribir, presentar
los resultados de sus investigaciones en congresos y publicarlos en
revistas especializadas, actividades que hasta ahora no se exigen a
los docentes de educacidn bdsica. Para estos tltimos la redaccion
de un articulo o reporte de investigacion puede significar pérdida
de tiempo, ademds de que dificilmente reciben apoyos econémicos
para asistir a congresos. Esta diferencia en las obligaciones, deman-
das de tiempo y recompensas en los investigadores de distinto tipo
de institucién pueden representar un problema si no se reconoce
que las metas e intereses de los colaboradores no necesariamente
deben ser los mismos.

Aungque estos dilemas no tienen soluciones tnicas, vale la pena
conversar sobre ellos desde el inicio de los proyectos para que la
colaboracién resulte exitosa. Hay que tomar en cuenta que tanto
las relaciones humanas como los proyectos de investigacién son
orgénicos; es decir, crecen y cambian constantemente mientras se
llevan a cabo. Es crucial ser flexibles y adaptarse a las situaciones
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cambiantes.

A pesar de que la sociedad actual puede parecer competitiva e
individualista, se reconoce la importancia de la colaboracién en
muchas dreas de la vida personal y profesional. Aun cuando se tiene
experiencia en el trabajo colaborativo, cada nueva relacién inter-
personal requiere que se revisen cuidadosamente los supuestos y
roles de cada parte. Cuando se planean apropiadamente, este tipo
de experiencias, los participantes reciben valiosas recompensas que
los alientan a seguir trabajando a través de relaciones interpersona-
les positivas. Esta publicacion es una de esas recompensas.



5

LA INVESTIGACION NARRATIVA
COMO ESTRATEGIA DE DESARROLLO
PROFESIONAL

En la constante busqueda de estrategias para mejorar el aprendi-
zaje de los alumnos, los docentes pueden llevar a cabo pequefios
estudios que se presentan en forma de narracién. Los resultados
de la investigacion narrativa en el aula traen efectos positivos en la
ensenanza. En este capitulo se presenta una introduccién a la inves-
tigacién narrativa para los docentes interesados en incursionar en
esta modalidad de investigacién en el aula.

Contrario a lo que se puede pensar, el trabajo de los docentes
tiene similitudes con el trabajo que hacen los investigadores. Los
profesores incluyen algunos elementos de la investigacién cuan-
do buscan ideas en libros o en Internet para mejorar el proceso de
ensenanza-aprendizaje; cuando ponen a prueba alguna técnica de
ensefanza y observan y analizan las reacciones de los alumnos; y/o
cuando entrevistan a sus alumnos para saber las causas de su bajo
rendimiento.

A pesar de que los profesores llevan a cabo estas y otras activi-
dades de manera cotidiana para la resolver problematicas especifi-
cas y propias de su labor educativa, los esfuerzos generalmente se
llevan a cabo de manera desarticulada. ;Qué resultados se obtienen
cuando los profesores hacen investigacion de manera sistemdtica e
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informada? La literatura sugiere que cuando los profesores hacen
investigacion, adquieren otras competencias, transferibles a la en-
sefianza. El docente que hace investigacién desarrolla y/o afianza
habilidades y actitudes que le permiten ejercer su labor educati-
va de maneras mas eficiente. Se hace mas auténomo, desarrolla la
empatia, se vuelve més (auto) critico y estd mds abierto al cambio
0 a experimentar cosas nuevas en sus clases para beneficio de sus
alumnos. En resumen, el que los profesores hagan investigacién en
sus espacios de trabajo les permite hacer una diferencia en su préc-
tica docente, lo que contribuye a su desarrollo profesional (Roux,
2012).

Una de las diferentes posibilidades que el profesor tiene para
adentrarse en el quehacer investigativo es a través de la investiga-
cién narrativa. Cuando los profesores hacen investigacion na-
rrativa, entendida como el estudio de la experiencia (Connelly y
Clandinin, 1990; 2006), no solamente descubren nuevos aprendi-
zajes sino que, en este mismo proceso investigativo, los profesores
transforman su practica docente y asi impactan en el aprendizaje
de los alumnos (Johnson y Golombek, 2011). En otras palabras, la
investigacion narrativa ofrece la posibilidad de “enriquecer y trans-
formar la propia experiencia y la de otros” (Clandinin y Rosick,
2007, p. 42), en beneficio de la labor educativa.

Cuando los profesores hacen investigacién narrativa sobre su
propia experiencia descubren quiénes son como docentes, cudles
son sus creencias y los antecedentes de esas creencias. Ademds, re-
flexionan, comprenden y cuestionan sus practicas docentes y las
consecuencias de éstas. Actualizan sus saberes a partir de lo que ya
conocen y nutren su propio desarrollo docente (Johnson y Golom-
bek, 2002).

Un ¢jemplo de investigacion narrativa sobre la experiencia
propia es el de Thorne (2012), quien la utilizé para documentar y
reflexionar sobre sus experiencias con una alumna con quien expe-
rimentaba tensiones en el aula. Thorne fue descubriendo que esas
tensiones no se derivaban de la relacién entre ella y la alumna, sino
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de otros motivantes relacionados con la situacion extraescolar par-
ticular de la alumna. Estos hallazgos le permitieron ver a su alumna
de manera més empética. Ademds, logré aprendizajes que le permi-
tieron abordar situaciones similares subsecuentes.

También se pueden investigar las experiencias de otros, como
alumnos, colegas y/o padres de familia. En estos casos, los docen-
tes pueden identificar similitudes y diferencias en la percepcién
de algin fenémeno educativo (Gill, 2001). Por ¢jemplo, Lachuk
y Gomez (2011) examinaron la experiencia de tres alumnos y en-
contraron que la relacién entre el entorno familiar de los alumnos y
su desempefio en el aula era més estrecha de lo que podia percibirse
a primera vista. Con base en los resultados crearon condiciones en
el aula més acordes a las necesidades de los alumnos. Al estrechar
lazos de comunicacién entre los alumnos se establecié una cone-
xi6n mas sélida que impacté de manera positiva en las relaciones
interpersonales entre alumnos y el docente.

Otras aplicaciones que ha tenido la investigacién narrativa in-
cluyen estudios donde se explora la influencia de los profesores en
la construccién de las identidades de los alumnos (Coombs, 2012);
las percepciones de los profesores sobre las reformas educativas
(Yong y Hoffman, 2014); y las percepciones de los alumnos sobre
el uso de recursos tecnoldgicos en las aulas (Gabarre et al., 2014).

Antecedentes de la investigacion narrativa

El término investigacion narrativa es utilizado por primera vez
por Connelly y Clandinin en 1990 (Clandinin, Pushor, y Orr,
2007). Sin embargo, partiendo del hecho que los relatos orales
se han utilizado a lo largo de la historia para saber més sobre los
individuos, para Hendry (2010) la investigacién narrativa puede
considerarse el primero y mas antiguo mecanismo de investigacion.

En disciplinas como la antropologfa, la sociolingiiistica, la lite-
ratura y la sociologia, las historias de las personas han sido objeto
de interés por varias décadas (Chase, 2005, Elliott, 2005; Riess-
man, 2008). Este interés en las narraciones tomé mayor fuerza du-
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rante los afos 60’s, a partir del llamado giro narrativo (Clandinin y
Rosick 2007). En 1993 aparecieron las primeras revistas académi-
cas especializadas en estudios narrativos (Creswell, 2007; Elliott,
2005). Hoy en dia los estudios con enfoque narrativo se pueden
encontrar virtualmente en todas las ciencias sociales (Riessmann,
2008).

En educacion, el estudio de la experiencia se ha realizado desde
diversas perspectivas tedricas. Por ejemplo, la teoria de la experien-
cia de John Dewey (Connely y Clandinin, 1990; 2006); el cons-
tructivismo (Bruner, 2004); el socio-constructivismo (Johnson y
Golombek, 2011); la hermenéutica (Fowler, 2006); la teorfa so-
ciocultural (Moen, 2006); la teoria de la novela de Bakhtin (Kim,
2008); y una combinacién de las teorfas constructivista, feminis-
ta, humanista y hermenéutica (Yang, 2011). Aqui se presenta una
perspectiva general de los supuestos de la investigacién narrativa.

Uno de los aspectos mds importantes de la investigacién na-
rrativa, es la forma de entender la interrelacién entre la experien-
cia (las interpretaciones y formas de ver al mundo) y las historias
narradas. De manera general, esta interrelacién se puede resumir
en tres puntos. (1) Las historias narradas son el mecanismo de
externalizacién y transmision de la experiencia. A lo largo de la
historia, las narraciones han servido como una herramienta para
externalizar y transmitir la experiencia. Es a través de los relatos
generacionales que se han ido transmitiendo los saberes y los pa-
trones culturales de los grupos sociales. Contar historias es parte
de la naturaleza humana (Bruner, 2004). (2) Las historias narradas
moldean nuestra experiencia y la experiencia de los otros. Las his-
torias narradas ayudan a organizar y construir la experiencia. En un
primer nivel, el acto de narrar es un proceso cognitivo y social en el
cual el narrador reorganiza y reconstruye su propia interpretaciéon
de la situacion, las cosas y las personas involucradas en la narracion.
En un segundo nivel, las historias narradas tienen el potencial de
moldear las interpretaciones de quienes escuchan. (3) Las historias
narradas moldean las acciones. Las narraciones ayudan a organizar
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y construir la experiencia (Bruner, 2004; Moen; 2006) y a partir de
la experiencia, confrontamos lo desconocido, lo interpretamos y
actuamos (Johnson y Golombek, 2002). Por eso las historias influ-
yen en la conducta humana.

La experiencia y el narrar son fendmenos intimamente relacio-
nados (Shavani-Varaki, 2007). Las narraciones son experiencias de
vida y la experiencia se expresa y se construye a través de historias
vividas (Clandinin et al., 2010; Hamilton, Smith y Worthington,
2008; Latta y Kim, 2011a; 2011b).

El método de la investigacion narrativa

Un estudio narrativo implica mas que recolectar y contar histo-
rias (Clandinin, Pushor y Orr, 2007; Fowler, 2006). Es un proceso
en el cual se debe tomar en cuenta la temporalidad de las historias
narradas, el aspecto social, y el lugar donde se cuentan dichas histo-
rias (Conelly y Clandinin, 2000; 2006).

Las experiencias son fendmenos en transicién y para compren-
derlas hay que abalizar su temporalidad, es decir, su pasado, su pre-
sente y su futuro. Al hacer investigacién narrativa, el profesor-in-
vestigador debe estar atento para establecer relaciones entre las
experiencias pasadas que han moldeado las experiencias presentes
y sus posibles implicaciones para el futuro.

En un estudio narrativo, la atencién del profesor-investigador
se dirige hacia los aspectos sociales de las historias narradas. Esto
implica explorar cuestiones afectivas como esperanzas, descos,
suenos y frustraciones. También se analiza la relacién entre la ex-
periencia que se narra y las caracteristicas politico-administrativas
de la institucidn y la comunidad en la que el profesor-investigador
lleva a cabo el estudio.

La experiencia del fenémeno estudiado solamente se puede
comprender cuando se toma en cuenta el lugar especifico en el que
se da el fendmeno. El profesor-investigador debe prestar especial
atencion a las caracteristicas del lugar dénde se narran las historias.

Llevar a cabo un estudio narrativo requiere planeacion y re-
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flexién. Es un acto imaginativo (Connelly y Clandinin, 2006), en
el que el docente-investigador debe definir el fenémeno a estudiar,
los procedimientos para la recoleccién de datos, los procedimien-
tos para el andlisis y decidir cémo se presentara lo que se aprendio.
A continuacién se explica brevemente este proceso.

a) El fendmeno a estudiar

Uno de los aspectos importantes en la investigacion narrativa es
determinar el fenémeno a estudiar. Clandinin y Huber (2010) su-
gieren que se reflexione sobre la justificacién del estudio. Se deben
considerar las razones personales que motivan al docente a investi-
gar un fendmeno educativo determinado. También se debe pensar
en las implicaciones y aplicaciones pricticas del estudio. Algunas
preguntas que pueden orientar este proceso son: {Qué se investiga?
¢Cuales son las motivaciones personales para investigar ese tema?
¢Qué beneficios se lograran al estudiar ese fenémeno a nivel perso-
nal y educativo? ;A quién y como puede servir el estudio de este
fenémeno? ¢De qué manera impacta esta investigacién en mi'y en
otros?

b) Procedimientos para la recoleccion de datos

Como se menciond anteriormente, al hacer investigacién na-
rrativa se puede estudiar la experiencia propia o la experiencia de
otros. Esta diferenciacién tiene implicaciones importantes en la
recoleccion de los datos. En los casos en los que se estudia la expe-
riencia propia, por lo general se recolectan datos a través de diarios
o notas de campo. Cuando se estudian las experiencias de alumnos,
colegas o padres de familia, se analizan entrevistas a profundidad,
diarios, mensajes electrénicos, notas de campo, fotografias, videos
y documentos.

El proceso de la recoleccion de los datos varia segun los obje-
tivos que se persiguen. En el caso de los diarios personales, por lo
general se documentan las experiencias individuales en forma pe-
riddica y descriptiva. En algunos casos se mantiene un registro de
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las conversaciones o interacciones con otras personas que resulten
valiosas para la investigacion. Los diarios también pueden ser co-
laborativos (Baurain, 2013). En este caso, los participantes se reti-
nen para discutir las temdticas expresadas en los diarios o también
pueden intercambiar diarios para escribir comentarios sobre lo que
redactaron en ellos.

En cuanto a las entrevistas, durante la recoleccién de las histo-
rias de los participantes se procura mantener una interaccién cons-
tante con los entrevistados. Es requisito escuchar cuidadosamente
lo que se dice. Si durante las entrevistas un tema aparece de manera
repetitiva, el docente-investigador debe profundizar en esa temdtica.

¢) Procedimientos para el andlisis de los datos

Como en cualquier método de investigacion, uno de los puntos
centrales es el andlisis de los datos. El analisis puede realizarse de
diferentes maneras (Lieblich et al., 1998; Mishler, 1995; Riessman,
2005; 2008). Un modelo de andlisis que resulta muy util para los
docentes es el propuesto por Fowler (2006). Este modelo se orga-
niza alrededor de siete campos.

1. Primer campo (naive storying). Fowler sugiere analizar lo que
se dice en el nivel més elemental de la historia. Identificar
los involucrados en la historia, el momento en que se sitda,
lo que sucedid, la forma en la que sucedié, el lugar en el que
sucedid.

2. Segundo campo (psychological reconstruction). Dado que las
interpretaciones de las experiencias estan intimamente rela-
cionadas con las emociones, se sugiere indagar sobre los as-
pectos emocionales presentes en las historias que se cuentan.
El propésito es investigar los aspectos afectivos que se hacen
evidentes en las historias.

3. Tercer campo (psychoterapeutic ethics). Uno de los compo-
nentes del analisis debe ser la exploracion de las cuestiones
éticas y morales. Se sugiere que el docente investigador ex-
plore en su interior los antecedentes que interfieren en la in-
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terpretacién de las historias de los demds. También sugiere
poner especial atencién en las debilidades del docente-in-
vestigador que se hacen evidentes en las historias. La autora
aclara que este nivel de andlisis debe estar siempre en cons-
tante revision.

4. Cuarto campo (narrative craft). Se sugiere poner especial
atencion en la puntuacién, gramatica, organizacién vy estilo
de las historias que se escriben, para que la historia se presen-
te a los lectores de la mejor manera. También hay que ase-
gurarse de que lo que se escriba, represente lo que se quiere
relatar y, de ser el caso, reorganizar la historia para hacerla lo
mds veraz posible.

5. Quinto campo (hermeneutic philosophy). Se sugiere adoptar
una postura hermenéutica. Esto quiere decir que el docen-
te-investigador debe estar en constante busqueda de inter-
pretaciones diferentes a las que obtiene inicialmente. Se ana-
lizan las narraciones una y otra vez y cada vez se estard mas
consciente de que puede haber otras interpretaciones de lo
narrado.

6. Sexto campo (curriculum pedagogy). Se deben buscar las
implicaciones que las narraciones tienen ez y para la labor
docente. Es decir, es necesario poner atencién en lo que se
puede aprender de las historias narradas y el impacto que este
aprendizaje tiene en la labor docente.

7. Séptimo campo (poetics of teaching). El Gltimo campo de ana-
lisis se enfoca en identificar elementos en los datos que ha-
cen evidente lo positivo de la docencia (justicia, verdad, sa-
biduria). Al analizar los datos, el docente-investigador debe
hacer un esfuerzo por identificar elementos que le permitan
reconstruirse como profesor. Asi, cuando se compartan esas
historias con otros, se informara a los lectores sobre la tras-
cendencia de la ensenanza.

La propuesta de Fowler (2006) est4 dirigida a los docentes que

se interesan en hacer investigacion en el aula. De ahi que en énfasis
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e sumétodo estd en el impacto de la investigacion narrativa en la
d todo est 1 to del tig t 1
préctica docente, especialmente en los campos seis y siete.

d) Presentacion de resultados y aprendizaje

Los datos se reconstruyen en una historia coherente, en lineas
temdticas, en orden cronoldgico, incluyendo los momentos en los
que se presenta un cambio en la percepcion del fenémeno estudia-
do (Creswell, 2007). Connelly y Clandinin (1990) recomiendan
cuidar de no propiciar que todo salga bien al final, fenémeno que
se denomina Hollywood-plot. Se debe buscar ser transparente en lo
que se narra.

Tomar en cuenta al lector es muy importante (Clandinin, Pusor
y Orr, 2007; Clandinin y Huber, 2010). Cuando la narracién se di-
rige a un grupo menos interesado en los procesos metodoldgicos de
la investigacién y mds interesado en su valor educativo, la represen-
tacion puede tomar formas artisticas. Sin embargo, si la audiencia
es un grupo de investigadores, se sugiere que la representacion tome
formas mds académicas. Esto es, que se describa explicitamente la
justificacion del estudio, los participantes y los procedimientos de
recoleccion y analisis de datos; y que se posicione el estudio con
relacién a otros trabajos de investigacién sobre el mismo tema o
fenémeno (Connelly y Clandinin, 2006).

Recomendaciones finales

En este capitulo se ha argumentado que la investigacion narrati-
va trae beneficios importantes a la practica docente y se han presen-
tado las caracteristicas generales de este método de investigacion.
Resta senalar que el aspecto ético y las actitudes del profesor-inves-
tigador juegan un papel importante en la investigacién narrativa
(Barkhuizen, 2011). Se debe mantener la confidencialidad de los
datos y el anonimato de los participantes. Al adentrarse en las ex-
periencias de otros y reportar los resultados de la investigacion, se
deben tener en cuenta que la informacion revelada puede benefi-
ciar pero también perjudicar a los involucrados. Por eso se sugiere
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negociar con los participantes las interpretaciones de los datos y
coconstruir con ellos los textos para asegurar la inclusién de sus
voces en las historias que se reportan (Clandinin y Huber, 2010).
Para que la investigacion narrativa sea una experiencia educa-
tiva, el profesor-investigador debe abordar los estudios con mente
abierta (open-mindedness), responsabilidad (responsibility) y entu-
siasmo (whole heartedness). Es decir, es necesario estar dispuesto
a autoanalizar la prictica docente propia, identificar y reconocer
las creencias y supuestos que influyen en lo que se hace en el aula.
Se deben asumir responsablemente las consecuencias de la practica
docente y mantener el entusiasmo de continuar con el autoanalisis
constante para renovarse como profesor de manera continua (Jo-

hnson y Golombek, 2002).






SEGUNDA PARTE
INVESTIGACION




El objetivo de la segunda parte es reportar los resultados del estu-
dio Necesidades e intereses de formacion profesional de los docentes
del Programa Nacional de Inglés en Educacién Bdsica (Secundarias)
en el estado de Tamaulipas. Los datos se obtuvieron a través de un
cuestionario con preguntas cerradas y escalas Likert; 12 grupos de
enfoque; y 24 observaciones en aula. El instrumento fue respon-
dido por 297 docentes de 32 municipios de la entidad. Los grupos
de enfoque y las observaciones de aula se realizaron en tres secun-
darias técnicas y nueve secundarias generales en Nuevo Laredo,
Miguel Aleman, Reynosa, Rio Bravo, Matamoros, San Fernando,
Victoria, Mante, Tampico, Madero y Altamira, Tamaulipas. En
esta publicacién solamente se reportan los resultados obtenidos a
través del cuestionario. El reporte se divide en dos secciones. La
primera seccion justifica el estudio en el marco de las politicas na-
cionales y estatales relacionadas con la educacion basica que se en-
contraban vigentes durante el periodo de tiempo en el que se llevé
a cabo el estudio. La segunda seccién describe los resultados cuan-
titativos en términos de: (a) los datos demogréficos de los docentes
que participaron en la encuesta; (b) las pricticas y percepciones
de actividades de desarrollo profesional; (c) las opiniones de los
participantes sobre el PNIEB; y (d) las necesidades e intereses de
desarrollo profesional para responder a las exigencias del PNIEB.
Se espera que los datos aqui presentados puedan orientar algunas
lineas de accién relacionadas con el desarrollo profesional docente,
en el marco del Programa Nacional de Inglés en Educacién Basica.



6

CONTEXTO Y CARACTERISTICAS
DEL ESTUDIO

Noam Chomsky (2001) afirma que no es posible conocer ni ex-
plicar los objetivos de los programas y las politicas publicas de La-
tinoamérica, sin considerar las recomendaciones de las agencias
internacionales de financiamiento que condicionan los préstamos
al cumplimiento de sus recomendaciones. Las recomendaciones
que hace la Organizacién parala Cooperacion y el Desarrollo Eco-
némico (OCDE) al sistema educativo se centran en fortalecer la
seleccidn, preparacion, desarrollo y evaluacion de los docentes, de
manera que existan mecanismos que aseguren la calidad profesio-
nal desde la formacion inicial hasta los procesos de formacién con-
tinua (OCDE, 2010). En congruencia con las recomendaciones,
la Reforma Integral de la Educacién Basica de 2009, contempla,
entre otras acciones, mejorar la formacién docente -inicial y en ser-
vicio-, evaluar el desempeno docente, y estimular las competencias
docentes (SEP-SN'TE, 2008).

La OCDE también sefala que, aun cuando el espariol se utiliza
en mas de 40 paises, no es suficiente para el mundo globalizado, y
que saber un idioma de poder econdémico es clave del éxito, por lo
que esas competencias deben incorporarse al curriculo. Refirién-
dose especificamente a México, recomienda que “...el loable logro
de la primaria casi universal y los indices de alfabetizacién deben
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complementarse con escuelas que ensefien las habilidades y cono-
cimientos que permitirdn a los mexicanos tomar decisiones infor-
madas y justas respecto a su futuro empleo” (O’Donnell, 2012, p.
385; traduccidn libre).

Las recomendaciones de la OCDE han sido atendidas por va-
rios paises de Latinoamérica. Por ejemplo, en 2004 el Ministerio
de Educacion de Colombia disefi6 el Programa Nacional de Bilin-
giiismo (PNB 2004-2019), como parte de una serie de proyectos
encaminados a asegurar la coherencia y la articulacion de todos los
niveles del sistema educativo, y como proyecto estratégico para el
mejoramiento de la ensenanza de las lenguas en docentes y estu-
diantes de educacion bésica, media y superior. El objetivo es que,
a partir del afio 2019, todos los estudiantes que terminen su edu-
cacién media con un nivel intermedio de competencia en inglés
y todos los docentes posean un nivel, por lo menos, de interme-
dio-avanzado (Fandifio-Parra, Bermtdez-Jiménez y Lugo-Vis-
quez, 2013). Para lograr ese objetivo, las acciones oficiales se han
enfocado en la mejora de las competencias comunicativas de los
docentes del sector publico, y en menor medida, la actualizacién
y desarrollo de las competencias metodoldgicas para la ensenanza
del inglés. Se realizan talleres de estindares y cursos de inmersion
en ambientes anglo-parlantes para docentes (Cardenas y Miranda,
2014).

También en 2004, el Ministerio de Educacién de la Republi-
ca de Chile, implement el Programa Inglés Abre Puertas, con el
objetivo de disenar una politica publica y establecer un liderazgo
técnico para aumentar la disponibilidad, mejorar la calidad y hacer
exigible en Chile la ensenanza del inglés como idioma extranjero.
En 2006 se modificé el marco legal para: establecer objetivos fun-
damentales y contenidos minimos obligatorios en la formacién de
inglés; impulsar que los estudiantes de pedagogia en inglés cursen
un semestre de su carrera en un pais de habla inglesa; y regir el dise-
oy aplicacion del Sistema de Medicion de la Calidad de la Educa-
cién de Inglés (Prueba SIMCE) para evaluar el nivel de dominio de
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los alumnos (Garay Jiménez, Recabarren Guzmdn vy Sierra Valen-
zuela, 2014). En el 4mbito del desarrollo profesional docente, el
Programa Inglés Abre Puertas ofrece cursos de perfeccionamiento
de inglés para profesores, de localidades urbanas o semiurbanas del
pais; talleres comunales; redes pedagégicas locales; pasantias al ex-
tranjero; becas semestre en el extranjero y el English Summer Town
(una experiencia de inmersién total en inglés en la que profesores
de distintas regiones del pais participan durante una semana en un
programa intenso de trabajo con actividades académicas y cultura-
les desarrolladas 100% en inglés).

En Argentina, la actual Ley de Educaciéon Nacional establece
como obligatoria la ensefianza de por lo menos un idioma extran-
jero en todas las escuelas de nivel primario y secundario del pais. El
objetivo de la educacién secundaria es “desarrollar las competencias
lingtiisticas, orales y escritas de la lengua espanola y comprender y
expresarse en una lengua extranjera”. La Ley Federal de Educacién
sefiala que el inglés “...es el idioma que todos deben saber para no
quedar relegados”; aunque también se estudia el portugués, por el
compromiso formal de Argentina de trabajar para la integracion
regional a través del MERCOSUR. Para lograr sus capacidades de
ensenanza, los docentes adquieren su formacién inicial de lenguas
extranjeras en Institutos Superiores de Formacion Docente esta-
tales y privados. La Ley Federal de Educacién de 1993, sehala que
esta formacion debe estar basada en siete bloques de contenidos:
1) la lengua extranjera, 2) ciencias del lenguaje, 3) literatura para
el nivel de ensenanza, 4) estudios sociales y cultura de la lengua
extranjera, 5) ensefianza y aprendizaje de una lengua extranjera, 6)
procedimientos generales relacionados con las lenguas extranjeras
y su ensefianzay 7) actitudes generales relacionadas con las lenguas
extranjeras y su ensefianza (Pozzo, 2009). Una vez graduados, los
profesores tienen la posibilidad de tomar cursos de capacitacion en
instituciones de formacién docente universitarias, guiadas por un
Plan Nacional Docente.

Otro ejemplo es de la Republica de Costa Rica, en donde el go-
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bierno cre6 en 2008 un proyecto denominado Costa Rica Multi-
lingiie, que se dirige a que estudiantes de diferentes clases sociales
aprendan otras lenguas para propiciar su insercién laboral en las
compaiifas transnacionales en el pais (Bonilla Lynch y Rojas Al-
faro, 2012). Este proyecto sc apoya en la Fundacién Costa Rica
Multilingiie, cuyo objetivo es dotar a la poblacién con las compe-
tencias comunicativas, medir el conocimiento del idioma inglés en
una poblacién econdmicamente activa y en quienes la formaran a
corto plazo. En el mismo afo inicié con la capacitacién docente
para obtener los niveles A1y A2 del Marco Comun Europeo. Para
el afo 2017, la poblacién que se gradie de secundaria en Costa
Rica dominar4 al menos un nivel intermedio del inglés.

En México, la ensefanza del idioma inglés adquiri6 su cardcter
de obligatoriedad para la educacién secundaria a partir de 1993.
El resto de la educacion basica adoptd la ensenanza del inglés en
2011, a partir de la publicacién del acuerdo 592, por el que se es-
tableci6 la articulacién de la Educacién Bésica y se implementd el
Programa Nacional de Inglés en Educacién Basica (PNIEB).

El curriculo del PNIEB incluye cuatro ciclos, el tltimo de los
cuales abarca los tres afos de educacién secundaria. El PNIEB in-
dica que en el ciclo 4, los alumnos:

... es preciso que aprendan a utilizar el lenguaje para organizar su pensa-
miento y su discurso, analizar y resolver problemas, y acceder a diferentes
expresiones culturales propias y de otros paises. Asimismo, es esencial que
reconozcan el papel del lenguaje en la construccién del conocimiento y
de los valores culturales, ademds de que desarrollen una actitud analitica
y responsable ante los problemas que afectan al mundo (PNIEB, 2009, p.

22).

Se trata, por lo tanto, de un programa demandante tanto para
docentes como para alumnos, porque se propone la habilitacién en
el uso del inglés para propdsitos complejos como lo son la resolu-
cién de problemas y la construcciéon de conocimiento. Para lograr
esos propositos, el curriculo integra la ensenanza del inglés con la
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del espanol en una sola drea llamada Lenguaje y Comunicacion,
asumiendo que: (a) los alumnos tienen un buen dominio del espa-
fol y facilidad para adquirir el inglés; y (b) los profesores de ambas
lenguas tienen las condiciones para trabajar en forma coordinada.
EI PNIEB plantea la necesidad de una figura docente especia-
lista y la Coordinacién Nacional de Inglés establece el perfil del
docente de inglés con base en tres criterios: (1) certificacién en el
dominio del idioma inglés con un nivel minimo de dominio de
B2 en el Marco Comun Europeo; (2) contar con una licenciatura
en ensefianza de inglés o un minimo de horas de certificacién de
habilidades docentes para la ensenanza de inglés; y (3) experiencia
docente (demostrada a través del conocimiento de planes y pro-
gramas de educacién bdsica) y experiencia laboral en los grados
del ciclo o ciclos que atiendan (preescolar, primaria o secundaria).
Para implementar el PNIEB, los esfuerzos de la Secretaria de
Educacién Publica se enfocaron en desarrollar el curriculo. Hasta
la realizacién de este reporte, no se encontraron evidencias de las
investigaciones y consultas que dieron sustento al disefio del plan
de estudios. Un enfoque mds participativo en el que los docentes
hubieran estado activamente involucrados en algunas de las fases
del disefo, hubiera sido deseable. El desconocimiento de los do-
centes sobre los criterios empleados en la elaboracién del PNIEB
provocaron que lo percibieran como impuesto, ajeno, y deman-
dante. Tampoco se emplearon estrategias para que los docentes
se apropiaran en forma oportuna del enfoque y los contenidos del
pograma, por lo que hubo demora en la puesta en marcha inicial.
En cuanto a los materiales de ensenanza-aprendizaje, su ela-
boracién fue asignada a diversas empresas editoriales privadas
quienes no pudieron cumplir con la publicacién y distribucion
oportuna de los libros de texto y materiales complementarios para
el inicio del ciclo escolar correspondiente. Por ese motivo los do-
centes utilizaron materiales diversos a los que tenian acceso para

cumplir con su trabajo docente, aunque no correspondieran con
los lineamientos del PNIEB.
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Por otra parte, la preparacién académica de los docentes se dejo
a cargo de las Secretarfas de Educacién Estatales; las Coordinacio-
nes Estales fueron las encargadas de acordar y ofrecer la capacita-
cién. En el caso de Tamaulipas, se solicité el servicio del Centro
de Lenguas y Lingiiistica Aplicada (CELLAP) de la Universidad
Auténoma de Tamaulipas para la imparticién de cursos de inglés.
De igual forma se buscd capacitacion inicial sobre métodos de
ensenanza en el Instituto Tecnoldgico de Estudios Superiores de
Monterrey (ITESM) y posteriormente, en Instituto Tecnoldgico
de Estudios Superiores de Occidente (ITESO) de Guadalajara.
Sin embargo, la capacitacién en estas dos ultimas instituciones
educativas solamente la recibieron los docentes de educacién pres-
colar y primaria. Las necesidades de preparacién de los docentes
de inglés de secundaria de Tamaulipas no fueron atendidas por la
Coordinacién de Inglés Estatal, lo que motivé la conduccion del
estudio que aqui se presenta.

De acuerdo a los datos proporcionados por la Direccién de
Educacién Secundaria de la Secretaria de Educacién de Tamauli-
pas en agosto de 2012, la entidad tenia 744 escuelas secundarias,
incluyendo generales, técnicas y telesecundarias. Se atendian 165
mil estudiantes, 225 en promedio por escuela. Los grupos se con-
formaban, en promedio, de 29 estudiantes. Habia 11 mil docentes
de inglés en la educacién bésica de todo el estado, 600 de los cuales
impartian la asignatura de inglés en la educacién secundaria.

Para conocer las necesidades y los intereses formativos de los
docentes de secundaria que estaban tratando de poner en practica
el PNIEB, se propuso un estudio en dos etapas: una de investiga-
cién diagndstica y otra de capacitacion o desarrollo profesional. En
la primera etapa se distribuyd un cuestionario que fue respondido
por 297 docentes de inglés de escuelas generales y técnicas, en las
cuatro regiones de Tamaulipas: (1) Regién Mante y Altiplano; (2)
Regién Sur; (3) Region Centro; y (4) Region Fronteriza y Valle
de San Fernando. En la segunda etapa, se llevé a cabo un taller de
investigacion narrativa en el que participaron 52 docentes en tres
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grupos del norte, centro y sur del Estado. Los cinco mejores traba-
jos realizados en los talleres, se incluyen en la tercer parte de esta
publicacién. A continuacién se presentan los resultados del estu-

dioy su discusion.



7

RESULTADOS DEL ESTUDIO

Los datos se obtuvieron mediante un cuestionario con 50 reactivos
(de tipo Likert y preguntas cerradas), que fue respondido por 297
docentes de inglés de escuelas secundarias, generales y técnicas, en
32 municipios de Tamaulipas. Las respuestas se analizaron en tér-
minos de frecuencias y porcentajes. Los resultados se presentan en
cinco apartados: (1) datos demograficos y formacién académica de
los docentes; (2) pricticas de desarrollo profesional docente; (3)
opiniones sobre el PNIEB; (4) interés y disposicion para la investi-
gacion docente; y (5) expresiones libres de los docentes.

7.1 Datos Demogrdficos y Formacion Académica de los Docentes

En este apartado se incluye informacién sobre la localidad y mo-
dalidad de los centros de trabajo de los encuestados. También se
presentan datos generales de los participantes como el tipo de con-
tratacién, rango de edad, género y tiempo de servicio, entre otros.
Se incluye una seccién sobre las caracteristicas de los docentes en
relacion a su formacion académica; grados de estudio, diplomados,
cursos y certificaciones.

a) Distribucion de la muestra en el estado

Al momento de responder el cuestionario los docentes presta-
ban sus servicios como profesores de inglés de secundaria en dife-
rentes municipios del estado. Los docentes que proporcionaron la
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informacién trabajaban en: la Regién Fronteriza y Valle de San Fer-
nando (45.5%), la Regién Sur (27.6%), la Regién Centro (19.9%)
y la Region Mante y Altiplano (6.7%). La distribucion detallada de

los participantes del estudio se muestra en la Tabla 1.

Tabla 1. Distribucién de la muestra

. . Por—
Zona Municipio Par t;?sp A" 1 Totales| cen-
taje
Camargo 3
- Guerrero 1
< Gustavo Diaz Ordaz 6
< . [Matamoros 31
B o Mier 2
LS g Nuevo Laredo 24
S 5 |Reynosa 49| 135 45.5
g [': Rio Bravo 7
= & |Valle Hermoso 7
5 Burgos 1
Bo Cruillas 1
~ Méndez 1
San Fernando 2
Abasolo 1
g Hidalgo 2
g ]iinénez 3
O Llera 2
5 San Carlos 1 58 19.5
Bo Soto La Marina 2
~ Victoria 46
Villa de Giiemes 1
5 Aldama 3
K Altamira 22
:S‘ Gonzilez 6] 81 27.3
& Madero 19
= Tampico 31
g 5 Antiguo Morelos 2
§ = GoOmez Farias 2
=, |Mante 8
;E E  |Nuevo Morelos 1 20 6.7
o0 i Xicoténcatl 5
R~ Jaumave 2
Sin datos 3] 3 1.0
Total 2971 297 | 100%
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b) Distribucion de la muestra por modalidad de subsistema educa-
tivo

Sobre la distribucién de la muestra segin modalidad de sub-
sistema educativo, el 65.7% eran docentes de inglés en secundarias
federalizadas, el 14.8% en secundarias estatales y el 11.8 en ambos
subsistemas (ver Tabla 2).

Tabla 2. Distribucién de la muestra segin modalidad
de subsistema educativo

Modalidad Frecuencia Porcentaje
Federalizado 195 65.7
Estatal 44 14.8
Ambos 23 7.7
Sin respuesta 35 11.8

Total 297 100%

¢) Distribucion de la muestra segiin tipo de secundaria

En cuanto ala modalidad de secundaria, el 58% de los docentes
refiri6 trabajar en escuelas secundarias generales; el 38.7% tenfan
su centro de trabajo en escuelas secundarias técnicas; y el 1.3%
indicé que trabajaba en ambas modalidades. Sélo el 0.7% de los
docentes pertenecian al sistema de telesecundarias (ver Tabla 3).

Tabla 3. Distribucién de la muestra segtin tipo de Secundaria

Tipo Frecuencia Porcentaje
General 175 58.9
Técnica 115 38.7
General y Técnica 4 1.3
Telesecundaria 2 7
Sin respuesta 1 3

Total 297 100%

d) Tipo de contratacion

Del total de los participantes, el 97% contaban con base labo-
ral. El 3% eran profesores cubriendo interinato (0.6%) o contrata-
dos por honorarios (1.2%). Estos datos se presentan en la tabla 4.
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Tabla 4. Tipo de contratacién

Modalidad Frecuencia Porcentaje
Base 287 97
Interino 2 .6
Honorarios 4 1.2
Sin respuesta 4 1.2
Total 297 100%

¢) Participacion en carrera magisterial

A continuacién se muestran datos sobre el programa de incen-
tivos denominado Carrera Magisterial. Se encontré que de los 297
docentes, unicamente 54 de ellos (18%) reportaron ser parte de
este programa de estimulos, mientras que 199 (67%) no estaban
en el programa.

Tabla 5. Participacion en Carrera Magisterial

Respuesta Frecuencia Porcentaje
Si 54 18
No 199 67
Sin respuesta 44 15
Total 297 100%
f) Rango de edades

El rango de edades de los docentes fue amplio. Se encontraron
docentes con edades entre menos 25 y mas de 66 anos. Entre los
rangos de mayor frecuencia se encontré que el 33.3% tenia edades
entre 26y 35; el 32% entre 36 y 45; y el 24% entre 46 y 55 anos
de edad. Los rangos con menor frecuencia fueron los siguientes: el
4.4% tenia entre 55y 65; el 3.4% tenfa 25 afios 0 menos; y el 1%
tenia 66 afos de edad o més. En la tabla 6 se desglosan estos datos.
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Tabla 6. Rango de edades

Rango Frecuencia Porcentaje
25 aflos 0 menos 10 3.4
Entre 26y 35 99 333
Entre 36y 45 97 32.7
Entre 46y 55 72 242
Entre 56y 65 13 4.4
66 0 més 3 1.0
Sin respuesta 3 1.0

Total 297 100%

2) Género

Respecto a la distribucién de los participantes por género, se
encontrd que la mayor parte pertenecian al género femenino. De
los 297 docentes, 209 (70%) eran mujeres, contrastando con 88
(30%) hombres. Los datos se presentan en la Tabla 7.

Tabla 7. Género

Género Frecuencia Porcentaje
Femenino 209 70
Masculino 88 30

Total 297 100%

h) Aros de servicio como docentes de inglés

El rango de afos de servicio se concentrd principalmente en
dos bloques: de entre 6y 15 anos con el 37% y de 5 afos o menos
(32%). Con menor porcentaje se encontraron docentes que tenfan
entre 16 y 25 anos de servicio (18.9%); y entre 26 y 35 afos de
servicio (8.4%). Unicamente el 1.3% de ellos contaba con 36 afios
o més en la docencia del inglés (ver Tabla 8).
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Tabla 8. Aos de servicio en secundarias ensefiando inglés

Anos de servicio . .
docente Frecuencia Porcentaje

S afnos 0 menos 95 32.0
Entre 6y 15 112 37.7
Entre 16y 25 56 18.9
Entre 26y 35 25 8.4
36 0 més 4 1.3
Sin respuesta 5 1.7

Total 297 100%

i) Rango de horas dedicadas a la instruccion del inglés

Sobre la carga horaria semanal de los docentes, se encontré que
ésta se diversificaba en cinco bloques de rangos: Menos de 12 horas
(29%); de 13 a 19 horas (16.5%); de 20 229 horas (19.9%); de 30 a
39 horas (23.9%) y de 40 o mds horas (10.1%). No obstante, como
se puede observar en la Tabla 9, un porcentaje considerable impar-
tia clases de inglés menos de 12 horas a la semana.

Tabla 9. Rango de horas dedicadas a la instruccién del inglés

Horas frente a grupo Frecuencia Porcentaje
Menos de 12 horas 86 29.0
Del3al9 49 16.5
De20a29 59 19.9
De30a39 71 23.9
40 0 mas 30 10.1
Sin respuesta 2 7

Total 297 100%

j) Grado(s) de secundaria atendidos

Para cerrar esta seccion, se presenta informacién sobre los gra-
dos de secundaria que los participantes atendian en sus centros de
trabajo. En el momento de responder al instrumento de medicién,
el 12.1% de los docentes atendia el primer grado; el 8.8% daba cla-
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ses en segundo grado; y el 11.4% impartia inglés en tercer grado
de secundaria. Algunos otros docentes trabajaban con dos grados
distintos; primero y segundo (12.8%), primero y tercero (8.4%) y
segundo y tercero 16.2%). El porcentaje mayor es el del caso de
los docentes que impartian los tres grados (25%). Esta informacién
esta disponible en la Tabla 10.

Tabla 10. Grado(s) de secundaria atendidos

Grado(s) atendidos Frecuencia Porcentaje
Primero 36 12.1
Segundo 26 8.8
Tercero 34 11.4
Primero y segundo 38 12.8
Primero y tercero 25 8.4
Segundo y tercero 48 16.2
Primero, segundo y tercero 75 25.3
Sin respuesta 15 5.1

Total 297 100%

Para resumir, los datos se obtuvieron de diversas zonas del esta-
do de Tamaulipas con una ligera mayoria en la Regién Fronteriza y
Valle de San Fernando (45.5%). En su gran mayoria se obtuvieron
datos de docentes de escuelas secundarias generales (58.9%) y téc-
nicas (38.7%). De los 297 docentes, tnicamente el 3% no contaba
con plaza laboral y solamente el 18% estaba en Carrera Magisterial.
El mayor porcentaje (33.3%) de docentes tenfan una edad de entre
26y 35 anos. El rango de anos de servicio del mayor nimero de
docentes de la muestra estuvo entre 6 y 15 aos (37%). El género
femenino predominé en la muestra (70%).

k) Docentes con licenciatura en educacion

Sobre la formacion académica de los docentes, se encontré que
a pesar de que el 62% indicaron tener el grado de licenciatura, su
especialidad era en 4reas de conocimiento distintas a la educacion.
Como lo muestra la Tabla 11, solamente el 25.9% de los docentes
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de la muestra tenian licenciatura en educacién de distintas univer-
sidades y el 2.7% eran egresados de la Universidad Pedagégica Na-

cional.
Tabla 11. Docentes con licenciatura

Estudios Frecuencia Porcentaje
Licenciatura en otras dreas 184 62.0
Licenciatura de la UPN 8 2.7
Licenciatura en educacién 77 25.9
Sin respuesta 28 9.4

Total 297 100%

1) Docentes con posgrado en educacion

Otro dato sobresaliente en cuanto a la formacién docente es
que fueron pocos los docentes con un posgrado en educacion. El
3.7% de los participantes contaba con una especialidad; el 20.5%
tenfa maestrfa en educacién; y el 0.7% concluyé un doctorado en
esta drea del conocimiento. Los datos se muestran en la Tabla 12.

Tabla 12. Docentes con posgrado en educacion

Tipo de posgrado Frecuencia Porcentaje
Especializacion en educacion 11 37
Maestria en educacién 61 205
Doctorado en educacién - 7
Sin respuesta 223 75.1

Total 297 100%

m) Docentes con certificacion Iest of English as a Foreign Language
(TOEFL)

Una de las opciones que tradicionalmente se relacionan con el
drea de la ensefianza del inglés es el Test of English as a Foreign
Language (TOEFL). Esta certificacién mide el nivel de domino
de lalengua inglesa, no las habilidades y/o competencias docentes.
Como lo indica la Tabla 13, solamente el 5% de los docentes repor-
t6 tener esa certificacion.
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Tabla 13. Certificacién TOEFL

Certificaciéon TOEFL Frecuencia Porcentaje
Si cuenta con certificacién 15 5
No cuenta con la certificacién 282 95
Total 297 100%

n) Docentes con certificacion Teaching Kowledge Test (TKT)

Otra de las certificaciones relacionadas al 4rea de la ensefianza
del inglés es el Teaching Knowledge Test (TKT). Esta certifica-
cién evalua las habilidades para la ensefianza del inglés. E1 11% de
los docentes dijeron contar con la certificacién de TKT. Los datos
relacionados con la posesién del TKT de los docentes de inglés de
secundaria se pueden ver en la Tabla 14.

Tabla 14. Certificacién TKT

Certificaciéon TKT Frecuencia Porcentaje
Si cuenta con certificacién 32 11
No cuenta con certificacién 265 89
Total 297 100%

0) Formacion en dreas de estudio distintas a la educacion

Con relacién a la formacién académica de los docentes en areas
distintas a la educacién, se encontr6 una amplia diversidad de dreas
de estudio. Esta variedad incluye desde maestrias, licenciaturas, di-
plomados y cursos en dreas como la salud, administracion, ciencias
exactas y artes y humanidades. En la Tablas 15 se incluyen las dreas
de estudio que reportaron los docentes.

Para resumir, en cuanto a los estudios en el drea de educacidn, el
25.9% de los docentes reporté tener licenciatura; el 20.5% indic6
tener maestria; y una persona sefialé tener doctorado. Solamente el
5% contaba con certificacién de dominio del inglés, y el 11% tenia
certificacién para la ensefianza del inglés. Se encontrdé una amplia
diversidad en la formacién académica de los docentes de inglés de
secundaria, ya que el 62% indicé tener estudios en 4reas distintas
ala educacién.
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Tabla 15. Formacién en 4reas distintas a la educacion

Maestria

Maestria Administracién Em-
presas

Maestria en Administracién

Justicia Laboral

Maestria en Administraciéon de

Maestria Psicologia laboral

Licenciatura

Administracién de Empresas
Artes Plasticas

Bioquimica

Comercio Exterior
Computacion

Computacién Administrativa

Comunicaciones y Relaciones
Publicas

Contador Privado
Contador Pablico Auditor
Contador Secretario
Contaduria e Informaética
Derecho

Disefio de Interiores

Diseno en Sistemas Computa-
cionales

Diseno grafico

Enfermeria

Hoteleria y Turismo
Informatica

Informdtica Administrativa
Medicina Veterinaria
Musica

Quimico Firmaco Bidlogo
Relaciones Industriales
Relaciones Publicas

Turismo

Ingenieria

Ing. Agronomia Zootecnista
Ing. Agronomia

Ing. Electromecdnica

Ing. en Sistemas

Ing. Industrial

Carreras Técnicas

continia...
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Técnico en Informatica Técnico profesional en conta-
. ) bilidad

Técnico Analista Programador

. ) Técnico programador analista

Técnico Automotriz

Técnico superior en periodis—

Técnico Combustién Interna mo

Técnico en Contaduria . . .
Técnico Superior en Tramita-

Técnico en Inglés cién Aduanera

Técnico en Folclore Técnico Superior Universitario
en procesos de Produccién

Técnico Laboratorista quimico
(o . ,
Técnico Taquimecanografia y

Auxiliar de Contabilidad
Diplomados

Diplomando en Fisico Cultu- Diplomado en Programacién y
rismo y Fitness Disefio Grafico

Diplomado en Recursos Hu- Diplomados en Computacién

manos
Diplomados Inglés y Compu-
Diplomado Lengua inglesa tacion
Diplomado Programacién
Neurolingiiistica

Estudios Secretariales

Secretaria Auxiliar de Conta- Secretaria Ejecutiva ECS

dor Privado.
Secretariado Bilingtie

Secretaria Ejecutiva Bilingtie

Cursos

Cursos Idiomas (Inglés- Fran- Cursos de Industria del Vestido
cés- Iraliano)

7.2 Prdcticas de Desarrollo Profesional de los Docentes

A continuacién se presentan los resultados relacionados las
précticas de desarrollo profesional de los participantes del estudio,
durante los 18 meses anteriores a la aplicacién del instrumento. Se
presentan también las opiniones de los docentes sobre el impacto
que las actividades de capacitacién incluidas en el cuestionario tie-
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nen en el desempeno docente.

a) Participacion en actividades de desarrollo profesional (iiltimos 18 meses).

La participacion de los docentes en actividades de desarrollo
profesional, durante el afio y medio anterior a la realizacion del es-
tudio, fue limitada. Como se puede ver en la Tabla 16, el 22% de
los docentes indic haber invertido de 1 a 10 dias en esas activida-
des durante los tltimos 18 meses. En ese mismo lapso de tiempo,
el 14% senal6 haberse capacitado entre 11 y 20 dias; y otro 14%
entre 21 y 31 dias. El resto de las respuestas  se seleccionaron con
menores porcentajes: de 31 a 50 dias, el 7%; de 51 a 99 dias, el 8%;
y mas de 100 dias, el 9%.

Tabla 16. Participacion en actividades de desarrollo profesional (tltimos 18 meses)

Rango de dias Frecuencia Porcentaje

1-10 69 23
11-20 42 14
21-30 42 14
31-50 18 7
51-99 25 8
100 y mas 28 9
No participd/ sin respuesta 73 25

Total 297 100%

b) Inversion personal en actividades de desarrollo profesional

En relacion a la aportacién econémica de los docentes para
participar en actividades de desarrollo profesional durante los 18
meses anteriores al estudio, se encontrd lo siguiente: el 43% de los
docentes report6 haber pagado una parte, el 34% no aporté6 nada,
y el 23% pagd todos los gastos implicados en su capacitacién. Estos
datos se muestran en la Tabla 17 a continuacion.
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Tabla 17. Inversién personal en actividades de desarrollo profesional

Respuesta Frecuencia Porcentaje
Pago una parte 128 43
No pago nada 102 34
Pago toda la cantidad 67 23
Total 297 100%

¢) Interés en haber participado en mds actividades de desarrollo pro-
fesional

Como se puede observar en la Tabla 18, la mayoria de los par-
ticipantes (80%) reportaron interés en haber participado en mas
actividades de desarrollo profesional. Sélo el 20% report6 que no
les habria gustado participar en mas actividades de este tipo.

Tabla 18. Interés en mds actividades de desarrollo profesional

Respuesta Frecuencia Porcentaje
Si 237 80
No 60 20
Total 297 100%

d) Razones por las cuales no participd en mds actividades de desa-
rrollo profesional

A pesar del interés por participar en mas actividades de desa-
rrollo profesional el ltimo afno y medio previo, los docentes no
pudieron hacerlo debido al horario de trabajo (25.9%), la falta de
recursos econdmicos (18.9%), la falta de oferta educativa (11.1%),
las responsabilidades familiares (7.1%), la falta del apoyo institu-
cional (6.4%), y la falta de estudios previos (2.4%). Estos datos se
muestran en la tabla 19.
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Tabla 19. Razones para no participar en més actividades de desarrollo

Razones Frecuencia Porcentaje

No tenfa estudio previos 7 2.4
No tenia recursos econdmicos 56 18.9
No tenfa apoyo institucional 19 6.4
Horario de trabajo no permite 77 25.9
No tenia tiempo por responsa- 71 71
bilidades familiares )
No habia oferta de desarrollo 33 11.1
Sin respuesta 84 28.3

Total 297 100%

Hasta aqui se ha presentado una breve descripcion de las prac-
ticas de desarrollo profesional de los participantes del estudio. La
mayor parte de ellos invirtieron relativamente pocos dias en estas
actividades. En la mayoria de los casos los docentes reportaron que
pagaron una parte o no pagaron nada para participar en activida-
des de desarrollo profesional. La mayoria senalaron que les hubiera
gustado participar en més actividades de capacitacion. Sin embar-
go, el horario de trabajo y cuestiones econémicas fueron los facto-
res principales por los cuales no les fue posible.

Participacion en actividades de desarrollo profesional y per-
cepcion de impacto en la ensefianza
¢) Asistencia a conferencias

La asistencia a conferencias como recurso de desarrollo profe-
sional no demostré ser una practica comun entre los participantes
del estudio. El 56.6% de los docentes indic6 no participar en esta
actividad y solamente el 30.3% sefialé hacerlo. Sobre las opiniones
del impacto de las conferencias en el desempeno docente, el 17.2%
reportd un impacto moderado; el 5.4% consider6 que el impacto
fue alto; el 4% senal6 que el impacto fue bajo; y el 0.7% indicé
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que las conferencias no tuvieron ningtin impacto en su desempeno
docente. La Tabla 20 muestra estos datos.

Tabla 20. Asistencia a conferencias y su impacto en el desempeiio docente

Participacion Frecuencia Porcentaje
Si particip6 90 30.3
No participd 168 56.6
Sin respuesta 39 13.1
Total 297 100%
Impacto percibido en la ensefianza

Ninguno 2 7
Bajo 12 4.0
Moderado 51 17.2
Alto 1 6 5 4
Sin respuesta 216 72.7

Total 297 100%

f) Cursos para obtener un grado académico

Los resultados indican que el 65% no tomé cursos o asignatu-
ras como parte de un programa académico. El 19.9% indic6 haber
participado de algun programa de estudios para obtener un gra-
do académico. Lamentablemente el 15.2% no respondieron a esta
pregunta. La percepcion del impacto de estar en alguna carrera
universitaria en el desempefio docente fue indicado de la siguiente
forma: alto, 11%; moderado, 5.4%; y bajo 0.7%. En la Tabla 21 se

desglosan estos datos.

Tabla 21. Programas para obtener un grado y su impacto en el desempefio

e Frecuen- | Porcen-
Participacion . .
cia taje
Si participé 90 199
No participé 168 65.0
Sin respuesta 39 15.2
Total 2971 100%

continia...
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Impacto percibido en la ensefanza
Ninguno 0 0.0
Bajo 2 7
Moderado 16 5.4
Alto 34 11.4
Sin respuesta 245 82.5
Total 2971 100%

g) Visitas de observacion a otras escuelas

Otra de las actividades relacionadas con el desarrollo docente
son las visitas de observacion. En este aspecto, la mayoria de los
profesores (70.7%) indicaron no haber tenido participacién. El
12.8% refirieron haber hecho visitas de observacién. El impacto
de esta actividad en el desempefio docente se indicé de la siguiente
manera: moderado (5.7%), alto (3.7%), nulo (1%) y bajo (0.7%).

En la Tabla 22 se pueden visualizar esta informacion.

Tabla 22. Visitas de observacién y su impacto en el desempefio docente

Participacion Frecuencia Porcentaje
Si particip6 38 12.8
No participd 210 70.7
Sin respuesta 49 16.5
Total 297 100%
Impacto percibido en la ensefianza

Ninguno 3 1.0
Bajo 2 7
Moderado 17 5.7
Alto 11 3.7
Sin respuesta 264 88.9

Total 297 100%

h) Participacion en redes docentes

La participacion en redes de docentes es una actividad que ha
demostrado contribuir al desarrollo profesional de los docentes.
Sin embargo, en el caso estudiado el 57% de los participantes indi-
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caron no pertenecer a una red de docentes, mientras que el 27.9%
reportd participar en una red. El 14.8% de los encuestados indica-
ron que esta actividad tiene un impacto moderado en la ensefianza
del inglés, el 6.1% indicé un impacto alto, 3.7% impacto bajo y el
0.3% indic6 que esta actividad no tiene impacto alguno en el des-
empefio frente a grupo. Ver Tabla 23.

Tabla 23. Redes docentes y su impacto en el desempefio profesional

Participacion Frecuencia Porcentaje

Si particip6 83 27.9
No participd 170 57.2
Sin respuesta 44 14.8
Total 297 100%

Impacto percibido en la ensefianza

Ninguno 1 3
Bajo 11 3.7
Moderado 44 14.8
Alto 18 6.1
Sin respuesta 223 75.1
Total 297 100%

i) Investigacion en el aula

Sobre la participacién en investigaciones en el aula como acti-
vidad de desarrollo profesional, se encontré una participacion del
54.9% y una falta de participacién del 35.7%. Como lo muestra la
Tabla 24, los docentes de inglés de secundaria se refirieron al im-
pacto de esta actividad como moderada (30%); alto (14.8%); bajo
(4%); y nulo (0.7%).

Tabla 24. Investigacién en el aula y su impacto en el desempeiio docente

Participacion Frecuencia Porcentaje
Si participé 163 54.9
No participd 106 35.7
Sin respuesta 28 9.4
Total 297 100%

continid...
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Impacto percibido en la ensefianza
Ninguno 2 7
Bajo 12 4.0
Moderado 89 30.0
Alto 44 14.8
Sin respuesta 150 50.5
Tortal 297 100%

J) Programas de tutoria

Finalmente, en relacién a los programas de tutoria, los resulta-
dos en la Tabla 25 muestran que el 24% dijeron participar en algtin
programa mientras que el 60.6% senalaron no participar. Esta acti-
vidad fue considerada como de moderado impacto por el 15.5% de
los participantes del estudio. Sefialaron que los programas de tuto-
rfa tienen un impacto alto (3%), un impacto bajo (1.7%) y ningun
impacto (0.7%) en la ensefianza del inglés en secundaria.

Tabla 25. Programas de tutorfa y su impacto en el desempenio docente

Participacion Frecuencia Porcentaje
Si particip6 72 24.2
No participd 180 60.6
Sin respuesta 45 15.2
Total 297 100%
Impacto percibido en la ensefianza

Ninguno 2 7
Bajo S 1.7
Moderado 46 15.5
Alto 9 3.0
Sin respuesta 235 79.1

Total 297 100%

A manera de resumen, se identifica que las actividades mas co-
munes de desarrollo docente incluyen la asistencia a cursos (87.5)
y la realizacion de investigaciones en el aula (54.9%). El resto de
actividades, en orden de participacion, se organizan de la siguiente
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manera; conferencias (30.3%), redes docentes (27.9%), programas
para obtener un grado académico (19.9%) y visitas de observacién
(12.8%). En todos los casos se identificé que el nivel de impacto en
el desarrollo docente se percibe por los participantes como mode-
rado a excepcidn de la participacién en programas para la obten-
cién de un grado académico, donde la opinién predominante fue
de un impacto alto.

k) Asistencia a cursos de capacitacion docente durante el ciclo escolar
anterior al estudio

De los 297 docentes, el 48% asistid a cursos de capacitacién do-
cente y el 52% no participd en este tipo actividades de desarrollo
profesional. La Tabla 26 muestra estos resultados.

Tabla 26. Asistencia a cursos de capacitacién

Respuesta Frecuencia Porcentaje
Si 142 48
No 155 52
Total 297 100%
1) Modalidad de curso

La mayor parte de los cursos en los que participaron los docentes
en el ciclo escolar previo al estudio fue de tipo presencial (39.4%).
En la modalidad en linea se encontré una participacién del 5.1% y
tnicamente dos docentes (0.7%) participaron en cursos de modali-
dad semipresencial. Esta informacion se muestra en la Tabla 27.

Tabla 27. Modalidad de curso de capacitacién

Modalidad Frecuencia Porcentaje
Presencial 117 39.4
Semipresencial 2 7
En linea 15 5.1
Sin respuesta 163 54.8

Total 297 100%
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m) Temdtica de los cursos de capacitacion

La temdtica de los cursos con mayor participacién fue sobre
Reforma Curricular con 55 docentes participantes (18.5%). La
segunda opcién mas frecuente fue la de los cursos de inglés con
53 participantes (17.8%). En mucho menor cantidad se encontré
la temdtica de contenidos emergentes con 6 participantes (2%).
También se encontré asistencia minima en temdticas de Asesorfa
y Gestién; ambos casos con cuatro participantes cada uno (1.3%)
y de Desarrollo Humano (1%). Los datos se muestran en la Tabla
28 a continuacion.

Tabla 28. Tematica de los cursos de capacitacién

Tematica Frecuencia Porcentaje
Reforma curricular 55 18.5
Asesoria 4 1.3
Gestién 4 1.3
Desarrollo Humano 3 1.0
Contenidos emergentes 6 2.0
Ingles 53 17.8
Sin respuesta 172 57.9

Total 297 100%

Resumiendo esta seccién, la asistencia a cursos de capacitacion
durante el ciclo escolar anterior a la realizacién del estudio fue del
48% de los docentes de inglés participantes. De esta asistencia, la
mayor parte fue de tipo presencial (39.4%) y las dos tematicas pre-
dominantes fueron: la reforma curricular (18.5%) y los cursos de

inglés (17.8%).

7.3 Opiniones sobre el Programa Nacional de Inglés en Edu-
cacién Bdsica (PNIEB).

A continuacién se presentan las opiniones de los docentes de
inglés en relacion al Programa Nacional de Inglés en Educacion
Bésica. Se incluyen datos sobre: (a) la congruencia entre objetivos
y contenido del programa, (b) la coherencia en los contenidos de
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cada nivel, () la congruencia entre el programa y las necesidades
de aprendizaje de los alumnos, (d) relacién entre los contenidos
y caracteristicas de los alumnos, (e) las opiniones sobre el tiempo
destinado para aprender a leer y escribir, (f) el tiempo destinado
para aprender a hablar y (g) las opiniones sobre los materiales de
ensefanza aprendizaje.

a) Congruencia entre los objetivos y el contenido del PNIEB

Del total de participantes, el 44.4% estuvo de acuerdo con los
objetivos del PNIEB mientras que el 23.9% indic6 estar en des-
acuerdo y el 14.8% sefialé estar indeciso. Los porcentajes menores
fueron; muy en desacuerdo (8.8%) y muy de acuerdo (5.1%). Se
observé una tendencia de los docentes por encontrar congruencia
entre los objetivos y el contenido del programa, como lo muestra

la Tabla 29.

Tabla 29. Congruencia entre objetivos y contenido del programa

Respuesta Frecuencia Porcentaje

Muy en desacuerdo 26 8.8
En desacuerdo 71 239
Indeciso 44 14.8
De acuerdo 132 44.4
Muy de acuerdo 15 5.1
Sin respuesta 9 3

Total 297 100%

b) Coherencia en los contenidos de cada nivel

En relacién a la coherencia existente entre los contenidos de
cada nivel del PNIEB, 43.4% de los participantes eligieron de
acuerdo, el 21.9% en desacuerdo y el 18.5% indeciso. Los porcen-
tajes menores fueron; muy en desacuerdo (7.7%) y muy de acuerdo
(3.4%). Como en el caso anterior, se puede notar una tendencia a
encontrar congruencia entre los contenidos de cada nivel por parte
de los profesores. Los datos se muestran en la Tabla 30.
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Tabla 30. Coherencia en los contenidos de cada nivel

Respuesta Frecuencia Porcentaje

Muy en desacuerdo 23 77
En desacuerdo 65 21.9
Indeciso 55 18.5
De acuerdo 129 434
Muy de acuerdo 10 34
Sin respuesta 15 5

Total 297 100%

¢) Atencion a necesidades de aprendizaje
Respecto asi el programa de inglés que imparten era apropiado
para las necesidades de aprendizaje de los alumnos, los porcentajes

ordenados de mayor a menor resultaron de la siguiente manera; el
38.7% de acuerdo, 27.3% en desacuerdo, 14.8% indeciso, 14.1%
muy en desacuerdo y 3% muy de acuerdo. El porcentaje mayor in-

dica que los profesores consideraron que el programa si respondia

alas necesidades de los alumnos. Sin embargo, es importante hacer

notar que un nimero considerable de docentes estuvieron en des-

acuerdo (81) o muy en desacuerdo (42), al referirse si el programa

respondia a las necesidades de aprendizaje de los alumnos. Para ver
la informacién al respecto, referirse a la Tabla 31.

Tabla 31. Necesidades de aprendizaje

Respuesta Frecuencia Porcentaje

Muy en desacuerdo 42 14.1
En desacuerdo 81 27.3
Indeciso 44 14.8
De acuerdo 115 38.7
Muy de acuerdo 9 3
Sin respuesta 6 2

Total 297 100%

d) Contenidos del programa y caracteristicas de los alumnos

Al preguntar si los contenidos del programa de inglés que lleva-
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ban eran adecuados a las caracteristicas de sus alumnos, el 35.4%
de los participantes estuvo en desacuerdo, el 25.6% de acuerdo, ¢l
17.5% indeciso, 14.5% muy en desacuerdo y solamente el 4% muy
de acuerdo. Los resultados muestran que el indicador con mayor
porcentaje refleja una tendencia a considerar que el programa no
responde a las caracteristicas de sus alumnos. Estos datos se presen-

tan en la Tabla 32 a continuacién.

Tabla 32. Contenidos y caracteristicas de los alumnos

Respuesta Frecuencia Porcentaje

Muy en desacuerdo 43 14.5
En desacuerdo 105 35.4
Indeciso 52 17.5
De acuerdo 76 25.6
Muy de acuerdo 12 4
Sin respuesta 9 3

Total 297 100%

¢) Tiempo destinado para aprender a leer y escribir

En lo que respecta a la percepcion de los docentes sobre si el
tiempo destinado a la clase de inglés era suficiente para aprender
a leerlo y escribirlo, se encontrd que 49.5% de los docentes esta-
ban muy en desacuerdo, 35% en desacuerdo, 4.7% indecisos, 4.7%
de acuerdoy 3.7% muy de acuerdo. En este sentido, la gran mayoria
de los participantes del estudio (152) se considerd que el tiempo es
insuficiente para que sus alumnos aprendieran a leer y escribir en

inglés (ver tabla 33).
Tabla 33. Tiempo destinado para aprender a leer y escribir

Respuesta Frecuencia Porcentaje
Muy en desacuerdo 147 49.5
En desacuerdo 104 35
Indeciso 14 4.7
De acuerdo 14 4.7

continid...
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Muy de acuerdo 11 37
Sin respuesta 7 24
Toral 297 100%

1) Tiempo destinado a aprender a hablar

En cuanto a si el tiempo destinado a la clase de inglés es sufi-
ciente para aprender a interactuar de forma oral, de los 297 do-
centes, 43.4% estuvieron muy en desacuerdo, 39.1% en desacuerdo,
7.1% de acuerdo, 5.7% indecisosy 2% muy de acuerdo. Entonces, al
igual que en el caso anterior, los participantes estan en desacuerdo
o muy en desacuerdo con que el tiempo destinado sea suficiente
para que los alumnos aprendan a interactuar de forma oral. Los
datos se encuentran en la Tabla 34.

Tabla 34. Tiempo destinado para aprender a hablar

Respuesta Frecuencia Porcentaje

Muy en desacuerdo 129 43.4
En desacuerdo 116 39.1
Indeciso 17 5.7
De acuerdo 21 7.1
Muy de acuerdo 6 2
Sin respuesta S 2.7

Total 297 100%

2) Disponibilidad de materiales apropiados

Sobre la opinién de los docentes de inglés de secundaria sobre
la disponibilidad de los materiales apropiados para la ensenanza de
inglés en sus contextos especificos, se encontré que el 41.4% estaba
muy en desacuerdo, 39.7% en desacuerdo, 8.8% de acuerdo, 6.4%
indeciso y solamente el 0.7% muy de acuerdo. Nétese que la gran
mayorfa de los docentes (241) estuvieron muy en desacuerdo o en
desacuerdo con que cuentan con el material apropiado para la en-
senanza del inglés.
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Tabla 35. Disponibilidad de materiales apropiados

Respuesta Frecuencia Porcentaje

Muy en desacuerdo 123 41.4
En desacuerdo 118 39.7
Indeciso 19 6.4
De acuerdo 26 8.8
Muy de acuerdo 2 0.7
Sin respuesta 9 3

Total 297 100%

Los resultados nos permiten ver la ligera tendencia a percibir
congruencia entre los contenidos del programa, congruencia entre
los contenidos de cada nivel asi como una ligera tendencia a encon-
trar congruencia entre el programa y las necesidades de los alum-
nos. Sin embargo, los datos también nos muestran que los docentes
tienen la tendencia a percibir incongruencia entre los contenidos
y las caracteristicas de los alumnos que ellos atienden. Ademds,
de manera muy marcada, los docentes también consideran insu-
ficiente el nimero de horas asignadas para lograr que los alumnos
aprendan a leer, escribir y comunicarse en forma oral. Finalmente,
la mayoria de los docentes expresaron su desacuerdo en cuanto a si
cuentan con el material apropiado para la ensenanza de inglés.

h) Condiciones necesarias para la implementacion del PNIEB

A fin de indagar sobre algunas de las acciones que los docen-
tes consideran necesarias para el funcionamiento mds eficiente del
PNEB, en el instrumento se incluyé una secciéon donde se reque-
ria seleccionar la condicién prioritaria para la implementacién de
programa de una serie de opciones de respuesta. Los resultados de
este apartado posicionaron como primera opcion la necesidad de
planeacion y el establecimiento de objetivos como un requisito insti-
tucional con un 34% de menciones por parte de los participantes.
En segundo lugar, los docentes posicionaron la formacion continua
de los asesores con un 24.9% de menciones. En tercera posicién
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se encontré el tiempo establecido para la imparticién de las cla-
ses de inglés con un 19.5% de menciones. En menor nimero de
menciones se ubicaron la organizacién y distribucién de carga de
trabajo con 8.1%, la disposicion por parte del director con 5.1%,
y la coordinacion entre jefes de academia con 4.7%. La Tabla 36 a
continuacién muestra estos datos.

Tabla 36. Condiciones institucionales prioritarias para la implementacion del PNIEB

Condiciones Frecuencia | Porcentaje
Planeacion y establecimiento de objetivos 101 34.0
Formacién continua de los asesores 74 24.9
Tiempo establecido para la clase 58 19.5
Organizacién y distribucién de carga de
trabajo 24 8.1
Disposicion por parte del director 15 5.1
Coordinacién entre jefes de academias 14 4.7
Sin respuesta 11 3.7
Total 297 100%

7.4 Necesidades de Desarrollo Profesional Continuo

En seguida se presentan los resultados sobre los contenidos que
se deberian abordar en los cursos de capacitacion desde la perspec-
tiva de los docentes de inglés. Como primera opcién se ubicé el
tema de la planeacién de la ensefianza con 23.9% de respuestas. E1
uso de la tecnologia fue el segundo contenido requerido por los do-
centes con 16.8% de respuestas.

Los docentes posicionaron los contenidos relacionados con el en-
Jfoque pedagogico del PNIEB en la tercera posicion, con 14.5% de las
respuestas. La cuarta seleccion fue la de contenidos encaminados a
identificar las necesidades de aprendizaje de los alumnos con 11.4% de
las respuestas de los docentes. En quinto lugar se encontraron los con-
tenidos sobre estrategias diddcticas y diseno y adaptacion de materiales
de aprendizaje de inglés; ambos casos con 7.7% de respuestas, cada uno.
En sexto lugar se encuentran los contenidos de desarrollo de competen-
cias de comprension y expresion oral con 5.4% de las respuestas.
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Los contenidos de cursos de capacitacién que fueron seleccio-
nados con bajos porcentajes fueron los siguientes: desarrollo del
pensamiento critico y reflexivo en los alumnos con 2.4%; politica
educativa 2.0%, evaluacion del aprendizaje 2.0%, y disciplina y
control de grupo con 2.0%, competencias de lectura y escritura en in-
glés con 1.3%, aprendizaje independiente 1%, e investigacion accion
con apenas 0.7% de las respuestas. Estos resultados se muestran en

la Tabla 37.

Tabla 37. Contenidos percibidos como necesarios

Contenidos Frecuencia | Porcentaje

Planeacién ensenanza y trabajo en el aula 71 23.9
Uso de tecnologfa en la ensenanza del inglés 50 16.8
Enfoque pedagdgico del PNIEB 43 14.5
Necesidades de aprendizaje de los alumnos 34 114
Estrategias did4cticas 23 7.7
Disefio y adaptacion del aprendizaje del inglés 23 7.7
Competencias de comprensién y expresion 16 5.4
?’lf.:ar'llsamiento critico y reflexivo de alumnos 7 24
Politica educativa 6 2.0
Evaluacion del aprendizaje 6 2.0
Disciplina y control de grupo 6 2.0
Competencias de lectura y escritura inglés 4 1.3
Aprendizaje independiente 3 1.0
Investigacién accién 2 7
Sin respuesta 3 1.0
Total 297 100%

De acuerdo a los resultados hasta aqui presentados y a fin de
potencializar la implementacién del PNIEB, se sugiere que el di-
sefio de cursos de capacitacion docente consideren los contenidos
relacionados con la planeacién de la ensenanza y trabajo en el aula;
el uso de la tecnologia en la ensefanza del inglés; y se aborden
contenidos relacionados con el enfoque pedagégico del PNIEB.
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Posiblemente la combinacién de las necesidades prioritarias resulte
benéfica para el docente y, en consecuencia, los alumnos de inglés
de las secundarias puablicas de Tamaulipas.

7.5 Interés y Disposicion para la Investigacién Docente

La ensenanza basada en la investigacion en el aula consiste de
recolectar y analizar evidencias de la propia ensenanza en forma
sistemdtica. Se trata de documentar los resultados de los procesos
de ensefanza aprendizaje para hacerlos visibles a otros. La investi-
gacion en el aula puede ser de mucha utilidad cuando se requiere
cambiar las précticas docentes. La mayoria de los docentes de in-
glés, sin embargo, no se perciben a si mismos como investigadores y
muchas veces consideran que hacer investigacion en el aula es algo
dificil de hacer.

En el instrumento que se disend para este estudio, se incluyé
una serie de enunciados que expresaban diversos puntos de vis-
ta sobre la investigacion docente. La instruccién sefialaba que se
evaluaran los enunciados mediante el uso de una escala Likert con
cinco categorias: totalmente de acuerdo, de acuerdo, indeciso, en
desacuerdo, y totalmente en desacuerdo.

La Tabla 38 muestra que la mayoria de los docentes del estudio
tenfan opiniones positivas acerca de la investigacién en el aula. Del
total de los 297 participantes, el 89% reportaron que tenian interés
en adquirir las habilidades para llevar a cabo investigaciones en su
salon de clase; el 89% considerd que todos los docentes pueden
aprender a hacer investigacion; el 88% indicé que la investigacion
docente puede ayudar a identificar y resolver problemas en la en-
senanza; el 84% estuvo totalmente de acuerdo y de acuerdo con el
enunciado de que la investigacién en el aula podria ayudar en el
futuro; el 83% senalé que la investigacion es necesaria para el desa-
rrollo profesional de los docentes de inglés como lengua extranje-
ra; el 79% se mostr¢ interesado en hacer investigaciéon docente; y el
77% estuvo totalmente de acuerdo y de acuerdo con la idea de que
la investigacién posiciona al inglés como profesion.
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Tabla 38. Intereses y creencias sobre la investigacion docente

Total-| De | In- | Endes-| Total- | No | To-
mente | acuer- |deci-|acuerdo| mente | con- | tal

de do S0 en des- | testd
. acuer- acuer-
Reactivos
do do

% % % % % % | %

Estoy interesado en
hacer investigacién 16 63| 11 5 1 41100
docente.

Hacer investigacion
en el aula puede sel: de 20 el 10 ) 0 4100
gran ayuda para m{ en
el futuro.

Hacer investigacion le
da reconocimiento a
la ensenanza del inglés
como profesion.

La investigacién ayuda
a los docentes a identi-
ficar y resolver proble- 23 65| 7 1 0 4100
mas en la ensefianza del
inglés.

Todos los docentes
pueden aprender a
hacer investigacién en

16 61| 14 5 0 4(100

25 64| 8 2 0 1/ 100

el aula.

Estoy interesado en
adquirir las habilidades
para hacer investiga-
cién en el aula.

La investigacion es ne-

32 57| 4 1 2 4[100

cesaria para desarrollo
profesional de los do- 27 56 | 12 2 0 3 100

centes de inglés como

lengua extranjera.

La disposicién para aprender acerca de la investigacién en el
aula puede contribuir en el logro, a largo plazo, de niveles mas altos
de desarrollo profesional en los docentes de inglés de secundaria,
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siempre y cuando se ofrezca el apoyo y la orientacién adecuada alos
docentes. Las actitudes positivas hacia una ensenanza critica debe
aprovecharse en el desarrollo de un plan de desarrollo profesional
que incluya el uso de la tecnologia, y proporcione a los docentes las
estrategias necesarias para identificar y satisfacer las necesidades de
aprendizaje de inglés en la educacién secundaria de Tamaulipas.

Expresiones Libres

La tltima seccién del instrumento permitié6 a los docentes co-
mentar libremente sus comentarios y opiniones. En total se obtu-
vieron 134 comentarios, los cuales fueron agrupados en diez cate-
gorfas. La categoria que sobresale con mds menciones, 42 en total
(31.3%), sc relacionaba con la falta de libro de texto y materiales de
apoyo al PNIEB. La segunda categoria fue la concerniente a la falta
de congruencia entre los contenidos del programa y las necesidades
ylo el nivel de los alumnos con 23 menciones (17.1%). En tercer
lugar se encontraron dos categorias: tiempo insuficiente para la en-
senanza del inglés y la falta de capacitacion docente, ambos casos
con 22 (16.4%) menciones cada uno. En cuarto lugar, se posiciond
la falta de informacion sobre el PNIEB con 14 menciones (10.4%).
Con menor frecuencia se obtuvieron las siguientes categorias: fa/ta
de recursoslequipo tecnoldgico con 4 menciones (2.9%), falta de pla-
neacidn con 3 menciones (2.2%), falta de capacitacién en pedago-
gia con 1 menciodn (0.7%) y la necesidad de mejorar las condiciones
laborales de los docentes de inglés con 1 mencién (0.7%). Las cate-
gorfas con frecuencias y porcentajes se presentan en la Tabla 39.
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Tabla 39. Expresiones libres

Puntos de atencién F P
1 52152)/( Ei(fgc'rlnc;ccira}z{ éisesconocimiento de libro 2| 312
2 | Bt anguends e losconenidosy [ 33 17
3 | Tiempo insuficiente para la ensefianza de inglés 22| 164
4 | Falta de capacitacion/actualizacién en inglés 22| 164
5 | Faltade informacién o conocimiento sobre el PNIEB 14| 104
6 | Faltade recursos/equipos tecnoldgicos 4 2.9
7 | Falta de planeacién 3 2.2
g | Concientizar / informar a sociedad/maes- 2 14
tros/padres/autoridades
9 | Falta de capacitacién/actualizacion en pedagogia 1 1
10 Necesidad de mejorar las condiciones labora- 1 1
les de los docentes de inglés

Total 134 100%

A manera de resumen de esta seccion, se destaca que los docen-
tes de inglés de secundaria consideraron la necesidad de atender
diversos aspectos para la implementacién del PNIEB. Por una par-
te, dentro de los aspectos mas sobresalientes, se tomaron en cuenta
tres condiciones institucionales: [z falta de planeacion y el estable-
cimiento de objetivos; la falta de formacion continua de los asesores;
y la escasez del tiempo asignado para la ensenanza del inglés. Por
otro lado, la seccién de comentarios libres permite concluir que, en
el tiempo en el que se realizé el estudio, los docentes encontraron
como necesidad principal la entrega del libro de texto y materiales
de apoyo. Expresaron en este mismo apartado /a falta de congruen-
cia entre el PNIEB y las caracteristicas de sus alumnos. Finalmente,
también se encontraron menciones sobre / falta de capacitacion docente.
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DISCUSION DE RESULTADQS

Como ha sucedido en otros paises de Latinoamérica, en México se
disefi6 y se puso en marcha la ensefianza del inglés en la educacion
bésica como respuesta a las demandas de los organismos interna-
cionales que influyen en el otorgamiento de empréstitos, como la
OCDE. El compromiso establecido en el PNIEB, sin embargo, era
mejorar la formacién docente, inicial y en servicio, para estimular
las competencias docentes de inglés. Sin una formacién docente
especializada, rigurosa y continua, dificilmente se pueden lograr la
ensefanza y el aprendizaje de una segunda lengua. En Chile, los
estudiantes de pedagogia cursan un semestre o hacen pasantias en
un pais de habla inglesa; reciben becas semestre en el extranjero,
ademds de que participan en redes pedagogicas locales para profe-
sionalizarse. En México, la atencién al desarrollo profesional de los
docentes de inglés es escasa, desorganizada y dispersa. En el caso
de los docentes de inglés de secundaria en Tamaulipas, la necesaria
preparacion de los docentes de inglés de secundaria nos se ha toma-
do con seriedad. De ahi que se pensara en un estudio que examina-
ra las necesidades de desarrollo de esos docentes.

Los resultados obtenidos indican que, aunque la mayoria de los
297 docentes que participaron en el estudio eran de base, mas de
dos tercios de ellos no estaban en el Programa de Carrera Docente.
La mayoria tiene entre 6y 15 afios de dar clases de inglés, lo que ha-
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bla de su experiencia acumulada. Casi la mitad trabajaban 20 horas
por semana o menos frente a grupo, y una cuarta parte impartia
inglés en los tres grados escolares.

En cuanto a su trayectoria académica, mds del 60% no habia
estudiado educacion y la mayoria no tenfa estudios de posgrado.
Como se sabe, los grados académicos de los docentes no siempre
guardan relacién con los resultados de aprendizaje de sus alumnos
(Darling-Hammond, 1999). Sin embargo, también se sabe que
la formacién pedagdgica es fundamental en el aprendizaje de los
alumnos y el funcionamiento de la escuela (Fullan, 2001; Hargre-
aves y Fullan, 2012). Ademds, también se encontré que solamente
una minorfa tenia certificacién de dominio del inglés y muy pocos
tenian certificacién parala ensenanza de esa lengua. Estos datos de-
muestran la urgencia de disefiar un programa seriamente planeado
que ofrezca diversas oportunidades para que los docentes de inglés
de secundaria se superen.

Por las caracteristicas de su trayectoria académica, se esperaria
que los docentes de inglés de secundaria fueran activos en la bus-
queda de oportunidades de desarrollo profesional, pero los resulta-
dos indican que no es asi. Solo la mitad dijo haber tomado parte en
actividades formativas y la mayoria de ellos asistié a alguna activi-
dad académica, con duracién de diez dias 0 menos, en los 18 meses
anteriores a la realizacién del estudio. Gran parte de ellos dijeron
haber pagado una parte o la totalidad del monto por la capacitacion
adquirida. Ademds, un porcentaje importante de docentes sefiald
que le hubiera gustado participar en mds actividades de este tipo.
Quienes no tomaron parte de ninguna capacitacién argumentaron
principalmente la falta de tiempo y de recursos. Siendo muchos de
ellos docentes de medio tiempo, esta respuesta pudiera indicar que
complementan los ingresos de su empleo como docentes, con los
que obtienen de alguna otra actividad laboral relacionada con su
formacién profesional.

Como se sabe, las actividades de desarrollo profesional conti-
nuo van desde talleres y cursos aislados, hasta la participacion en
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esfuerzos mas prolongados como los talleres de reflexion critica y
los proyectos de investigacién colaborativa (Avalos, 2007). Estas
experiencias las puede promover la administracion escolar, alguna
institucién de educacion superior, o el propio docente, en su afin
de mejorar la calidad de su ensenanza (Guskey, 2002). Para el caso
de los docentes de este estudio que dijeron haber participado en
actividades de desarrollo profesional, éstas consistieron de cursos
presenciales de inglés, y sobre la Reforma Curricular. La gran ma-
yorfa de los docentes no asisti6 a conferencias, programas de pos-
grado, observaciones de aula o tutorias. Sin embargo, poco mas de
la mitad dijo haber participado en actividades relacionadas con la
investigacion. Al indagar en los grupos de enfoque sobre las activi-
dades de investigacién en las que habian participado, los docentes
reportaron que, debido a que no se les entregé el documento curri-
cular del PNIEB impreso, y tampoco se distribuyeron los materia-
les de ensefanza para ponerlo en préctica, dedicaron muchas horas
de preparacion de clase haciendo busquedas en la Internet. A esta
actividad es a la que ellos se referian como investigacion.

En cuanto a las opiniones de los docentes sobre el PNIEB, la
mitad report6 que habia congruencia entre contenidos y objetivos
y la mitad opiné lo contrario. Lo mismo sucedié al indagar sobre
la coherencia de los contenidos por nivel. Sin embargo, cuando
se les pregunt6 si el PNIEB era apropiado a las necesidades de los
alumnos, la mayoria estuvo en desacuerdo o indeciso. Lo mismo
sucedié cuando se les pregunt si los contenidos del programa eran
adecuados a las caracteristicas de los alumno; la mayoria estuvo en
desacuerdo o indeciso. Sin embargo, las opiniones fueron princi-
palmente de desacuerdo cuando se investigé si el tiempo destinado
a las clases de inglés era el apropiado para aprender a hablar, leer y
escribir en esa lengua; y si habia disponibilidad de materiales de en-
sefanza-aprendizaje. Por tltimo, los docentes opinaron que, para
poner en préctica el PNIEB en forma efectiva, las condiciones ins-
titucionales necesarias eran: una mayor atencion a la planeacién y
establecimiento de objetivos; mejorar la calidad de la formacion de
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los ATP; y respetar o aumentar los tiempos destinados a las clases
de inglés.

Los resultados relacionados con las opiniones sobre el PNIEB
dan cuenta del poco conocimiento que en ese momento habia so-
bre la nueva politica debido a una planeacién que dejé mucho a
desear. También sugieren que, las oportunidades que ofrecen el
programa de tutorias y los lineamientos de los Consejos Técnicos
escolares, pudieran aprovecharse para que los docentes de inglés
trabajen colegiadamente en la adecuacion el PNIEB a las necesi-
dades de sus alumnos y las condiciones de sus centros escolares. La
discusion, planeacion y toma de acuerdos es fundamental para el
éxito de ese programa educativo y la infraestructura organizacional
actual las favorece y las alienta.

Los docentes percibieron la necesidad de aprender sobre como
planear mejor el trabajo en el aula, como emplear la tecnologia en
la ensenanza del inglés, y como disefiar ambientes de aprendizaje
como lo marca el enfoque pedagdgico del PNIEB. El modelo de
desarrollo profesional basado en la investigacién (Borg y Sdnchez,
2015; Cochran-Smith y Lytle, 1993; Darling-Hammond, 1999;
Day, 1994, 1999, 2005; Fullan, 2001, 2002; Hargreaves y Fullan,
2012), con la colaboracién de docentes de educacién basica y do-
centes de educacién superior (Cochran Smith y Lytle, 1993; Elliot,
1991, 2005), debiera considerarse como una opcién viable para
ofrecer a los docentes la capacitaciéon que perciben necesaria. No
se anticipa que hubiera rechazo a un programa de desarrollo profe-
sional basado en la investigacién, dado que en su mayorifa manifes-
taron estar interesados en aprender a hacer investigacién docente.
Perciben que las habilidades investigativas les serfan de ayuda para
resolver los problemas de ensenanza-aprendizaje, y para contri-
buir a que la ensenanza del inglés reciba un mayor reconocimiento
como profesion. Se espera que los resultados y recomendaciones
expresadas aqui sean de utilidad para ese fin.



TERCERA PARTE
INVESTIGACION




La tercera parte contiene seis capitulos. El primero, Investigacion
y desarrollo profesional docente: Una experiencia con profesores de
inglés de secundarias piiblicas, narra la experiencia a través de la
cual se integré y orientd a un grupo de cuatro profesores y un asesor
técnico pedagdgico, en el proceso de hacer investigacion. Los si-
guientes cuatro capitulos, titulados Rezos y realidades para la imple-
mentacion del PNIEB en tercer grado: Una experiencia en el aula;
La importancia de mantener un ambiente agradable de trabajo en
el aula: Una experiencia en la implementacion del PNIEB; Una
experiencia en el aula sobre la implementacion del PNIEB en una
secundaria semiurbana; y Experiencia en la ensenanza de la gra-
mdtica del PNIEB en tercer grado de secundaria; son los estudios
narrativos llevados a cabo por los docentes de inglés en servicio de
escuelas secundarias publicas en Tamaulipas que participaron en
la experiencia. Los capitulos relatan los desafios que los docentes
enfrentaron en la implementacién del PNIEB. El ultimo capitulo,
Desafios en la implementacion del PNIEB: Un estudio de caso desde
la supervision escolar, es un estudio llevado a cabo por un asesor
técnico pedagégico (ATP), en el que se analizaron las caracteris-
ticas de los bloques del PNIEB en los que profesores identifican
retos importantes para alcanzar los objetivos del programa. Las
historias que se narran reflejan algunos de los desafios mas sobresa-
lientes en la implementacion del PNIEB, y muestran los esfuerzos
y el compromiso de los docentes y el ATP con su labor educativa.
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INVESTIGACION Y

DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE:
UNA EXPERIENCIA CON PROFESORES
DE SECUNDARIAS PUBLICAS

En México, desde los afios 70 se han realizado esfuerzos para el de-
sarrollo profesional de los profesores del sistema publico de educa-
cién basica (Martinez-Olive, 2010). La mayor parte de esas accio-
nes han tomado la forma de cursos, en los que a los profesores se les
transmite informacion sobre técnicas o teorias de ensefianza que
después deben implementar en el aula. Si bien este modelo de de-
sarrollo profesional ofrece la posibilidad de diseminar informacion
a un numero amplio de profesores de manera rapida, el impacto
practico en la labor docente ha sido cuestionado. Algunos, sefiala-
mientos apuntan que esta modalidad ofrece una experiencia des-
contextualizada porque los cursos toman lugar en espacios alejados
de las realidades en el aula (Aguerrondo: 2003; Zeichner, 1983);
que la transmisién de informacion no necesariamente se traduce en
la solucién de las problematicas que los profesores enfrentan dia a
dia (Johnson y Golombek, 2011); y que, ademds, se desvaloriza el
saber de los profesores (Liston y Zeicher, 2003).

En este capitulo se relata una experiencia innovadora de de-
sarrollo profesional docente en educaciéon bésica. La experiencia
consistié en conformar a un grupo de cuatro profesores y un ase-
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sor técnico pedagdgico (ATP) de secundarias publicas del drea de
inglés en Tamaulipas y acompanarlos en el proceso de hacer inves-
tigacion sobre la implementacién del Programa Nacional de Inglés
en Educacién Basica en sus espacios de trabajo. El resultado de la
experiencia fueron cinco estudios narrativos, publicados en esta
obra, que sugieren que la investigacién docente tiene un impacto
positivo en el desarrollo profesional de los docentes.

El recuento de la experiencia persigue dos objetivos. Primero, se
busca poner en la mirada de capacitadores docentes una alternativa
de desarrollo profesional que, aunque ha sido poco explorada en
educacion basica, ofrece altas posibilidades de contribuir a la me-
jora educativa.

El segundo objetivo que se persigue al narrar la experiencia es
compartir estos aprendizajes desde la mirada de los capacitadores.
Dado que el proceso de consolidar al grupo de trabajo y culmi-
nar con la publicacién de sus estudios no fue una tarea sencilla, se
considera necesario compartir los aciertos y desaciertos del proceso
con aquellos capacitadores docentes con espiritu innovador para
que sean tomados en cuenta en contextos similares.

El capitulo comienza con una breve descripcion de los antece-
dentes y aportes de la investigacion docente en el desarrollo profe-
sional. Posteriormente, se narran las diferentes etapas del proceso
que se siguid para culminar con la publicacién de las narrativas del
grupo de trabajo. Al final, se presentan algunos comentarios y re-
flexiones sobre la experiencia.

Antecedentes y aportes de la investigacion docente al desarro-
llo profesional

La investigacion docente, entendida como una modalidad de
desarrollo profesional en la que los profesores realizan procedi-
mientos de indagacién de manera consciente y estructurada sobre
fenémenos y/o problematicas especificas a nivel de aula, no es una
préctica nueva. Para algunos, los antecedentes se encuentran en los
planteamientos de Dewey (1904), quien sugeria que los profeso-
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res con un espiritu investigativo despiertan la actividad mental de
quienes estan alrededor. De manera mas evidente, se puede encon-
trar una tendencia en incentivar la investigaciéon docente durante
los afios 50’s y 60’s con el ingreso de la investigacion accién en la
educaciéon (Cochran-Smith y Lytle, 1993). Mds adelante, durante
la década de los 90, el movimiento referido como profesor-inves-
tigador (teacher as researcher) alcanzé el punto maximo de acep-
tacion y difusion. Actualmente, la investigacion docente puede
tomar diversas formas bajo lineas como: la investigacién accidn, la
investigacion narrativa y la investigacion reflexiva, ente otras.

Son diversos los aportes de la investigacion docente al desarro-
llo profesional. Aqui se presentan algunos de los més relevantes:

Primero, partiendo del entendido que la ensefianza es un fend-
meno que se sitda en un contexto especifico con caracteristicas y
problemdticas particulares, el profesor que hace investigacion en su
espacio de trabajo genera conocimiento especifico, practico y util
para su labor educativa.

Segundo, hacer investigacion requiere de habilidades cogniti-
vas complejas. Por lo tanto, los docentes que investigan, desarro-
llan y/o consolidan estas habilidades y se hacen mas criticos (Rust,
2009). Asi, la investigacién docente también favorece el desarrollo
intelectual de los profesores.

Tercero, la investigaciéon docente contribuye a la renovacién
profesional. El profesor, sin importar los afios de experiencia o los
grados obtenidos, debe continuar aprendiendo durante toda su ca-
rrera. La investigaciéon docente permite a los profesores adquirir y
generar nuevos aprendizajes que les ayudan a renovarse continua-
mente a lo largo de su trayectoria en el magisterio.

Finalmente, la investigacion docente da prestigio a la labor del
profesor y lo posiciona como profesional de la ensenanza. Cuan-
do los profesores hacen investigacion y comparten sus hallazgos a
través de la publicacién, pasan de ser receptores pasivos del cono-
cimiento generado por psicologos o investigadores educativos, a
profesionales conocedores y generadores de conocimiento.
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El que los profesores sean capaces de identificar soluciones es-
pecificas para sus problemadticas particulares, que sean mds criticos
activos profesionalmente, y se renueven constantemente, necesa-
riamente impacta de manera positiva en la mejora de la practica
docente y, con esto, en la mejora de la calidad educativa.

El comienzo de la experiencia

Una de las primeras acciones de esta experiencia, consistié en
explorar las opiniones de los profesores de secundarias en el estado
de Tamaulipas sobre lo siguiente: (a) el impacto que la investiga-
ci6n tiene en los siguientes puntos en la identificacién y resolucién
de problemas en el aula; (b) su disposicion para adquirir las habi-
lidades para hacer investigacién; y (c) su disposicién para llevar a
cabo una investigacién en el aula. El propdsito era conocer la acep-
tacién que una propuesta de desarrollo profesional con un enfoque
en investigacién podria tener entre los docentes.

Se analizaron los datos de una encuesta aplicada al 43% (297)
de los docentes del estado localizados en 32 de los 43 municipios.
La distribucién de la muestra fue de 45.5% en la zona norte, 34.6%
en la zona sury 19.9% en la zona centro.

Del total de los encuestados, el 88% refirieron estar de acuerdo
con que la investigacién trae impactos positivos en la identificacion
y resolucion de problemas en el aula. El 89% de los docentes in-
dicaron estar de acuerdo en adquirir las habilidades para hacer in-
vestigacion y el 79% indicaron estar de acuerdo en llevar a cabo un
estudio de investigacién. Los indicadores se distribuian de manera
mds o menos homogénea en las tres zonas del estado.

Estos resultados eran alentadores. No sélo sugerfan altas po-
sibilidades de encontrar profesores dispuestos a conformar a un
grupo de trabajo para hacer investigacion sino que, ademads, cabia
la posibilidad de que el grupo se constituyese de profesores cuyos
centros de trabajo se ubicarian en diferentes zonas geogréficas del
estado.
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Se disefié un primer plan de trabajo. Los objetivos estaban
claros. Se buscaba introducir a los profesores en la experiencia de
hacer investigacién en el aula, generar los primeros borradores de
sus estudios, seleccionar los trabajos de los profesores con mayo-
res avances, y continuar en sesiones personalizadas con los detalles
para la publicacién de sus estudios. Sin embargo, como se detalla
mds adelante, este primer plan de trabajo, no tuvo el éxito esperado.

Una de las primeras acciones fue seleccionar el enfoque de in-
vestigacién docente que se considerd mds pertinente. Dentro de la
diversidad de enfoques se optd por la investigacion narrativa por
dos razones principales: a) la flexibilidad del método y b) los nu-
merosos reportes que sustentan el impacto positivo que aporta a la
labor educativa (Chan, 2012; Clandinin, y Rosiek, 2007; Conne-
lly y Clandinin, 1990; Connelly, y Clandinin, 2006; Dietze et al,,
2014; Fowler; 2006; Johnson y Golombek, 2002; 2011).

Se recopilé una antologia con materiales de lectura sobre los
fundamentos de la investigacion narrativa y su relevancia en la
ensenanza del inglés, se incluyeron ejemplos de investigaciones
narrativas realizadas por profesores, y algunos formatos de diarios
del docente. Adicionalmente, se anexaron lecturas sobre los funda-
mentos del PNIEB.

En el aspecto logistico, se programaron visitas mensuales de
manera intercalada en tres localidades ubicadas en el norte, centro
y sur del estado. A cada visita se le asignaron dos sesiones de cuatro
horas para cubrir total de 24 horas de contacto. Se recurri6 a las
autoridades pertinentes para hacer la invitacién a docentes frente a
grupo para asistir a lo que se denominé reuniones de asesoria para
el Programa Nacional de Inglés en la Educacion Bsica, con cardcter
voluntario y sin valor curricular.

El trabajo con los profesores: algunos obstdculos no previstos
La respuesta inicial a la convocatoria fue favorable. En las pri-

meras sesiones asistieron mds de 80 participantes por las tres se-

des. Entre los asistentes se encontraban profesores frente a grupo,



104 Roux y Mendoza Valladares

asesores técnico-pedagogicos y jefes de ensenanza. Sin embargo, la
asistencia que gradualmente decreciay la casi nula entrega de tareas
por escrito asignadas que conducirfan a la elaboracién de los borra-
dores de los estudios indicaban que a/go no estaba funcionando.
Pero ¢Qué era? ;Qué estaba sucediendo? Al escuchar las inquie-
tudes de los asistentes durante las sesiones y a través de entrevistas
informales en los recesos se identificaron algunas respuestas.

Primero, a pesar de que los resultados de la fase de exploracién
sefialaban que los profesores estarfan dispuestos a hacer investi-
gacion, para la mayoria, esto significarfa agregar mds trabajo a sus
multiples tareas docentes. Se encontré que en algunos casos, los
docentes pueden atender hasta més de 500 alumnos. La revisién de
trabajos, portafolios y tareas de tal nimero de alumnos es una carga
excesiva de trabajo. Agregar més actividades, no sélo les parecia a
los profesores poco viable sino contraproducente.

Segundo, las expectativas de los profesores y el plan de trabajo
que se habia disenado resultaron ser poco compatibles. Mientras
que en la estrategia de desarrollo profesional se buscaba que el co-
nocimiento se generara a partir de los saberes tacitos de los asisten-
tes, en repetidas ocasiones los profesores refirieron estar inciertos
sobre los mecanismos y estrategias al implementar el programa en
sus aulas. Con sobrecarga de trabajo, grupos numerosos, carencia
de materiales de apoyo, alumnos con el nivel de inglés inferior al
esperado, y un programa de inglés con objetivos que percibian in-
compatibles con sus realidades, los profesores parecfan encontrar-
se ante una situaciéon comprometida. Sus prioridades inmediatas
giraban en torno a la necesidad de encontrar ejemplos concretos
de planeacién, materiales y actividades para poder implementar el
programa en sus aulas. Hacer investigacién no era prioridad.

Algunos asistentes expresaron que llevar a cabo una investiga-
cién en el aula y publicarla no implicaba ningun tipo de recono-
cimiento institucional ni mucho menos algtn tipo de retribucién
econémica. No encontraban algin aliciente para participar en la
experiencia de desarrollo profesional. La publicaciéon de investiga-
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cién por parte de los docentes es un rubro que ha recibido poca
atencion de las autoridades educativas, las escuelas y los propios
docentes.

Aun con las adversidades que los docentes enfrentaban para
hacer investigacion, algunos de ellos continuaron hasta el final en
una muestra de compromiso y apertura a modalidades de trabajo
alternativas. Se cubrieron las sesiones programadas y al término de
éstas se dejo abierta la invitacion para que aquellos interesados pu-
dieran continuar con el trabajo. La respuesta se obtuvo por parte
de la subjefatura del técnico pedagdgico de secundarias técnicas
de la capital del estado, en la zona centro, gracias a la intervencion
directa de la responsable del drea de inglés de este departamento.

Rediserio del plan de trabajo: mediando entre las necesidades
docentes y el proceso de investigacion

A partir de la experiencia anterior, se reconocio la necesidad de
redisenar el plan de trabajo para hacerlo mas compatible con los
intereses de los profesores de educacién secundaria. Se buscé un
punto medio entre satisfacer las necesidades inmediatas de los asis-
tentes y las actividades propias del proceso de hacer investigacion
docente.

Para atender las necesidades que se habian detectado, se dise-
faron ejemplos concretos de planeaciones en donde se detallaban
los contenidos, materiales, actividades, procedimientos y tiempos
de ¢jecucién para tres de las unidades del programa. Ademis, se
realizé una busqueda de recursos y herramientas tecnoldgicas que
los docentes podrian utilizar en sus clases. A cada una de estas he-
rramientas se le agregd una descripcién y sugerencias para su uso en
las clases de inglés.

Para facilitar el trabajo de los docentes durante el proceso de in-
Vestigacién, se disefaron nuevas guias de escritura, nuevos forma-
tos de diarios del profesor con preguntas, y se seleccionaron nuevos
ejemplos de investigaciones hechas por otros profesores que fueran
més accesibles para su lectura. Se cre6 un blog en internet y todos
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los ejemplos y la informacién se subieron en esa plataforma de libre
acceso.

En una accién paralela y complementaria de gestién ante las
autoridades correspondientes de la Secretaria de Educaciéon Pu-
blica, se logré registrar y oficializar la propuesta de trabajo en la
modalidad de diplomado semipresencial con valor curricular. El
diplomado constd de 120 horas de trabajo, las cuales se dosificaron
en 12 sesiones semanales durante un periodo de tres meses. Estas
acciones buscaban que el trabajo de los docentes tuviera reconoci-
miento oficial. Ademds, al programar sesiones de manera semanal,
se tendria contacto estrecho con los asistentes.

La conformacion del grupo de trabajo definitivo

Concluidas las gestiones y el rediseno del plan de trabajo, y con
el apoyo de la subjefatura del técnico pedagdgico de secundarias
técnicas, se realizé una nueva convocatoria a profesores de la zona
centro para asistir a una sesién informativa en la que se les hizo la
invitacion a participar en la experiencia de desarrollo profesional.

A esta sesion informativa asistieron 19 docentes. Se dieron a
conocer los detalles del plan de trabajo y se invitd a los interesa-
dos a registrarse en una lista para participar en la experiencia de
desarrollo profesional. Se registraron tinicamente diez personas,
ocho profesores y dos asesores técnicos pedagdgicos. Sin embargo,
nuevamente por cuestiones de disponibilidad de tiempo y sobre-
carga de trabajo, por parte de los docentes, cinco de los asistentes
que habfan expresado interés en hacer investigacion se vieron en la
necesidad de suspender el trabajo. Al final, se trabajé con un gru-
po compacto de cuatro profesores y un asesor técnico pedagdgico

(ATD).

Descripcién de las actividades con el grupo de trabajo

Con un grupo reducido de cuatro profesores y un ATP com-
prometidos con la idea de hacer investigacion, el resto del proceso
se llevé a cabo con més fluidez. Como se ha mencionado anterior-
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mente, en esta ocasion se buscd apoyar a los profesores y al ATP
con sugerencias para resolver algunas de las problematicas que en-
frentaban en la implementacion del PNIEB. Esto no sélo signifi-
¢6 proveer modelos de planeacion y ejemplos de materiales. Més
bien, implicé escuchar atentamente a los asistentes, promover el
dialogo, y el trabajo colaborativo para encontrar posibles solucio-
nes partiendo de las experiencias de todos. Esta dindmica de traba-
jo fue enriquecedora por diversas razones. Por un lado, el que los
asistentes identificaran la necesidad de encontrar soluciones a pro-
blematicas comunes creaba un sentido de pertenencia a un grupo
que buscaba un mismo fin. Los profesores se identificaban como
agentes activos en la puesta en marcha del programa.

Esta modalidad de trabajo colaborativo también fomentaba la
creatividad de los asistentes. Después de que el instructor propo-
nfa algunas sugerencias de actividades y materiales para trabajar en
clase, se abria un espacio para proponer variaciones y alternativas
para aplicar esas sugerencias en sus contextos. Por supuesto que las
sugerencias no siempre funcionaban. Sin embargo, los profesores
se atrevian realizar cambios en su practica docente. De esta manera,
no solamente se trabajaba en un nivel tedrico-abstracto sino con-
textualizado y préctico.

Esta dindmica de trabajo orientada a resolver problemdticas
inmediatas mantuvo una linea similar durante las 12 sesiones. Sin
embargo, cada vez con mis frecuencia los profesores y el ATP to-
maban un rol mds activo en las discusiones.

Para asistir a los profesores y el ATP en el proceso de investiga-
cidn, se puso especial atencidn a los intereses sobre las temdticas de
investigacién de cada uno de ellos. Esto generd diversidad en la se-
leccién de instrumentos para el levantamiento de datos. Encuestas,
observaciones de clase, diarios del profesor, exdimenes, y las libretas
y trabajos de los alumnos fueron algunos de los recursos utilizados
para la recoleccién de datos. Esto significé variaciones en los proce-
dimientos de andlisis pero, en general, se buscé promover la reflexion
sobre las implicaciones de los hallazgos en su practica profesional.
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La construccion de los reportes de investigacion se realizé de
manera progresiva, asistida, y colaborativa. Desde la primera sesién
los asistentes comenzaron a redactar sus relatos y se fueron actuali-
zando y complementando de manera progresiva durante cada una
de las sesiones subsecuentes. En cada sesion se les proporcionaba
a los profesores y al ATP una guia prediseniada con preguntas que
orientaba la redaccién. El instructor revisaba el avance de los escri-
tos de manera continua. Hacfa sugerencias, corregia estilo y hacia
peguntas cuando alguna seccién del escrito era confusa. En algu-
nos momentos se le proporcioné a cada uno de los asistentes una
copia impresa de los avances del resto del grupo. Esta accién permi-
tia que los asistentes se familiarizaran con los trabajos de los demds.

Esta mecdnica de trabajo dio buenos resultados. Al término de
las 12 sesiones se completaron los primeros borradores de las inves-
tigaciones. El tltimo paso fue la edicion de los mismos por parte
del instructor. Antes de dar por concluido el trabajo, se les envié a
los participantes la versién editada para que corroboraran que nin-
guna idea hubiese sido alterada durante la edicién y que los textos
reflejaran sus voces.

Comentarios y reflexiones finales

Esta experiencia surgié del interés genuino por participar en
el desarrollo profesional de profesores de inglés de secundarias
de educacién publica, con un enfoque en investigaciéon docente.
Aunque el objetivo de este escrito es incentivar a los formadores
y capacitadores docentes a continuar explorando esta modalidad
de desarrollo profesional, es necesario recalcar que el proceso fue
largo y complejo.

El contacto que se tuvo con profesores de diferentes partes del
estado sugiere que sus realidades contextuales son complejas y en
muchos casos adversas. En algunos casos se reportaron situaciones
de sobrecarga de trabajo, grupos numerosos y falta de materiales.
En otros casos, los profesores expresaron estar inciertos sobre la
forma de implementar el PNIEB. Adicionalmente, se encontraron
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casos en los que los profesores indicaron que hacer y el que publica-
ran trabajos de investigacion no les ofrecia ningun aliciente. Estos
factores ocasionaban que los intereses de los docentes se centraran
en la resolucién de problemas inmediatos y que consideraran el ha-
cer investigacién como una tarea demandante y/o poco relevante.

La experiencia nos ha ensefiado que para obtener resultados
éptimos con una modalidad de desarrollo profesional enfocada en
investigacion, es necesario tomar en cuenta las complejidades del
sistema de educacion publica basica. La experiencia también indi-
ca que es necesario mediar entre modalidades de apoyo docente
con estrategias, técnicas y materiales de ensefanza y la instruccion
y acompafamiento durante el proceso investigativo.

Sin duda, el haber trabajado con cuatro docentes y un ATP
durante el proceso de hacer investigacion y culminar con la pu-
blicacién de sus estudios, sugiere que bien vale la pena continuar
explorando el potencial de la investigacion docente en este sector
educativo.

Se espera que esta experiencia permita, a aquellos interesados en
contribuir al desarrollo profesional de los profesores con un mode-
lo enfocado a la investigacidn, visualizar algunos desafios que esto
implica y tomar las medidas necesarias para lograr resultados que
contribuyan a la mejora educativa.

En el siguiente capitulo se presentan los estudios narrativos
llevados a cabo por los docentes de inglés en servicio de escuelas
secundarias publicas en Tamaulipas que participaron en la expe-
riencia.
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RETOS Y REALIDADES EN LA
IMPLEMENTACION DEL PNIEB EN
TERCER GRADO DE SECUNDARIA:

UNA EXPERIENCIA EN EL AULA

Karla Penélope Ramirez Muriiz’

La puesta en prictica del Programa Nacional de Inglés en Educa-
cién Basica (PNIEB) ha sido una experiencia compleja, llena de
aprendizajes, sinsabores y multiples contratiempos. En esta histo-
ria narro los esfuerzos realizados y algunos de los retos enfrentados
para alcanzar los objetivos de uno de los bloques del PNIEB con
un grupo de secundaria. A partir del andlisis de notas de campo,
registros de control del docente, y libretas y portafolios de mis
alumnos comparto algunas reflexiones sobre mi practica docente.

Introduccion

Podria empezar describiendo en pocas palabras la ensefanza y
el aprendizaje como un proceso en el cual se comparte conocimien-
to ¢ informacién con otros. Sin embargo, me niego a aceptar este
concepto simple y limitado como cierto. La ensefianza y el apren-
dizaje involucran mds que al objeto; tienen que ver con el sujeto.
El verdadero éxito de este proceso depende de la motivacién, la
imaginacion, la creatividad, la empatia, la voluntad, la vocacién, la
'Maestra de la Escuela Secundaria Técnica Num. 90, “Eugenio Herndndez Balboa’,

en ciudad Victoria, Tamaulipas.
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emocion, y el corazén; ademds de los valores implicitos requeridos
para ser un buen maestro: amor, paciencia, responsabilidad, respe-
to y tolerancia.

Por supuesto que este entendimiento de la labor docente ha
sido resultado de un proceso largo. Egresada de la Normal Supe-
rior, comenzé mi experiencia docente hace més de cinco anos. En
ese entonces pensaba que el academicismo rigido y el dominio del
inglés serfan suficientes para ser un buen maestro. Pero cuando
tuve el primer contacto con mis estudiantes, y vi mas de 40 activos
e inquietos jévenes, supe el enorme reto que tendria en mis manos.

Empecé cambiando muchas actitudes hacia la ensefianza. Fue,
y sigue siendo, un proceso largo, no sin tropiezos. Hoy sé que el
verdadero aprendizaje se da en el dia a dia con mis estudiantes;
con prictica, fallas, intentos, logros, dudas, cambios, decepciones,
aprendiendo y reaprendiendo. Ahora me enfoco en algo mds im-
portante que la ensefianza de la lengua; lo hago en mis estudiantes,
sus dudas, sus reacciones, sus preguntas. Trato de ser clara y simple
en lo que digo y pongo en practica las ideas o recursos que tengo
a la mano. Trato de tomar en cuenta las necesidades e intereses de
mis estudiantes. Intento escuchar sus opiniones, los aliento a dar
lo mejor de ellos y hacer lo mejor que puedan. Soy mucho mas pa-
ciente y comprensiva de lo que solia ser. Confio més en ellos.

Creo en la autonomia. Considero que es importante que los
alumnos aprendan a tomar sus propias decisiones para resolver las
problematicas y retos que se les presentan. Como docente me in-
clino por el tipo de dindmicas de ensefianza-aprendizaje orientadas
a hacer que el alumno sea mas independiente. Me gusta que los
alumnos exploren, descubran y cuestionen. Estoy convencida que
estas habilidades son necesarias para su desenvolvimiento en un
mundo cambiante y dindmico.

Cuando hablo de autonomia, lejos de los debates sobre defini-
ciones y diferenciaciones de conceptos como aprendizaje auténo-
mo, autoaprendizaje, aprendizaje autodirigido, y aprendizaje in-
dependiente, entre otros, me refiero de manera mas concreta a la
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capacidad o habilidad de actuar y conducirse de manera indepen-
diente como una persona socialmente responsable y critica dentro
y fuera del contexto educativo. Veo a la autonomia como resultado
de la reflexién consciente y constante; como la capacidad de tomar
decisiones de trabajar por iniciativa propia y de manera conjunta
con otros; como una herramienta para continuar aprendiendo du-
rante toda la vida.

Finalmente, creo firmemente que la docencia es una profesiéon
que exige analizarse, cambiarse, transformarse, adecuarse. Es una
labor que demanda atencidn, tiempo y esfuerzo. De esta manera,
he ido enriqueciendo mi experiencia e intento ser mejor docente
cada dia a pesar de los retos que se van presentando.

El cambio al nuevo programa

En octubre de 2011 se nos citd a una reunion y se nos dio a
conocer la informacién sobre el cambio de programa. En esta char-
la se nos explicé que el PNIEB nacia a partir de la necesidad de
articular la ensefianza del inglés en los tres niveles de educacion
bésica y que el PNIEB entraria en las fases de prueba, expansién y
generalizacién de los anos 2009 al 2012, para prescolar, primaria y
secundaria. Se nos enfatiz6 que el PNIEB es un programa abierto
y flexible que le da al docente la posibilidad de hacer adaptaciones
ala realidad del sistema educativo mexicano. Se nos dio un ejemplo
de planeacidn, se nos entregd el programa de estudios 2011, y se
nos dijo que el nivel esperado al final de la formacién en secundaria
ya no serfa el nivel basico sino intermedio.

Mi reaccién al principio fue de desconcierto. Siento que sali
con mds preguntas que respuestas. Siento que atn estabamos en
periodo de adaptacién de los planes y programas de estudio del
plan anterior cuando ya tenfamos que empezar a trabajar bajo un
esquema diferente; un programa que me parecia mas complejo.

¢Por qué digo que era mas complejo? De manera general, en
el plan anterior el enfoque era lograr que el alumno de secundaria
alcanzara el nivel de usuario bésico. Los aprendizajes esperados se
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centraban en que los alumnos produjeran textos hablados y escritos
con un enfoque comunicativo de la lengua. El contenido del curri-
culo se enfocaba en el desarrollo de estas habilidades y cada unidad
estaba estructurada en componentes con ¢jemplos de produccio-
nes lingiiisticas muestra para las evidencias del desempeno, el con-
tenido gramatical y las competencias estratégicas de los alumnos.
Era una guia claray sencilla que le daba al docente la posibilidad de
dosificar el contenido. Ademas, se contaba con el material necesa-
rio para trabajar con los alumnos.

Pero en este nuevo programa las cosas eran diferentes. Cuan-
do revisé el cuaderno, que nos dieron en la reunién, me di cuenta
que el producto era muy abierto. Los contenidos conceptuales, o
el saber sobre el lenguaje, era el punto que provocaba confusion
porque no se inclufa ni la dosificacién ni mucho menos habia de-
talles especificos sobre la forma de abordar los temas. Al no incluir
de manera clara las producciones lingiiisticas muestra como en el
programa anterior, sino temas generales como dominio de cierto
tiempo verbal o de uso de adverbios o discursos directos e indi-
rectos, si se daba una amplitud considerable al curriculo pero se
dejaba a criterio del docente el como llevarlos a cabo. Sentia que
estaba ante contextos completamente desfasados entre el ideal para
la implementacién de un programa de inglés como el PNIEB vy el
mundo real. Ante estas marcadas diferencias el reto principal en
mi caso era encontrar complementos para adaptar el programa a las
necesidades de mis alumnos.

El contexto escolar

Mi experiencia se llevd a cabo en una escuela secundaria pu-
blica, con matricula de 520 estudiantes, en horario matutino. Fl
rango de edades del alumnado era de 12 a 13 afios para primeros,
13 al4 para segundos y 14 a 15 para los terceros grados. La clase
de inglés, de acuerdo a la carga horaria oficial, era de tres sesiones
por semana, de 50 minutos cada una. La academia de maestros de
inglés de nuestra escuela estaba integrada por cinco docentes.
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Al momento del estudio, en este contexto se enfrentaban di-
versas problematicas para llevar a cabo la instruccién, no sélo en
inglés sino en todas las demds materias. Muchos de los alumnos
provenian de familias disfuncionales, con carencias econémicas, o
problemas de violencia. Ademas se reportaban situaciones de in-
seguridad, alumnos con bajo aprovechamiento académico, grupos
numerosos, falta de materiales y desercion escolar.

En cuanto al trabajo con los alumnos en inglés, las bases y el
conocimiento previo del alumno eran insuficientes. La generalidad
de los alumnos de nuevo ingreso de nuestra escuela no mostraba
dominio suficiente de los temas basicos necesarios, para realizar al-
gunas de las précticas sociales del lenguaje reflejadas en productos
del PNIEB.

Sin embargo, y muy a pesar de esas situaciones poco favorables,
la institucién era una de las escuelas mas solicitadas por los padres
de familia del sector al momento de inscribir a los alumnos. Esto se
debia a que la escuela habia logrado resultados sobresalientes cons-
truidos a través de los afos con el trabajo conjunto de la supervi-
sion, autoridades educativas, directivos, la planta docente y todo el
personal administrativo y de servicios complementarios.

El grupo

Al momento de elegir un grupo para llevar a cabo este estudio
el primero que se me vino a la mente fue uno del tercer grado. En el
grupo habia 54 alumnos de edades entre los 14 y los 15 afios, y su
nivel de inglés era muy basico.

Asumo que el grupo era muy similar a la mayoria de los grupos
de secundarias publicas porque habia muchos alumnos con dife-
rentes y variadas caracteristicas. Habfa alumnos muy trabajadores,
cumplidos y dedicados. También habia alumnos listos e inteligen-
tes pero poco participativos y con tendencias a platicar mucho con
los compafieros. Tenfa alumnos promedio que trabajaban y también
alumnos promedio que no trabajaban en clase. Otros, parecian no
comprender de qué se hablaba pero mostraban mucha disposicion.
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También habfa otros alumnos que no entendian y ademds no tra-
bajan. Es decir, en el grupo habia un amplio abanico de personali-
dades y estilos.

A pesar de la diversidad, en general era un grupo que no repre-
sentaba tantos desafios como otros que estaban a mi cargo y esa fue
la razén principal por la cual decidi dar seguimiento a este grupo.
Asumi que serfa menos complicado para todos lograr los objetivos
que se buscaban.

Mi planeacion inicial

Esta experiencia se enmarcé dentro de los lineamientos de la
primera parte del tercer bloque del PNIEB. De manera general, el
programa establece que para este bloque el alumno debe participar
en juegos de lenguaje para comprender y escribir formas verbales
irregulares. El producto final es un juego de memoria. Los apren-
dizajes esperados se plantean alrededor de categorizar y reconocer
las diferencias en cuanto a tiempos gramaticales: pasado simple,
presente, pasado y futuro perfecto. Se plantea también el objetivo de
desarrollar actitudes de paciencia y colaboracién en las actividades
ladicas.

Para el disefio de la planeacién tuve en cuenta mi experiencia
de los afos anteriores. Con el paso del tiempo habia descubierto
que el cumplimiento de cada una de las practicas sociales implicaba
retos especificos. En algunos casos la problemitica era encontrar
la forma adecuada para la estructuracién de los temas vy llevarlos
al aprendizaje esperado. En otros casos era la limitacién del tiem-
po para cubrir contenidos gramaticales muy complicados para el
alumno. En otros mas, percibia una desarticulacién entre el pro-
ducto final, los objetivos y los contenidos. En el caso particular de
esta prictica social, la experiencia anterior de tres afios, que habia
buscado lograr los objetivos del programa, me habian ensenado
que:

1. El tiempo especificado para el desarrollo de la préctica era
muy corto (enero y si acaso parte de febrero) para ver los
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cuatro temas propuestos: pasado simple, presente perfecto,
pasado perfecto y futuro perfecto.

2. El lapso de tiempo sugerido en el PNIEB coincidia con
la temporada de frio en nuestra ciudad, lo que invariable-
mente propicia ausentismo de gran parte de los alumnos.

3. Habia una tendencia a tener altos indices de reprobacién
en el examen de conocimiento por la saturacién de te-
mas de esta practica social (mucha informacién en poco
tiempo).

4. Debido a que los contenidos gramaticales son muy es-
tructurados y lineales, a los alumnos les tomaba mucho
mas tiempo del sugerido para comprender las estructu-
ras — aun a pesar de utilizar una diversidad de técnicas de
ensenanza-.

Con estos antecedentes, habia entonces disenado mi planea-
cién de la siguiente manera:

1. Primero, dividi la practica social en cuatro fases determi-
nadas por los cuatro tiempos gramaticales: pasado simple,
presente perfecto, pasado perfecto y futuro perfecto.

2. Dada la complejidad de los temas, el nivel de los alumnos,
y la temporada de frio, decidi que el tiempo total para cu-
brir la practica social se extenderia hasta febrero.

3. Al subdividir la practica social en cuatro fases, un s6lo
producto serfa insuficiente. Por lo tanto, el juego de me-
moria -o una tabla de bingo- serfa el producto para la pri-
mera fase; un juego de scrabble seria el producto para la
segunda fase; para la tercera fase se culminarfa con una
linea del tiempo; y para la cuarta fase- a reserva de los
tiempos- se tendrfa como producto, una carta.

Enserianza de los juegos del lenguaje
Con mi planeacién elaborada desde antes de comenzar las se-
siones, me sentfa mas segura y estaba confiada en que este afo las
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cosas saldrian mejor. El dia siete de enero, que era la primera sesién,
estaba todo listo para iniciar. Sin embargo, los alumnos no se pre-
sentaron por frio extremo e iniciamos hasta el dia nueve.

Siempre me gusta iniciar por lo mas bésico y partiendo de los
conocimientos previos de los alumnos. Ademas, me inclino por ha-
cer una comparacioén de los idiomas inglés y espanol para que los
alumnos comprendan similitudes y diferencias. Entonces, comen-
¢é con definiciones de pasado simple y recordando la conjugacion
de verbos en tiempo pasado -primero en espanol y después en in-
glés- y les pedi que escribieran lo que habian comprendido en un
parrafo. Esperaba que se dieran cuenta que la conjugacién en inglés
es mucho mis sencilla que en espanol.

Para las siguientes sesiones trabajamos en la negacién en inglés,
en la construccién preguntas de respuesta corta y preguntas que
requieren respuestas largas o elaboradas. De manera predominan-
te se recurri6 al uso de la técnica expositiva, ejercicios basados en
repeticiones, dictado de conceptos y ejercicios de gramatica para la
instruccion.

Decidi aplicar un examen de tipo gramatical el dia 20 del mes
para monitorear el progreso. Cuando revisé los resultados, se evi-
denciaba cierta incomprensién de los temas. Pedi a los alumnos
que realizaran ejercicios de reforzamiento con valor para el examen
bimestral.

Uno de los puntos que salieron bajos en el examen fue la con-
jugacion de verbos. Asi, decidi por abordar el estudio de los verbos
regulares e irregulares de una manera més profunda. Durante los
siguientes dias le dedicamos suficiente tiempo a repasar verbos en
presente 'y pasado y decidi enfatizar las diferentes formas de pro-
nunciar la terminacién de verbos regulares en pasado. Esta deci-
sidn, sin embargo, me tom¢é mas tiempo del previsto y, aunadas las
suspensiones de clases por frio extremo, de pronto ya era el mes de
febrero.

Para cerrar esta parte del bloque, durante la primera semana de
febrero, se realizaron inicamente cuatro ejercicios de comprension
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del tiempo pasado simpley se encargé el primer producto. Se eligie-
ron los verbos trabajados en clase y les pedi la elaboracién de una
tabla de Bingo con ellos. Con esta tabla se jugd en el salon de clase
y asi se cumplié con el primer producto. Aunque se suponia que ya
deberiamos haber comenzado con la siguiente parte del programa,
no me preocupaba mucho porque me apegaba a lo que tenia pla-
neado.

En la segunda semana de febrero se inici6 el segundo de los cua-
tro temas del mes anterior: e/ presente perfecto. Nuevamente en esa
semana comencé con la definicién y con ejercicios de conjugacion
de verbos. Expliqué en espanol el uso del tiempo verbal y revisamos
la conjugacion del participio. A los alumnos les pedi que expusie-
ran lo que habian entendido y se realizaron diversas actividades de
préctica y reforzamiento.

En la siguiente semana empezaron los exdmenes bimestrales y
decidi hacer el examen tnicamente de temas del pasado simple.
Puesto que habia tomado un curso de habilidades de aprendizaje,
en el cual se nos dijo la importancia y el beneficio de los mapas
mentales y conceptuales, el dia del examen pedi los alumnos que
claboraran un mapa conceptual que reflejara lo que habian com-
prendido del tema a evaluar.

Cuando revisé los mapas mentales me di cuenta que los alum-
nos no habian comprendido el tema de la manera que esperaba y
34 alumnos (de 54) tendrian un resultado reprobatorio. Esto, me
llevé a hacer una revisién autocritica de los factores que pudieron
haber influido en los bajos resultados del examen.

Lo que hice fue revisar las libretas y las evidencias de trabajo de
los alumnos para evaluar mi trabajo. Al revisar los cuadernos, me
di cuenta que las actividades y técnicas de ensefianza que se habfan
utilizado para abordar el pasado simple tenfan una orientacién
muy gramatical. Ademds, de las diez sesiones que se dedicaron para
el pasado simple, cuatro de ellas se habian invertido en el trabajo de
pronunciacién de verbos regulares a través de ejercicios y activida-
des poco contextualizadas.
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Reflexionar sobre estos aspectos me llevé a reconocer que con
esa forma de trabajo, ademds de que no se habian logrado los ob-
jetivos de aprendizaje, se estaba descuidando el trabajo colaborati-
vo y la autonomia. Adicionalmente, sali6 a la luz el desacierto de
haber utilizado un mapa conceptual como instrumento de evalua-
cién, dado que no se apegaba a los ¢jercicios modelo de clase.

Si bien el énfasis sobre el dominio de las estructuras gramati-
cales buscaba satisfacer los objetivos del programa (e/ alumno usa
tiempos perfectos y pasado simple en enunciados y textos), los re-
sultados indicaban que debia hacer algunos ajustes en mi practica
docente si deseaba ver aprendizajes significativos en los alumnos.

Decidi cambiar las practicas estructuradas y lineales por una
nueva estrategia de ensefianza mds centrada en actividades; con
juegos, colaboracién entre pares, con ayuda de materiales mas lla-
mativos en cuanto a colores y formas, y motivar mas la autonomia
de los alumnos.

Lo primero que hicimos fue dedicar una sesién para un ejerci-
cio remedial. Pero en esta ocasién no fue de manera individual sino
en grupo. A partir de los conocimientos de todos los alumnos se
realizd nuevamente un mapa conceptual. Los alumnos participa-
ron activamente generando ideas y explicando lo que recordaban
del tema. Busqué que todos los alumnos participaran con lo poco o
mucho que supieran para involucrarlos.

Posteriormente, ya para la tercera semana de febrero, retomé
el presente perfecto con una nueva perspectiva. Mantuve la idea de
realizar el producto de scrabble dentro del marco de la estructura
gramatical del presente perfecto pero puse mayor atencién a la pro-
duccién y uso del lenguaje a nivel de oraciones.

Comenzamos con una rima para identificar el participio de los
verbos. Después les pedi un mapa mental con dibujos y colores
para representar experiencias (I have / I haven 't done...). Tam-
bién, se usé una linea de tiempo para representar las experiencias
personales. Esta vez sin la definicién del presente perfecto, sélo la
interpretacion del alumno.
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Manteniendo la idea del juego de scrabbley el tema del presente
perfecto se realizaron diversas actividades. En la mayor parte de ellas
se buscé fomentar el trabajo colaborativo por lo que casi todas las
actividades se llevaron a cabo en equipos. En clase hicimos tarjetas
de diferentes colores para identificar las partes de la oracién. Con
ellas, los alumnos trabajaban en equipos para formar oraciones.
Una variacién fue el scrabble humano. En este caso, en lugar de tar-
jetas de colores, los alumnos representaban palabras (o categorias
lexicales). Cuando yo les lefa una oracién, los alumnos se formaban
en el orden requerido para representar lo que escuchaban. Confor-
me avanzaban las sesiones y los alumnos se iban familiarizando con
la dindmica, las oraciones se hacfan cada vez mds complejas y los
alumnos seguian participando. Sin explicar gramatica, los alumnos
estaban trabajando el uso de estructuras: have / has, participio de
los verbos regulares e irregulares, y pronombres.

Para la primera semana de marzo pedi el segundo producto.
Este consistia en que los alumnos hicieran tarjetas con oraciones
tipo scrabble por equipos. En clase, los equipos intercambiaron sus
tarjetas y resolvieron los ejercicios en clase y todo salié bien.

Para la comprobacién de los resultados de esta segunda fase,
pedi a los alumnos que resolvieran dos ¢jercicios gramaticales. Los
resultados fueron muy alentadores. No sé6lo las respuestas fueron
acertadas sino que los alumnos solucionaron los ejercicios en un
tiempo menor al que se esperaba. El 87 por ciento de los alum-
nos obtuvieron calificacion satisfactoria y aprobatoria en los exa-
menes orientados a la gramdtica del presente perfecto. Esto superd
por mucho mis expectativas y me reforzé la idea de que un cambio
en las practicas pedagogicas tradicionales impacta positivamente el
aprendizaje de los alumnos.

Sin embargo, atin con estos resultados tan motivantes, se tenfa el
inconveniente del desfase de los tiempos. Para este punto se habia ex-
cedido por mis de un mes y medio los tiempos oficiales para el trabajo
de esta parte del bloque. Ademds, solamente se habfan trabajado dos de
los cuatro subtemas que tenfa se habian contemplado en la planeacion.
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Comentarios finales

La decision de llevar a cabo este estudio surgié de mi interés en
buscar alternativas para fomentar el aprendizaje de mis alumnos y
responder a los lineamientos del PNIEB. Después de terminada la
experiencia, me doy cuenta que monitorear y reflexionar sobre mi
préctica docente me ayuda a ser mds auténoma y a mejorar mi des-
empeqio profesional. También me ayudé a reconocer que en algu-
nos momentos se puede tener la tendencia a regresar a patrones de
ensefanza que ya se tienen arraigadas y que no son necesariamente
efectivas.

En el caso del PNIEB y la practica social que trabajé durante
este estudio, aprendi que para trabajar a profundidad temas grama-
ticalmente complejos para los alumnos se requiere que el docente
esté dispuesto a modificar aquello que pueda limitar el aprendizaje
de los jovenes y se atreva a dar mds opciones para participar y tra-
bajar en clase. Esto necesariamente supone tiempo y esfuerzo extra
del docente.

Es necesario reconocer que el esfuerzo del profesor es insufi-
ciente si las condiciones contextuales son inadecuadas. Desde mi
punto de vista, y en el caso especifico de la practica social que se tra-
bajé, es poco realista esperar que el docente aborde con amplitud
cuatro tiempos verbales y tener resultados sélidos en el aprendizaje
de los alumnos en el corto plazo establecido por el PNIEB. Aun-
que al final de la experiencia los resultados fueron bastante alen-
tadores, es importante recalcar que para llegar a ese punto habia
transcurrido un mes y medio adicional al tiempo establecido por el
PNIEB para este bloque y, aun asi, solamente se pudieron abordar
dos de los cuatro temas gramaticales.

Las multiples sesiones interrumpidas, la falta de material para
trabajar, los espacios escolares reducidos, la sobrepoblaciéon de
alumnos y el limitado nivel de inglés del grupo fueron factores que
influyeron para que los objetivos sélo se alcanzara parcialmente.

Los profesores podemos hacer esfuerzos como el que aqui se
narra para elevar la calidad educativa. Sin embargo, para lograr que
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el PNIEB realmente opere de la manera esperada, se requiere que
todos los involucrados (autoridades educativas, padres de familia,
alumnos y maestros) contribuyamos con lo que nos corresponde
desde nuestro campo de accién.
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LA IMPORTANCIA DE MANTENER

UN AMBIENTE DE TRABAJO AGRADABLE
EN EL AULA: UNA EXPERIENCIA EN LA
IMPLEMENTACION DEL PNIEB

Rocio Elizabeth Garcia Zdriiga®

Cada uno de los docentes poseemos una historia. Los valores fami-
liares, la formacién académica, y esa formacion que sdlo se adquiere
a través de la experiencia dentro del aula influyen en lo que hace-
mos en nuestras clases. Con esta narrativa, contada desde mi area
de influencia -cerca de mis alumnos donde juntos construimos el
aprendizaje dia a dia en nuestro salén de clases- busco dar a cono-
cer una pequena parte de mi historia. Utilizando la narrativa como
un enfoque de investigacion y el uso de diarios y notas de campo
para la recoleccion de datos, se comparten algunas reflexiones so-
bre mi desempeno en los intentos de poner en marcha una de las
unidades del Programa Nacional de Inglés en Educacién Bésica.

Introduccion
La implementacién del Programa Nacional de Inglés en Edu-
cacién Basica (PNIEB), ha sido una experiencia desafiante. Sin

>Maestra de la Escuela Secundaria Técnica Ntim. 71, “Profesor José Antonio Her-
nindez Garcia’, en ciudad Victoria, Tamaulipas.
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embargo, aunque ha sido algo complicado, me parece que los fines
que se persiguen responden a las necesidades de la sociedad actual.
Hoy por hoy vivimos en un mundo competitivo en el que la tecno-
logia avanza y la sociedad estd cada vez mas conectada e integrada
a través del internet y la televisién. El crecimiento acelerado en el
uso de tecnologias de informacién (TIC) nos lleva a necesitar una
llave que nos abra las puertas para acceder a la informacién. Apren-
der inglés representa esa llave porque la informaciéon mas actual se
encuentra en su mayoria en este idioma. Ademds, aprender inglés
promueve la vinculacién con personas de otras partes del mundo,
enriquece nuestras vidas con la diversidad de ideas, culturas y cos-
tumbres.

En mi caso, empecé mi formacién universitaria en el campo de
la informadtica alternandolo con el inglés bajo la idea que ambos
dominios son primordiales en un mundo globalizado. Desde mi
etapa de estudiante, alterné la escuela con el trabajo en dreas guber-
namentales y de ensenanza en educacién privada. Después, cursé
la pedagogia mientras me iniciaba como docente de computacion.

En mi experiencia como profesora de inglés y computacion he
aprendido que la ensenanza y el aprendizaje forman parte de un
tinico proceso que tiene como fin la formacién del estudiante. La
interaccién en el aula, aunque pareciera algo tan breve y sencillo,
no puede verse unicamente como la transmisién del conocimiento
por parte del docente y la recepcién o memorizacién por parte del
alumno. Es un proceso complejo en el que el ambiente del salén de
clases es fundamental.

He aprendido que los profesores debemos tener presente que nues-
tros alumnos son individuos con caracteristicas y necesidades fisicas y
afectivas especificas. Al trabajar con adolescentes, es necesario recordar
que se son personas con sentimientos a flor de piel: unos dias se les
puede encontrar contentos, otros dias tristes, y después de un instante se
les puede ver enojados y sin ganas de trabajar. No podemos olvidar que
estamos demandando la atencién de alumnos que en ocasiones llegan al
saldn de clases violentados, agredidos, ignorados o incluso con hambre.
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Creo firmemente que para que el proceso de ensefanza-apren-
dizaje se optimice, las estrategias de ensefianza-aprendizaje deben
ir acompanadas de un ingrediente de calidez; buscando que el
alumno se sienta seguro, confiado y disfrute su estancia en el salén.
He aprendido a ser paciente, muy paciente. He descubierto que
para ensefar mejor, es necesario organizar las ideas y comunicarse
claramente.

También he aprendido que para ser un buen profesor se requie-
re entusiasmo, creatividad y, sobre todo, capacidad de retomar la
pasion por la ensenanza cuando los animos se derrumban al ver que
no siempre se cumplen las expectativas en el ideal.

En resumen, creo firmemente que solamente se puede conven-
cer, mover animos y conciencias hacia una actitud que genere un
cambio en el alumno con calidez, paciencia, organizacion, entu-
siasmo, creatividad y pasién por la ensenanza.

La transicion al nuevo programa: primeras reacciones y algu-
nas problemdticas

El cambio al nuevo programa comenzé con una reunién a la
que fuimos convocados donde se nos dio la indicacién de imple-
mentar el PNIEB. En ese momento me senti estresada, confundida
y preocupada. Debfamos implementar el programa de inmediato
pero ya habfamos avanzado un primer bimestre con el programa
anterior y senti que era muy pronto para empezar a ensefiar algo
que, en lo personal, estaba poco claro.

Sin ser experta en el analisis de programas educativos, desde mi
propia experiencia me daba la impresién que en el programa ante-
rior se tomaba como referencia lo que era razonablemente posible
en el contexto mexicano. Contdbamos con un libro de texto que
presentaba actividades organizadas de forma secuencial. Las lectu-
ras estaban basadas en informacién real y se contaba con el apoyo
de material de audio para reforzar las lecciones. Los contenidos me
parecian claros y nos permitian abordar el contenido gramatical
de manera ordenada. Con las actividades de los libros, se podia
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fomentar la participacion en clase y, por consecuencia, se obte-
nian buenas notas al final del dia. Me sentia satisfecha al observar
alumnos entusiasmados por lograr en poco tiempo comunicarse de
forma oral cuando al salir de clases se despedian usando los cono-
cimientos recién aprendidos. Eso les daba la confianza de saber que
el inglés no era tan dificil y se creaba la expectativa de saber que se
trabajarfa al dia siguiente.

Por el contrario, se nos dijo que el PNIEB era abierto y flexible
y que permitia a los docentes realizar adaptaciones de acuerdo a
las exigencias a las que nos enfrentamos en nuestro salén de clases.
Aunque esto parecia adecuado, también significaba que ademds de
ocuparnos de resolver las diferentes problemdticas de la ensefianza,
ahora debfamos preocuparnos también por poner en marcha un
programa del cual habiamos recibido escasa capacitacion en cuanto
a su uso ¢ interpretacion.

Pero se nos habia dado una indicacién y habria que aceptar que
la implementaci6n del nuevo programa era una realidad. No habia
vuelta atras. Si el programa era renovado, yo también debia renovar
mi actitud ante el cambio y buscar algunas soluciones a los retos
adicionales y al trabajo extra que esto representaba.

Para comenzar, me diala tarea de reelaborar cada una de las pla-
neaciones para adecuarlas al PNIEB. Como al principio no se nos
habia hecho llegar material de apoyo, tuve que buscar en diferentes
libros algunos materiales que pudieran ser utiles. Esto representd
carga adicional de trabajo.

Después de un tiempo, nos llegaron libros. Sin embargo el traba-
jo adicional no se redujo. Lo que sucedid fue que el niimero de ejem-
plares era insuficiente para cubrir todo el plantel y ademds se nos
enviaron libros de editoriales diferentes. En algunos casos se tenfan
dos libros diferentes en un mismo grupo. Por lo tanto, se ha tenido
que invertir tiempo y esfuerzo para disefiar estrategias que permitan
sobrellevar esta situacién. Por ejemplo, organizar las actividades en
grupos o en parejas y seleccionar de los diferentes libros las secciones
mds convenientes para los objetivos y los alumnos, ente otras.
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Otro aspecto que ha requerido mucho trabajo es el de lograr
acoplar las demandas del PNIEB con el nivel de dominio de inglés
de los alumnos. Desde varios afos atras, al interior de la institucién
se ha venido aplicando un examen de diagnéstico al inicio de cada
curso. Los resultados han mostrado repetidamente que el nivel de
inglés de los alumnos estd muy por debajo del nivel requerido por
el programa. Esto se traduce en una lucha constante entre buscar
que los alumnos adquieran los temas basicos (los nimeros, fechas,
dfas de la semana) y cumplir con los objetivos del PNIEB. Es una
tarea nada facil que tiene como resultado que el trabajo en clase se
sobresature.

Algunas caracteristicas de la escuela

Esta historia tomé lugar en una escuela secundaria publica, ubi-
cada en la capital del estado. Los indices de egreso y los indicadores
de resultados en las pruebas de conocimientos nacionales y estata-
les se encontraban dentro del promedio nacional. Como es comun
en las escuelas secundarias publicas, el rango de edades de los alum-
nos oscilaba entre los 11 y 15 anos y la asignatura de inglés tenia
asignados tres médulos semanales de 45 minutos cada uno. En el
momento que se llevé a cabo el estudio, la matricula institucional
registraba un total de 903 alumnos en dos turnos: 551 en el matuti-
noy 352 en el vespertino. La plantilla docente para cubrir la asigna-
tura de inglés se componia de dos profesoras: Mi colega del turno
de la tarde y yo -la autora de este reporte- en el turno matutino.

Los salones de primer grado estaban equipados con un pizarrén
electrénico, proyector y computadora pero no se tenia acceso a in-
ternet ni bocinas. También se encontraba un laboratorio de inglés.
Sin embargo, funcionaba como biblioteca digital que ofrecia servi-
cio a todas las asignaturas en horario programado. Para la asigna-
tura de inglés solamente le correspondia un médulo semanal por
grupo.

En esta escuela los grupos tienden a ser numerosos y llegan a
tener hasta 55 alumnos en los primeros grados y 46 alumnos en
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los terceros grados. La disminucion se debe a situaciones de indis-
ciplina, desercién escolar y/o reprobacién. Una parte importante
de la poblacién proviene de familias disfuncionales, otros de ho-
gares con problemas econémicos e incluso se han detectado casos
de violencia intrafamiliar. También se han detectado algunos casos
de alumnos con problemas de salud serios; ya sea de ellos o hacia
el interior de sus familias. Trabajar con grupos numerosos en con-
diciones de infraestructura mejorables agrega mayor complejidad a
la labor docente.

El grupo

El grupo seleccionado para el seguimiento de una de las uni-
dades del PNIEB fue uno del 3er grado. El grupo se conformaba
por 47 alumnos de entre 14 y 15 afios. Este grupo se distinguia
porque predominaba la competitividad entre alumnos. Los alum-
nos solian compararse entre ellos e intentaban en todo momento
dar respuestas. Aunque no siempre eran acertadas, el error no les
inhibia a participar. Incluso a pesar de algunas burlas continuaban
con el intento.

Juanito, uno de los alumnos populares del grupo, mostraba un de-
seo de ser tomado en cuenta en la construccién del aprendizaje y en al-
gun momento habia expresado: “si me sé una respuesta, hay que lograr
que todo el salén sepa que yo la s¢”. También estaba Lucy. Ella, en los
trabajos individuales no compartia lo que sabia porque queria ocupar
el primer lugar. Pero en los proyectos colaborativos siempre buscaba
que sus trabajos ocuparan el sitio principal: para que todos pudieran
ver “lo buena que es en el inglés”. Lucy, se sentaba a un lado de Gaby
para monitorear todo lo que ella hacia o dejaba de hacer porque era
con ella, con Gaby, con quien peleaba la atencién del maestro y el 10
perfecto. Gaby, también buscaba ser la nimero uno: “Good morning
Teacher. How are you today?” me decia y se ponia de pie cuando me
vefa entrar al salon. “¢Le borro el pizarrén?, ;me deja poner la fecha?,
¢le ayudo maestra?” me preguntaba ala vez que se ponfa frente al escri-
torio cuando atn estaba sacando mi lista de asistencia.
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Habia en el grupo otros alumnos que buscaban sentarse cerca
de los populares o de los que hacen buen ambiente. Estaban tam-
bién los que se sentaban en el otro extremo del salén porque crefan
no saber nada y/o porque cargaban con problemiticas familiares.
Finalmente, estaban los alumnos que se sentaban lejos de la vista
del maestro porque querfan terminar la tarea de otra materia y no
deseaban ser vistos. En general, era un grupo como casi todos pero
con la caracteristica de ser competitivos y participativos en clase.
Esta fue la razén primordial para la elegirlos. Asumi que, al ser un
grupo con disposicién positiva al trabajo, se obtendrian resultados
favorables al tratar de cumplir cabalmente con los lineamientos del

PNIEB.

La experiencia

La experiencia se comenzé a documentar en diarios del profe-
sor en un cuatro de febrero con el inicio de una nueva unidad. En
clase, empezamos por escribir en el cuaderno los objetivos y nos
tomamos explicar que el producto final serfa una antologia de un
evento historico. En este caso, serfa la muerte del presidente John
F. Kennedy. Se les explicé que el plan era trabajar en grupos duran-
te toda la unidad para fomentar el trabajo colaborativo. Desde esa
primera sesion se conformaron los equipos y se avanzé trabajando
un poco en el vocabulario. Les pedi a los alumnos que sugirieran
algunas palabras que se relacionaran con el tema y se conformé una
lista.

Las siguientes dos sesiones, las del cinco y seis de febrero, no se
pudo continuar con el trabajo. En el primer caso, la asistencia de
los alumnos fue casi nula debido a las bajas temperaturas. En la otra
sesidn, sucediod que mi clase con ese grupo coincidié con una visita
informativa sobre el bullying.

Para la sesién del 11 de febrero, después de dos clases perdidas,
se hizo una visita al laboratorio de computo para ver un video del
asesinato de John F. Kennedy. El objetivo, ademds de despertar la
curiosidad y motivacion de los alumnos con el uso de la tecnologia,
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era que conocieran quien era el personaje, como fue su vida y que
habia hecho.

Para practicar el lenguaje, se planed que los alumnos formula-
ran preguntas sobre el video y trataran de responderlas. El video les
parecié atractivo y los alumnos participaron activamente. Esto me
reforzé la idea que el uso de la tecnologia es de mucha ayuda para
mantener atentos a los alumnos. El tnico inconveniente fue que
por falta de tiempo no se pudo ver todo el video. De tarea, les pedi
que lo terminaran de ver y que buscaran una pequena biografia so-
bre el personaje y la pegaran en su cuaderno.

En la siguiente sesion, 12 de febrero, pedi a los alumnos que
compartieran con el grupo algunos datos sobre la biografia que
habia sido asignada como tarea. Desafortunadamente, casi nadie
cumplié. Previniendo que no todos los alumnos cumplirian con
la tarea, ya me habia preparado y llevaba unas fotocopias de la bio-
grafia del presidente Kennedy que reparti. Posteriormente leimos e
interpretamos el texto.

Al releer el diario de este dia me di cuenta que a pesar de mis in-
tentos de minimizar actividades que se consideran obsoletas, como
la repeticién y la traduccién, de alguna manera estan presentes en
mi préctica docente. Esto es lo que escribi en el diario:

Es frecuente observar en el desarrollo de mis clases el uso de la técnica
de repeticion [...] he intentado eliminarlo creyendo que es un méto-
do obsoleto pero me encuentro frecuentemente regresando a ese tipo
de pricticas. [...] los alumnos estdn cémodos con este tipo de activi-
dad [...] al intentar leer no logran su correcta pronunciacion y eso los
apena. “No se pronunciar’, es la queja frecuente. De tal modo que se
hace necesario un acompanamiento para su correcta pronunciacion y se
sientan cémodos. Ademds de eso, también procuramos la traduccion de
textos. [...] no de tarea ni con el uso del diccionario sino [...] en clase,
todos juntos, aportando cada quien lo que sabe y mi participacion es
solamente como guia.

Después de reflexionar sobre los comentarios en el diario,
identifiqué que pedir a los alumnos que repitan después de mi se
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relaciona con mi interés en minimizar los niveles de ansiedad y
motivarlos a que participen con mayor seguridad. Parece ser que
proveer un modelo para que lo repitan ayuda a que los alumnos
no se sientan intimidados. Por otro lado, me he dado cuenta que
cuando a los alumnos se les pregunta la traduccion de una pala-
bra en inglés y contestan acertadamente, ellos sienten que pueden
comprender por lo menos algo. Esto, de alguna manera, tiene un
impacto en su motivacién porque sienten que estin contribuyendo
en la clase con lo que saben.

Estas reflexiones no son conclusivas. Si bien es posible que la
traduccién y la repeticién ayudan a crear un ambiente de confian-
za vy libre de tensiones en el salén, queda la incognita de si estas
practicas sirven al propésito de que los alumnos aprendan a usar
el idioma.

Continuando con la narrativa de las actividades, en la sesiéon
del 13 de febrero trabajamos en preguntas de respuesta larga (Wh
questions). Para ello, reparti unas tarjetas con una breve guia de
apoyo que incluia ¢jercicios controlados para la construccion de
preguntas. La guia era sobre el mismo tema: el asesinato de Ken-
nedy. Primero revisamos la gufa de manera grupal. Posteriormente,
los alumnos se organizaron de acuerdo a los grupos que se forma-
ron desde la primera sesién y pedi que realizaran la actividad. El
trabajo guiado y el material de apoyo parecfan haber dado los resul-
tados esperados. Sin embargo, en la explicacion del principio nos
llevamos més tiempo del planeadoy, al final, la sesién no nos alcan-
z6 para terminar la actividad. Esto generé inconformidad tanto en
los alumnos como en mi porque estaban trabajando muy a gusto.
El extracto de los comentarios del diario de ese dia muestra esta
situacion:

[-..] en ocasiones el tiempo me presiona y yo a la vez presiono a mis
alumnos involuntariamente. Esta vez al escuchar el timbre escuche
[-..] algunos comentarios [como] “ay! Teacher ahora que si estaba par-

ticipando” y “abora que si le entendy”.
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En la sesiones del 18 y 19 de febrero continuamos con la cons-
truccion de preguntas y respuestas en equipos. La diferencia fue
que en esta ocasion dividi el texto del asesinato de Kennedy en 5
seccionesy se repartieron al azar a cadauno delos equipos. Ademds,
no les proporcioné ninguna guia ni ninguna explicacién puesto
que esto se habia realizado ya en la clase anterior. Los alumnos de-
bfan crear sus propias preguntas y responderlas con la informacién
del texto proporcionado. Lo que se buscaba era que los alumnos
trabajaran de manera mds independiente y mi rol fue solamente
de monitoreo y apoyo en momentos especificos. Esta decision, al
principio no fue muy favorable. El entusiasmo de los alumnos se
vio afectado muy posiblemente porque estan acostumbrados a que
el profesor practicamente les resuelve todas las dudas y muy pocas
veces se les pide que trabajen en equipos para encontrar soluciones
por ellos mismos. Ademds, aunque los alumnos avanzaban, lo ha-
cian muy lentamente. En ambas clases, ya para el final de la sesidn,
tuve que volver al pizarrén para apoyarlos en terminar las activida-
des.

Ya para la sesién del 20 de febrero comencé a presionarme por
los tiempos. Eso se vio reflejado en los comentarios del diario de
ese dia:

[-..] ya han pasado dos sesiones de esta semana y no hemos terminado
de contestar las preguntas, ;qué haré?, [...] en ocasiones como ésta me
veo en la necesidad de modificar mis planes originales. Eso me desfasa
los tiempos y me frustra no llegar al objetivo. Me hace sentir como una
maestra “mentirosa’, ya que al inicio de cada sesion tomo tiempo sufi-
ciente para aclarar el objetivo y no concluir me lleva a la frustracion.

Con los tiempos encima, las fechas programadas para los exa-
menes llegaron y no se pudo continuar con el trabajo el dia 25 de
febrero. Reanudamos el 26 y en ese dia sucedid algo insospechado.
Los comentarios vertidos en los diarios de las tres ultimas sesiones
sugerfan que al favorecer el trabajo independiente de los alumnos
se perdia tiempo valioso. Aunque esto es parcialmente cierto, en
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esta sesion las cosas tomaron un rumbo inesperado. En el diario de
ese dia escribi:

Después de tomar tanto tiempo en la construccion de las preguntas, pu-
simos en prdctica la actividad donde los alumnos tendrian que lenar
unos ejercicios relacionados con la biografia del presidente Kennedy.
Fue bastante sencillo contestarlo. Me senti satisfecha por que las pro-
ducciones las hicieron ellos con muy poca ayuda.

No solamente realizaron las producciones lingiiisticas de mane-
ra rapida y acertada sino que también mostraron independencia en
la forma de trabajo, al grado de que ellos mismos guiaron la clase
como lo reflejé en el diario:

Lo que mds me gusté de la clase fue que algunos de mis alumnos lle-
varon el desarrollo de la clase. [Es decir], ellos pasaron al pizarrén,
tomaron mi lugar, mi pintarrén, y empezaron la clase. Se sentian se-
guros al frente del salén. Empezaron a pasar sus compareros sugiriendo

la palabra faltante de las guias y ellos la registraban en el pintarrén.

Al reflexionar sobre lo sucedido, parecer ser que, después de
todo, la estrategia de guiar a los alumnos al inicio e irles dando
mayor independencia en las siguientes sesiones tuvo resultados
optimos. No obstante, atin con estos resultados alentadores, sélo
habiamos cubierto la mitad de todas las secciones de la antologia
que se tenfan programadas y ya solamente nos restaba una ultima
clase para terminar la unidad.

Al ver que seria imposible tatar de abordar el resto de las sec-
ciones programadas en la clase que faltaba, opté por realizar una
actividad ladica. Aunque originalmente habia pensado que esta
actividad incluirfa todas las secciones de la antologia, dadas las
condiciones solamente se haria con los elementos que se pudie-
ron trabajar en clase. La actividad consistié en proporcionar a los
alumnos tarjetas de colores. Cada tarjeta representaba cada una de
las secciones de la vida de John F. Kennedy que se trabajaron en
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clase. Yo les lefa una pregunta y los alumnos levantaban el color
de la seccién que le correspondia. Cuando los colores y la seccion
correspondian los alumnos tenfan la posibilidad de dar respuesta a
la pregunta. La actividad tuvo muy buenos resultados. Los alumnos
parecian entusiasmados, mostraron haber comprendido el texto, y
haber desarrollado la habilidad auditiva dado que todo se hablé en

inglés. Asi terminamos el bloque.

Comentarios finales

Lograr que nuestros alumnos alcancen los niveles esperados
por el PNIEB no es una tarea fécil. No sélo depende del tiempo de
exposicion del alumno al idioma (135 min. semanales), sino que
también depende, por una parte, de que nosotros como docentes
mostremos una actitud correcta ante los cambios. En mi caso, el
haber incluido actividades novedosas y promover el trabajo cola-
borativo de los alumnos dieron buenos resultados.

No obstante, aunque los alumnos leyeron un hecho histérico,
trabajaron en la construccién de preguntas en pasado simple y se
logr6 que los alumnos agudizaran su comprensién auditiva, el pro-
ducto que se tenfa contemplado no fue elaborado y no se pudieron
cubrir todas las secciones contempladas en la planeacion inicial.
En este caso, me encontré ante el dilema de decidir entre terminar
el producto y mantener un ambiente agradable y libre de tensiones
en el aula. En el momento en el que me percaté que estaba pre-
sionando mucho a los alumnos para cubrir los contenidos, y que
esto iba en detrimento de su desempenio, decidi trabajar con menos
secciones de las que se tenfan contempladas. Al final, esta decision
fue fructifera en cuanto a la creacién de un ambiente de trabajo
agradable pero no fue asi con el producto estipulado.

No se puede olvidar que existen otros factores que también in-
fluyen de manera muy importante en el logro de los objetivos. La li-
mitada articulacion entre el nivel educativo anterior y secundarias,
las necesidad de mejorar la infraestructura de las aulas, el nimero
desmesurado de alumnos por grupo, las constantes suspensiones
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laborales y la no apropiada entrega de materiales de apoyo son sélo
algunos de estos factores que han mermado el grado en el que se
pueden alcanzar los objetivos planteados por el PNIEB.
Finalmente, cabe senalar que las multiples actividades de tipo
administrativo y académico y las actividades personales que los
profesores llevamos a cabo son muy demandantes. Para llevar a
cabo este estudio se requirié de mucho tiempo para la planeacion
y el disefio de materiales. Entonces, llevar a la prictica estos proce-
dimientos en todas y cada una de las clases asignadas es un desafio
de proporciones mayusculas en la practica. Considero que es nece-
sario el apoyo de las escuelas, las autoridades y los padres de familia
para que, en conjunto, se tengan mejores resultados educativos.
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UNA EXPERIENCIA EN EL AULA
SOBRE LA IMPLEMENTACION DEL PNIEB
EN UNA SECUNDARIA SEMIURBANA

Diega Reyes Portales®

Este trabajo narra brevemente algunos de los retos que como profe-
sora de inglés he enfrentado en el proceso de la implementacién del
Programa Nacional de Inglés en Educacién Bésica, en una escuela
ubicada en una zona semiurbana. La narracién se construyd con
el apoyo de diarios del profesor durante el trabajo realizado con
uno de mis grupos, mientras buscaba poner en marcha dos de los
bloques del programa de inglés. La experiencia sugiere que, si bien
algunas de mis practicas son mejorables, existen algunos retos para
la implementacién que se relacionan con el contexto semiurbano
en el que se llevéd a cabo este estudio.

Introduccion

En el contexto actual, aprender inglés no sélo promueve la comunica-
cién entre personas de diferentes lenguas sino que permite tener accesoa la
informacién mds reciente de los avances cientificos y nos permite conocer
otras culturas. Como docente de inglés, es satisfactorio saber que lo que
enseio a los alumnos les podra ser til en alguna etapa de su vida.

3 Maestra de la Escuela Secundaria Técnica Ntm. 12, Francisco Javier Mina,
de Soto La Marina, Tamaulipas.
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Pero aprender y ensefiar un idioma no es una tarea fécil. Como
alumna recuerdo cuando estudi¢ en la Escuela Normal Superior de
Tamaulipas, de 1994 a 1999 en los cursos de verano. Tenfamos mu-
cho que aprender y poco tiempo para abarcar los contenidos. Esto
significaba extensas horas de trabajo. Haciamos investigaciones,
planeabamos clases y exponiamos los temas. Ahora, como profe-
sora tampoco es sencillo. La ensenanza demanda responsabilidad y
dedicacion. Recuerdo de mi época de estudiante que mis maestros
de inglés que tenfan gran conocimiento de la materia y desde en-
tonces queria llegar a ser una maestra como ellos. Queria inculcar
el hébito de trabajo y estudio y el valor de la responsabilidad de la
misma manera que mis profesores lo inculcaron en mi. Quiza por
eso me gusta el orden en el aula y en ocasiones soy exigente con mis
alumnos.

Esto no significa que siempre sea estricta. También he aprendi-
do a ser considerada y flexible. Con el tiempo, y a través del trato
con los alumnos, padres de familia y companeros de trabajo, he
ido descubriendo que los alumnos no aprenden con castigos sino
con buen trato y dindoles la confianza de externar sus dudas. He
ido descubriendo que los alumnos que presentan problemas para
integrarse al grupo o problemas de indisciplina o bajo aprovecha-
miento, generalmente atraviesan por situaciones dificiles fuera del
entorno escolar. En algunas ocasiones, al citar a los padres de fami-
lia para solicitar que me apoyen con el cumplimiento de trabajos
o tareas de sus hijos, he encontrado que algunos de los alumnos
provienen de familias desintegradas o que atraviesan situaciones
econdmicas dificiles.

Mi primera impresion sobre el PNIEB

Cuando empecé a impartir la asignatura de inglés, en 2009, se
trabajaba con el programa del 2006. Habia cosas que me gustaban
de ese programa. Por ejemplo, los contenidos gramaticales se espe-
cificaban de manera concreta y clara para cada uno de los grados.
Ademis, sentia que los contenidos estaban mds acordes al grado de
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conocimiento de mis alumnos. Algo que no me agradaba del todo
era que la planeacion se realizaba siguiendo la secuencia del libro
de texto. Al inicio de cada curso, se aplicaba un examen de diag-
ndstico, se programaban las actividades del libro de texto, y eso es
lo que se evaluaba en los exdmenes de bimestrales, “como se habia
realizado siempre”.

Desde ese ano en que comencé a dar clases ya nos empezaba a
llegar informacién sobre un cambio al programa de inglés. Se nos
exhortaba a prepararnos para el mismo pero la informacién no era
especifica. Para el ciclo escolar 2010-2011, nuestra institucién fue
incluida dentro de las escuelas que implementarfan el Programa
Nacional de Inglés en Educacién Basica (PNIEB) en la fase de pi-
lotaje. Nos citaron a una reunién y nos proporcionaron una copia
del programa y dos ejemplos de planeacién. Se nos explicéd que el
nuevo programa, aunque era muy ambicioso, nos daba la libertad
de planear actividades de acuerdo a nuestro contexto.

En primera instancia me parecia bien porque ya no se planea-
ria siguiendo el libro. Pero la puesta en marcha del PNIEB no co-
menz6 inmediatamente por dos razones. En primer lugar, cuando
se nos dio la informaciéon nos encontrdbamos ya a mitad del ciclo
escolar y, por otro lado, tampoco no se nos proporcioné en ese mo-
mento ningun tipo de material didactico para el profesor y mucho
menos para los alumnos. Se consider6 que serfa inapropiado para
los alumnos y para nosotros, los docentes, hacer un cambio a mi-
tad de ciclo sin materiales. Entonces, de manera interna, decidimos
terminar el ciclo escolar con el programa anterior. Fue hasta el ciclo
2012-2013 que a través de la supervision escolar se nos reiterd que
debiamos implementar el nuevo programa y nos hicieron llegar un
ejemplar del programa otra vez.

Me di a la tarea de revisar con mas detenimiento la copia del
programa que nos habian otorgado y me dio la impresién que los
temas estaban todos mezclados. Me sentia confundida porque ya
no se especificaba claramente que contenidos se habrian de cubrir
en cada bloque o en cada uno de los grados. Ademds, sentia que los
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contenidos eran mas dificiles. Aunque se suponia que los alumnos
ingresarian a secundaria con un nivel basico de inglés, esto no ocu-
rria en mi escuela. Por otro lado, atin con la indicacién de poner en
marcha la reforma, los libros no llegaban y no sabia cémo o dénde
encontrar informacién que me ayudara a impartir mis clases.

Aun asi, a pesar de estas inconveniencias empezamos a trabajar
con el programa. Por mi parte busqué en muchos otros libros ma-
teriales para mis clases y he ido buscando la forma de sobrellevar
este nuevo programa.

Caracteristicas de la escuela secundaria

La escuela donde se llevé a cabo este estudio se localiza en un
drea semiurbana, que también atiende a alumnos de otras zonas
cercanas. Es una escuela relativamente pequena. En el momento en
que se realizé el trabajo asistian apenas 520 alumnos distribuidos
en 18 grupos. Habia seis grupos para cada grado en turno matuti-
no. Los grupos de primer grado tenfan un promedio de 34 alum-
nos y los de segundo y tercer grado alrededor de 28. El rango de
edades de los alumnos es de 12 a 15 afos. Para la materia de inglés,
el nimero de clases y su duracién correspondia con los lineamien-
tos institucionales. Es decir, tres sesiones por semana de 45 minu-
tos cada una.

La mayor parte de los alumnos provenian de familias con esca-
sos recursos econdmicos. En este contexto, los padres de familia
son jornaleros o comerciantes ambulantes en su mayorfa y muy po-
cos son profesionistas. Por esta razén, especialmente durante las
temporadas de cosecha y siembra de los campos, se presentaban de
altos niveles de inasistencia del alumnado. Tal vez por una cuestion
de ideologfas de la comunidad, los alumnos en general tienden a
ser timidos, poco participativos y en algunos casos se aislan. Esto
dificulta que los alumnos practiquen el idioma inglés de manera
abierta durante las clases.

Una de las problemdticas que se ha detectado en esta escuela es
el alto indice de desercién escolar. Como medida de prevencién
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para evitar que los alumnos sigan abandonando la escuela, desde
tiempo anterior al estudio se habia implementado un programa
gubernamental de apoyo. Este programa consiste en otorgar un in-
centivo econémico a las familias de los alumnos que permanecen
en la escuela. Irénicamente, aunque esto si ayuda a que los alumnos
no deserten, en algunos casos aislados los propios alumnos han ex-
presado que asisten a la escuela unicamente para recibir el apoyo
del programa gubernamental. El resultado es que estos alumnos se
comprometen muy poco con sus estudios porque el unico requisi-
to para recibir el incentivo es que asistan.

Seleccion del grupo

El grupo con el que decidi realizar este estudio fue uno de ter-
cero del turno matutino. Aunque lejos del ideal, de los seis grupos
que atendia en ese momento, éste era el que presentaba un poco
mas de interés en la asignatura. Supuse que con ellos se tendrian re-
sultados positivos en los esfuerzos de poner en practica el PNIEB.
En el grupo habia 28 alumnos: 16 hombres y 12 mujeres. En ge-
neral, el cumplimiento de tareas y trabajos era aceptable y a la ma-
yoria de los alumnos les interesaba obtener una buena calificacion.
En algunos casos, los alumnos decian que les gustaba el inglés y
buscaban participar y preguntaban significados de palabras o frases
cortas para hacer algin comentario.

A pesar de ser el mejor grupo que tenfa, el dominio del inglés
del grupo no era el requerido por el PNIEB. Aproximadamente el
80% solo dominaba algunos numeros, verbos y pronombres. Al-
rededor del 10% de los alumnos no tenian libro de texto porque
lo habia perdido o no se les habian entregado, y el 90% no llevaba
diccionario a la clase. También habia algunos alumnos muy poco
participativos y otros que definitivamente se reusaban a trabajar.
Adicionalmente, en este grupo se tenfa un indice alto de inasisten-
cia que afectaba el rendimiento de los alumnos en clase y en las
evaluaciones.
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Mi experiencia con el PNIEB

El trabajo con el grupo seleccionado inicié el dia 4 de febrero.
Primero, expliqué al grupo que el objetivo de ese bloque era elabo-
rar una antologfa de un hecho histérico. En esta ocasion la antolo-
gia serfa sobre la vida del presidente John f. Kennedy. La antologia
tendrifa que incluir cinco secciones que correspondian a cinco di-
ferentes aspectos de la vida del presidente Kennedy, previamente
seleccionados. Les informé ademds, que el plan de trabajo seria di-
ferente porque se trabajarfa en equipos en todas las sesiones. Por
cada clase, los alumnos trabajarfan en una de las cinco secciones
para que de manera progresiva se lograra completar la antologia en
tiempo y forma. La mayoria de los alumnos respondi6 con entu-
siasmo. Formaron los equipos y hubo comentarios acerca del tema.

Al término de la primera sesion, senti que se tendrian buenos
resultados. Sin embargo, en las siguientes dos sesiones no se pudo
avanzar porque se aplicaron exdmenes de otras asignaturas en el
tiempo asignado a mis clases. Para el dfa 11 de febrero, después de
dos sesiones sin actividades, retomamos el trabajo. De inicio, tra-
bajamos en vocabulario referente al tema. Después entregué una
copia con la biografia del presidente Kennedy que utilizarfamos en
las demds sesiones para realizar el trabajo.

Iniciamos con las actividades leyendo la primera etapa que se
incluiria en la antologfa: lz infancia. Les escribi en el pizarrén seis
preguntas, les ayudé con las traducciones y en equipo buscaron las
respuestas. En esa sesién, los alumnos trabajaron con entusiasmo y
se logré terminar con las actividades planeadas. El plan funcionaba.

En la sesién del 12 de febrero revisé que cada equipo hubiera
contestado las preguntas y, siguiendo la misma mecanica, vimos la
segunda etapa de la antologia: la carrera politica. No obstante, noté
que los alumnos no habian respondido con el mismo entusiasmo y
no se termind con lo que se tenia planeado. Ese dia, parte de lo que
escribi en mi diario fue:
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Los equipos no se muestran tan entusiasmados como en la
sesion anterior. Terminaron a tiempo 4 de los 6 equipos.

Como habia percibido una baja en el entusiasmo y compromiso
de los alumnos, para la sesion del 14 de febrero les pedi que realiza-
ran unas tarjetas con las palabras del vocabulario. El propésito era
hacer algunas actividades ludicas y llenar unas guias para la escritu-
ra de la antologfa. Sin embargo, ese dia se percibié una resistencia a
realizar las actividades porque en la escuela habia un convivio con
motivo del Dia de la Amistad. Aun asi, decidi dar continuidad al
plan y se trabajé en lo programado.

En la siguiente sesidn (18 de febrero) nuevamente no hubo
clases. Nos estdbamos retrasando en la planeacion asi que, con el
objetivo de cumplir con el plan, para el 19 de febrero decidi que se
trabajarfan dos etapas de la antologia en una sola sesion: e/ asesi-
nato y las teorias del asesinato. En esa sesion también me di cuenta
que algunos de mis alumnos no habian cumplido con los trabajos
anteriores. Como estdbamos atrasados les pedi que de tarea se pu-
sieran al corriente.

Para la sesién del 21 de febrero repasamos la quinta etapa de la
antologia y revisé la tarea. Sin embargo, al momento de revisar los
cuadernos me percaté que tres de los equipos no tenfan contestadas
las preguntas y esto me causé incomodidad y preocupacién como
lo reflejan las anotaciones de ese dia de mi diario:

Lamentablemente tres de los equipos que se formaron no han
cumplido con las actividades que hasta hoy se les puso; lo que
me desespera, porque son la mitad del grupo.

A pesar de los inconvenientes de suspensiones de clases, en la
pentltima sesién destinada a este bloque ya se habfan cubierto, al
menos en teoria, las secciones que habria de incluir la antologia.
En esta sesion revisé los borradores y continuamos corrigiendo las
guias. Esperaba que, al revisar en clase los avances se pudieran entre-
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gar y presentar en la ultima sesién las antologias terminadas. Pero
llegd la fecha en la que presentarfan sus trabajos (26 de febrero), y
s6lo dos equipos de seis lo hicieron. Quienes entregaron los traba-
jos tuvieron algunos errores pero se esforzaron por cumplir. Estos
resultados me impactaron emocionalmente tal como lo muestra un
extracto tomado de las anotaciones del diario de ese dia:

Todo esto me desanima ya que yo me esfuerzo por cumplir y
Jacilitarles lo mds posible las cosas, pero ellos [los alumnos] no
cumplen con su parte.

Los intentos de poner en prictica una forma de trabajo diferen-
te habfan dado resultados poco favorables. Pero habia que conti-
nuar con el siguiente bloque. Para este caso, segun el programa, los
alumnos tenfan que interpretar y hacer descripciones de situacio-
nes inesperadas. El objetivo era que al final del bloque los alumnos
elaboraran un testimonio.

A partir de la experiencia anterior, donde se puso a prueba el
trabajo en equipo y no dio los resultados esperados, decidi retomar
la forma de trabajo habitual, simplificar atin mas mis actividades, y
enfocarme en reforzar el dominio del vocabulario y el uso de los
tiempos gramaticales del pasado y pasado continuo.

Dado que la sesién del 28 de febrero se suspendi6 por las re-
uniones de Consejo Técnico, iniciamos con el bloque cuatro el 5
de marzo. Comenzamos identificando verbos en pasado y pasado
continuo en el libro de texto y revisamos el vocabulario a través de
diferentes actividades.

En la siguiente sesion, el 7 marzo, hicimos ejercicios de repe-
ticién individual y repeticion coral para el repaso del vocabulario.
También se les pregunté a los alumnos, de forma individual, la tra-
duccién del vocabulario que se habifa trabajado. Para el repaso de
los tiempos gramaticales escribi en el pizarrén una frase en pasado
simple y una oracién en pasado continuo. Expliqué la gramética de
las oraciones y pedi a los alumnos que identificaran otras oraciones
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y las escribieran en el pizarrdn. Para concluir la sesién, mis alumnos
debian elaborar en forma escrita e individual cuatro oraciones, dos
en pasado simple y dos en pasado continuo. Como refuerzo, pedi
alos alumnos que en casa escribieran dos ejemplos de cada tiempo
gramatical.

En la sesion del 11 de marzo esperaba que pudiéramos revisar
la tarea. Desafortunadamente, pocos alumnos cumplieron. Los po-
cos alumnos que entregaron la tarea segufan mostrando confusién
con el manejo de los verbos. En ese momento tuve que tomar la
decision de dejar de lado el asunto de los testimonios para poder re-
forzar estos aspectos més basicos. En mi diario escribi lo siguiente:

En esta sesion revisé la tarea de las oraciones y al hacerlo con
los pocos alumnos que cumplieron, me doy cuenta que no en-
tendieron y tienen errores. Voy a seguir practicando con ellos
los tiempos gramaticales. Cada alumno elaboré una oracion
en pasado simple y una oracién en pasado continuo pero este
ejercicio tampoco dio resultado, ya que los alumnos se siguen
equivocando. Hay que volver a repasar los verbos. Por lo pron-
to, me voy a enfocar en este tema y dejaré para mds adelante la
realizacion de los testimonios.

La sesién del 12 de marzo estuvo especificamente enfocada a la
realizacion de ejercicios a partir de la construccion de oraciones en
los tiempos verbales pasado y pasado continuo. Al final de la sesidn,
me parecié que los alumnos habian comprendido la diferencia en-
tre un tiempo gramatical y el otro.

Una vez que me parecié que los alumnos eran capaces de cons-
truir oraciones en los tiempos gramaticales establecidos por el
PNIEB para la elaboracion del testimonio, en la sesion del 14 de
marzo, les pedi que escribieran un suceso en el que hubieran par-
ticipado. Pensé que serfa conveniente que escribieran primero en
espafiol sobre lo que quisieran. La idea era que, al escribirlo en es-
panol no tendrian ninguna limitacién para expresarse libremente.
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Los alumnos escribieron y les pedi que leyeran lo que habian hecho
a sus compaiieros. Pero sali6 a relucir otro inconveniente. Aunque
estaba escrito en su lengua materna muchos no querian leerlo por
pena. Asi que hubo que darles confianza y animarlos diciendo que
les contaria como participacién en clase.

Después de esto, pedi a los alumnos que de todo lo que habian
escrito, seleccionaran Unicamente unas ideas principales, que re-
tomaran el trabajo sobre los tiempos gramaticales hecho con an-
terioridad, y que escribieran en inglés unas pocas oraciones sobre
el evento que acababan de contar. Pero el tiempo de clase no fue
suficiente para concluir la actividad.

Para el 26 de marzo se tenfa programada la evaluacién bimes-
tral. En todos los casos la evaluacién es algo importante. Pero en
este caso en particular lo es mas por la problematica de la desercion
escolar y los indices de reprobacion de los alumnos. En la escuela se
tiene un programa de rescate de alumnos que estén en riesgo de per-
der el ano escolar. Esto significa, que los profesores debemos hacer
todo lo que esté a nuestro alcance para que el alumno apruebe. Con
las evaluaciones en puerta tuve que destinar las clases a la revision
de cuadernos, apuntes, trabajos y libros de texto, poniendo especial
atencion a los alumnos que asistian poco y que, por consecuencia,
podrian reprobar. A los alumnos que no tenian este problema se les
asignaron funciones de monitores para ayudar a los companeros
que requerian completar trabajos. Esta dindmica se realiz6 durante
las sesiones del 19, 21y 25 de marzo, con los diferentes temas vistos
hasta ese momento.

Para el 26 de marzo se aplicé el examen. Los resultados de las
evaluaciones estuvieron por debajo de lo esperado. Unicamente el
18% de los alumnos tenia una calificacién aprobatoria. Sin embar-
go, al promediar con todo el trabajo que se hizo durante los tltimos
dias en los cuadernos, el libro y los demds indicadores se redujo el
indice de reprobacién a sélo el 2% pero con un promedio de apro-
vechamiento grupal bastante bajo. Asi concluyé el mes de marzo
porque que en la sesién del 28 hubo reunién de Consejo Técnico.
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Comentarios y reflexiones finales

La ensefanza es una tarea demandante que depende de los pro-
fesores, los alumnos, la escuela y las caracteristicas del contexto. Al
realizar este ejercicio, pude identificar que algunas de las decisio-
nes que fui tomando pudieron obstaculizar el aprendizaje de los
alumnos. Por ¢jemplo, me doy cuenta que en algunos momentos
exigia demasiado a los alumnos y a mi misma. Esta exigencia pro-
vocaba insatisfaccién en los alumnos y frustraciéon de mi parte por
no lograr lo que se esperaba. Esto sugiere que es necesario que los
profesores continuemos con la capacitacién constante para poder
desempenar de manera mas 6ptima nuestra labor educativa.

Por otro lado, es necesario resaltar que la implementaciéon de
los planes de estudio también va a depender en gran medida de
que las condiciones contextuales sean éptimas. En el caso de mi
comunidad, siento que nos enfrentamos ante un reto mayor. Por
ejemplo, en el caso del primer bloque en mes de febrero, a pesar de
haber hecho una planeacién cuidadosa, con materiales adaptados
para el nivel de los alumnos y previendo el nimero reducido de
sesiones, los resultados estuvieron por debajo de lo esperado. Las
constantes suspensiones no solamente redujeron el tiempo total
para el trabajo, sino que también influyeron en la secuenciacion de
los contenidos del programa. Del mismo modo, el incumplimiento
de las tareas por parte del grupo fue otro factor que limité el alcan-
ce de los objetivos.

En el caso del mes de marzo, el nivel de dominio del inglés de
los alumnos y la timidez de muchos de ellos representaron obsta-
culos importantes para lograr que relataran un testimonios frente
a todo el grupo. Ante esta situacién, se tuvieron que hacer ajustes
significativos al planteamiento del PNIEB y me vi en la necesidad
de revisar elementos mds sencillos y recurrir al uso del espanol y la
revisién de la gramdtica. Aunado a esto, aunque creo que el pro-
grama de rescate a alumnos con problemas de reprobacién es muy
importante, desafortunadamente en este caso impidié continuar
con los trabajos para lograr el objetivo del PNIEB. Se tuvieron que
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invertir valiosas clases para poner al corriente a los alumnos que
estaban en riesgo de perder el afio, principalmente por que habian
faltado demasiado. Me surge la duda de si este programa de rescate
esta cumpliendo la funcién esperada o estd afectando el aprendiza-
je de los alumnos de manera negativa.

Para concluir, lo mds importante de contar esta experiencia es
que al hacerlo, se evidencian los esfuerzos que los profesores reali-
zamos dia a dia para tratar de cumplir con los lineamientos y exi-
gencias de los cambios de programas de estudio en situaciones muy
adversas. Como aprendizaje personal, creo que existe un peligro en
querer cumplir con objetivos que estan mds alld de lo posible. Con
las tensiones de tratar de alcanzar los objetivos se puede perder de
vista lo que realmente es importante: Educar a nuestros jévenes.
Siento que serd necesario reevaluar si los objetivos del PNIEB son
viables en situaciones como la que aqui se ha compartido. De no ser
el caso, tendremos que trabajar todos los involucrados para crear
las condiciones 6ptimas.
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EXPERIENCIA EN LA ENSENANZA
DE LA GRAMATICA DEL PNIEB EN TERCER
GRADO DE SECUNDARIA

Marco Antonio Muriz Mérquez ?

En este relato se comparten algunos aprendizajes y reflexiones so-
bre los esfuerzos por tratar que un grupo de alumnos consoliden
los saberes gramaticales mas elementales incluidos dentro del nue-
vo programa de inglés en educacién basica: PNIEB. El relato fue
reconstruido a partir de una serie de diarios recolectados en 22 se-
siones.

Introduccion

He sido profesor de inglés en secundarfas publicas por poco
més de 20 anos. Mi primera experiencia con la ensefianza de in-
glés comenz6 en un septiembre de 1993. De ese entonces a la fecha
las cosas han cambiado significativamente. Hoy por hoy nuestro
trabajo es un verdadero reto. Las exigencias en los programas de
estudio son mayores, las metas son méds ambiciosas y el trabajo con
los alumnos se vuelve cada vez mas demandante.

Enelano 2011, en un esfuerzo por responder a las demandas de
un mundo globalizado, comenzamos con la puesta en marcha de

*Maestro de la Escuela Secundaria Técnica Num. 6, Lauro Aguirre, de Cd.
Victoria, Tamaulipas.
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la implementacion del Programa Nacional de Inglés en Educacion
Bésica (PNIEB). El propdsito es lograr que los alumnos sean capa-
ces de utilizar el idioma inglés para comunicarse de manera oral y
escrita con hablantes nativos y no nativos en un nivel intermedio.

Sin embargo, a casi tres anos de la puesta en marcha, el progra-
ma sigue representando un reto para miy para muchos otros profe-
sores con los que he compartido experiencias. Aunque se reconoce
que los objetivos que se persiguen son muy deseables, el problema
con la implementacién surge cuando las condiciones contextuales
son poco compatibles con los planteamientos del PNIEB. En mi
caso particular, uno de las condicionantes que ha limitado la im-
plementacion efectiva del PNIEB, es que la mayoria de los alum-
nos carecen de las bases gramaticales esenciales para poder llevar
a cabo las funciones comunicativas en inglés que se proponen en
el programa. En estos tres afios he observado que los alumnos que
ingresan al nivel secundaria no han consolidado el manejo de ele-
mentos bésicos como la conjugacion de verbos y su dominio de
vocabulario es muy escaso.

En este relato se comparten algunos de los esfuerzos por tra-
tar que un grupo de alumnos consoliden los saberes gramaticales
mis elementales incluidos dentro del programa de estudios de la
reforma. La historia fue reconstruida a partir de una serie de diarios
recolectados en 22 sesiones. Los hallazgos del estudio me permitie-
ron identificar algunos aspectos que son mejorables en mi practica
docente, asi como algunas otras problematicas que desafortunada-
mente estan fuera del campo de accidn de los profesores.

El texto se organiza de la siguiente manera. Primero se presenta
el contexto de la experiencia. Posteriormente, se describen las ac-
tividades realizadas en clase para la ensenanza de la gramatica del
inglés. Concluyo con algunos aprendizajes y reflexiones resultantes
del andlisis de los comentarios vertidos en los diarios.
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Contexto de la experiencia

La experiencia tomo lugar en una secundaria publica localizada
en la periferia de la ciudad. Como en la mayoria de los casos en el
sistema publico, los grupos tienden a ser numerosos y las condi-
ciones de infraestructura son mejorables. Para la clase de inglés se
tenfan tres sesiones de 45 minutos a la semana.

El grupo con el que se llevé a cabo el estudio fue uno de tercer
grado, del turno matutino. A este grupo lo conocia desde el ciclo
escolar pasado. En segundo grado tenfa casi 50 alumnos pero para
el tercer grado s6lo continuaron 31. La razén de este decrecimien-
to en la matricula se debié a que a muchos se les dio de baja por su
mala conducta o bien por que habian reprobado demasiadas ma-
terias.

Casi la mitad de ellos provenian de familias disfuncionales y/o
con problemas econdémicos. Algunos de los alumnos presentaban
bajo rendimiento escolar por que se veian en la necesidad de traba-
jar para contribuir con los gastos de sus hogares. Y buena parte del
grupo no tenfa un cuaderno especial para la materia.

Era un grupo que mostraba la tendencia a platicar mucho en
clase y a no seguir las reglas institucionales. Por ejemplo, a pesar
de que el uso del celular en el aula estaba prohibido, varios de los
alumnos continuamente persistian en usarlo. Algunos de ellos te-
nian condicionada su estancia en la institucién, debido a los reite-
rados reportes de los profesores sobre su comportamiento inapro-
piado en clase y poca disposicion al trabajo.

El nivel de inglés de los alumnos era sensiblemente bajo. De-
bido a esto los objetivos del PNIEB parecian poco compatibles.
Por lo tanto, el trabajo que se realizaba con los alumnos tenfa una
orientacién marcada al estudio de los aspectos gramaticales mis
bésicos. Esto no significa que se ignoraban por completo los plan-
teamientos del PNIEB. Por el contrario, cada uno de los temas que
se estudiaba en clase se tomaba y adaptaba directamente del pro-
grama de estudios.
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La ensefianza de la gramdtica del PNIEB

La primera sesién que se comenzd a documentar en los diarios
fue la del cuatro de febrero. Los objetivos para esa sesién eran que
el alumno memorizara algunos de los verbos irregulares mas comu-
nes y que escribiera algunas oraciones. En esa sesion se realizé un
juego de memoria. La participacién de los alumnos fue buena, aun-
que insuficiente y s6lo tres o cuatro participaron con entusiasmo.

Para la siguiente sesion, el seis de febrero, comenzaba un nuevo
bloque. En esta unidad debiamos trabajar sobre un acontecimiento
histérico. Segun el PNIEB, los objetivos eran que el alumno com-
prendiera el contenido de un texto histdrico y que escribiera un
informe breve. Para comenzar con este bloque, tomé del libro de
texto la lectura The assasination of a president. Comenzamos le-
yendo el texto. Debido a que los alumnos comprendian muy poco
del texto lef la traduccién de cada pérrafo y pedi que subrayaran
cada forma verbal en tiempo pasado y participio pasado. Expliqué
el significado de los verbos y pedi que resolvieran dos ejercicios in-
cluidos en el libro de texto. Continuamos con la clase, reparti ma-
terial fotocopiado de la biografia del presidente John F. Kennedy y
un cuestionario con preguntas sobre el texto. Integré a los alumnos
en equipos y comenzamos a trabajar en su traduccién. Avanzamos
buena parte pero el tiempo no fue suficiente para concluir la tra-
duccién.

Para la sesion del 11 de febrero se continué y terminé de tradu-
cir la biografia y el cuestionario por equipos. Cada duda que surgia
se despejaba con diccionarios, traductores o les daba pistas para
que ellos dedujeran el significado de las palabras que no conocian.
Hab{a pensado mostrarles un video sobre el asesinato del persona-
je, pero no fue posible porque no tuvimos acceso a internet desde
el equipo de la escuela. Sin embargo, algunos alumnos localizaron
el video desde sus teléfonos y se organizaron en grupos para poder
verlo. Tenfa planeado trabajar en algunas preguntas sobre el video
pero el tiempo fue insuficiente.
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Para la sesién del 14 de febrero, con las traducciones completas
delabiografiay el cuestionario, trabajamos en dar respuesta al cues-
tionario. Primero, revisamos todos los verbos utilizados en la bio-
grafia y luego en el cuestionario. Lo que buscaba era que el alumno
reconociera cada una de las preguntas para que pudiera encontrar
las respuestas que se localizaban en la biografia. Al final de la activi-
dad revisé que cada miembro de cada equipo tuviera las respuestas
correctas. Posteriormente hicimos ejercicios de gramatica con el
auxiliar did en preguntas y respuestas. El trabajo fue satisfactorio
pero persistian las deficiencias en la ortografia y pronunciacién de
las formas verbales.

Enlasesion del 25 de febrero comensamos con el tema gramati-
cal del pasado progresivo. Se dio una explicacion detallada sobre la
estructura del tiempo gramatical y una serie de ejemplos. Los alum-
nos participaron haciendo ejemplos en sus cuadernos y luego en el
pizarrén. Aunque al final el grupo habia comprendido el funciona-
miento de pasado progresivo, todavia la pronunciacién y escritura
de los verbos era deficiente en el caso de muchos alumnos.

El 27 de febrero se continué con el trabajo del pasado progre-
sivo. Pero en esta sesion aumentamos el nivel de dificultad y tra-
bajamos en oraciones en forma negativa e interrogativa. Se pudo
notar que la mayoria de los alumnos ya habia comprendido el tema
pero algunos de ellos necesitaban mdas apoyo. Por lo tanto, deci-
di que para la sesién del cuatro de marzo se realizarfan mds ejerci-
cios. La actividad consisti6 en elaborar ejemplos con los gerundios
de varios verbos a partir de la forma base. En esta sesién pusimos
énfasis en la comparacion entre el presente progresivo y el pasado
progresivo y pedi a los alumnos resolver reactivos en el pizarrén. Se
not6 que cada vez mds se consolidaba el uso de las estructuras gra-
maticales pero el manejo y conjugacion de los verbos seguia siendo
problema.

Ante la reiterada problemdtica sobre el manejo de los verbos, el
seis de marzo, se dio un repaso exhaustivo a las formas verbales; la
forma base, pasado y pasado participio. En esta ocasion el repaso



Experiencia en la ensenianza de la gramdtica del PNIEB 153

se hizo con la ayuda de material visual en forma de tarjetas. El ma-
terial era muy llamativo: por un lado tenia la palabra escrita y por
el otro la imagen. Se tuvo muy buena respuesta. Trabajamos en la
pronunciacién y el significado de verbos y noté algunas mejorias
principalmente al pronunciar.

En la sesién del 7 de marzo realizamos ejercicios al relacionar
las formas verbales y algunos ejercicios de oraciones interrogativas
y preguntas cortas. A diferencia de la clase anterior, en la que los
alumnos habian trabajado con entusiasmo, en esta clase los alum-
nos estaban renuentes a no hacerlo. Se percibia mucha tensién en
el aula y habia poca participacion. Intrigado pregunté la causa de
su desinterés y comentaron que estaban aburridos por que habian
tenido varias horas sin clase. A pesar de los intentos por motivarlos,
la clase transcurri6 sin mejoria por la actitud de los alumnos.

Una vez que pareci6 que los alumnos tenian més claros los te-
mas de la conjugacion de verbos y los tiempos gramaticales, tomé
del programa otro punto gramatical para la sesion del 11 de marzo:
los adjetivos. En clase proporcioné a los alumnos un breve apunte
del tema y se vieron ejemplos. Busqué que los ejemplos surgieran a
partir de ellos y se relacionaran con sus propias experiencias. La ex-
plicacién no fue complicada pero persistia una baja participaciony
falta de actitud positiva del grupo.

Para las sesiones del 13 y 14 de marzo se vi6 otro de los puntos
gramaticales sugeridos en el programa: los adverbios. Nuevamen-
te, les di un breve apunte y trabajamos con algunos ejemplos. Pero
el problema de desinterés persistid. Por lo tanto, decidi hacer algo
para interesar a los alumnos.

Revisé el programa y me pareci6 que el tema de language formu-
laellamarfa su atencidn. Seleccioné expresiones de saludo, despedi-
day cortesia que los alumnos pudieran identificar mas facilmente
y busqué incluir otras expresiones de uso comun en el inglés infor-
mal que les pudieran interesar. En clase, el 18 de marzo, anoté el
listado de estas expresiones y pedi a los alumnos que las tradujeran.
Algunas fueron répidamente reconocidas por varios alumnos y la
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participacién del grupo en general fue mejor porque habfa inclui-
do frases graciosas.

Después de haber revisado varios aspectos gramaticales decidi
hacer una evaluacién con un ejercicio escrito. Disefié un examen y
lo apliqué en la clase del 20 de marzo. La mayoria de los alumnos
obtuvieron calificaciones aprobatorias pero el promedio fue muy
bajo. Aunado a esto, la motivacion de los alumnos seguia decre-
ciendo. Por lo que tomé la decision de trabajar en una cancidn.
Determiné que la cancién, ademés de ser del gusto de los alumnos,
deberfa tener un mensaje motivador. Con esta idea seleccioné una
cancién de una cantante estadounidense, cuya letra habla de que a
pesar de las multiples adversidades uno no debe rendirse. Realicé
una hoja de trabajo y en la sesién del 25 de marzo trabajamos en
ella. Aunque tuvimos algunas dificultades técnicas logramos que
se escuchara la cancién y a los alumnos les gusté. Tradujimos la le-
tra de la cancién de manera oral y busqué que reflexionaran sobre
la importancia de no rendirse ante las dificultades. Fue una sesién
muy activa.

El 27 de marzo escuchamos nuevamente la cancion pero esta
vez trabajamos en la pronunciacién para que la pudiéramos cantar.
Después de algunos repasos los alumnos cantaron y los noté en-
tusiasmados. Ya para el final de la clase les pedi que reflexionaran
nuevamente en el mensaje de superacion personal y que escribieran
en sus cuadernos lo que ellos habian comprendido. Los alumnos
compartieron sus opiniones y en general se percibi6é un cambio po-
sitivo en la actitud de la mayoria de ellos.

Aprendizajes y reflexiones sobre la experiencia

Mi interés en participar en la realizacién de esta narrativa se ori-
gind primordialmente en el interés en encontrar algunas respuestas
paralaimplementacién del PNIEB con un grupo de alumnos, cuyo
nivel de inglés estaba muy por debajo del nivel requerido por el
propio programa. Después de dar seguimiento a las actividades en
clase y al progreso de los alumnos en el aprendizaje de los elemen-
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tos basicos de la gramdtica, se observé que el avance fue progresivo
pero distaba mucho de lo esperado. Por ejemplo, mis alumnos fue-
ron consolidando el aprendizaje sobre la conjugacion de verbos, los
tiempos simples y vocabulario basico (como adjetivos y adverbios
comunes). Sin embargo, las competencias méds complejas como
escribir y parafrasear un evento histérico, o dar un testimonio de
manera oral, no pudieron trabajarse.

Aunque el centro de atencidn era la ensenanza de la gramatica,
al analizar y reflexionar sobre los comentaros vertidos en los dia-
rios encontré algunos aspectos que también obstaculizan el apren-
dizaje de los alumnos. Algunos se relacionan directamente con mi
préctica docente y, por lo tanto, es mi deber atenderlos. Otros, por
el contrario, se salen del campo de accién del profesor por que se
relacionan con aspectos extraescolares inherentes al alumnado y
con cuestiones relativas al poco tiempo efectivo que se tiene para
la instruccion.

Desde una postura autocritica, se identificaron dos cuestiones
que atender. Primero, cuando al releer los comentarios de los dia-
rios me di cuenta que en las sesiones en las que se apoyé la ensenan-
za con el uso de videos, tarjetas y canciones, los alumnos respondie-
ron de manera mds activa y participativa. No obstante, también me
di cuenta que el nimero de clases en las que se utilizé este tipo de
material audiovisual se limité solamente a cuatro sesiones (febrero
11 y marzo 6, 25y 27). Este hallazgo me indica que debo incluir
una mayor variedad de materiales didcticos en mis clases. Adicio-
nalmente, identifiqué que en casi todas las clases recurri al uso de
la traduccién como téenica de ensefanza. Si bien esta técnica se
utiliz6 reiteradamente por el bajo nivel de inglés de los alumnos,
el haber identificado que otras técnicas de ensenanza fueron poco
utilizadas me indica que es necesario dar variedad a las clases para
hacerlas menos predecibles y repetitivas.

Por otro lado, una de las problematicas que mencioné frecuen-
temente en los diarios fue la poca disposicion e interés de los alum-
nos para trabajar en clase. Si bien las causas se podrian atribuir a
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diferentes factores, en diversas conversaciones que mantuve con
ellos me percaté que esta poca disposicién en muchos casos se debe
a cuestiones extraescolares relacionadas con las realidades de los
alumnos. Por ejemplo, cuando platiqué con uno de los alumnos
que estaba condicionado por la escuela debido a su conducta in-
apropiada en clases, me comenté que su comportamiento de re-
beldia era una respuesta a lo que ¢l referfa como falta de atenciéon
en casa. En otro caso, el alumno platicé que tenfa problemas de
reprobacién, descubri que no era apatia o falta de interés a sus cla-
ses lo que ocasionaba el bajo rendimiento sino el hecho de tener
que trabajar para apoyar econdmicamente en casa. Asi como estos
alumnos, habia otros casos en los que el bajo rendimiento y la mala
conducta escolar se debian a factores extraescolares donde el profe-
sor, desafortunadamente, tiene poco campo de accion.
Finalmente, otra problemética que mencioné de manera cons-
tante en los diarios fue el poco tiempo que se tiene para el trabajo
con los alumnos. Desde mi perspectiva, las tres sesiones de 45 mi-
nutos asignadas para la clase de inglés son insuficientes. Esta preo-
cupacidn por el tiempo tan ajustado se vio reflejada en una tercera
parte del nimero total de diarios. Especificamente los comentarios
de los dias 4, 11, 25 y 27 de febrero y 4, 6, 18 y 20 de marzo se

muestran enseguida:

De contar con mds tiempo habria hecho mds ejercicios orales o didlogos.

(Febrero, 25)

12l vez algunos ejemplos de oraciones o didlogos cortos hubieran apoya-
do la clase. De nuevo el factor tiempo nos limita los alcances o logros.

(Marzo, 18)

Si a esto le agregamos las suspensiones de clase, el tiempo se
reduce atin més. De las 22 sesiones que se documentaron, seis de
ellas se suspendieron. Las razones fueron: las bajas temperaturas
(febrero 7 y 21), la aplicacién de un examen de otra materia (febre-
ro 18), aplicacién del examen de la materia de inglés (febrero, 20),
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una reunioén de consejo técnico escolar (febrero, 28) y una reunion
de asesores con los padres de familia (marzo 14).

Para concluir la exposicién, me permito enfatizar que a pesar
de que la ensefianza de inglés puede ser una tarea demandante, es
también una profesion que implica un fuerte compromiso con los
alumnos. Es necesario recordar que como profesores nunca se deja
de aprender. En mi caso, después de una trayectoria de 20 afios y re-
formas a los programas de estudio de inglés, continto con el interés
de seguir aprendiendo para el beneficio de mis alumnos. Asi, invito
aotros profesores a autoanalizar su préctica docente desde una pos-
tura autocritica para identificar aquello que podemos mejorar para
apoyar el aprendizaje de nuestros alumnos.
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DESAFIOS EN LA
IMPLEMENTACION DEL PNIEB:
UN ESTUDIO DE CASO DESDE
LA SUPERVISION ESCOLAR

Briserio Saucedo Norma Judith®

Laimplementacion del Programa Nacional de Inglés en Educacién
Bésica ha sido una tarea compleja tanto para los profesores como
para quienes tenemos la funcién de apoyarlos y orientarlos desde
la supervisién. En este capitulo, desde mi funcién como asesor
técnico pedagdgico, presento los hallazgos de un estudio en el que
se identificaron y exploraron las caracteristicas de los bloques del
programa de estudios que se reportaron con indices mas bajos en el
alcance de los objetivos del programa. Los resultados sugieren que
los desafios principales para poner en marcha el PNIEB se concen-
tran principalmente en desarrollar las competencias de comunica-
cién oral y comprension lectora.

Introduccion

Mi interés por la educacion se remonta desde mi infancia. Des-
de pequefia mostraba interés por la docencia y atn recuerdo que
solia jugar a ser la maestra. Conforme fui creciendo, miraba a mi

> Asesor técnico pedagdgico de la supervision de Educacion Secundaria
Técnica, Zona 21, en Cd. Victoria, Tamaulipas.
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padre que se desempenaba como profesor en una secundaria, im-
partiendo la clase de inglés y desde entonces empecé a interesarme
en el idioma. Al momento de escoger mi carrera, elegi la docencia.

Por algun tiempo tuve la grata experiencia de dar clases a alum-
nos de secundaria. Después de unos afos, se me dio la oportuni-
dad de trabajar como asesor técnico pedagdgico (ATP) y mis acti-
vidades pasaron de trabajar con los alumnos a supervisar y apoyar
la labor de profesores frente a grupo, a través de visitas de acom-
panamiento en el aula y reuniones de trabajo con las academias de
inglés. También me corresponden otras actividades de caracter aca-
démico-administrativo. Por ejemplo, revisar las plantillas escolares,
organizar eventos de difusién de informacién sobre programas y
actividades culturales, tecnoldgicas y/o deportivas, asi como dise-
fiar reactivos para las evaluaciones a nivel institucional y de zona.
A pesar que mis funciones ya no involucran el trabajo directo con
los alumnos, creo que es a través de éste con los profesores por lo
que se sigue manteniendo el vinculo con los estudiantes.

La zona escolar asesorada se compone de cuatro escuelas pero
solo dos de éstas se encuentran trabajando oficialmente con el
PNIEB. Iniciamos en el ano 2011 con una de ellas y al siguien-
te ciclo se agregd la segunda escuela. De ellas, una se ubica en la
zona urbana y la otra a la zona rural. En general, las instituciones
cuentan con los servicios bésicos de infraestructura que brindan las
condiciones necesarias para la ensefianza.

Los docentes que atienden a los alumnos en estas dos escuelas
son ocho en total. Es un grupo compacto pero con amplia diver-
sidad en su trayectoria docente. Algunos de ellos han estado en
el magisterio por més de veinte afios, mientras que otros recién
comienzan a dar clases. Todos los profesores tienen estudios de
licenciatura en educacién media, en la especialidad en inglés. Al-
gunos han tomado y completado cursos de capacitacion en el idio-
ma inglés en niveles avanzados, ofertados por una institucion de
educacién superior altamente reconocida en el estado, y/o cursos
de capacitacion y actualizacion docente ofertados por la Secretaria
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de Educacion Publica. En general es un grupo de profesores con
vocacion a la docencia.

Con la puesta en marcha del Programa Nacional de Inglés en
Educacién Bésica (PNIEB), una de mis funciones ha sido la de
proveer informacién a los docentes, ofrecerles apoyo académico y
supervisar que se implemente de la mejor manera a nivel del aula.
Sin embargo, ha sido una tarea complicada desde el comienzo.
Cuando informamos a los profesores de la zona sobre el cambio
de programa, algunos de ellos expresaron desconcierto y poca dis-
posicion al cambio. Esta renuencia, sin embargo, no era un sim-
ple impulso. Por el contrario, los profesores argumentaban que se
encontraban trabajando de manera éptima con el plan que en ese
momento estaba en marcha y, desde su perspectiva, el cambio de
programa carecia de justificacién. Por lo que hubo que hacer labor
de convencimiento y explicarles que la razén del nuevo programa
perseguia articular la ensefianza del inglés en el sistema de educa-
cién biésica. Pedimos su cooperacién ¥, aunque sin convencerse,
comenzaron a trabajar con el nuevo programa.

En reuniones posteriores los profesores reportaron otras inquie-
tudes. De ejemplo estd, una de las inconformidades més frecuentes,
la falta de oportinidad en la entrega de los materiales didacticos.
Este inconveniente se resolvié meses después con la entrega del ma-
terial did4ctico completo y a tiempo.

Otras problematicas reportadas en las reuniones de trabajo son
el bajo nivel de dominio del inglés de los alumnos requerido por el
PNIEB, los grupos son numerosos, los tiempos para la instruccion
insuficientes, y se carece de materiales audiovisuales que puedan
servir de apoyo didéctico extra, entre otros.

Desde la perspectiva de los profesores, todas estas condiciones
dificultan que los objetivos del programa se alcancen de manera
adecuada. Si bien todo esto es cierto, se desconocen los detalles
sobre las secciones especificas del programa que han sido més pro-
blematicas para los profesores. Por esta razon se decidié llevar a
cabo el presente estudio para identificar, desde la perspectiva de los
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profesores, los bloques del programa que representan mayores di-
ficultades para alcanzar los objetivos del PNIEB. En las secciones
subsecuentes se discuten los detalles del estudio, pero antes se dis-
cute brevemente la organizacién de los bloques del PNIEB a mane-
ra de contextualizacién del estudio.

Organizacién de los bloques en el PNIEB

Antes de comenzar con los detalles del estudio, es conveniente
describir brevemente la forma en la que se organizan los bloques
dentro del PNIEB. Como punto de partida, se identifican tres ele-
mentos centrales en la organizacién de los bloques. Estos son los
ambientes de aprendizaje, las practicas sociales del lenguaje y las
competencias especificas del lenguaje.

Los ambientes de aprendizaje se refieren a los espacios sociales
en los que se espera que los alumnos utilicen el idioma inglés. Estos
espacios son el ambiente familiar y comunitario, académico y de
formacién, literario y ludico. En cada uno de los ambientes, ¢l uso
del lenguaje es diferente. Por ejemplo, el lenguaje es menos formal
cuando se utiliza en un ambiente familiar en comparacién al usado
en el ambiente académico. Los objetivos de la ensenanza también
se determinan por las pricticas sociales del lenguaje y sus compe-
tencias especificas. Mientras que las practicas sociales indican las
pautas de la orientacién comunicativa, las competencias especificas
indican de manera més concreta lo que se espera que el alumno sea
capaz de hacer con el lenguaje.

En el PNIEB a cada ciclo, uno de los tres grados de secundaria,
se le asignan 5 bloques. Estos bloques, a su vez, se subdividen en
dos secciones determinadas por las practicas sociales del lenguaje.
Para fines del estudio se asigné una nomenclatura donde los nu-
meros del 1 al 5 indican los bloques y las letras A y B indican la
primera y la segunda practica social del lenguaje, respectivamente.
Esto es, la nomenclatura 1 A se refiere al primer bloque y la primera
practica social, 1 B al primer bloque y la segunda préctica social y
asi sucesivamente.
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Procedimiento del estudio

El primer paso del estudio fue disefiar una encuesta que se aplicé
amanera de pilotaje con los profesores de la zona. En esta encuesta
se incluyeron todos los bloques del PNIEB, divididas por grados.
A los profesores se les pidié que indicaran el grado de apoyo reque-
rido para trabajar en cada uno de los bloques. Se les pidié seleccio-
nar una de las siguientes opciones: 1. No es necesario el apoyo de
mi ATP para trabajar en este bloque; 2. Algunas sugerencias serfan
bienvenidas; 3. El reto para trabajar con este bloque es moderado.
Si requiero de orientacién por parte del ATP en algunos aspectos;
4. Necesito orientacion por parte del ATP; 5. Necesito demasiada
orientacién por parte del ATP para poder trabajar con este bloque.

La encuesta se envi6 por correo electrénico a los ocho docentes
pero la respuesta no fue la esperada. Al paso de dos semanas sola-
mente cuatro de los ocho docentes habian respondido. Ademas,
al parecer, tanto el formato de la encuesta como sus instrucciones
fueron ambiguos, porque las encuestas no se respondieron en su
totalidad. Esto indicaba que serfa necesario redisenar la encuesta 'y
también habria que buscar una mejor estrategia para lograr que los
profesores respondieran.

En la segunda version de la encuesta se les pidi6 a los docentes
que seleccionaran un estimado del grado en que se logran los ob-
jetivos en cada uno de los bloques del PNIEB. Se utilizaron reac-
tivos de opcién multiple con cuatro opciones; (1) no se logran los
objetivos, (2) se logran los objetivos en un 25%, (3) se logran los
objetivos en un 50% y (4) se logran los objetivos en un 75% o mds.
Ademds, se incluyeron espacios para comentarios abiertos.

Para tener mayor respuesta de los docentes en el llenado de las
encuestas decidi aprovechar las visitas de supervision a las escuelas.
Se les pidié a los profesores que ahi mismo contestaran. Dado que
ellos atienden a diferentes grupos, de los ocho docentes se obtuvie-
ron cinco encuestas para el primer grado, cuatro para el segundo, y
cuatro para el tercer grado. El andlisis de los datos y los resultados
los presentaron en la siguiente seccion.
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Andlisis y resultados

El primer paso del anélisis fue realizar una grafica para poder
observar la percepcién global de los profesores, sobre el grado en
que los objetivos del PNIEB se alcanzan en cada uno de los tres
grados. Los resultados obtenidos confirmaron el hecho que los
profesores consideran que los objetivos del PNIEB no se alcanzan
en su totalidad. Como se muestra en la tabla 1, la percepcién ge-
neralizada por los tres grados era que los objetivos se alcanzaban
en un 50% con un total de 87 selecciones. En segunda posicion se
encontraban los casos donde los objetivos se alcanzaban en un 75%
o mas con un total de 16 selecciones. Finalmente, estaban los ca-
sos donde los objetivos se alcanzan tinicamente en un 25% con 13
selecciones. En ninguno de los casos se reporté que no se alcanzan
los objetivos.

Tabla 1. Percepcion generalizada sobre el alcance de los objetivos del PNIEB

Alcance de los objetivos Total de selecciones
Los objetivos se alcanzan en un 75% o mas 16 selecciones
Los objetivos se alcanzan en un 50% 87 selecciones
Los objetivos se alcanzan en un25% 13 selecciones
Los objetivos no se alcanzan Ninguna

De estos resultados, llama la atencién que son muy pocos los
casos donde los objetivos se alcanzan en un 75% o mas. Con ape-
nas 16 menciones, resulta evidente que se requieren acciones para
elevar esos indicadores. Por otro lado, resulta alarmante encontrar
casos donde los objetivos se alcanzan en apenas un 25%.

Al continuar con el andlisis por grado, se identificé que en pri-
mer grado la mayor parte de las selecciones (29) fueron para indi-
car que los objetivos se alcanzan en un 50%. Con menor frecuencia
se encontraron casos en los que los objetivos se alcanzan en un 75%
y 25%; unicamente tres selecciones en cada caso.

En el segundo grado, se selecciond en 27 ocasiones la opcién
que indica que los objetivos se alcanzan en un 50%. Llama la aten-
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cién que en 11 casos se indic6 que los objetivos se alcanzan en un
75% y solamente tres selecciones para los casos en los que los obje-
tivos se alcanzan en 25%.

Finalmente, en el tercer grado también se concentraron la ma-
yorfa de selecciones (31) en el 50%. Sin embargo, resalta el hecho
que fueron 7 los casos en los que se indicé que los objetivos se al-
canzan en un 25% y solamente 2 selecciones para la opcién de 75%
o mis. Estos resultados se presentan en la Figura 1.

Percepcion sobre el alance de los ohjetivos del PNIEB
por grado

Loz objetivos ze aleanzan en
un 73% o nmas

Loz objetivos ze aleanzan en
un 0%

# Temero

Los oheuvosﬂs_&:lc amzan en Segundo

und 3%

B Primero

Los objetives no se alcanzan

MNumero de Selecciones

Figura 1. Percepcién sobre el alance de los objetivos del PNIEB por grado escolar

El siguiente paso del anlisis consisti6 en identificar aquellos
bloques donde se reporté que los objetivos se alcanzan en un 25%.
Como se muestra en la tabla 2, se encontré que estos bloques son:
1A, 1B, 2B, 3A, 3By 4 A. De estos, el que mayormente se reporto
con logros bajos fue el 1B (cuatro selecciones), seguido de los blo-
ques 1A, 2By 4A (dos selecciones cada uno), y los bloques 3A y 3B

(inicamente una seleccién cada uno).
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Tabla 2. Bloques reportados con logro de objetivos bajos

Bloque Grado (nimero de selecciones) ilisr:lzrc(;toor::i

1A Primero (1) y tercero (1) 2

1B Primero (1), segundo (1) y Ter- 4

cero (2)

2B Primero (1) y tercero (1) 2

3A Tercero (1) 1

3B Segundo (1) 1

4A Segundo (1) y tercero (1) 2

Total de selecciones |Numero total de selecciones 12

En ese punto ya habia identificado los bloques en los que el al-
cance de los objetivos era bajo. Pero ¢Cudles eran sus caracteristi-
cas? ¢Habfa algo en comun entre ellos? Se continué con el andlisis
para responder estas preguntas. El siguiente paso fue extraer del
programa de estudios la informacién de cada uno de los bloques
con respecto a los tres ejes que se discutieron al inicio de este capi-
tulo. Es decir, los ambientes de aprendizaje, las practicas sociales y
las competencias especificas del lenguaje.

Tomando esta informaciéon como referencia, se buscé si habia
una relacién entre los bloques reportados y el ambiente de apren-
dizaje. Como se puede apreciar en la Tabla 3, al contabilizar el nd-
mero de veces que cada bloque fue seleccionado, se puede ver que
el ambiente de aprendizaje donde los resultados son més bajos es el
familiar y comunitario, con un total de seis selecciones (bloques
1A, 2B y4A). En segundo lugar se encontraba el ambiente literario
y ludico con cinco selecciones (bloques 1By 3A) vy, finalmente el
ambiente académico y de formacidn con solamente una seleccion

(bloque 3B).
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Tabla 3. Bloques reportados con logros bajos y los ambientes de aprendizaje

Bloque (selecciones) | Ambiente de aprendizaje | Total de selecciones
1AQ) .
2B(2) ami 1'ary' p
Comunitario
4A(2)
1B (4
() Literario y Ludico 5
3A(1)
3B(1) Académic?/y de )
Formacion

¢Qué podia significar que la mayoria de los problemas se encon-
traran en los ambientes familiar y comunitario, y literario y ludico?
¢Cual podria ser la razén por la cual solamente un bloque perte-
neciera al ambiente académico y de formacién? Para aclarar estas
otras preguntas, se continu6 con el analisis de las practicas sociales.

Revisé la orientacion de las préicticas sociales del lenguaje de
cada uno de los bloques reportados y se encontré que tres de los
bloques (1A, 2B, y 4A) tenfan en comun fomentar la produccién
oral del lenguaje; el bloque 1 B se orientaba a la produccién escrita;
el bloque 3 B se orientaba a la comprension lectora y la produccién
escrita. No obstante, se identificé que el descriptivo del bloque 3
A no proporcionaba los elementos suficientes para definir las ha-
bilidades que se esperan desarrollar. Esto se puede ver en la tabla 4.

Tabla 4. Bloques reportados con logros bajos y las Précticas sociales

Bloque o .
(,1 Prictica social
(selecciones)

1A(2) Comprender y expresar informacion sobre bienes
y servicios
Interpretar y expresar informacion difundida en

2B(2) . ) .
diversos medios de comunicacién

4A(2) Comprender y producir intercambios orales
sobre situaciones recreativas

1B (4) Leer y comprender diferentes tipos de textos,
propios de paises donde se habla inglés

continid...
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...continuacion

3A(1) Participar en juegos del lenguaje para trabajar
aspectos lingiiisticos especificos

Leer y escribir textos de divulgacion propios de
3B(1) (rea d :

un drea de estudio

Después se agruparon los bloques por ambientes de aprendizaje
y se encontraron que todos aquellos que se encuentran en el am-
biente familiar y comunitario (1A, 2B, y 4A), se orientan al desa-
rrollo de la habilidad comunicativa de forma oral. En el caso de los
bloques encuentrados dentro del ambiente ludico y literario, se vio
que el bloque 1B se orienta al desarrollo de la habilidad de lectura
pero el descriptivo del bloque 3A me parecié ambiguo, por lo que
no fue posible determinar las habilidades que se buscan desarro-
llar. El tnico bloque del ambiente académico y de formacién, el
3B, tiene una orientacién a la lectura y escritura. Esta informacion
se encuentra en la tabla 5.

Tabla 5. Bloques reportados con logros bajos; Practicas sociales y ambientes de aprendizaje

Bloque Orientacién de la . .
. . Ambiente de aprendizaje
(selecciones) préctica social
1A(2)
. Familiar y
2B(2) Produccién oral o
comunitario
4A(2)
1B (4) Comprensién lectora . . o
. Literario y ludico
3A(1) ambiguo
Produccién escrita y Académicoy de
3B(1) . .
comprension lectora formcién
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Al contabilizar el nimero de selecciones por ambiente de
aprendizaje se encontrd que en seis casos los bloques se relacio-
nan con la produccién oral (bloques 1A, 2B y 4A), cinco con la
comprension lectora (bloques 1B y 3B) y solamente uno con la
habilidad de escritura.

Con estos hallazgos se podria indicar que las problematicas
principales se encontraban en los casos dénde los alumnos tenian
que desarrollar la habilidad (seis casos) de comunicacién oral y
la comprensién lectora (cinco casos). Para corroborar estos ha-
llazgos se continué con el andlisis de las competencias especificas
del lenguaje de los bloques que se reportaron en cada uno de los
grados.

La Tabla 6 presenta los bloques que se reportaron con indi-
ces bajos en el logro de objetivos y las competencias especificas
del lenguaje. En ella se pudo observar que la mayoria de los casos
(seis de los doce reportados) se relacionaban con el desarrollo de
la habilidad oral. Estos casos son los bloques 1 A para primero
y segundo grado; el 2 B en primero y tercero; y 4 A segundo y
tercero. También se corroboré que cinco de los bloques se relacio-
naban con el desarrollo de la competencia lectora. Estos fueron
los bloques 1B, que se selecciond en los tres grados, y el 3B que se
selecciond en una ocasién para el segundo grado.

Tabla 6. Bloques reportados con logros bajos y las competencias especificas

Bloque
(selec- Competencias especificas del lenguaje
ciones)

Primer grado: Dar y recibir informacién sobre la pres-
tacién de un servicio comunitario.

1A(2)
Tercer grado: Expresar quejas orales sobre un servicio

de salud.

Primer grado: Intercambiar opiniones sobre el conte-
nido de un programa de radio.

2B (2)
Tercer grado: Compartir emociones y reacciones pro-
vocadas por un programa de television.

continia...
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...Continuacion
Segundo grado: Compartir experiencias personales en
una conversacion.

4A(2)

Tercer grado: Interpretar y ofrecer descripciones de si-
tuaciones inesperadas compartidas en un intercambio
oral.

Primer grado: Leer cuentos cldsicos y componer una
historia breve a partir de ellos.

1B (4) Segundo grado: Leer literatura fantéstica y describir
personajes.
Tercer grado: Leer literatura de suspenso y describir

estados de dnimo.
Tercer grado: Participar en juegos de lenguaje para

comprender v escribir formas verbales irregulares.
Segundo grado: Reescribir informacién para explicar
el funcionamiento de una miquina o un aparato.

3A(1)

3B(1)

Implicaciones y comentarios finales

El propésito de este estudio fue el de identificar los bloques del
PNIEB, en los que los profesores de mi zona han encontrado que
los indices en el alcance de los objetivos han sido bajos. Desde mi
funcién como ATP, los resultados tienen implicaciones importan-
tes. Por una parte, el que los profesores indiquen que los objetivos
del programa se alcancen mayoritariamente en un 50%, indica que
se deben redoblar esfuerzos de apoyo a los docentes a fin de elevar
estos indicadores.

Por otro lado, es preocupante que los profesores indiquen que
en algunos casos el alcance de los objetivos s6lo ha alcanzado un
25%. Dado que estos casos se relacionan con el desarrollo de las
habilidades de expresién oral y la comprensién lectora, se vislum-
bra la necesidad urgente de identificar e implementar acciones de
apoyo docente que ayuden a resolver esta problematica en particu-
lar. Serd necesario encontrar mecanismos de seguimiento y apoyo
docente que permita que los alumnos desarrollen las habilidades de
comunicacion oral y de comprension lectora.
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Considero que los asesores técnicos pedagdgicos tenemos un
reto importante para apoyar a los docentes que dia a dia se enfren-
tan al reto de la ensefianza. Este pequefio estudio desde la supervi-
sidén representa un primer acercamiento para conocer los desafios
en la implementacién del PNIEB. Si bien los resultados no son
conclusivos ni generalizables, proveen algunos indicios sobre posi-
bles lineas de accién que permitan mejorar los indicadores en el al-
cance de los objetivos. Se sugiere seguir investigando las causas que
generan que las competencias de comunicacion oral y de lectura
representen el reto mayor, a fin de identificar y disenar estrategias
especificas y précticas que coadyuven a la resolucion de esta proble-
matica.
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Toda reforma educativa debe tener, como eje central, el rol del docente.
Sonlos docentes quienes dirigen las acciones educativas alos objetivos y
valores del curriculo; y son los docentes quienes acompanan a los
alumnos en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Estas labores
profesionales generalmente se realizan en medio de constantes cambios
sociales, para un alumnado cada vez mias diverso. De ahi que los
docentes necesiten desarrollar competencias adicionales a las
adquiridas en su formacién inicial. Su desarrollo continuo es un reto
para el sistema educativo en su conjunto. Los docentes deben cambiar, y
al mismo tiempo convertirse en agentes de cambio. Este doble rol, como
sujetos y objetos de cambio, esun campo de creciente interés.

El propésito de este libro es contribuir a la discusién sobre el desarrollo
profesional continuo de los docentes y sugerir estrategias que
enriquezcan a los docentes, sus alumnos y sus escuelas. Contiene tres
partes. En la primera se analiza la literatura y las politicas educativas
relacionadas con el desarrollo profesional docente. En la segunda parte
se presentan los resultados de un estudio sobre las necesidades e
intereses de desarrollo profesional de los docentes de inglés de
secundaria en Tamaulipas. En la tercera parte se presenta una
experiencia a través de la cual se integrd y orienté a un grupo de cuatro
docentes y un asesor técnico pedagdgico al proceso de hacer
investigacién narrativa. Esta parte también incluye las narraciones de los
seis docentes de educacién secundaria que participaron en la
experiencia.
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