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RESUMEN

La Educacién Intercultural es una propuesta tedrica préctica que busca el reconocimiento de
la diversidad cultural como un elemento enriquecedor en el aula, desde la EI se espera que el
docente sea capaz de incluir en sus précticas estrategias de ensefianza que reconozcan y
atiendan la diversidad cultural y linglistica de sus alumnos, misma que deberia verse
reflejada en los planes de estudio, en los enfoques y métodos educativos, materiales
didacticos y en la formacion docente, mas que en el cumplimiento de las metas propuestas
por un curriculo nacional que busca homogeneizar la educacién. Para el logro de cambio en
sus practicas, es preciso indagar en las concepciones sobre Educacion Intercultural que
sostienen los docentes. Esta investigacion tuvo como objetivo comprender y explicar las
relaciones existentes entre las concepciones sobre la Educacion Intercultural y practicas
docentes de maestros que trabajan en comunidades indigenas del estado de Morelos, e
identificar sus necesidades de formacion inicial y continua. La propuesta se realizé desde la
investigacion cualitativa con un disefio etnografico, participaron 19 docentes de una
comunidad indigena de Morelos a lo largo de diversas técnicas como la entrevista, la
observacion participante, la entrevista, el diario de campo, grupos focales, la técnica de
incidentes criticos y la metodologia observacional como técnica. La informacion recolectada
fue analizada desde diferentes niveles de profundidad, a partir de la cual se identificaron
cinco concepciones complejas sobre Educacion Intercultural: atencion a la diversidad
individual, ensefianza adaptativa, diversidad cultural, via de rescate cultural y educacion en
valores. Asimismo, los resultados permitieron identificar una serie de estrategias a
implementar en el aula para dar respuesta a la EI propuestas por los mismos docentes

participantes.

Palabras clave: educacion intercultural, concepciones, practica docente, formacion docente.
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INTRODUCCION

Meéxico es reconocido desde el afio 1992 como un pais pluricultural; resulta ser el pais
del continente americano con mayor cantidad de indigenas (Schmelkes, 2013), sin embargo,
los pueblos indigenas y los que viven en zonas rurales, no suelen recibir los servicios de

calidad adecuados a sus propias necesidades, destacando el caso particular de la educacion.

Algunos autores sefialan que los nifios de estas comunidades presentan un
rendimiento académico mas bajo que los alumnos que asisten a escuelas urbanas y privadas,
y se reconoce que los grupos étnicos diferentes sobreviven en un entorno de pobreza,
exclusion y desigualdad (CGEIB, 2013; Muiiiz, 2002; Schmelkes, 2009). En general, las
escuelas inmersas en las comunidades originarias presentan una educacion caracterizada por
una limitada oferta educativa, la cual se expresa en términos de deficiencias de infraestructura

y equipamiento (Martinez et al., 2018).

Relacionado a esto, la Comision Nacional para la Mejora Continua de la Educacion
(2020) reconoci6 que entre los diversos factores que tienden a asociarse considerablemente
con dificultades dentro del Sistema Educativo Nacional, se encuentran: pertenecer a grupos
indigenas, particularmente, si hablan alguna lengua diferente al espafiol, grupos que cuentan
con algun tipo de discapacidad y residentes en una localidad rural de alta o muy alta
marginacion. Por ello, declaran que “las personas con discapacidad, las hablantes de lengua
indigena y, de manera especial, las que viven en pobreza extrema experimentan las mayores

dificultades para ejercer su derecho a la educacion” (p. 8).

Otro de los factores asociados con la inequidad educativa se relaciona con la
formacion o actualizacion docente, y con el consecuente desarrollo de practicas pedagdgicas
que no responden a las particularidades y necesidades del alumnado, ni a las exigencias del
contexto cultural en que estan inmersos (Bastiani et al., 2012; Carrillo, 2012), las bajas
expectativas sobre el logro académico de estos alumnos y el uso de enfoques centrados mas
en la transmision y reproduccion de conocimientos, desde posturas autoritarias que no

favorecen la autonomia de los estudiantes (Cruz et al., 2006; Reimers, 2002; Stipek, 2004).



Las mencionadas précticas pedagogicas pueden entrar en contradiccion con los
principios del enfoque intercultural de la educacion, que, como una propuesta teorica y
practica, busca el reconocimiento de la existencia de los otros como personas poseedoras de
una cultura diferente, y la percepcion de la diversidad cultural como un elemento
enriquecedor (Diaz-Aguado, 2015; Schmelkes, 2009). Cabe sefialar que, la diferencia entre
los términos de interculturalidad y multiculturalidad radica en el significado de sus prefijos,
donde inter hace referencia a la idea central de intercambio, valoracién y enriquecimiento
mutuo entre las diferentes culturas, mientras que multi refiere a un hecho concreto y real, la
existencia de diversas culturas en un lugar determinado, una coexistencia que no implica en

principio, ni relacion ni convivencia fecunda (Jordan et al., 2001).

En este sentido, se espera desde la perspectiva de la Educacion Intercultural, que el
profesor esté preparado para crear espacios de convivencia en el aula basados en el respeto,
la aceptacion, el comparierismo, la colaboracion, la actitud critica, reflexiva y el
reconocimiento de las diferencias como fuente de enriquecimiento (Diaz-Aguado, 2015;
Hirmas, 2008; Jordan et al., 2001), reflejando en sus préacticas educativas la cultura y las

politicas linguisticas caracteristicas de la comunidad (Martinez et al., 2018).

Algunos de los factores que podrian explicar la falta de congruencia entre los
principios del modelo de Educacion Intercultural y las realidades educativas, refieren al
docente y su desempefio, y, en particular, a la influencia que tienen en su formacion
profesional aspectos como: las creencias y experiencias previas respecto a la diversidad, su
formacion inicial y las disposiciones individuales (en términos de actitudes, valores,
sentimientos asociados al ejercicio de su préactica, etc.) del enfoque de ensefianza
culturalmente sensible (Akiba, 2011; Causey et al., 2000).

Autores como Cruz et al. (2006) y Van Driel et al. (2007) sefialan que para poder
comprender y transformar las practicas docentes- y dicho sea de paso, conseguir una
educacion de calidad y equidad-, resulta fundamental el estudio de las concepciones de los
profesores sobre la ensefianza y el aprendizaje, debido a que son un componente relevante en
las decisiones que los docentes toman e implementan dentro del aula, lo que a su vez, tiene
un impacto en los propios alumnos, quienes gradualmente van impregnandose de las mismas

hasta asumirlas como naturales y propias.



La presente investigacion tiene como objetivo comprender y explicar las relaciones
existentes entre las concepciones sobre la Educacion Intercultural y practicas docentes de
maestros que trabajan en comunidades indigenas del Estado de Morelos e identificar los
desafios de su desarrollo profesional en este sentido, para llegar a conclusiones sobre sus
necesidades de formacion. Asimismo, aportara comprension a las problemaéticas que en el
marco del sistema educativo mexicano enfrenta la implementacion de la Educacion
Intercultural en la realidad de las escuelas ubicadas en contextos marcados por la diversidad
cultural y diversidad socioecondmica. Igualmente, contribuird a precisar las principales
demandas a la formacién de docentes competentes que puedan tributar a la calidad educativa

en escuelas inmersas en contextos indigenas.

La tesis estd compuesta por esta parte introductoria y ocho capitulos mas, que a

continuacion se describen:

-En el Capitulo 1, se integran los antecedentes que sirven como elementos
referenciales y que sustentan este trabajo de investigacion; asimismo, se plantea la
problematica a trabajar, posteriormente se presentan los objetivos del estudio y se justifica

su importancia y pertinencia.

-En el Capitulo 2, se presentan los fundamentos tedricos del estudio, se realiza la
sistematizacion de informacion referente al término de interculturalidad, haciendo énfasis en
su distincion con respecto al concepto de multiculturalidad, posteriormente se continta con
la descripcion del enfoque intercultural de la educacion, para proseguir con el estudio de las
concepciones docentes sobre la Educacion Intercultural. Finalmente se agrega informacién
relevante sobre las practicas educativas y la propuesta de acceso a las necesidades de

formacion docente que se trabaja en el estudio.

-En el Capitulo 3, se presenta el disefio metodoldgico de la investigacion. Se incluye
la descripcién del contexto; detallando las caracteristicas de los participantes por nivel
educativo en que laboran, telesecundaria y primaria; se puntualizan por etapas el
procedimiento, precisando los apartados de inmersién en el campo, exploraciéon de las
concepciones, observacion de practicas docentes y desarrollo de grupos focales, desde donde

se implementd la técnica de los incidentes criticos. Se describen las técnicas e instrumentos



que sirvieron para la recoleccién de los datos, asi como la explicitacién del proceso por el
cual se analizaron los datos recabados. Finalmente se presentan los aspectos éticos que
rigieron la investigacion, detallando las especificaciones de cada uno de los principios
reguladores en el proceso.

Los capitulos 4, 5, 6 y 7 abarcan los resultados de la investigacion, tal y como se

explica a continuacion.

-En el Capitulo 4, se describe el primer subapartado de los resultados del estudio:
estado actual de la El y del contexto socioeducativo de la comunidad participante,
informacion que se complementa con los datos identificados en entrevistas con diversos
informantes claves y algunas impresiones propias de la investigadora. Los datos aqui
presentados permiten retratar la realidad percibida por los docentes participantes y a partir de
esta construir los conocimientos referentes a la comunidad, sus caracteristicas y como se ve

reflejada en el proceso de educacion.

-En el Capitulo 5, se describe el segundo subapartado de resultados: las concepciones
sobre El de profesores, presentadas en cuatro dimensiones que permiten estructurar la
informacion para una mayor comprension de esta. Se detalla la informacion analizada por
cada una de las dimensiones con sus respectivos ejemplos y cierra este capitulo con el

abordaje de las concepciones desde una perspectiva compleja.

-En el Capitulo 6, se detalla el subapartado de resultado relativo a las préacticas
docentes de cinco profesores desde un analisis secuencial; asimismo, se presentan resultados
enfocados a dar cuenta de la relacion entre concepciones y practicas sobre El reportadas. Se
presenta aqui también un cierre que retoma los aspectos encontrados con relaciéon a las
necesidades de formacion docente y los principales desafios en el desarrollo profesional,

partiendo de la identificacion de diferentes problematicas en la practica docente.

-En el Capitulo 7, se presentan las consideraciones finales, detallando la relacién entre
concepciones y practica docente sobre Educacion Intercultural, lo que permite dar respuesta

a la pregunta de investigacion planteada en este trabajo.
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CAPITULO 1

EL PROBLEMA DE INVESTIGACION

1.1. Planteamiento del problema

La Secretaria de Educacion Publica (SEP), divulgé el Programa Especial de
Educacion Intercultural 2014-2018, en donde se establecié la incorporacion de la
interculturalidad como principio pedagégico transversal de todo el sistema educativo. Desde
este programa, la Coordinacién General de Educacion Intercultural y Bilingiie (CGEIB)
definid el concepto de Educacion Intercultural como el conjunto de procesos pedagdgicos
orientados a la formacion de personas capaces de comprender la realidad desde diversas
perspectivas culturales e intervenir en los procesos de transformacion social con respeto y

plena conciencia de los beneficios que conlleva la diversidad cultural (Diario Oficial, 2014).

Recientemente, en el Programa Sectorial de Educacion 2020- 2024 busca colocar a
los docentes al centro para proporcionar una educacion equitativa, inclusiva, intercultural e
integral, por lo que tienen que buscarse las medidas de igualdad adecuadas que permitan
hacer frente las brechas de género, de identidad, regionales y socioecondmicas (Gobierno de
México, 2020, como se cita en Hernandez, 2022), sin embargo, se reconoce que ante estas
medidas prevalece una escasa necesidad por buscar como “transformar los contenidos y
objetivos de la educacién, sino una impronta de igualar las oportunidades de acceso a la
educacion” (Hernandez, 2022, p. 40).

Por su parte, la Direccion General de Educacion Indigena (DGEI) perteneciente a la
SEP, se propuso el objetivo de ofrecer a la poblacion indigena de México una educacion
béasica intercultural, de calidad y equidad, en el marco de la diversidad, que considere la
lenguay la cultura como componentes del curriculo, y que permita desarrollar en sus alumnos
las competencias para participar con éxito en los ambitos escolar, laboral y ciudadano que

demanda la sociedad del conocimiento (DGEI, 2008).

Para lograr lo planteado desde la CGEIB, se reconoce la necesidad de implementar
un enfoque intercultural que permita formar a todas y todos para convivir, respetar y apreciar

al otro diverso, buscando generar en todo momento capacidades y competencias
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interculturales, tan necesarias para la inclusion, como para la pacificacion de la sociedad
mexicana (Martinez et al., 2018). De acuerdo con la Agenda Intercultural para la Educacion
Nacional, estas competencias y los saberes-haceres requeridos para la convivencia entre
culturas, lenguas, géneros y otros, no se conforman desde un Unico enfoque y resulta
necesario se generen desde abajo, partiendo de los diferentes contextos de diversidad locales

y regionales.

Con el objetivo de lograr identificar esta informacion contextualizada, se rescatan las
propuestas de diferentes enfoques de ensefianza que diversos autores han planteado y que
podrian ser Gtiles para el tema de la Educacion Intercultural en particular; por ejemplo Gay
(2000) plantea trabajar el enfoque de ensefianza culturalmente sensible, que ha sido definida
como aquella ensefianza capaz de desarrollar la habilidad de los profesores para evaluar
criticamente los sistemas educativos y oponerse a la desigualdad de oportunidades de
aprendizaje que algunos grupos de estudiantes culturalmente diversos puedan recibir,

buscando en cambio, encuentros de aprendizaje mas relevantes y eficaces para ellos.

Esta perspectiva se encuentra en sintonia con la concepcion de formacion docente que
tienen Monereo y Monte (2011), llamada co-constructiva, en la que el formador ofrece un
conjunto de experiencias educativas que permiten elaborar, conjuntamente con los alumnos,
guias que favorezcan un aprendizaje autdbnomo, a través de la cesion del control y regulacién
de las decisiones; desde esta modalidad se pretende que el profesor analice sus préacticas y
tome consciencia de sus acciones educativas. En particular, destaca en el trabajo de estos
autores la idea de un cierto perfil del docente, de sus competencias y de sus practicas,
contraria a la de un profesor que se forma y desempefia desde una visién reproductiva

ingenua, directa de la ensefianza y el aprendizaje.

Con relacion a esto, Gimeno y Pérez (1992) proponen por su parte la perspectiva de
reconstruccion social, donde el docente se concibe como auténomo que reflexiona
criticamente sobre la préctica cotidiana, misma que resulta de caracter ético, en la que los
valores se encuentren en los procedimientos a lo largo de todo el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Finalmente, Pérez-Echeverria et al. (2006) también describen al (futuro) docente

como un profesional reflexivo, capaz de cuestionar su actuacién en las aulas antes y durante
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las actividades, haciendo uso de su capacidad intuitiva, misma que se ve reforzado con la

correlacion entre sus experiencias previas y su practica cotidiana.

En resumen, estos diferentes enfoques presentan en comun acuerdo, la necesidad de
formar al docente desde competencias y habilidades que le permitan, no solo ser capaz de
centrarse en el alumno y las necesidades particulares que el contexto en el que se encuentra
inmerso demanda, sino también, logre identificar diferentes actitudes y aptitudes esenciales
para enriquecer Y fortalecer la idea del perfil docente intercultural, que imparta clases en los
diferentes niveles y modalidades en las que se reproduce la educacién (Alarcén y Méarquez,
2019).

Sin embargo, estudios realizados en México (Jiménez-Naranjo y Mendoza-Zuany,
2016; Martinez et al., 2018) demuestran que los maestros de comunidades indigenas no se
encuentran adecuadamente capacitados en practicas efectivas de ensefianza que se
correspondan con los enfoques previamente descritos, por el contrario, se reporta una
persistencia de practicas docentes centradas en el uso exclusivo del idioma espafiol, la poca
pertinencia cultural y linguistica en los materiales a trabajar en el aula; tambiéen se retrata la
frecuente inequidad en experiencias escolares y formativas en las que se encuentran algunos
docentes, quienes, ademas de expresarse inconformes con su formacién inicial, relatan

descontento con la capacitacion recibida una vez que ingresan al sistema.

De igual forma, diversas investigaciones han sefialado que el modelo de ensefianza
predominante se encuentra centrado en el maestro, quien dirige en su totalidad al grupo como
un todo, basado en el libro de texto como la unica fuente de informacion y de préctica, el
trabajo cooperativo entre alumnos es practicamente inexistente y los docentes no suelen
brindar importancia a las ideas previas, los procesos de razonamiento, la aplicaciéon del
conocimiento a la vida cotidiana de sus estudiantes y la solucién de problemas desde los
contextos de vida y desarrollo del alumnado (Bastiani et al., 2012; Fernandez et al., 2010;
Schmelkes, 1994; Vergara y Esparza, 2010).

Otro de los aspectos que también contribuyen a esta inequidad educativa corresponde
a que, en términos generales, el curriculo tal y como llega a los docentes y que estos imparten,
estd destinado a un alumno promedio de clase media urbana, que ignora los conocimientos

tradicionales y contextos de los alumnos que viven en otras circunstancias, como los
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indigenas, a quienes pareciera que trata de imponerse el conocimiento occidental, sin respetar
las perspectivas culturales, lo cual puede a largo plazo, generar rechazo por parte de los
alumnos hacia aspectos importantes como su propia cultura (Cobern y Aikenhead, 1998;
Huidobro, 2002).

Por otra parte, la falta de pertinencia cultural en escuelas con modalidad indigena se
evidencia en la contradiccion que enfrentan los docentes, ya que el concepto de ensefianza
en dos lenguas se ve abruptamente interrumpido cuando las condiciones de continuidad
escolar de las y los nifios indigenas en secundaria y los posteriores niveles educativos
Unicamente reconocen el espafiol como lengua a emplear; es decir, la educacion indigena o
intercultural-bilinglie solo existe en los niveles de educacion primaria y preescolar,
rompiéndose toda relacion en los niveles posteriores, aun cuando la escuela secundaria forma
parte de la llamada educacion bésica (Martinez et al., 2018; Sandoval-Forero y Montoya-
Arce, 2013).

Esta situacion refleja que en la cotidianidad de las aulas aun prevalece el uso y
reproduccion de practicas pedagdgicas expresadas desde una perspectiva monolingie y
monocultural, siendo esta realidad educativa un obstaculo para lograr el objetivo de una
educacion basica intercultural propuesto por la Direccion General de Educacion Indigena
(DGEI, 2008; Jiménez-Naranjo, 2012).

Se vuelve evidente la necesidad de lograr un cambio en las practicas educativas que
reconozcan y atiendan la diversidad cultural y linguistica de sus alumnos, misma que deberia
verse reflejada en los planes de estudio, en los enfoques y métodos educativos, materiales
didacticos y en la formacién docente, méas que en el cumplimiento de las metas propuestas
por un curriculo nacional que busca homogeneizar la educacion (Barriga, 2008; Schmelkes,
2004).

Cabe sefialar que este cambio en las practicas no debe basarse en la afiadidura de
contenidos étnicos al plan y programa educativo como Unica accién, debido a que esto
Unicamente refleja una concepcion parcializada de déficit cultural, provocando en un sentido

de correccidn, la propuesta e implementacion de un modelo educativo compensatorio, donde
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prevalecen los problemas de marginacion y pobreza que no favorecen la igualdad de

oportunidades educativas (Hammel, 2003; Jiménez-Naranjo, 2012).

Respecto a la formacion docente, Aguado, Gil y Mata (2008) afirman que se puede
acceder a las necesidades formativas de los profesores a partir de su propio pensamiento
profesional, formulando propuestas y disefios formativos que les resulten Gtiles, practicos y

funcionales en la realidad educativa de diversidad cultural que estan inmersos.

Al respecto, Carrillo (2012) y Leiva (2007), desde México y Espafia respectivamente,
destacaron que los profesores participantes en sus estudios consideran como mejor aporte a
su formacion profesional el grupo de trabajo de caracter cooperativo, es decir, los docentes
apuestan por los debates entre los miembros de la escuela, la asistencia a cursos organizados
(que reflejen la realidad indigena en la que viven) y la participacion en investigaciones
educativas sobre su propia préactica escolar, lo que permitiria que ellos mismos generen

procesos de reflexion sobre su propia formacion en interculturalidad.

Como se sefiald antes, el estudio de las concepciones -sobre un tema en especifico-
de los profesores resulta ser un aspecto clave para el cambio de las précticas pedagdgicas y
el éxito de las reformas educativas (Cruz et al., 2006; Stipek, 2004; Van Driel et al., 2007).
De acuerdo con Pozo et al. (2006), las concepciones y las practicas son dos aspectos
indisociables del proceso de ensefianza; el cambio de las practicas escolares requiere
modificar también las representaciones que tienen los profesores sobre lo que esta pasando
en las aulas, sus concepciones en forma de creencias, interpretaciones, supuestos, prejuicios,
expectativas, en el marco mas general de las culturas educativas en las que esas practicas se

insertan.

El proceso de cambio de las practicas educativas de los maestros no se puede basar
Unicamente en lo que los profesores dicen sobre como ensefian y como aprenden sus alumnos,
sino que también se debe conocer como actuan en clase, lo que obedece, entre otros aspectos,
a sus concepciones mas implicitas. Estas concepciones implicitas, tienen primacia con
respecto al discurso explicito de los maestros (Pozo et al., 2006) y son mas dificiles de
transformar (Fernandez et al., 2016). A la vez, indagar en las mismas ayuda a revelar el
entretejido de las diversas contradicciones — entre ideas, expectativas, representaciones de la

propia practica, aspiraciones, sentidos subjetivos, retroalimentacion del desempefio a partir
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de complejos procesos de comparacion — que explican su desarrollo, sus dinamicas y su

expresion en la actividad profesional docente.

El problema a investigar en este trabajo se concreta precisamente en el hecho de que
existe poca investigacion que contribuya a comprender la relacion entre las concepciones
sobre la Educacion Intercultural, que los maestros han construido progresivamente, y las
propias practicas que implementan en el aula, lo que pudiera expresarse en sus necesidades
de formacion y profesionalizacion. Aunque exista un modelo educativo establecido desde la
SEP y un programa para el desarrollo de la Educacion Intercultural, hay poca evidencia
cientifica que sustente y oriente los procesos de formacidn docente en este nivel, y permita
comprender y explicar queé factores y condiciones influyen en su preparacion para enfrentar

las exigencias planteadas a una actividad profesional de calidad.
En este contexto, la presente investigacion se plantea la siguiente interrogante:

¢Como se relacionan las concepciones sobre la Educacion Intercultural de maestros

en comunidades indigenas con sus practicas docentes?

La respuesta a esta pregunta de investigacion permitird llevar a una comprension
sobre como las concepciones identificadas se relacionan con las précticas docentes
documentadas, asimismo, permitirad rescatar datos acerca de cuales son las necesidades de
formacion y profesionalizacion docente que presentan en el d&mbito de la Educacion
Intercultural. Adicionalmente, la respuesta a esta interrogante permitird examinar critica y
constructivamente lo relacionado con el cémo integrar estos aportes a los modelos

implementados por la SEP sobre la educacién desde el enfoque intercultural.

1.2. Antecedentes

En esta seccion se abordaran los antecedentes empiricos de esta investigacion desde
el examen de un conjunto de trabajos que han resultado significativos para este proyecto. La
mayoria de estos estudios han abordado el tema en relacion con determinados aspectos de la
Educacién Intercultural desde contextos europeos y norteamericanos; se han podido

identificar trabajos realizados en México, aunque en menor medida.

Algunas de estas investigaciones abordan aspectos relevantes como:
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a) El estudio de creencias y actitudes relativas al concepto de diversidad (Akiba, 2011,
Cardona et al., 2010; Causey et al., 2000; Gay, 2010; Kyles y Olafson, 2008; Leiva,
2007).

b) La relacion de la Educacion Intercultural con las précticas docentes (Bastiani et al.,
2012; Fernandez et al., 2016; Gil, 2008; Pohan y Aguilar, 2001; Pozo y Martinez,
2003; Rodriguez-lzquierdo, 2016).

c) Las expectativas hacia los alumnos en contextos de multiculturalidad (Moliner et al.,
2010; Salas et al., 2012) y algunos temas como el multiculturalismo y la igualdad
(Garmon, 2004; Hachfeld et al., 2011).

d) El estudio de la comunicacion intercultural mediante el desarrollo de la técnica de
incidentes criticos como una estrategia formativa que permite a su vez, adquirir
competencia cultural en contextos de diversidad (Cohen-Emerique, 1999; Ramos y
Vidal, 2011).

Uno de los temas centrales en la presente investigacion es el relacionado con las
concepciones de los docentes sobre la educacion, en particular, sobre la Educacion
Intercultural (El), pero, antes de revisar la clasificacion de concepciones identificadas a partir
de las investigaciones empiricas, cabe aclarar que una revision mas detallada sobre este

concepto, asi como una interpretacion del mismo se encuentra en el capitulo 2.

De acuerdo con Marrero (2009), el término concepcion refiere al conjunto de ideas,
creencias y representaciones que una persona tiene acerca de cierto objeto, tema u otra
persona. Asi, segun Pajares (1992), algunos de los constructos asociados a este son:
creencias, actitudes, valores, juicios, opiniones, ideologias, conocimientos previos, teorias
personales, por mencionar algunas. La diversidad de términos y/o constructos relacionados
con la categoria concepciones, ya sea como parte constitutiva de la misma o como términos
cercanos, 0 sinbnimos, es en si misma una expresion de algo que resulta importante en esta
investigacion: la complejidad del término, y la posibilidad de estudiar las concepciones desde
diversas dimensiones, componentes, variables relacionadas, a pesar de que no se ha abordado

a menudo desde esta perspectiva.

Los estudios que han indagado en las concepciones sobre Educacion Intercultural han

identificado una serie de concepciones que se pueden enumerar de la siguiente forma:
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1) Concepcion del igualitarismo, también conocido como color blind, basada en el
principio de que cada persona nace con los mismo derechos y oportunidades y debe ser
tratada con igualdad, este principio niega las diferencias culturales y étnicas de los alumnos
(Causey et al., 2000; Fernandez et al., 2016; Kyles y Olafson, 2008);

2) Concepcion compensatoria, caracterizada por asociar el concepto de diversidad
cultural a las ideas de carencia y a la necesidad de compensar a los grupos desfavorecidos
(Fernéndez et al., 2016; Gil, 2008; Moliner et al., 2010; Pozo y Martinez, 2003);

3) Concepcion de la Educacion Intercultural como el intercambio y aprendizaje de
los conocimientos de diferentes culturas, caracterizada por la falta de profundidad en la
relacion que puede suscitarse (Aguilar, 2004; Bastiani et al., 2012; Fernandez et al., 2016;
Leiva, 2010; Vergara, 2009);

4) Concepcidn de la Educacion Intercultural como la ensefianza de la lengua materna
de los alumnos (Bastiani et al., 2012; Fuentes, 2010)

Adicionalmente, en un estudio de Fernandez et al. (2016), desarrollado en Sonora, en
un contexto indigena (escuelas yaquis), y con el uso de entrevistas semiestructuradas, se

identificaron tres tipos de concepciones mas:

5) Concepcion basada en la interaccion entre distintas culturas: percepcion de la
Educacidn Intercultural como la coexistencia y relacion entre las manifestaciones de distintas

culturas.

6) Concepcidn de educacion pertinente: percepcion de la EI como el medio para crear
medidas que permitan una educacién adaptada al contexto cultural y a las necesidades de los

alumnos, logrando que los estudiantes valoren y se integren a su propia cultura.

7) Concepcidén de educacion en valores. De acuerdo con Fernandez et al. (2016) la
Educacion Intercultural “consiste en la ensefianza de valores tales como la igualdad de
derechos humanos, el respeto a las diferencias culturales y la interaccion y convivencia
positiva entre alumnos de distintas culturas. Los profesores que sostuvieron esta creencia

consideran la diversidad cultural como un elemento positivo y valioso” (p. 118).
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A pesar del interés que ofrecen estas diferentes clasificaciones, en opinion de esta
investigadora, desde estos trabajos se describe explicitamente solamente una dimension de
estas concepciones, aquella centrada en aspectos relativos al conocimiento y a un nucleo de

ideas y creencias en relacion con la Educacion Intercultural.

Por otro lado, en la revisién de la literatura sobre el estudio de las actitudes hacia la
diversidad cultural del alumnado (Aguado, 2007; Cuervo et al., 2015; Fernandez et al., 2016;
Gil, 2008; Leiva, 2008; Moliner et al., 2010; Pozo y Martinez, 2003; Rodriguez-lzquierdo,
2016) se ha encontrado resultados que describen como los profesores sostienen creencias y
actitudes negativas, de reconocimiento exclusivo de la deficiencia o de las dificultades en el
aprendizaje en estudiantes de culturas diferentes a las del docente, ello contradice la idea de
que la diversidad cultural representa un valor que enriquece los procesos de ensefianza-

aprendizaje y en general, las dinamicas educativas.

Asi mismo, algunas de las investigaciones que se han dedicado a describir las
actitudes de los docentes hacia la diversidad del alumnado, también han registrado el analisis
de las expectativas sobre el éxito del estudiante; en general, se encuentran datos similares a
los reportados desde el estudio de las actitudes, caracterizadas por el desanimo, la falta de
confianza en el potencial de aprendizaje y las pobres expectativas de logro respecto al
alumnado que proviene de culturas diferentes, en particular, en contextos como los que estan
marcados por la inmigracion, grupos culturales minoritarios, entre otros (Moliner et al.,
2010; Salas et al., 2012).

Indagar sobre los aspectos tanto actitudinales como de expectativas desde la
perspectiva particular que tienen los docentes sobre la Educacion Intercultural, permite
aportar conocimiento que contribuyan a comprender las diferentes formas en que los
docentes se comportan y se expresan mediante las practicas que implementan en las aulas.
Desde un planteamiento general, Martin-Bar6 (1990) declaraba que una persona puede
adoptar cierta postura actitudinal bajo la exigencia del trabajo o del rol social en turno, sin
embargo, asi se trate de una fachada, “‘el mantenimiento de ese esquema postural termina por

influir su espiritu y la persona acaba sintiendo aquello que sélo fingia” (p. 248).
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Ademaés, desde un planteamiento general, Mares et al. (2009) reconocen que el
cambio de perspectiva en cuanto a la expectativa docente implica no solo cierto periodo de
convencimiento, sino también el trabajo puntual que retome tanto el pensar, como el sentir
del docente, puesto que no es concebible llegar a la comprension y al entendimiento del

docente sin profundizar sobre lo que éste es como persona.

Esto ultimo se relaciona con la propuesta que hacen Moliner et al. (2010) y Jordan et
al. (2001) sobre la importancia de que, en temas de Educacion Intercultural, se indaguen
sobre cémo los mismos docentes comparten e intercambian actitudes y expectativas sobre la
diversidad cultural del alumnado, ya que, existe la posibilidad de que las posturas sean
adquiridas por aprendizaje vicario y, en consecuencia, asumidas sin una idea clara sobre

coémo es que estas configuraciones se conformaron en el profesorado.

Por otro lado, en los trabajos de Carrillo (2012) y Sosa (2004), ajenos al tema del
estudio sobre actitudes hacia la diversidad cultural, encontraron que los docentes mantienen
una vision pesimista de la educacion en el contexto indigena, el profesorado considera que
existe poca relacion entre el curriculo y la cultura indigena donde se encuentran inmersos los
centros educativos, no se toman en cuenta las necesidades de aprendizaje de los nifios

indigenas, y las condiciones son calificadas entre regulares y deficientes.

En relacion con el estudio de las concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje,
Pozo et al. (2006) proponen el enfoque de las teorias implicitas como saberes y creencias
intuitivas o informales, originadas desde la experiencia personal y la educacion informal, en
contraposicion del conocimiento formal o explicito. Desde la psicologia cognitiva, estos
autores proponen que el estudio de las teorias implicitas permite identificar los procesos y
representaciones que a su vez suelen tener primacia o prioridad funcional con respecto a los
procesos y representaciones explicitas, es decir, suele funcionar de una manera mas eficaz y

rapida y con menor costo cognitivo.

En este sentido, Rodrigo et al. (1993, como se cita en Marrero, 2009) definen a las
teorias implicitas como verdaderas unidades organizativas del conocimiento social, es decir,
las personas organizan su conocimiento sobre el mundo a través de estas teorias,

denominadas como tales porque componen un conjunto mas o menos organizado de
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conocimientos sobre el mundo fisico y social, y son implicitas porque no suelen ser
directamente accesibles a nuestra conciencia. Para estos autores, las teorias implicitas se
conectan e integran tanto en aspectos relacionados con el conocimiento y las creencias como
en la conexion de estos con la accidn, los docentes van construyendo estas teorias de acuerdo
con la realidad propia “a partir del abanico de experiencias personales obtenidas en contacto

con practicas y formatos de interaccion social” (Marrero, 2009, p. 213).

Otro aspecto que resulta importante resaltar, es el hecho de que, para Pozo et al.
(2006) el estudio de estas teorias implica la utilizacion de métodos indirectos, y no solo el
desarrollo de entrevistas o cuestionarios; por esta naturaleza implicita y mayormente
inconscientes, resulta importante recurrir a la conjugacion de diversos métodos de obtencion

de datos que permitan identificar como es que estas llamadas teorias implicitas se configuran.

Por otro lado, las practicas docentes han sido definidas como una actividad dindmica
y reflexiva que comprende los acontecimientos ocurridos en la interaccion entre maestro y
alumno (Garcia et al., 2008). Pensar en practicas docentes como un concepto separado de las
concepciones, se vuelve impréactico, ya que es en la observacion de las primeras donde se

pueden apreciar las expresiones de las segundas en forma de dialogos y conductas.

Desde la Educacion Intercultural, Aguado (2007), Diaz-Aguado (2015) y Jordan et
al. (2001) sefialan que el desarrollo de las practicas pedagogicas para la atencion a la
diversidad cultural deben estar fundamentadas en estrategias de ensefianza como: el uso de
métodos cooperativos que permita la participacion e interaccion positiva, atender las
necesidades individuales de los alumnos para lograr una educacion pertinente y aprendizaje
significativo, emplear actividades sociomorales (como la aclaracion de valores, discusion de
dilemas) y el enfoque socioafectivo (provocar aprendizajes vivenciales y ayudar a los

alumnos a ponerse en el lugar de los otros).

Algunos estudios sobre las précticas docentes desde el contexto europeo (cuya
diversidad cultural se suscita a partir de la migracion) han encontrado una escasa
organizacion del aula hacia el trabajo en grupos cooperativos, y cuando se llegan a conformar
de esta manera, los docentes no suelen clarificar a los alumnos su papel en el grupo ni la idea

de cooperacion como razon para el agrupamiento, interpretandose como una estrategia de
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regulacion grupal por parte del profesor, mas que en atencion a los fines propios del trabajo

cooperativo entre alumnos (Gil, 2008).

Asi seguin Leiva (2010), la practica docente en la que se traduce la propuesta educativa
de una interculturalidad reflexiva de amplio potencial, no solo para alumnos, sino también
para docentes, aln presenta contradicciones y ambigiiedades. Son escasos los estudios que
registran y analizan las practicas docentes desde este enfoque de la educacion de una forma

sistematizada.

Respecto al contexto mexicano, cuya diversidad cultural se produce a partir del
indigenismo, las investigaciones empiricas sobre la realidad cotidiana de las aulas escolares
en indigenas, ha puesto en evidencia las contradicciones entre los objetivos propuestos
alusivos a coémo deberia aplicarse el enfoque intercultural en la educacion y su

implementacion en la préctica (Bastiani et al., 2012; Carrillo, 2012; Fernandez et al., 2016).

A pesar de que se reconoce en los documentos oficiales de la SEP, que la
interculturalidad debe ser un eje transversal presente en todos los planes y programas, la
realidad educativa resulta ser otra. A continuacion, se describen algunas de las principales
investigaciones que han permitido retratar desde el estudio de las practicas docentes algunas

acciones, estrategias, que evidencian lo previamente descrito.

En el estudio documentado por Bastiani et al. (2012), realizado con la comunidad
ch’ol en Chiapas, encontraron que los docentes emplearon practicas escasamente pertinentes,
debido a que no contemplaron la situacién particular de sus alumnos e hicieron uso de un
ambiente de la autoridad vertical, es decir, el docente es el Unico que toma decisiones
respecto a qué actividades se van a realizar sin considerar las capacidades o habilidades de
sus estudiantes. También encontraron que en ocasiones se intentd organizar la clase en binas
y en pequefios equipos de trabajo con la intencion de resignificar los conocimientos previos
de los alumnos, sin embargo, no se obtuvo mucho éxito, debido a que, una vez implementada
la actividad, la organizacion de los alumnos perdia su razon de ser, quedando claro que los

estudiantes no se apropiaban de la idea de trabajar en equipos colaborativos.

Por otro lado, en una investigacion realizada con la comunidad yaqui en Sonora,
Fernandez et al. (2016) registraron las practicas educativas de 37 maestros. Observaron que

estos docentes integraron en sus practicas un conjunto de acciones desde cuatro aspectos: a)
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actividades educativas; b) organizacion; c) indagacion de las ideas previas; y d) estrategias
en la disciplina. Las investigadoras evidenciaron en este sentido que los profesores dedicaron
la mayor parte del tiempo a la transmision y repeticion de conocimientos desde una
organizacion individual en el aula, que la mas infrecuente fue la de trabajo cooperativo, s6lo
siete profesores la emplearon. Igualmente, las ideas previas que indagaron los profesores con
mas frecuencia fueron las opiniones, siendo las menos frecuentes las necesidades e intereses
de los alumnos. Por Gltimo, la estrategia de disciplina que mas utilizaron fue la de dirigir o
reprender el comportamiento del alumno, motivarlo e implicarlo en un clima de respeto y

tolerancia solo fue utilizado para reorganizar el grupo o como introduccién a nuevos temas.

En un estudio mas reciente, Pérez (2019) registro el tipo de actividades que docentes
de dos comunidades nahuatl a la periferia de Puebla desarrollaron para dar respuesta a la
diversidad linguistica del alumnado. Primero, se registraron actividades que consistieron en
la traduccion de espafiol-nahuatl de canciones, antologias y/o cuentos, y segundo, se
evidenciaron actividades como la narracion de mitos y leyendas nahuas, la practica de
canciones en lengua originaria y los trabajos en clase donde se plasman los aspectos
culturales mediante el uso de rotafolios u otros materiales, todo esto con la finalidad de que

el alumnado conozca la riqueza de su lengua originaria.

En los trabajos mencionados de Fernandez et al. (2016) y de Pérez (2019) se plasman
abordajes diferentes de las practicas pedagogicas en estas comunidades indigenas; en el
primer caso desde un despliegue de actividades genéricas, que no reflejan la naturaleza del
contexto y de las interacciones especificas que en el aula pueden darse sobre la base del
mismo; en el segundo caso, la conviccidn de llevar al proceso de ensefianza-aprendizaje el
conocimiento y disfrute de la cultura, y el respeto a las raices, basicamente desde la
valorizacion de la lengua originaria. Sin embargo, no se evidencia en estos trabajos la
relacion entre esos modos de hacer en la préactica, y las concepciones de los docentes que
sustentan dichas practicas de manera mas o menos explicita o implicita, congruente o no con

las mismas.

Otro factor importante para el éxito de una ensefianza culturalmente sensible se
encuentra en la formacion docente, por su parte, Molina et al. (2014) enfatizan que los

programas de formacién inicial y continua de maestros en contextos de diversidad deben
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proporcionar la adquisicion de habilidades que les permitan gestionar las posibles tensiones
y conflictos en el salon de clases, originados por la falta de comprension hacia la diversidad
cultural. Mas que la aplicacion de unas determinadas estrategias didacticas acordes con unos
“escenarios” dados, la posibilidad de los docentes de reflexionar e investigar los elementos
distintivos que deben conformar la perspectiva pedagdgica desde la Educacion Intercultural,
debiera ser contenido especial de la formacién y de los procesos de desarrollo profesional
docente, pero las investigaciones que sustentarian esta aproximacion compleja,

multidimensional a la El aln es insuficiente.

Los estudios que se han dedicado a identificar necesidades de formacion docente y/o
formacion continua -en términos generales-, han empleado la técnica de Incidentes Criticos
(IC), misma que ha permitido indagar sobre estas necesidades desde una perspectiva situada,
partiendo de ensefianzas reales que propician la reflexion sobre la practica (Bilbao y
Monereo, 2011). Un IC es definido como un evento o suceso que obliga a actuar en uno u
otro sentido al docente ya sea desde un efecto positivo 0 negativo a una situacion inesperada

y desafiante en el contexto del aula y/o en el escolar (Monereo y Monte, 2011).

De acuerdo con lo planteado por Bilbao y Monereo (2011) y Toompalu et al. (2016),
a partir del trabajo concreto en Incidentes Criticos, se pueden proponer competencias
profesionales centradas en la formacion inicial mediante una practica progresiva,
permitiendo a su vez, dotar al futuro docente de conocimientos y habilidades Utiles para hacer
frente a las diferentes problematicas en el desempefio de su funcién profesional. Por ejemplo,
en su investigacion Bilbao y Monereo (2011) encontraron que los incidentes mas reportados
fueron aquellos relacionados con la gestion de la clase y con la actitud de los estudiantes
frente al aprendizaje; algo que destacan en su estudio es el reconocimiento de estrategias

adoptadas para hacer frente al IC:

a) Autoritarias: donde el profesor impone su palabra y no realiza modificaciones a la
planificacion.

b) Reactivas: donde lo que prima es el sentimiento de autoproteccion por parte de los
profesores, atribuyendo las diferentes problematicas a factores externos y poco

controlables.

24



c) Estratégica: donde el profesor se plantea modificar la estrategia central, sin embargo,
no cuestiona sus propias concepciones y sentimientos, por lo que el cambio suscitado
no es en profundidad.

d) Reflexiva: donde el profesor logra un cambio sustancial a partir de

autocuestionamientos y autorreflexiones.

Por otro lado, en su estudio Toompalu et al. (2016) encontraron como principales I1C
aquellas situaciones relacionadas con el dominio de conocimientos a impartir por parte del
profesorado, no poder distanciarse de los problemas personales de un estudiante y tener que
trabajar con un estudiante que no parece estar interesado en aprender. De estas problematicas
identificadas tanto para profesores en formacién como profesores en servicio se identifico la
tendencia a experimentar sentimientos negativos por parte los docentes, entre las emociones
que mas resaltaron se encontraron: sentirse nerviosos y desesperados ante estos incidentes.

Una de las formas mas frecuentes desde las que se han trabajado los Incidentes
Criticos ha sido mediante el uso de un protocolo o pauta, con la que se busca identificar junto
con los docentes el conflicto latente que pudo generar el incidente, asi como las
interpretaciones de lo ocurrido y el por qué ocurrio, el analisis de las diferentes formas de

pensar, actuar y sentir que pudiesen presentarse (Bilbao y Monereo, 2011).

Estos eventos, por lo regular van generando en el docente en formacién o ya en
practica, como el caso de los participantes en el presente estudio, reflexiones que lo llevan
cuestionar su actuacion en el aula. Cohen-Emerique (1999) por ejemplo, propuso el uso de
esta técnica con el objetivo de sensibilizar al profesional en situaciones interculturales, a
descubrir y luego comprender las diferencias culturales a través del reconocimiento de los
propios valores, marcos de referencia, prejuicios y otros obstaculos que, en ocasiones,
imposibilitan la comunicacion con las personas o los grupos de diferentes culturas. En sus
conclusiones la autora apunta la importancia de indagar sobre estas diferencias culturales con
el objetivo de abonar a la comprensidn de las practicas profesionales, ya que desde su estudio
encontré que tales practicas se conforman a partir de aquellas comprensiones que el
profesorado tiene sobre lo que le parece sorprendente, desconcertante y criticable en las
personas con las que interactia en su labor cotidiana (alumnos, padres, compafieros,

miembros de la comunidad), sirve entonces de base para la reflexion sobre las propias
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normas, valores y representaciones, aspectos que resultan ser indisociables del proceso de

ensefianza- aprendizaje.

En su articulo, Cohen-Emerique (1999) hace un analisis de los principales Incidentes
Criticos reportados sobre la comunicacion de trabajadoras sociales en contextos
interculturales constituidos por comunidades de inmigrantes. Los temas reportados
estuvieron relacionados con choques culturales generados a partir de las diferentes normas
de relaciones familiares, las distintas posiciones ideoldgicas, las conductas especificas a
partir de creencias puntuales -sobre todo las relacionadas a creencias religiosas- y en general,
todo aquello que se interpreta a partir de la vision de la sociedad occidental, misma que ha
sido impuesta como un principio de coherencia, y por ende, interpretado como un valor que
debe seguirse. Ante esto, la autora declara la importancia de, en términos de relaciones

interculturales, la formacion y la sensibilizacion sobre la percepcion de diferentes culturas.

Relacionado a esto, Ramos-Vidal (2011) reconoce que el analisis de los IC permite
profundizar en las creencias estereotipadas y prejuicios que pueden suscitarse cuando
distintas culturas entran en contacto, de acuerdo con su estudio, es precisamente el
desconocimiento que se tiene sobre el otro -en términos de pautas culturales- lo que detona
el conflicto intercultural; de estas situaciones destacan elementos constantes en la descripcion
de los choques culturales como los contextuales, situacionales, histéricos y cognitivo-

afectivos.

Desde una perspectiva general, la técnica de los IC ha retratado una serie de
situaciones que, desde trabajos empiricos han permitido enlistar los eventos mas
desestabilizadores para el profesorado, algunos de estas situaciones son: relativos a la
organizacion de tiempo, planificacion y recursos, relacionados con las normas de conducta
de los alumnos (y no lograr distanciarse de estos), relativos a los contenidos académicos, 10s
métodos de ensefianza, relacionado con la motivacién del alumnado, las estrategias de
evaluacion y los conflictos entre maestros (Bilbao y Monereo, 2011; Monereo y Monte, 2011;
Toompalu et al., 2016).

Lo revisado a partir de investigaciones empiricas permite identificar la importancia

de indagar no solo en las creencias que sostienen los docentes sobre la El, sino ademas incluir
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los elementos que, desde perspectivas separadas han buscado contribuir con el conocimiento
sobre concepciones: actitudes, expectativas y aquellas variables que se identifican a partir de
la exploracion que se hace al tema de formacion docente: reflexiones sobre las propias formas
de concebir las relaciones y costumbres culturales, lo esperado de la propia préctica docente
y del desempefio del alumnado, la sensibilizacion hacia otras culturas mediante experiencias
previas y el conjunto de conocimientos que se tiene sobre las otras personas. En concreto,
resulta importante para la investigadora retomar el aspecto de las experiencias previas con
las que pudo o no contar el docente participante en relacion con otras culturas diferentes a la
propia, ello con la finalidad de seguir indagando en los elementos posibles que permiten
lograr una mayor comprension sobre como se organizan las concepciones sobre Educacion

Intercultural, desde una perspectiva reflexiva y comprensiva.

1.3. Objetivos
Obijetivo general

Comprender y explicar las relaciones existentes entre las concepciones sobre la
Educacion Intercultural y practicas docentes de maestros que trabajan en comunidades
indigenas del Estado de Morelos e identificar los desafios de su desarrollo profesional para

llegar a conclusiones sobre sus necesidades de formacion.

A partir del objetivo general, se proponen objetivos especificos que orientaran el

desarrollo de la presente investigacion:

1. Caracterizar la problematica actual de la Educacién Intercultural en el estado de
Morelos.

2. Analizar el contexto de los escenarios de investigacion y caracterizar las escuelas
participantes.

3. Identificar las concepciones de los maestros de comunidades indigenas sobre la
Educacion Intercultural.

4. Caracterizar las préacticas que desarrollan los profesores en sus clases y las diferentes
dimensiones en las que estas se manifiestan.

5. Identificar los principales problemas de la practica profesional de los docentes que
laboran en escuelas de comunidades indigenas, asi como su expresion en necesidades
de formacion y desafios de su desarrollo profesional.
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1.4. Justificacion

Se reconoce que la tradicion escolar indigena del pais ha realizado cambios en su
normatividad y reorganizacion parcial e infraestructura, aunque esto apenas signifique los
primeros intentos por revertir los principios excluyentes que ha caracterizado a la educacion
béasica general y enfocarlos hacia el cambio educativo intercultural (Hargreaves, 2002, como
se cita en Gallardo, 2004).

En el Articulo 3° constitucional se establecié como fines de la educacion un desarrollo
armonico de todas las facultades del ser humano, donde lo primordial debe fundamentarse
en la propuesta de formar estudiantes con convicciones y capacidades necesarias que
busquen, a su vez, contribuir con la construccion de una sociedad mas justa e incluyente,
respetuosa de la diversidad, atenta y responsable hacia el interés general (SEP, 2016).
Asimismo, en el plan curricular 2016 de la SEP, los fines propuestos hablan de la apertura
intelectual como la adaptabilidad, el aprecio por el arte y la cultura, la valoracion de la
diversidad, la promocion de la igualdad de género, la curiosidad intelectual y el aprendizaje

continuo.

No obstante, cuando se habla de calidad en educacion, ain se reconoce la existencia
de profundas diferencias a raiz de la desigualdad de oportunidades que presentan los nifios
mexicanos ubicados en zonas rurales, los de recursos socioeconomicos bajos y los indigenas,
quienes tienen menos acceso a la escuela, reciben servicios educativos de calidad inferior,
presentan resultados de aprendizaje méas bajos y abandonan antes la escolarizacion en
comparacion con los alumnos de escuelas urbanas que provienen de familias con clase media
y alta (Comision Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indigenas y Programa de las
Naciones Unidas para el Desarrollo [CDI-PNUD], 2006; Mufiiz, 2002; Schmelkes, 2002,
2009; Stavenhagen, 2008).

Respecto a la cuestion indigena del pais, en un trabajo reciente presentado por Dietz
(2017), se reconocen los logros que han contribuido a superar en un minimo las limitaciones
tanto politicas como pedagdgicas de la antigua educacion indigena bilingle y bicultural; sin
embargo, aln se mantienen los sesgos hacia el trato preferencial de cuestiones étnico-
indigenas, volviéndolo exclusivo de esta poblacidn y dejando de lado con ello la idea de para

todos que desde hace afios ya fue establecido por la SEP.
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Relacionado con lo anterior, es que se justifica la relevancia de este proyecto de
investigacion, el cual busca contribuir con la mejora de la calidad educativa que viven los
nifios de comunidades indigenas, particularmente en el Estado de Morelos, posicionandose
desde la comprension compleja de la relacion entre las concepciones sobre la Educacion
Intercultural con el adecuado desarrollo de practicas docentes, que sustente la elaboracion de
estrategias de formacion continua, pertinentes y adaptadas a la cultura de estas comunidades,
para evitar que se siga concibiendo como conflictiva y dial6gica, esperando por el contrario,
ser reconocida como la herramienta descriptiva y analitica que aporta a las interrelaciones

que estructuran una sociedad dada (Dietz, 2017).

Asimismo, se busca contribuir con el Programa Nacional de Educacion 2000-2006
(PRONAE), que como una vision a futuro —a 2025— continua aspirando a una educacion de
calidad y equidad, es decir una educacion para toda la poblacion del pais, que sea pertinente,
incluyente e integralmente formativa; una educacion efectiva, innovadora y realizadora
(Latapi, 2006). Y lograr asi, hacer frente a la inequidad educativa que ha consistido en la
diferente calidad de las practicas pedagdgicas que reciben los alumnos (Cruz et al., 2006;
Reimers, 2002; Rubin, 2008; Schmelkes, 1994; Stipek, 2004).

Para esta propuesta se parte desde la perspectiva planteada por Pozo et al. (2006),
quienes proponen situarse en el enfoque de las teorias implicitas y desde este marco,
identificar las concepciones implicitas (también llamadas asi), asi como comprender la
relacion gue tienen estas con las practicas docentes. Indagar sobre este centrando esfuerzo en
su comprension relacionada con la Educacion Intercultural, puede ayudar a sintonizar mejor
el curriculum y las précticas educativas con las expectativas de ensefianza y aprendizaje que

tanto profesores como alumnos tienen y lograr, de este modo, una educacion mas relevante.

A este argumento que justifica este proyecto de investigacion, hay que afiadir que, en
el campo de la Educacion Intercultural, el estudio de las concepciones sobre este enfoque en
educacion y sus relaciones con lo que sucede en las aulas ha sido poco explorado. El punto
de vista, las visiones de los docentes han sido escasamente consideradas para comprender
cdémo las mismas condicionan a veces de manera muy evidente la naturaleza y caracteristicas

de los procesos de ensefianza-aprendizaje que los docentes desarrollan en sus aulas.

29



Asimismo, las necesidades de formacion docente y formacion continua relacionadas con el

enfoque intercultural en educacion han sido insuficientemente examinadas y documentadas.
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CAPITULO 2
PERSPECTIVAS TEORICAS SOBRE LA EDUCACION INTERCULTURAL Y SU

RELACION CON LAS CONCEPCIONES Y LAS PRACTICAS DOCENTES

En este apartado se plantean los ejes principales que guian este trabajo de
investigacion. En el primero de ellos, a partir del andlisis de las relaciones entre diversidad y
cultura, se pasa a describir la interculturalidad y cémo se diferencia del concepto de
multiculturalidad, para posteriormente centrarse en el enfoque intercultural de la educacion,
especificamente, con un apartado de definiciones y principios. A continuacion, se busca
indagar en un aspecto central del estudio, la categoria de concepciones de los docentes, su
contenido amplio y sus referentes vinculados con otros términos que en la literatura cientifica

se han utilizado, y su expresion en las concepciones sobre la Educacion Intercultural.

Posteriormente, se abordan los principales temas que permitiran sustentar el estudio
de la practica docente, y como desde el enfoque intercultural se han propuesto actividades y
conductas concretas a implementar en el aula, buscando asi dar respuesta a los
planteamientos de la Educacién Intercultural. Igualmente, en este apartado, se incluye una
perspectiva de abordaje para el estudio de las practicas de los docentes, desde los incidentes
criticos que problematizan su actuacion, y que son al mismo tiempo, un motor importante del

cambio y la transformacion.

2.1. Culturay diversidad

La cultura entendida como el conjunto de significados y saberes compartidos es
transmitida de generacidn en generacion, se reproduce en cada individuo, lo que implica el
control de su existencia y es modificable con el paso del tiempo permitiendo dar sentido a
hechos y fendmenos sociales. Se enriquece con los cambios comunitarios y sirve de referente
para la construccion de hombres y mujeres como seres humanos, se cree que no existe
sociedad humana, arcaica 0 moderna gue no cuente con cultura (Morin, 1999 y Pérez Gomez,

1998, como se citan en Leiva, 2007).

Para Giménez (2005), el término cultura, desde el campo de la sociologia y
antropologia, admite dos grandes familias de acepciones: “las que se refieren a la accidén o
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proceso de cultivar (donde caben significados como formacion, educacion, socializacion,
paideia, cultura animi, cultura vitae), y las que se refieren al estado de lo que ha sido
cultivado, que pueden ser, segun los casos, estados subjetivos (representaciones sociales,
mentalidades, buen gusto, acervo de conocimientos, etc.), o estados objetivos (como cuando
se habla de patrimonio artistico, de herencia o de capital cultural, de instituciones culturales,

de cultura objetiva y de cultura material)” (p. 33).

Respecto a esto, Diaz-Couder (1998) puntualiza la importancia de no introducir una
sola definicion de cultura en la planeacion educativa, ya que esto puede complicar
considerablemente su utilizacion en las actividades y dinamicas al interior del aula. Por el

contrario, sefiala como productivo ver a la cultura como un conocimiento en varios niveles:

a) Cultura material: donde se acumulan los objetos tangibles producidos para las
actividades cotidianas y ceremoniales.

b) Cultura como saber tradicional: donde se representa la adaptacion al medio ambiente
regional y se enfatizan los conocimientos tradicionales (como lo es la herbolaria,
tecnologias tradicionales, manejo de tipos de tierra, uso simultaneo de pisos
ecologicos, etc.).

c) Cultura como instituciones y organizacion social: refiere a las instituciones sociales
que rigen la vida colectiva (sistemas de parentesco, control de los recursos naturales,
eleccion de lideres o autoridades, tipos de jerarquia).

d) Cultura como vision del mundo: donde se atienden los principios basicos que dan
sentido a las creencias, saberes y valores de una comunidad (éticos individuales con
la comunidad y la relacion de ésta con los mundos natural y sobrenatural).

e) Cultura como préacticas comunicativas: se constituye por practicas comunicativas que
permiten entender la produccion y transaccion de significados en la interaccion social

y culturalmente situada.

De acuerdo con Diaz-Couder (1998), conceptualizar la cultura desde estos niveles,
permite establecer estrategias educativas concretas. Ya en el afio 1998 dicho autor establecia
la idea de que las instituciones sociales escasamente contemplaban la vision del mundo ni las
practicas comunicativas de los pueblos indigenas en la planeacién o proceso educativo, sino

que todos los esfuerzos se centraban en una concepcion de la cultura que enfatiza el folklore,
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la tradicion y la costumbre, es decir, los aspectos mas pintorescos de la cultura material
(vestidos festivos, mascaras, artesanias) y de las tradiciones y costumbres (fiestas, danzas,

masica, cocina tipica).

Esta misma nocion es documentada en la Agenda Intercultural para la educacion
nacional, donde, en pleno 2018 se reflexiona sobre la deuda que aun sostiene el sistema
educativo con los pueblos originarios, de quienes ha expropiado saberes para folklorizarlos
y/o silenciarlos, en un inicio por la conquista y luego por la sociedad criolla y mestiza.
Asimismo, se reconoce Y declara la imposibilidad de seguir percibiendo a la diversidad — que
sea dicho de paso, caracteriza a la sociedad mexicana- como un problema o un obstaculo en

el sistema educativo.

En la presente investigacion, esta dimension subjetiva de la cultura, su existencia a
nivel de los individuos de determinados grupos sociales (Gonzélez Rey, 2007) y su expresion
en sistemas diversos de creencias, expectativas, actitudes y valores, constituyen un tema
central en el abordaje tedrico y metodoldgico de la investigacion, y en la comprension de las
relaciones entre concepciones y practicas que se enraizan en la experiencia cultural y personal
de los participantes, ya que se asume en la dimension cultural la interpretacion de la propia
realidad. Al respecto, Leiva (2013) declara:

En verdad, cuando percibimos y vivimos la realidad, lo hacemos desde esquemas

mentales que estan claramente condicionados y determinados por los significados

sociales, por lo que nuestras creencias, experiencias, actitudes y valores tienen un
profundo sentido cultural, es decir, estan configurados desde las redes de significados

sociales y culturales que construimos de manera colectiva. (p. 174)

Siguiendo esta idea, puede afirmarse que la diversidad, en cuanto a culturas, no solo
es riqueza de conocimientos, sino que resulta ser un aspecto vital para asumir el concepto de
diferencia como una caracteristica inherente de todos los seres humanos (Schmelkes, 2013),
en este sentido, no se puede -ni se debe- pensar en la existencia de culturas mejores o peores
que otras, puesto cada una de ellas es la respuesta dada a un medio vital determinado, lo que
a su vez implica un entendimiento y valorizacion desde tal contexto, en el cual la

construccién cultural ha resultado adaptativa (Gil, 2008).
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Aunado a esto Gltimo, Alarcon y Mérquez (2019) sefialan que no se debe concebir la
diversidad cultural como un principio que se pueda hablar en términos de importancia y
superioridad, por el contrario, resulta adecuado pensar que nadie es mas importante que el
otro, debido a que cada uno tiene un rasgo identitario que lo vuelve Unico y del cual el otro
puede aprender.

Por otra parte, Aguado (2007) y Moliner et al. (2010) puntualizan que la diversidad
percibida como un proceso inherente a la naturaleza humana, posibilita la mejora y el
enriquecimiento de las condiciones y relaciones sociales y culturales entre las personas y
entre los grupos sociales. Poseer esta vision positiva y propositiva de la diversidad cultural
como el centro de los debates y de los esfuerzos puede permitir mejorar la educacion y la
ensefianza (Coll y Miras, 2001).

2.1.1. Educacion inclusiva y atencion a la diversidad

Lograr una educacion de calidad implica contemplar aspectos relacionados al
principio de equidad y el de igualdad de oportunidades para el alumnado, por lo que el
sistema educativo se ve en la obligacion y demanda de brindar respuesta a las diferencias
personales “ya sea que provengan de distintas posibilidades, capacidades o intereses, o de

situaciones individuales y sociales diversas” (Garcia et al., 2012, p. 260).

Desde el &mbito internacional, la Declaracion Universal de los Derechos Humanos,
de acuerdo con su articulo 7° establecio la igualdad representativa entre todas las personas
ante la ley, sin distincion y en contra de toda posible discriminacion (SEP, 2018).
Promoviendo en los estados incorporar estos derechos humanos en sus legislaciones

nacionales con el objetivo de relacionarlas con las politicas y planes de desarrollo.

En el caso particular de México, es por medio de la Constitucion Politica de los
Estados Unidos Mexicanos que se prohibe toda discriminacion posible “motivada por origen
étnico o nacional, el género, la edad, las discapacidades, la condicion social, las condiciones
de salud, la religidn, las opiniones, las preferencias sexuales, el estado civil o cualquier otra
que atente contra la dignidad humana y tenga por objeto anular o menoscabar los derechos y
libertades de las personas” (SEP, 2018, p.12).
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Asi es como entra en vigor el papel fundamental que juega la Educacion Inclusiva,
cuyo concepto refiere al conjunto de condiciones educativas que fomenta la vision de la
diversidad desde perspectivas equitativas, donde es valoradora y apreciada como una
condicion prevaleciente en el ser humano (Garcia et al., 2012; SEP, 2018). Asimismo, busca
romper con las barreras sociales, estructurales, normativas y/o culturales que interfieren con

la participacion de todos los nifios y nifias en el sistema educativo.

En sus postulados, se hace especial diferencia entre educacion inclusiva y educacion
especial. Dejando a esta primera la conformacion de politicas educativas que de forma
transversal e interseccional atiendan a la diversidad de acuerdo con las necesidades, intereses,
caracteristicas, estilos y ritmos de aprendizaje propios e individualizados de los alumnos; por
su parte, la educacion especial refiere especificamente a la atencion que se brinda a una
poblacidn con caracteristicas especiales (Garcia et al., 2012; Martinez et al., 2018). Por su
parte, Sales y Garcia (1997) conciben la Educacion Inclusiva, como el modelo conformado
a partir de las demandas que se hacen de la diversidad derivada de condiciones de
discapacidad, se trata de un proceso de respuestas encaminado a salvaguardar la diversidad
del alumnado, especificamente de su participacion en el aprendizaje y en la reduccion de la

exclusién y discriminacion dentro y desde la educacion.

Resulta relevante para el presente estudio diferenciar por otro lado, el concepto de
educacion inclusiva con el de Educacion Intercultural. Mas adelante en este documento se
analizaran con mas profundidad los objetivos y principios que regulan la segunda, con la
intencion de retratar la naturaleza comparativa de la Educacion Intercultural con relacién a

la Educacion Inclusiva.

La misma naturaleza del proyecto debe permitir identificar la especificidad,
relaciones intrinsecas e independencia relativas de los enfoques de Educacion Intercultural y
Educacién Inclusiva, accion que también es considerada como importante y de urgencia
desde lo propuesto en la Agenda Intercultural para la Educacién Nacional. De acuerdo con
lo propuesto por Martinez et al. (2018) “en el sistema general en los distintos niveles de la
educacion basica, el tema de la diversidad e interculturalidad ocupa una posicion marginal y

estd siendo substituido por el enfoque de la educacion inclusiva” (p. 7).
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2.2. Interculturalidad

De acuerdo con Sales y Garcia (1997), el término de interculturalidad hace alusién a
un aspecto normativo, es decir, refiere a un proceso de intercambio e interaccion
comunicativa que resulta fundamental para las comunidades multiculturales. Semejante a
esto, Schmelkes en una publicacion del 2013 sefialé que el término no podia ser concebido
como un concepto descriptivo, sino una aspiracion, misma que se trata de la relacion entre
culturas y que basan su vinculo en respeto e igualdad, buscando ir mas alla del simple

reconocimiento cultural o coexistencia entre distintos grupos culturales.

En contraste con esto, Dietz (2017) afirma que el término si puede utilizarse, ya sea
de manera prescriptiva como descriptiva; en su trabajo explicita que si el abordaje de lo
intercultural se hace desde una postura descriptiva, la definicion mas adecuada resulta ser:
“conjunto de interrelaciones que estructuran una sociedad dada, en términos de cultura,
etnicidad, denominacidn religiosa y/o nacionalidad” (p 193). Estas relaciones son asimétricas
de acuerdo con el poder politico y socioecondémico, por lo que el énfasis esta centrado en el
tipo y la calidad de las relaciones intergrupales dentro de la sociedad, evidenciando aun mas
la diversidad en términos de quienes pertenecen a una mayoria y quienes son estigmatizados

COmo una minoria.

Por el contrario, si se parte del término interculturalidad desde una visidn prescriptiva,
visualizandose como una nocién normativa, se emplea un programa transformador que tiene
por finalidad concientizar a las sociedades contemporaneas de las diversidades internas que
poseen, buscando volverse mas inclusivas y simétricas en relacion con sus minorias (Dietz,
2017). El énfasis aqui radica en la necesidad de transformar las relaciones entre estos grupos,
permitiendo alterar las percepciones de la mayoria y promover los procesos reciprocos de
identificacion y empoderamiento. Resulta ser esta nocion la mas cercana a las propuestas por
los autores europeos que, como bien se aclaré previamente, parten de una vision mas en
términos de migracion y todo lo que ha implicado para México y su diversidad cultural al
interior del pais hace que quiza, se complique el lograr una definicion clara y precisa de lo

que es interculturalidad.

En el siguiente subepigrafe se hace una diferenciacion conceptual entre

multiculturalidad e interculturalidad, se espera a través de esta comparativa, que el término
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de interculturalidad se vaya esclareciendo, permitiendo también identificar la postura que

sirve de punto de partida para esta investigacion.

2.2.1. Principales diferencias entre perspectivas multiculturales e interculturales

Entonces ¢por qué se habla en términos de interculturalidad y no de
multiculturalidad? Como se menciond brevemente al inicio del documento, la principal
diferencia emana en la concepcion de diversidad, sin embargo, se reconoce que ambos
enfoques no son opuestos ni mutuamente excluyentes. De acuerdo con Sales y Garcia (1997)
al momento de querer distinguir a un término del otro, se introduce la problematica del
sustento en ideologias diferentes que permiten entrever que existen imprecisiones de los

limites.

En relacion con esto, Garcia (2006), tratando de diferenciar ambos términos, alude al
origen, sefialando que el término multiculturalidad, al proceder de Norteamérica es empleado
con la notable distincion entre sus ciudadanos nacionalizados y aquellos que por una u otra

razon llegaban en busca del suefio americano (africanos, asiaticos, hispanos, etc.).

Respecto al término de interculturalidad, sefiala que asienta sus raices en Europa,
mostrandose mas poético y creativo; de acuerdo con Garcia (2006), la multiculturalidad solo
busca reflejar una realidad pluricultural innegable, siendo mas pragmatico o apegado a la
realidad de las cosas, mientras que la interculturalidad resulta mas prescriptiva o pedagdgica,
esta distincion se encuentra en sintonia con lo propuesto por Sales y Garcia (1997) y
Schmelkes (2013).

Otra de las distinciones que se establecen desde la literatura, es que la
multiculturalidad es solo un modo de aceptar e interpretar la existencia de varias culturas en
un mismo contexto, supone basicamente la coexistencia de diferentes culturas en igualdad de
espacio y tiempo; por el contrario, el concepto de interculturalidad refiere a una interaccion
entre grupos y personas de diversas culturas basada en posiciones de igualdad y respeto, que

conducen a una transformacién y enriquecimiento mutuos (Casanova, 2005).

En México, la interculturalidad ha transitado desde el abordaje de la diversidad que
emerge, por ejemplo, de los procesos migratorios que se viven en el pais, asi como de las

interacciones que se generan entre pueblos indigenas y no indigenas (Dietz, 2017).
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Ante esta distincion, se puede sefialar que el concepto de interculturalidad es el méas
preciso a emplear, porque corresponde mejor al caracter normativo y prescriptivo que
caracteriza a la educacion y, ademas, porque describe fielmente la realidad deseable, misma
que reconoce la inevitable impregnacion que se genera entre dos o méas culturas cuando

entran en contacto (Del Arco, 1998; Sales y Garcia, 1997).

2.2.2. El enfoque intercultural de la educacion

La educacion hace referencia a la ensefianza/aprendizaje de diferentes aspectos
personales como son los valores, habilidades, actitudes y conocimientos, es decir, se encarga
de transmitir valores, hecho por el cual se le considera como una tarea de culturalizacion, por
lo que en ningln caso puede verse a la educacion como un proceso neutro e indiferente

(Sarramona, 1992, como se cita en Del Arco, 1998).

Relacionado con esto, Zayas y Rodriguez (2010) describen la educacion como un
proceso institucional que se inscribe en las practicas y relaciones de los individuos y grupos
sociales en diferentes situaciones y contextos. Sefialan que dicho proceso consiste en la
transferencia, reproduccion y apropiacion de los significados culturales, expresados en
términos de saberes, pautas de conducta, normas y valores. Sin duda alguna, la educacién
tiene una funcion importante en relacion con el desarrollo de dialogos entre culturas, relacion
que busca derribar muros fragmentados por la ignorancia, la incomprension, inseguridad,

falta de comunicacién y solidaridad.

Se vuelve entonces, necesario el establecer un modelo educativo que propicie el
enriquecimiento cultural de los ciudadanos, que ayude a lograr una coexistencia basada en el
respeto y reconocimiento de la diversidad, a través del intercambio y el dialogo evitando la
asimilacion de aquellos colectivos mas o menos minoritarios a quienes se consideran

poseedores de una cultural diferente e incluso inferior (Sales y Garcia, 1997).

Este modelo educativo es el que se denomina Educacion Intercultural y que
idealmente debe estar dirigido a toda la comunidad; resulta ser un enfoque que busca dar
respuesta educativa a la diversidad cultural de los estudiantes, dejando de lado la perspectiva
monocultural y, por el contrario, optando por comprender la diversidad como hecho humano

(Casanova, 2005; Leiva, 2007). En este sentido, la Educacion Intercultural pretende formar
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en todos los alumnos de todos los centros una competencia cultural madura, es decir, un
bagaje de aptitudes y de actitudes que les capacite para funcionar adecuadamente en una
sociedad que resulta pluricultural, multicultural y multilinglie (Jordan et al., 2001).

Sumado a lo anterior, Aguado (2003), también propone que la Educacion Intercultural
promueva practicas educativas dirigidas a todos, no Gnicamente a alumnos y maestros, sino
a todos los miembros de la sociedad como una comunidad, propone un modelo de analisis y
de actuacion que afecte a todas las dimensiones del proceso educativo, destacando que “se
trata de lograr la igualdad de oportunidades (entendida como oportunidades de eleccion y de
acceso a recursos sociales, econémicos y educativos), la superacion del racismo y la
adquisicion de competencia intercultural en todas las personas sea cual sea su grupo cultural

de referencia” (p 63).

Ante esto, Jordan et al. (2001) establecen que los objetivos de la Educacion

Intercultural deberan proponerse en cuatro grandes grupos:
a) fomentar actitudes interculturales positivas,

b) mejorar la autoestima de los alumnos (sobre todo aquellos que pertenecen a grupos

minoritarios),
c) potenciar la convivencia y la cooperacion entre todos los alumnos y
d) potenciar la igualdad de oportunidades académicas.

En el primer grupo, Jordan et al. (2001) hacen referencia a todos aquellos aspectos
que hablan sobre el fomento del respeto y la tolerancia a las diversas formas de entender la
vida, asi como la valoracion de los aspectos positivos de otras culturas y la adopcion de
actitudes de apertura hacia otros modelos culturales; en complemento a esto, Del Arco (1998)
habla de fomentar en las personas y comunidades una conciencia social justa y solidaria que
haga frente a las desigualdades existentes. En el segundo grupo, se enfatiza en acoger
incondicionalmente a cualquier alumno, valorado por su calidad de persona, sin buscar
etiquetas por su pertenencia cultural, asimismo, mencionan destacar los puntos fuertes y
valiosos de aquellos otros que pertenecen a culturas diferentes y de estimular la participacion

escolar de todos los alumnos tratando de evitar cualquier situacién de marginacion.
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Segun Jordén et al. (2001), el tercer grupo se caracteriza por buscar estimular los
aprendizajes y juegos de cooperacion entre todos los alumnos, con el fin de que estos
comprendan, se adapten y funcionen adecuadamente en la cultura escolar; en este punto,
Aguado (2003), por su parte, insiste en desarrollar una actitud de didlogo, cooperacion e
intercambio dentro de la escuela que brindara enriquecimiento cultural y educativo como

objetivo principal.

En el cuarto grupo, los autores (Jordan et al., 2001) proponen la planificacion de
adaptaciones curriculares que consideren las caracteristicas propias de la cultura en la que se
inserta, para poder responder a las diferentes capacidades, motivaciones y estilos de
aprendizaje. También sostienen la importancia de mostrar expectativas positivas en

relaciones a las posibilidades escolares de todos los alumnos.

Por otra parte, en la guia propuesta por Stefoni et al. (2017) rescatan una serie de
aspectos que resultan ser claves para considerar que un sistema educativo brinda una
Educacion Intercultural, algunos de ellos ya previamente retomados por Jordan et al. (2001)
no seran descritos. Las propuestas que las autoras enumeran son retomadas del trabajo de

Besalu (s.f., como se cita en Stefoni et al., 2017, pp. 13- 14):

e) LaEI como proyecto transversal de todo el centro educativo. Refiere a la importancia
de visibilizar el enfoque en los documentos institucionales, en la formacion
profesional del profesorado y en las decisiones organizativas del centro educativo. Se
vuelve evidente partir en funcion del alumnado y sus propias necesidades,
acentuandose la relacién firme que idealmente puedan tener los docentes y la familia,
el centro educativo y la comunidad donde se encuentre insertada.

f) La EIl como un proyecto pedagdgico. En una escuela intercultural, lo organizativo
adquiere gran relevancia, debido a que la ensefianza se encuentra centrada en el
aprendizaje del alumnado, requiriendo un trabajo previo de planificacion y
conformacién de tareas y actividades rigurosas que cumplan con lo establecido por la
El. Aqui resulta importante contar con técnicas, métodos, recursos y materiales
previamente empleados y -de preferencia- exitosos en el aula.

g) La EI como un proyecto ético. En una escuela intercultural, se precisa especial

atencion a la convivencia y la relacion entre pares desde el realce de los valores,
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permitiendo el aprendizaje mutuo y colaborativo entre los miembros del centro
educativo. Resulta relevante que el docente explicite en todo momento la importancia
de respetar, tolerar y- en medida de lo posible- aceptar aquellas diferencias que

puedan suscitarse derivado de la convivencia escolar.

2.2.3. Algunos antecedentes historicos sobre el enfoque de la Educacion Intercultural

En comparacion con los contextos europeo y estadounidense, donde las politicas
migratorias han tenido estrecha relacion con la Educacion Intercultural, en México ha surgido
a partir de las politicas indigenistas, mismas que, en un inicio tenian una finalidad
asimilacionista de los pueblos originarios, y que con el paso del tiempo han ido
modificandose paulatinamente hasta llegar a sustentarse en una base intercultural con
propuestas de integracion que buscan ir mas alld del contexto educativo (Aguilar, 2004;
Garcia, 2004). En este sentido, la interculturalidad surge como una expresion en cadena del
reconocimiento de la diversidad cultural, étnica y linguistica, basada en la lucha que han
sostenido estos pueblos frente a los diferentes procesos de dominacion padecidos desde la

colonizacidén europea (Gallardo, 2004).

Algunos autores han identificado un continuum de los distintitos modelos educativos
que han existido a lo largo de la educacion sobre la atencidn a la diversidad cultural, mismos
que parten de una perspectiva monocultural y evolucionan hacia las perspectivas

multicultural hasta llegar a la intercultural (Sleeter y Grant, 2003; Sabariego, 2002).

A continuacion, se describen tres etapas historicas sobre la Educacion Intercultural
en México, identificadas a partir de la sistematizacion de la informacion sobre como fueron
surgiendo los diferentes modelos educativos, mismos que marcaron cada uno de estos tres

grandes momentos.

De acuerdo con la revision bibliografica que Carrillo (2012) y Gallardo (2004)
presentan en sus respectivos estudios, en un primer momento aparecen dos tendencias
fundamentales acerca del pensamiento indigenista que emergieron a partir del término de la

revolucion mexicana en 1910 y que habrian de regir el modelo de nacion.

La primera tendencia, estuvo representada por la antropologia mexicana en la figura

de Manuel Gamio, quien manifesto la inquietud de realizar un nuevo proyecto de nacion que
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considerara el conocimiento de la realidad indigena con la finalidad de reconocer el alma, la
cultura y los ideales de los pueblos originarios; sin embargo, la otra corriente, representada
por Justo Sierra -y con una inclinacion evidentemente europea- tuvo mayor fuerza y
dictamind que la pluralidad lingtistica del pais era un obstaculo en la formacion plena de la
Patria. Es entonces cuando Sierra solicita la unificacion del habla nacional y se constituye la
alfabetizacion en lenguas indigenas para la castellanizacion escolar (Carrillo, 2012; Gallardo,
2004). Es en esta primera etapa donde se evidencia una perspectiva educativa monocultural,
en el que se encuentran los modelos asimilacionistas, segregacionistas y compensatorios,
mismos que imponen la cultura hegemdnica a las poblaciones minoritarias y que
corresponden a politicas educativas conservadoras que se sustentan en la teoria del déficit
cultural (Sabariego, 2002).

La segunda etapa tiene lugar a partir de la presidencia de Lazaro Cardenas (1934-
1940), quien reconocid que diversos grupos indigenas hablantes de una lengua diferente
constituian mas o menos la mitad del pais y se encontraban econdémica y culturalmente
marginados del resto de la poblacion nacional; es entonces cuando surge la politica
indigenista que establecié como meta nacional integrar a los indigenas a la nacionalidad
mexicana (Carrillo, 2012): “entendido de esta manera, el indigenismo se transformo en piedra
de toque de la politica nacionalista en lo educativo y lo cultural. La escuela fue considerada

como el principal instrumento” (p. 179).

Surge entonces el modelo de educacion bilingiie bicultural incorporado por la
Direccion General de Educacién Indigena (DGEI) para escuelas indigenas, buscando el
equilibrio de las dos lenguas y el conocimiento de los grupos originarios a la par de la cultura
nacional (Fuentes, 2010; Gallardo, 2004). En esta segunda etapa, se identifica una
perspectiva multicultural, que reconoce la diversidad y concibe la escuela como un agente

favorecedor del pluralismo cultural (Gil, 2008; Sabariego, 2002).

El modelo implementado por la DGEI se convirtié en un programa de transicion para
facilitar el paso de la lengua materna indigena a la dominante - la cual ain prevalecia en el
curriculo explicito- sin embargo, la finalidad de esta perspectiva aln guardaba su distancia
con aquella que brindaria los verdaderos cambios para la situacién indigenista del pais
(Schmelkes, 2002).
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Finalmente, en la tercera etapa (Ultima década del siglo XX) hace acto de presencia
el término “intercultural” en la propuesta de una educacidén bilingle intercultural,
caracterizada por el reconocimiento de la diversidad cultural como riqueza y la necesidad de
propiciar, desde la escuela, el didlogo de saberes, de lenguas, de valores y de las distintas
visiones del mundo, promoviendo el respeto a las diferencias y buscando fortalecer la
identidad local, regional y nacional, asi como el desarrollo de actividades y practicas que
tiendan a la basqueda de libertad y justicia para todos (DGEI, 1999; Gallardo, 2004).

En esta Ultima etapa se marca un giro paradigmatico importante, debido a que se
asume que la interculturalidad no hace exclusivamente alusion a la diversidad de los pueblos
indigenas, sino que se expresa en todos los habitantes del pais (Aguilar, 2004; Gallardo,
2004); sin embargo, esta posicion no apareceria formalmente en algun documento oficial
sino hasta el afio 2001, cuando la SEP establece una “Educacion Intercultural para Todos”
en el Programa Nacional de Educacion 2001-2006, con el objetivo de “desarrollar en todos
los nifios y jovenes mexicanos el conocimiento de nuestra realidad multicultural, impulsar el
reconocimiento y fomentar la valoracion de que la diversidad sustenta nuestra riqueza como
nacion” (SEP, 2001, p. 136).

Cabe sefialar que, previo a la declaracion de una EIl para todos antes descrita, en los
planes y programas de estudio de las escuelas normales de 1999, ya se reconocia como un
rasgo deseable en el perfil del nuevo maestro, aspectos como la apreciacion y respeto hacia
la diversidad regional, social, cultural y étnica del pais, acentuandose la aceptacion de que
dicha diversidad estard presente en las diferentes situaciones en las que realice su trabajo
(SEP, 2010).

Asimismo, se rescata de este documento la propuesta concreta de competencia
didactica, en la que resaltan saber disefiar, organizar y poner en practica estrategias y
actividades que se adecuen a las necesidades, intereses y formas de desarrollo de los
estudiantes, retomando a la par, las caracteristicas sociales y culturales de éstos y de su
entorno familiar. Desde el plan de estudios de 1999, se planteaba la importancia de formar al
docente cuyo esfuerzo estaria centrado en el desarrollo de habilidades y de formacién valoral,

garantizando el éxito personal y académico del estudiantado (SEP, 2010).
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A partir de la reforma de 2001, la SEP establecio dos propdsitos diferenciados con
respecto a la interculturalidad. Por un lado, enfocado en la educacion indigena, se busco
revalorar esta de manera positiva mediante el reconocimiento apropiado las culturas de los
diferentes pueblos originarios, asi como “favorecer la incorporacion efectiva de los diferentes
idiomas como lenguas de instruccion y aprendizaje” (p. 64). Por otro lado, enfocado al resto
de la educacién publica, se propuso revalorar todas las diferentes formas en las que la
diversidad es capaz de expresarse: la que se deriva del reconocimiento de capacidades
diferentes y de diferencias étnicas, las relacionadas con el género, la preferencia sexual,
etcétera (Velasco, 2010).

Ciertamente, se podrian sumar o sefialar mas etapas que hablen sobre el transitar de
la EI en México. Sin embargo, las tres previamente presentadas permiten a la investigadora
enmarcar y puntualizar las perspectivas dominantes sobre la atencion a la diversidad cultural:
monocultural, multicultural e intercultural. Resulta evidente una mayor presencia de las

primeras dos perspectivas en la historia particular de la educacién indigena en México.

2.2.4. La Educacion Intercultural Bilingte (EIB)

Hasta este momento se ha realizado un recuento de diferentes matices y visiones de
la interculturalidad, pero ¢cémo realmente se ha trabajado desde la SEP en el caso especifico
de México? Tal y como se menciond en el recorrido historico del transitar de la EI en México,
modelos como Educacion Bilinglie Bicultural (EBB) y Educacién Intercultural Bilingle
(EIB) tuvieron protagonismo importante en la educacion en México (y paises
latinoamericanos). A continuacién, se recopilan aqui algunos de los objetivos de dichos
programas, acciones implementadas, desafios, éxitos y/o fracasos a lo largo de su

implementacion.

De acuerdo con la recapitulacion hecha en la Agenda Intercultural para la Educacion
Nacional, las politicas de una EIB se abren camino a raiz del levantamiento zapatista en 1994
y la presion impulsada por el movimiento indigena mexicano reunido en el Congreso
Nacional Indigena (CNI). A estas situaciones se sumaron los discursos de diferentes
organismos internacionales que planteaban la necesidad del reconocimiento de la diversidad

étnica, cultural y linguistica (Martinez et al. 2018).
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A partir de las aportaciones desde organismos internacionales y por los propios
movimientos locales, el gobierno mexicano decidié promover la perspectiva intercultural en
la educacion publica, en principio enfocado en la educacion indigena. Por ello, dicha
modalidad educativa, presentd cambios conceptuales a principios de la década de los
noventa, pasando de ser bilingte bicultural a bilingte intercultural (Velasco, 2010).

Por tanto, la EIB se introduce en el sistema educativo nacional como un enfoque y
programa derivado de politicas y cambios exigidos a instituciones del medio indigena en
educacion basica; se planted desde la importancia de fomentar la lengua y cultura de los
pueblos originarios con el objetivo de apoyar en la resolucién de conflictos para una préctica
educativa efectiva de la interculturalidad, entendida a su vez, como un dialogo entre culturas

donde mutuamente se enriquece para una mejor convivencia en la sociedad (Corona, 2015).

Posteriormente, como parte de las acciones derivadas de la nueva politica
intercultural, se conforma la Coordinacién General de Educacion Intercultural y Bilingle
(CGEIB), organismo encargado de redisefiar el curriculum y programas de estudio de los
diferentes niveles educativos, con el objetivo de integrar materias que retomen los elementos
de la region donde se localiza la comunidad. Como parte de sus principales funciones
destacan la implementacion de programas de formacion y actualizacion docente para

profesores que imparten clases en escuelas interculturales (Alarcon y Marquez, 2019).

Desde la conformacion de dicho organismo, se identificaron sugerentes cambios en
el area educativa y especificamente, en el de la Educacion Intercultural: a) la acentuacién en
lo intercultural, pretendiendo ir mas alla de lo bilingue; b) un evidente giro en la misma
concepcion de lo intercultural; c) el planteamiento de lograr un El para todos; y, d) la
demanda de una politica de educacion que impulse la propuesta de alcanzar una EI para todos
los niveles educativos, buscando ir mas alla del nivel basico, sino incluir también los niveles

medio superior y superior (Jiménez-Naranjo, 2012).

Desde la perspectiva de la EIB se propuso como uno de los ejes rectores, respetar los
derechos linguisticos de los nifios indigenas con una ensefianza en sus lenguas maternas como
punto de partida. De acuerdo con Martinez et al. (2018) esta promesa aln queda en deuda

ante la realidad que viven las y los nifios indigenas, quienes no son ensefiados en sus lenguas,

45



sino que la educacion ha representado un puente para la completa castellanizacion y el

aumento de lenguas originarias en peligro de extincion.

Otro aspecto que se ha rescatado de la investigacion educativa sobre EIB es la
permanente orientacion sesgada de indigenismo con la que cuenta la formacién de docentes;
esta vision cargada de percepciones segregacionistas y compensatorios se ve reflejada en los
disefios curriculares y en las instancias que forman al profesorado, manteniéndose discursos
culturales que fijan la imagen de lo indigena y se le vincula con carencias y dificultades, lo
anterior, tiene diferentes implicaciones, entre ellas la de negar los nuevos rostros, demandas

y derechos de los pueblos (Jiménez-Naranjo y Mendoza-Zuany, 2016; Martinez et al., 2018).

Para la presente investigacion resulta importante esclarecer la decision de trabajar en
el estudio de las Concepciones sobre Educacion Intercultural (EI) y no sobre Educacion
Intercultural Bilinglie (EIB) modelo ain vigente. En principio, se espera aportar
conocimiento que ayude a definir de manera contextualizada el variado y multifacético
concepto de Educacion Intercultural; como se reviso, ha resultado ser un término dificil de
definir o redefinir, que puede decirse alin se encuentra en construccion -0 en constante
reconstruccion- y cuyas principales referencias han tenido sus origenes en contextos
extranjeros, por ello, se espera que este estudio contribuya a aportar un esclarecimiento en

cuanto al término desde el contexto mexicano.

Por otro lado, se espera poder dejar a un lado la vision sesgada de indigenismo que
modelos como el de la EIB han fomentado a contribuir desde perspectivas compensatorias la
idea que se tiene sobre el trabajar desde contextos indigenas (Jiménez-Naranjo y Mendoza-
Zuany, 2016), para la autora, un modelo mas propio que podria permitir romper con estas
visiones de orientaciones pesimistas resulta ser el de Educacion Intercultural, sobre todo si

se parte de la premisa que establece una EI para todos.

2.3. Las diferentes perspectivas de los profesores sobre la Educacion Intercultural: el

estudio de sus concepciones

En este subepigrafe se revisan diferentes aproximaciones a la definicion de las

concepciones, indagando en cémo distintos autores han desarrollado y trabajado este

46



concepto desde propuestas conceptualmente semejantes, aunque diferentes en su ejecucion y

practica.

Como se ha mencionado previamente, centrarse en el pensamiento del profesorado
resulta relevante debido a que permite encontrar sentido a las decisiones y actuaciones
docentes, lo que contribuye a la posibilidad de hacer sugerencias y recomendaciones respecto
a las préacticas docentes, con el objetivo de mejorar la calidad educativa (Pozo et al. 2006;
Marrero, 2009). La revision de la literatura sobre el tema ha reconocido la relacion estrecha
que existe entre las concepciones de los profesores y su actuar en el aula (Cruz et al., 2006;
Martinez, 2009; Molina et al., 2014; Pozo et al., 2006).

Concepciones, creencias y teorias implicitas.

De acuerdo con Kane et al. (2002) el cambio en las practicas docentes es posible
gracias al estudio de los conocimientos, creencias y las formas de pensar de los profesores;
para estos autores los trabajos se han referido principalmente a los juicios que hacen los

maestros, a la toma de decisiones, a la planeacion y a los procesos de pensamiento.

En sintonia con esta perspectiva, Pajares (1992) refiere particularmente al término
creencias, y afirma que estas influencian la percepcion y juicios que tienen los profesores,
afectando con ello su desempefio en clase, por lo tanto, si la finalidad es mejorar la
preparacion profesional y las practicas educativas de los docentes, resulta importante

entender la estructura de dichas creencias.

Por su parte, Richardson (1996) define estas creencias como un subconjunto de
constructos que nombran y describen la estructura y el contenido de los estados mentales que
conducen las acciones de una persona. De acuerdo con Ortega y Gasset (1999) las creencias
constituyen:

La base de nuestras vidas, el terreno sobre el que acontece, porque ellas nos ponen

delante lo que para nosotros es la realidad misma. Toda nuestra conducta, incluso la

intelectual, depende de cudl sea el sistema de nuestras creencias auténticas. En ellas
vivimos, nos movemos y somos. Por lo mismo, no solemos tener conciencia expresa
de ellas, no las pensamos, sino que actdan latente, como implicaciones de cuanto
expresamente hacemos o pensamos. Cuando creemos de verdad en una cosa no

tenemos la idea de esa cosa, sin que simplemente contamos con ella. (p 29)
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Segln Pajares (1992), a menudo el término de creencias viaja con otros alias:
concepciones, actitudes, valores, juicios, axiomas, opiniones, ideologias, percepciones,
sistema conceptual, preconcepciones, disposiciones, teorias implicitas, teorias explicitas,
teorias personales, proceso mental interno, estrategias de accion, reglas de conducta,
principios practicos, perspectivas, repertorios de comprension y estrategia social. En general,
a pesar de que se insiste en no hablar de tales términos como sin6nimos, en la literatura sobre
el tema ha ocurrido lo contrario, y son numerosos los trabajos que refieren a uno u otro

término de manera indiscriminada.

Por ejemplo, Pozo y sus colaboradores (2006) emplean los términos creencias y
concepciones para referirse al mismo fendmeno, y a su vez, invitan a entenderlas como
teorias implicitas, bajo el argumento de que estas ultimas forman parte de una serie de
enfoques que existen en el estudio de las concepciones. Cabe destacar que el trabajo de Pozo
et al. (2006) se centra en las “concepciones de profesores sobre la ensefianza y el

aprendizaje”.

Buscando presentar una distincion, Kane et al. (2002) han sefialado que la confusion
entre los términos de creencias y concepciones se debe a que la nocién de la primera llevaba
a la idea de un tipo de conocimiento inferior, ya que se le relacionaba con la cuestion
religiosa; por lo que se opté utilizar el téermino de concepciones, las cuales fueron
consideradas como un substrato conceptual de relevancia en el pensamiento y la accion,
proporcionando puntos de vista del mundo y que funcionan como organizadores de conceptos
(Kashitani, 2005).

Por otra parte, y desde una perspectiva basada en estudios con docentes de
matematicas, Contreras (2009) rescata que las concepciones derivan de un marco
cognoscitivo, lo que las envuelve en un caracter personal y dnico, y que se componen de
creencias, preferencias, gustos, significados, conceptos, proposiciones e imagenes mentales;
suelen estar sujetas a reglas, por lo que se les considera en un sentido mas amplio como una
disciplina. Este autor, quien ha basado sus trabajos en los de Platon et al. (1992, como se cita
en Contreras, 2009), declara que las creencias, que considera que se expresan en grado de
conformidad con algo, son componentes de las concepciones, reconoce que otros autores

hablan en términos de sistema de creencias, marcando de esta manera el caracter organizado
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y dindmico de creencias y concepciones, entonces, “las concepciones (creencias o sistema de
creencias) actuan de filtro y elemento decodificador de las informaciones procedentes de

cualquier ambito” (p. 14).

Por su parte, Marrero (2009) define las concepciones como el conjunto de ideas,
creencias y representaciones que tiene una persona acerca de cierto objeto, tema u otra
persona; sin embargo, a lo largo del texto usa indiscriminadamente el término de creencias,
y posteriormente, se centra en la terminologia de teorias implicitas bajo el argumento de que
no constituyen ideas aisladas, sino un conjunto mas o menos organizado y coherente de
conocimientos sobre el mundo fisico o social. En lo que si coinciden ambos autores
(Contreras, 2009; Marrero, 2009) es en afirmar que el caracter implicito hace referencia al

hecho de que no suelen ser accesibles a la conciencia, siendo dificil acceder a ellas.

Por otra parte, Martinez (2009) quien se refiere a las teorias implicitas como un
modelo de representacion de la realidad y también como un sistema de creencias, afirma que
estas discrepancias surgen a raiz de las diferentes concepciones que se tiene sobre la
naturaleza (tendencia psicolégica) y el enfoque o tendencia de pensamiento que se utilice

para concebir la practica educativa y la funcion o figura del profesorado.

Relacionado con esto, Pozo et al. (2006) sostienen que las teorias implicitas, suelen
tener prioridad funcional con respecto a los procesos y representaciones mas explicitos, ya
que, como estructuras que se conforman con el paso del tiempo, permiten -entre otras
acciones- hacer frente a las diferentes situaciones de la cotidianeidad sin significar un costo
cognitivo alto. Por ello, enfatizan los autores, no resulta sencillo que se abandonen tales
teorias implicitas para adquirir conocimientos explicitos o formales que resulten

contradictorios e incongruentes.

Algo que llama la atencién es que, de forma indirecta el término de experiencia y/o
experiencial juega un papel importante a la hora de hablar sobre el estudio del pensamiento
del profesorado. En méas de una ocasion, se puede observar como Pozo et al. (2006) y Marrero
et al. (1993) refieren a que estas creencias en formacién se van resignificando a lo largo de

la vida experiencial del protagonista.
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En el marco de la presente investigacion cobra valor, sobre todo, la idea de que el
constructo concepciones puede ser comprendido mejor asumiendo su naturaleza

multidimensional, ya que esto permite enfatizar en varios aspectos centrales en este estudio:

- El caracter complejo-integrador y articulador de diferentes procesos Yy
formaciones psicolégicas que pueden tener estas concepciones (integran
conocimientos mas o menos formales, pero también creencias y/o conocimientos
empiricos configurados en la experiencia personal en contextos socioculturales),

- Pueden estar organizados como teorias, que pueden ser entendidas como
implicitas por su caricter a menudo no consciente, y su influencia sobre el
comportamiento de las personas

- Tienen un potencial regulador (Gonzalez-Rey, 2007) de la conducta y en general,

de las relaciones de la persona consigo mismas, con los otros y con su entorno.

Por otra parte, y en consonancia con lo anterior, ha resultado relevante analizar como
en el marco del estudio de las concepciones, existen diversos términos que se han trabajado
con frecuencia como categorias independientes, y sin embargo aparecen regularmente en
definiciones y descripciones de como se componen estas concepciones (Contreras, 2009;
Kane et al., 2002; Pajares, 1992; Richardson, 1996). Otros de los constructos frecuentemente
vinculados al abordaje tedrico de las concepciones son: actitudes, expectativas y valores.
Para la presente investigacion resulta también importante hablar de los significados asumidos
en la practica de los docentes, quienes desde lo experiencial y vivencial aportan

conocimientos configuradores.
Actitudes y valores

El primero de los términos empleados en el estudio del pensamiento del profesor
refiere a las actitudes, mismas que fueron definidas por Allport (1957) como “...un estado
de preparacion mental y neuronal, organizado a través de la experiencia, que ejerce una
influencia directiva o dinamica sobre la respuesta del individuo a todos los objetos y

situaciones con los que se relaciona™ (p.8, como se cita en Richardson, 1996).

Este término de uso cotidiano adquiere relevancia al ser interpretado como una
estructura preparatoria, determinada para habilitar al individuo a percibir y actuar de cierta

manera (Martin-Bard, 1990). Se trata de una estructura hipotética, un constructo, que
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reconoce la influencia de las disposiciones individuales en la expresion de los diferentes
comportamientos, es decir, las personas acttan sobre la base de lo que, el conjunto de
experiencias y disposiciones individuales crearon para adoptar posturas frente a diversas

situaciones, temas o incluso, frente a otras personas.

De manera congruente con lo anterior, Diaz-Barriga y Hernadndez (2002), autores
importantes en los estudios sobre la psicologia de la educacion y el desarrollo profesional de
docentes, describen las actitudes como experiencias subjetivas, en las que se ven implicados
ciertos juicios valorativos, los cuales son aprendidos del contexto social y suelen permanecer
estables en el tiempo. Para estos autores, las actitudes son un reflejo del cimulo de valores
que caracterizan a una persona, por lo tanto, también se puede pensar en tal concepto como

constructos que median el comportamiento y/o la accion de la sociedad sobre las personas.

Cabe destacar como sostiene Martin-Baro6 (1990), que por su naturaleza de estructura
hipotética, las actitudes resultan dificiles de observar directamente, Unicamente se puede
verificar su existencia a traves de diferentes manifestaciones de las personas, por lo tanto,
resulta fundamental observar su proceder, asi como actuar sobre ellas (produciendo cambios

de actitudes), esperando lograr definir el caracter y la naturaleza de tales actitudes.

Asi mismo, en el estudio de Escarbajal y Leiva (2017) se incluye el concepto de
actitudes, como unidad de analisis (junto a habilidades y conocimientos) debido a que son
elementos importantes que se configuran en el desempefio del docente y lo acompafian desde
su formacion hasta su actuacion en el aula, resultando ser, plantean los autores, catalizadores
especiales en el rol que el profesorado tiene como agentes dinamizadores de la Educacion

Intercultural.

Por otra parte, otros autores que abordan en sus estudios las caracteristicas de la
actividad del docente frente al aula (Moliner et al., 2010; Salas et al., 2012), declaran que la
relevancia de incluir las actitudes en la exploracion de las creencias (destacando la unidad
actitudes-creencias), se debe a la nocidn de que las primeras subyacen en la conformacion de
las segundas — estas creencias vistas como uno de los elementos que conforman estas
estructuras-, por lo que se determina que la actitud sostenida sobre algin tema, persona o
situacion influye en la toma de decision sobre como se debe actuar ante determinados

aspectos suscitados en el aula .
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Salas et al. (2012) enfatizan en el hecho de que la ensefianza y aprendizaje desde
valores y actitudes adecuados -en el ambito especifico de la interculturalidad- permiten
resolver conflictos que puedan generarse por las implicaciones de vivir en una sociedad de
cambio como la actual; ante esto, con el objeto de fomentar la tolerancia y la convivencia
con personas de culturas diferentes, los autores destacan la importancia de trabajar desde
actitudes que permitan avanzar hacia el enriquecimiento cultural a través de estrategias
educativas diversas, entre las que resaltan: participacién activa, cooperacion y comunicacion

intercultural.

Otro de los conceptos centrales abordados en la investigacion sobre docentes, es
entonces el de valores. Por su parte, Diaz-Barriga y Hernandez (2002) conciben el término
de valor como una “cualidad por la que una persona, un objeto-hecho despierta mayor o
menor aprecio, admiracion o estima” (p. 57). Para ellos los valores pueden tratarse de
aspectos economicos, estéticos, utilitarios 0 morales, siendo precisamente estos ultimos los

que consideran importante retomar para el logro de cambios en el curriculo escolar.

Para Alcala (2015) el término hace alusion a fendmenos que emergen de forma
fortuita, sino mas bien, se constituyen y plasman con esfuerzo y tiempo. Este autor menciona
dos tipos diferenciados de valores, aquellos intrinsecos, considerados valiosos por si mismos,
y otros extrinsecos, que permiten conducir hacia los primeros. Para este autor, la importancia
de atender con cuidado el tema de los valores se relaciona més con el aspecto cultural; asume
la idea de que la mayor parte del tiempo, dichos valores no permanecen en armonia con la
cultura del individuo, es decir, unos pueden oponer a otros y mas si lo individual se compara
con lo social (cuya perspectiva igualitarista limita ain mas la libertad de lo individual). Como
una forma de dar respuesta a este hecho, el autor propone la busqueda de conciliacién entre
valores individuales y sociales mediante el pleno reconocimiento de las creencias y los fines

de la propia cultura donde se insertan.

Si bien Alcala (2015) reporta sus aportaciones desde una postura filosofica, si hace el
reconocimiento de que tal accion (relacionar las creencias con la cultura) permitira un
genuino acercamiento con el mundo indigena de tal forma que se alcance el logro en cuanto
a comprensién y valoracion, dejando de lado perspectivas asimilacionistas y compensatorias

que han marcado la historia de la Educacion Intercultural en México (Carrillo, 2012).
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Desde una perspectiva general, Cabrera et al. (2019) enfatizan la importancia de
incluir en los curriculos todo lo relativo a los valores, tales como como el respeto al otro, el
desarrollo personal y moral, la cooperacion, la solidaridad, la honestidad, integridad y la
tolerancia, de tal manera que no resulten ser temas esporadicos que se retoman en ciertas
actividades, sino que sobresalgan en la planeacién docente como eje transversal para las
diferentes materias, ya que, tal y como los autores lo declaran: “una formacion en valores
permitiréd a los estudiantes vivir con éxito, tanto en su vida personal como profesional, ya que

representan los fundamentos que guiardn su desarrollo y autorrealizacion™ (parr. 10).
Expectativas

Otro de los conceptos que se han estudiado en relacion con el pensamiento del
profesor es el de expectativas, concepto que es definido por la Real Academia Espafiola como
esperanza de realizar o conseguir algo, o bien, posibilidad razonable de que algo suceda (Rae,
2021). De acuerdo con lo planteado por Valle y Nufiez (1989) las expectativas por si mismas
no son ni buenas ni malas, aunque si se reconoce el efecto que estas tienen en el fomento o
la obstaculizacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje cuando son positivas o negativas,
respectivamente; las expectativas sobre el logro que puedan alcanzar los estudiantes se van
formando en el docente de manera inconsciente, a partir de ciertas caracteristicas que priman
en los alumnos (sexo, clase social, grupo étnico, entre otros). Tal y como Valle y Nufiez
(1989) lo plantean:

De manera muy sencilla, podemos considerar las expectativas como las inferencias
gue una persona hacer a partir de una informacién, correcta o falsa, y que implican la
esperanza de ocurrencia de un suceso relacionado con la informacion sobre la cual

tales juicios han sido realizados. (p. 296)

Los estudios e investigaciones que han abordado las expectativas de los docentes
respecto al alumnado, y su influencia sobre el propio comportamiento de los docentes, de los
estudiantes, asi como sobre aspectos claves del desarrollo psicolégico de los estudiantes
(autoestima y autoconcepto, sus propias aspiraciones y metas, bienestar, etc.) destacaron el

efecto regular de estas en la vida del aula y en los aprendizajes y ensefianza escolar.

Asi, los estudios de Rosenthal y Jacobson (1968, como se cita en Cabrera et al., 2019)

que caracterizaron el impacto del Ilamado Efecto Pygmalion en la vida y trayectoria
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académica de nifios, adolescentes y jovenes, constituyen un clésico en la psicologia de la

educacion.

Respecto a esto, Backburn (2015) declara que el Efecto Pygmalion en el aula
determina la tendencia que tienen los alumnos por realizar y cumplir con las expectativas que
los docentes sostienen sobre ellos. Asi, si el profesor mantiene actitudes y expectativas
negativas, el alumno buscard ajustarse a estas, por el contrario, si el docente sostiene
expectativas positivas y realistas el impacto en el alumno sera positivo, al grado de que
potenciara aquellas cualidades del estudiante que le permitan generar espacios para el

adecuado crecimiento y aprovechamiento académico.

Estas expectativas de los docentes se encuentran presentes en todos los niveles
educativos, en estudiantes con o sin Necesidades Educativas Especiales (NEE), en contextos
rurales o urbanos, en estratos socioecondmicos bajos, medios o altos, por lo que se puede
enunciar que, los factores del contexto en el que ensefian los profesores también juegan un

papel importante en la conformacion de estas (Cabrera et al., 2019; Trevifio, 2003).

Algunos de estos factores se refieren a: indices de pobreza representativo de la
comunidad, segregacion de las escuelas, aislamiento geogréafico de la comunidad en general,
la falta de acceso a escuelas de niveles superiores y la necesidad que pueden presentar los
estudiantes de trabajar para apoyar la subsistencia de sus hogares. Para Trevifio (2003) estas
variables representan la imagen real de los obstaculos que, con alta probabilidad
experimentan los miembros de comunidades indigenas, dificultades que se ven reflejadas en
los niveles educativos y en las expectativas de logro del alumnado que los docentes forman

a partir de estas realidades, aspectos que resultan de gran interés en la presente investigacion.

Como un efecto contrario, aparece el que destacan Moliner et al. (2010), quienes
desde una perspectiva intercultural plantean que la importancia de mantener altas
expectativas sobre el éxito del alumnado tiene un impacto bastante positivo no solo en la
relacion con los estudiantes, sino con frecuencia las familias también e benefician al sentirse
valoradas por la escuela, creando sentimientos de orgullo junto a sus hijos que se ven
reflejado directamente hacia el centro educativo, ya que estos sentimientos propician el
trabajo colaborativo entre la triada docente-alumno-familia, para trabajar en concreto con

acciones que permitan mejorar la autoimagen de la comunidad.
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En los marcos de esta investigacion, se trabajara desde las posiciones que investigan
las concepciones, asumiendo que las mismas hacen referencia a formaciones (conjuntos que
pueden estar organizados con mayor o menor grado de coherencia) que integran ideas,
percepciones, creencias y representaciones mas o menos complejas sobre determinados
aspectos o campos de la realidad, y que guardan intima conexion con aspectos afectivos-
valorativos (expectativas, valores, actitudes), que se expresan en la construccion de las

mismas.

Igualmente, y en consonancia con lo planteado por autores como Pozo et al. (2006)
se asume que estas concepciones pueden traducirse en teorias implicitas sobre estos aspectos
de la realidad estudiada, expresandose en verdaderas culturas, en este caso, culturas
educativas (Sheuer y Pozo, 2006) y, lo que resulta esencial en los marcos de esta

investigacion, en las practicas de los docentes en las aulas.

2.4. Las précticas docentes desde el enfoque intercultural de la educacion

La practica docente puede concebirse como un proceso complejo, cargado de
significados, de acciones, donde interactuaran de manera dindmica diferentes aspectos como
lo es la sociedad (praxis social), lo curricular, burocratico, la toma de decisiones politicas y
administrativas, y, resaltando el aspecto de lo cultural, las tradiciones y costumbres escolares
(Fierro et al., 1999; Rockwell, 1995).

Para Fierro et al. (2005) en la practica docente se desarrollan los procesos educativos
donde sus principales actores, docentes y alumnos juegan un papel interactivo, sin embargo,
reconocen la participacion de otras figuras implicadas en tal proceso, como lo son las
autoridades educativas y los padres de familia. Para estos autores, en la practica docente
también se destacan la seleccion y uso de materiales didacticos, otros posibles recursos de
apoyo en la ensefianza, y tal como Rockwell (1995) destaca, las posibles interpretaciones
particulares que realizan los maestros y los alumnos de los materiales sobre los cuales se

organizay se lleva a cabo el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Dentro de estos procesos se encuentran las estrategias de ensefianza, concebidas por
Dias-Barriga y Hernandez (2002) como medios o recursos para brindar apoyo y soporte desde

la ayuda pedagdgica. Desde la vision particular de los autores, estas estrategias son
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especificamente procedimientos que los docentes utilizan desde posiciones de reflexion y
flexibilidad con el objetivo de promover el logro de aprendizajes significativos para el

alumnado.

Siguiendo la perspectiva particular propuesta por estos autores, las estrategias de
enseflanza pueden clasificarse en primera instancia a partir de su momento de uso y
presentacion en: inicial (preinstruccionales), durante (coinstruccionales) y al término
(postinstruccionales). Las primeras suelen preparar al alumnado en relacion con qué y como
aprenderd; las segundas estan enfocadas para mejorar la atencion del alumnado, asimismo,
pretenden que estos Gltimos detecten la informacion principal; y finalmente, las terceras
permiten formar una vision sintética en el alumnado, integrando el material y contenidos

revisados (Diaz-Barriga y Hernandez, 2002).

Por otro lado, desde los contextos culturalmente diversos, algunas de las
caracteristicas que deben primar en el docente se relacionan con el dominio de competencias
interculturales expresadas en actividades concretas como lo son: simulacion,
dramatizaciones, discusiones, debates e intercambios que provoquen la adecuada
comunicacion entre alumnos. También se ha propuesto la realizacion de actividades
dindmicas orientadas a la solucion de conflictos con miras a favorecer el didlogo y la
comprension hacia/del otro (Jordan et al., 2001; Aguado, 2007; Diaz-Aguado, 2015).

Por otro lado, algunas de las actividades en concreto que se recomiendan, indican que
analizar temas como los estereotipos, prejuicios y clarificacion de valores deben trabajarse
de forma puntual, mediante acciones especificas como lo son tutorias (individuales o

grupales) o representaciones teatrales (Aguado, 2007).

Asimismo, se han propuesto la transformacion de trabajos tradicionales de forma que
resulten mas significativas para -las asi llamadas- culturas minoritarias, concretamente desde
la narracién de sus propias historias con la finalidad de enfatizar los valores, asi como la
relacion entre el grupo, por lo que el trabajo desde grupos cooperativos en la dramatizacion
de situaciones generadores de conflictos culturales (mismos que pueden suscitarse a través

de cuentos) resulta ser un elemento de suma importancia (Diaz-Aguado, 2015).

En este continuum, se recomienda brindar la oportunidad de vincular en todo

momento los conocimientos previos, intereses de los estudiantes, asi como las experiencias
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propias con el conocimiento abordado en las diferentes asignaturas, permitiéndose expresar

en actividades concretas como narraciones y examenes (Gil, 2008).

Por su parte, la SEP (2018) propone que la Educacion Intercultural debe trabajarse

desde actividades concretas como:

1. Incorporar contenidos relacionados con la historia, la lengua, y cultural de
diversos grupos sociales.

2. Hacer uso de la lengua nahuatl, de palabras en esta, de expresiones
linguisticas, en las clases de ndhuatl.

3. Hacer uso de la lengua nahuatl, de palabras en esta, de expresiones
linguisticas, etc., en cualquier clase (que no sea la de lengua).

4. Atrticular calendarios escolares con celebraciones culturales.

5. Hacer del conocimiento estudiantil las capacidades de participacion y defensa

de los derechos.

En la presente investigacion, resulta relevante analizar y comprender como los
docentes, en los contextos estudiados en Morelos, implementan sus propias concepciones de
la Educacion Intercultural en las préacticas relacionadas con el proceso de ensefianza-
aprendizaje en las aulas, y también contrastarlas con sus propias creencias, autovaloraciones,

y con las regulaciones que emanan de los modelos propuestos por la SEP (2018).
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CAPITULO 3

METODO

En este capitulo se detallan los aspectos metodoldgicos que orientaron la presente
investigacion. Se describe el disefio y contexto, la caracterizacion de los participantes, asi
como las técnicas e instrumentos de recoleccion de informacion, el procedimiento y el
procesamiento y analisis de datos. Adicionalmente, al final de este capitulo se pueden

consultar las consideraciones éticas que sustentan el proyecto.

Cabe sefalar que por la naturaleza de la investigacion las etapas propuestas para la
realizacion del estudio se suscitaron de forma recursiva, con el fin de respetar las condiciones
expresadas por los participantes y todos aquellos que de forma directa e indirecta se

relacionaron con el trabajo de investigacion.

3.1. Disefio de investigacion

Se desarrollé un estudio de tipo cualitativo, con un disefio etnografico. Desde el
trabajo cualitativo es posible obtener variedad de perspectivas sobre el objeto, tema o
situacion que se esté abordando, asi como los significados subjetivos y sociales de los
participantes (Flick, 2007). Asimismo, este enfoque de investigacion permitio el estudio del

conocimiento y las préacticas de los participantes.

La investigacion se desarroll6 desde un disefio etnografico, en este sentido, se
retomaron los principales rasgos de la etnografia: a) el interés por explorar la naturaleza de
un fendmeno social mas que comprobar hipoétesis; b) la tendencia a trabajar con el dato no
estructurado, es decir, datos que no han sido codificados previamente a la recoleccion; c) es
posible trabajar con un menor nimero de casos (incluso hasta con uno solo); y d) el andlisis
de datos implica una interpretacion explicita de los significados y funciones de las acciones
humanas, lo cual se traduce principalmente en forma descripcion y explicacion verbal

(Atkinsons y Hammersley, 1994).

Otro aspecto relevante que enfatizar es el hecho de que, desde un disefio etnografico
la recoleccion de datos se subordina a las preguntas de investigacion y a las circunstancias

suscitadas en el campo de estudio (Flick, 2007), asimismo, es posible contar con variedad de
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técnicas en la recogida de datos, volviéndose deseable el mayor numero de perspectivas
diferentes posibles, para la confirmacion mas apegada a la realidad de como suceden las

cosas.

Desde la etnografia se obtienen datos relacionados a creencias, valores, relaciones
sociales y productos materiales de una comunidad (Angrosino, 2012), asimismo, permite
identificar y comprender, desde dentro, desde lo particular y en situaciones especificas, la
variedad de percepciones que conforman el entramado cultural de la educacién escolarizada
(Bertely, 2007). Es, por tanto, la interpretacion de las multiples verdades que permiten
conocer y “desentrafiar las 16gicas discursivas, las producciones y amalgamas significativas,
las fisuras y vacios ocultos tras una racionalidad aparente, asi como las voces silenciadas que

conforma la cultural escolar” (p 34).

Para Bertely (2007), trabajar desde un enfoque etnografico en las escuelas, no solo
representa la oportunidad de cuestionar la legitimidad del discurso hegeménico, sino que
también permite acentuar el conocimiento en los aspectos implicitos y explicitos del curriculo
escolar, asi como incursionar en la diversidad de formas de administrar los recursos en el
aula, la perspectiva pedagogica de los maestros, las estrategias didacticas utilizadas, las
expectativas de aprendizaje de los alumnos y otros aspectos relacionados con las practicas

pedagdgicas.

Por la naturaleza compleja que implica el estudio de las concepciones y las practicas
docentes sobre la El, se considero pertinente partir desde un disefio etnografico, caracterizado
por la inmersién al campo en prolongado tiempo, el acercamiento y relacion con los docentes
participantes para una mayor comprension de sus propias realidades, contextos y condiciones
de vida. Para abordar estos aspectos de la investigacion se recurrié a la entrevista
semiestructurada, grupos focales, la observacion participante, el diario de campo, y la técnica

de los incidentes criticos, los cuales seran descritos de forma detallada mas delante.

Cabe aclarar que las técnicas desde un caracter etnografico, de acuerdo con Angrosino
(2012) permiten la recoleccién de informacion en los entornos en que viven los participantes,
evitando asi controlar los elementos que puedan influir en las personas; asimismo, requirio
de un compromiso a largo plazo en que la investigadora estuvo en constante interaccion con

los participantes; la diversidad de técnicas de recogida de datos abordadas permiten triangular
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la informacion, con la finalidad de fortalecer la conclusion que se alcanza a percibir a partir

de otras vias y de las diferentes fuentes de informacion.

La naturaleza etnografica de la investigacion también se expresé en la forma en que
la investigadora se inserto en las escuelas y escenarios estudiados en el curso de mas de un
afio, donde se convirti6 progresivamente parte del colectivo escolar, propiciando el
acercamiento y la confianza de los profesores y directivos, y por ende, el levantamiento de
informacion y conocimiento de la comunidad escolar a partir de medios formales y no
formales (conversaciones informales con los maestros, directivos y personal administrativo,
observacion de actividades realizadas en las escuelas y en la comunidad, observacion de la

vida escolar cotidiana).

3.2. Contexto de la investigacion

El contexto en el que se desarrolla la investigacion es multicultural situado
geograficamente en el Estado de Morelos, donde se hablan las lenguas nahuatl, mixtecas,
tlapaneco y zapotecas, predominando la primera con alrededor del 36% de los hablantes de
lengua indigena (CDI, 2017).

La poblacion indigena en Morelos se dispersa en los 33 municipios que integran la
entidad, con mayor representatividad en 15 de ellos; de los 31905 indigenas registrados en
2010 por INEGI (representando el 1.8% de la poblacion general del Estado), los municipios
de Puente de Ixtla y Cuautla representan un 2.6% y 2.9% respectivamente (Consejo Estatal

de Poblacién, s.f.).

La lengua nahuatl de Morelos es comunmente llamada ‘mexicano’ y los principales
lugares en el que se habla son Cuentepec, Hueyapan, Santa Catarina y Xoxocotla (Mller,
2017). De acuerdo con la Comision Nacional para el Desarrollo de los Pueblos Indigenas
(CDI) la lengua nahuatl se encuentra dentro de la subfamilia aztecoide que pertenece al grupo
yuto-azteca y que, por sus caracteristicas linguisticas, se divide en cuatro grupos: el del este,
del oeste, el central y el septentrional. Morelos pertenece al segundo, caracterizado por

utilizar la tl al final, y usar como prefijo el pretérito.

Las comunidades nahuas basan su economia principalmente en la agricultura

(destinada también para el autoconsumo), sin embargo, durante las temporadas de sequia,
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buscan fuentes de ingresos en otros lugares del Estado e inclusive de la Republica, llegando
incluso a emigrar a Estados Unidos. Se siembra maiz, frijol, chile, cacahuate y en las zonas
mas templadas del Estado son frecuentes las huertas de arboles frutales. Otra actividad
econdmica importante es la elaboracién de artesanias textiles, de muebles y pequefios

comercios como venta de comida, también se dedican a la alfareria (CDI, 2017; Miiller, 2017)

El contexto especifico en el que se desarrolla la investigacion es una comunidad del
estado de Morelos, localizada al sur del Estado en los valles y las tierras bajas, cuenta con un
clima calido subhiimedo y junto a otras cuatro comunidades representa casi el 75% del
territorio estatal en vegetacion de selva baja y pastizales. Sus principales cultivos son la cafia
de azlcar, el maiz y el cacahuate. Cuenta con escuelas de nivel basico, medio y medio
superior (CDI, 2017).

Respecto al nivel educativo de primaria, en el Estado de Morelos, se tiene una
poblacion total de 225 mil 112 alumnos, quienes son atendidos por 7 mil 879 docentes y 3
mil 307 docentes especiales de educacion fisica, artisticas, tecnologicas e idiomas, ubicados
en 1 mil 153 escuelas. Del total de la poblacion escolar en este nivel, el 88.35% asiste a una
Primaria de sostenimiento Federal Transferido que depende del Instituto de Educacion

Basica del Estado de Morelos (por sus siglas también llamado, IEBEM).

Dentro de este nivel educativo se cuenta con la modalidad de Educacion Primaria
Indigena, que se ofrece en 12 planteles en todo el Estado, con 52 docentes, formando a 1 mil
231 alumnos. Para el fin de cursos 2011-2012, la eficiencia terminal para el nivel educativo
de primaria, en términos generales fue del 97.78%. La reprobacion fue del 1.04% y mostro
su mayor proporcion en los municipios de Yecapixtla, Puente de Ixtla, Tetela del Volcéan,

Tlaquiltenango y Tetecala (Programa sectorial de Educacion del Estado de Morelos, 2013).

De acuerdo con el Sistema Integral de Resultados de las Evaluaciones, la comunidad
participante cuenta con un total de ocho escuelas primarias, todas catalogadas como urbanas
y publicas; una de ellas es del tipo indigena y el resto pertenece al tipo general, atienden un
total de 3,337 alumnos y los docentes registrados hasta el afio 2015 eran 96. Por su parte, el
nivel secundaria cuenta con una escuela técnica y una telesecundaria, atendiendo a un total

de 806 alumnos entre 33 profesores.
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Respecto a los dos centros educativos participantes en el proyecto, ambos son
escuelas publicas, también consideradas escuelas urbanas con un nivel muy alto de
marginacion, estos datos son de acuerdo con lo reportado en la plataforma del Sistema
Integral de Resultados de las Evaluaciones del Instituto Nacional para la Evaluacion
Educativa (INEE, 2013).

Desde la particularidad de las escuelas participantes, cada una de ellas ha desarrollado
e implementado estrategias que, desde sus diferenciados niveles velan por la educacion de
calidad a la que todos los alumnos tienen derecho. Por su parte, el centro educativo de la
primaria participante al pertenecer a una de las ocho primarias indigenas con las que cuenta
el estado, dentro de sus actividades destaca la ensefianza y uso de la lengua nahuatl dentro de
la materia Lengua materna: indigena, sin embargo, aunque tal estrategia se encuentra en
formato de clase y se incluye en la planeacion docente, esta no cuenta con una calificacion

cuantificable, situacion que se ve afectada en cuanto a valor e importancia de la materia.

Por su parte, la telesecundaria retoma dentro de sus planteamientos, un modelo
pedagdgico que busca adaptarse a las zonas donde pueden estar ubicadas: rurales, indigenas
y urbanas marginadas. De acuerdo con la Direccion General de Materiales educativos
(DGME, 2011) la telesecundaria brinda un servicio orientado a mejorar la calidad educativa
e incrementar el logro académico, para ello, se sustenta sobre la base de lo que se denomina:

Modelo Educativo para el Fortalecimiento de Telesecundaria.

Desde este modelo, la Telesecundaria se ha planteado ofrecer las condiciones
necesarias para el desarrollo de capacidades y potencialidades en el alumnado, asi como el
fomento de valores, conciencia ciudadana y ecolégica; busca que los alumnos aprendan a
ejercer su libertad, a convivir y relacionarse con los otros, a sentirse parte esencial de su
comunidad y pais, a cuidar y enriquecer el patrimonio natural, histérico y cultural (DGME,
2011).

En su propuesta, se pretende fomentar la interculturalidad por medio de la vinculacion
con la comunidad en su tratamiento, desarrollo y disefio (DGME, 2011), sin embargo, en

dicho documento oficial no se especifica concretamente la estrategia a seguir o bien, como

62



es que los docentes podrian alcanzar tal meta en términos de acciones, conductas y

actividades en concreto a desarrollar al interior del aula.

3.3. Participantes

Los participantes son 19 maestros de educacion primaria y telesecundaria que laboran
en los centros escolares situados en la comunidad indigena participante. Todos son oriundos
del Estado de Morelos. Participaron 13 docentes del nivel primaria y seis profesores del nivel

telesecundaria.

Los criterios de seleccion se establecieron sobre la base de que los profesores se
encuentren laborando en alguno de los centros educativos descritos previamente, que cuenten
con un minimo de dos afios de experiencia docente en general y un minimo de un afio en
estas comunidades en particular, que estén interesados en participar tanto en lo individual

(desarrollo de entrevistas, observaciones de clases) como en lo grupal (grupos focales).

Cabe resaltar que, la incorporacion de profesores que pertenecen o no a la comunidad
misma resulto relevante, debido al interés que se tiene por la diversidad de experiencias
previas que se pueden suscitar durante el estudio. La pertenencia o no (como lugar de
procedencia) a la comunidad en la que se inserta la escuela constituira a lo largo de la

investigacion y la interpretacion de los datos un eje de andlisis y contrastacion.

Por otro lado, de los profesores que conforman el centro de educacion primaria, seis
(46%) son mujeres, y siete (54%) son hombres, formando un total de 13 profesores frente a
grupo. El centro también cuenta con un director, dos profesores de educacion fisica, un
maestro de inglés, una maestra de apoyo especializada en lectura y escritura y dos
intendentes, con quienes se han sostenido conversaciones informales que han resultado de
apoyo para la confirmacién o contrastacion de acontecimientos reportados por los profesores

participantes.

En la Tabla 1 se pueden observar las caracteristicas particulares de los profesores
frente a grupo en relacion con su edad, afios de servicio (en la comunidad donde laboran y
en el sistema educativo) y el dominio de la lengua ndhuatl que afirmaron tener al momento
de la primera entrevista. La primera columna corresponde al cddigo asignado como

“docentes” y servira de identificacion en el resto del documento; se ha elegido la “P” porque
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simboliza el nivel de primaria en el que los participantes laboran, el nimero asignado a

continuacion es de acuerdo con el orden en que se realizaron las entrevistas y las letras H y

M corresponden al sexo del profesor o profesora siendo hombre y mujer respectivamente.

Tabla 1

Caracterizacion general de los participantes en la escuela primaria

Afios de Afios de Lengua
servicioen  servicio Néhuatl
Docentes Edad la en el Procedencia (LN) Formacion Docente
comunidad  sistema (%
participante educativo dominio)
P1M 57 17 23 De la 50% UPN- Lic. en
afios comunidad educacion primaria
misma para el medio indigena
P2H 60 14 30 De la Lengua Internado de Maestro
afios comunidad  materna  en Educacién Primaria
misma (Chiapas).
P3M 39 11 14 De la 30% Normal Superior del
afios comunidad Estado- Especialidad
misma en matematicas.
P4H 41 4 13 De la 60% UPN- Lic. en
afios comunidad educacién primaria
misma para el medio indigena
P5H 46 3 16 De la 50% UPN- Lic. en
afios comunidad educacién primaria
misma para el medio indigena
P6H 36 3 12 De otra Lengua UPN- Lic. en
afios comunidad  materna educacién primaria
de Morelos para el medio indigena
P7TM 43 9 16 De otra 70% Normal Urbana
afios comunidad Federal- Lic. en
indigena de educacién primaria
Morelos
P8H 30 4 6 De la 30% UPN- Lic. en
afios comunidad educacién primaria
misma para el medio indigena
POM 46 12 20 De la 50% Normal Superior
afios comunidad Benito Juérez-
misma Especialidad
matematicas
P10M 33 3 11 De la 30% UPN- Lic. en
afos comunidad educacion primaria
misma para el medio indigena
P11H 39 4 7 De otra Lengua UPN- Lic. en
afos comunidad  materna educacion primaria
indigena de para el medio indigena
Morelos

64



P12H 29 1 5 De la 50% Universidad

anos comunidad Intercultural (Estado de
misma Meéxico)- Lic. en
lengua y cultura
P13M 30 2 3 De otra Lengua UPN- Lic. en
anos comunidad  materna educacion primaria
indigena de para el medio indigena
Morelos

Nota: LN= Dominio Lengua Nahuatl. El porcentaje incluido proviene de la valoracion que los propios docentes
realizan de su nivel de dominio de la lengua, obtenido en entrevistas con los maestros, constituye por tanto su
evaluacion del dominio de la lengua nahuatl. El cddigo debajo de “docentes” identifica a los participantes
(P1M= por su nivel primaria 'y 1, porque fue la primera docente entrevistada, y M por su sexo: mujer).

Como puede observarse, la mayoria de los profesores (9 de los 13) son originarios de
la propia comunidad en que trabajan, mientras que el resto provienen de otras comunidades
indigenas ubicadas en Morelos. Asimismo, se aprecia que ocho de los profesores cursaron la
licenciatura en educacion primaria para el medio indigena, formacién que guarda relacion
con su actual situacion laboral; de los profesores restantes, dos se formaron para el nivel
secundaria, dos para el nivel primaria general y un profesor cursoé la licenciatura en lengua y
cultura, este ultimo guardando relacion entre su tipo de formacion con su actual situacion

laboral.

Por otro lado, los participantes en el nivel de telesecundaria comprenden a un director,
una secretaria, un intendente y seis profesores frente a grupo, de los cuales el 83%
corresponde a cinco mujeres y el 17% a un hombre. En la Tabla 2 se pueden observar las
caracteristicas particulares de los profesores participantes. Ninguno de ellos habla la lengua
nahuatl y solo tres han trabajado previamente en otra comunidad indigena. Ninguno de los
seis docentes reside en, o es originario de, la comunidad donde se encuentran las escuelas

participantes.

La primera columna corresponde al cddigo asignado como “docentes” y sirve de
identificacion, referencia que se hara uso en el resto del presente documento; se ha elegido
la “T” porque simboliza el nivel telesecundaria en el que los participantes laboran, el nimero
asignado es de acuerdo con el orden en que se realizaron las entrevistas y las letras Hy M
que pueden seguir al simbolo de identificacidn corresponden al sexo del profesor o profesora

siendo hombre y mujer respectivamente.
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Tabla 2

Caracterizacion general de los profesores participantes en la escuela telesecundaria

Afios de Afios de
servicioen  servicio
Docentes  Edad la en el Procedencia Formacion Docente
comunidad  sistema
participante educativo

TiM 38 afos 5 16 De otra Escuela Particular Normal
comunidad Superior Lic. Benito Juarez-
no indigena  Especialidad en Ciencias sociales
de Morelos

T2M 31 afos 1 8 De otra Escuela Particular Normal
comunidad Superior Lic. Benito Juarez-
no indigena  Especialidad en Telesecundaria
de Morelos

T3M 29 afnos 1 4 De otra Escuela Particular Normal
comunidad Superior Lic. Benito Juarez-
no indigena  Especialidad en Telesecundaria
de Morelos

T4M 43 afos 2 16 De otra Escuela Particular Normal
comunidad Superior Lic. Benito Juarez-
no indigena  Especialidad en Telesecundaria
de Morelos

T5M 57 afios 17 34 De otra Escuela Particular Normal
comunidad Superior Lic. Benito Juarez-
no indigena  Especialidad en Telesecundaria
de Morelos

T6H 38 afios 5 14 De otra Escuela Particular Normal
comunidad Superior Lic. Benito Juarez-
no indigena  Especialidad en Ciencias sociales
de Morelos

Nota: el codigo debajo de “docentes” identifica a los participantes (T1M= por su nivel telesecundaria y 1,
porque fue la primera docente entrevistada y M, por su sexo: mujer).

Como puede observarse, ninguno de los seis profesores es originario de la comunidad

participante, asi como ninguno report6 contar con dominio de la lengua nahuatl.

Adicionalmente, como participantes del estudio se cont6 con dos informantes clave,
el actual coordinador de educacién indigena del IEBEM, a quien se le asigno el codigo de
identificacion PIHL, y la excoordinadora de educacion indigena a quien se le reconocera con
el codigo de identificacion PIM2. Las iniciales PI corresponde a “Profesor Informante” y las
letras H y M distinguen entre el sexo hombre y mujer de los participantes respectivamente.

La participacion de los informantes claves fue necesaria para el analisis de la situacion actual
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de la El en el estado de Morelos. En la Tabla 3 se pueden apreciar las caracteristicas

individuales de cada uno de los participantes.

Tabla 3

Caracterizacion general de los participantes informantes clave

Informantes Sexo Edad Afios de Afios de Lugar de Dominio en la
clave servicioen  servicioen  Procedencia lengua nahuatl
el sistema la
educativo  coordinacion
indigena
PIH1 Hombre 53 afios 25 1 De otra 70%
comunidad
indigena de
Morelos
PIM2 Mujer 57 afios 31 4 De la 50%
comunidad
misma

Nota 1. El dominio de la lengua nahuatl es un porcentaje brindado por los mismos profesores informantes clave segun su
autovaloracion.

Nota 2. En el lugar de procedencia de la participante PIM2 hace referencia a que pertenece a la comunidad donde se realizé
el estudio.

Ambos informantes clave han sido docentes frente a grupo por més de 10 afios, en el
caso particular de PIH1 desempefid el cargo durante 12 afios, mientras que la participante
PIM2 por 22 afios, con el paso de los afios aceptaron comisiones de confianza como asesores
técnicos pedagdgicos, supervisores 0 coordinadores de educacion indigena en el IEBEM,

puestos que los llevo a dejar la docencia frente a grupo por afos.

En el caso particular de PIM2, desde el afio 2009 habia tomado comisiones por lo que
dejo un tiempo la docencia frente a grupo, retomando labores el ciclo en curso 2018-2019 en
la escuela primaria de modalidad indigena de la comunidad participante. Por su parte, el
actual coordinador de educacion indigena, quien tiene poco tiempo que acepto el cargo, ha
dejado la docencia frente a grupo desde 2006, aceptando diversas comisiones de confianza

como supervisor de zona, director y actualmente como coordinador.

La participacion de ambos informantes clave permitio confirmar o contrastar
informacion que se presenta en el primer apartado de resultados Problematica actual de la
El en el estado de Morelos, sus contribuciones permitieron retratar desde lo practico e

inmediato algunas de las gestiones relevantes en escuelas de modalidad indigena del estado.
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Asimismo, la informacion que se desprende de su participacion permitié una comprension
maés generalizada de las funciones del docente en esta modalidad de escuela, dato que seré

retomado mas adelante.

3.4. Técnicas e instrumentos de recoleccion de informacién

De manera transversal, y con ayuda de la estrategia metodolégica de la triangulacion, el
sistema de técnicas e instrumentos integrado a la presente investigacion permitié abordar en
diferentes momentos, niveles, y desde diversas perspectivas asumidas, el estudio de

concepciones, practicas y formas de expresion de sus relaciones.

Se asumio, desde las propuestas de Pozo et al. (2006), que los docentes suelen responder
a diferentes cuestionamientos mas en funcion de los conocimientos que tienen que de sus
concepciones, mismas que tienden a estar arraigadas y no reflexionadas, por ello, es preciso
el indagar sobre tales concepciones en diferentes momentos y por medio de diferenciadas
técnicas. A su vez, se asume la nocion de deseabilidad social como un aspecto relevante a
considerar, ya que pueden experimentarlo quienes son cuestionados, interrogados o
participan en actividades donde intercambian verbalizaciones sobre lo que creen que significa
algo, ante esto, existe la probabilidad de que los participantes respondan bajo la nocion de
querer quedar bien, aunado al hecho de que sus respuestas pueden argumentarse sobre lo que
consideran como adecuado y/o aceptable, o bien, responder a partir de lo que creen que la

investigadora quiere escuchar.

Por lo tanto, para la recoleccion de los datos se utilizaron un conjunto de diversas
técnicas: entrevista semiestructurada, conversaciones con informantes clave, grupos focales
con apoyo en la técnica de incidentes criticos, analisis de documentos, y para la recoleccion
de informacion en relacion con las practicas docentes, la metodologia observacional como

técnica, que se complementd con la observacidn participante y los diarios de campo.

La triangulacion de los datos obtenidos permitié la sistematizacion e integracion de
distintas perspectivas, contrastando la coherencia de los datos de una fuente con los datos de
otra (Ruiz-Olabuénaga, 2003). A continuacion, se detallan dichas técnicas e instrumentos,
asi como el objetivo que persiguen en funcién de los principales focos de analisis de la

investigacion.
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3.4.1. Estudio de las concepciones de los docentes sobre la Educacion Intercultural

La informacion obtenida en la entrevista y los grupos focales corresponde a la perspectiva
explicita o declarativa de las concepciones y sus diversos elementos: actitudes, expectativas,
experiencias previas, sentimientos y emociones vividos en el desarrollo profesional de los
participantes; de igual forma, la contrastacion entre estas dos técnicas proporciond datos
enriquecedores y esenciales para el estudio. Por otro lado, los datos obtenidos en las
observaciones de clases, asi como lo observado en la cotidianidad de la vida escolar, refieren
a aspectos mas implicitos de sus concepciones, es decir, su actuar tanto en aulas como en la

rutina escolar.

En principio se utilizo la entrevista semiestructurada, debido a la alta posibilidad de que
los entrevistados expresen sus puntos de vista respecto a las tematicas, en una situacion de
entrevista disefiada de manera relativamente abierta (Flick, 2012). Las entrevistas se
desarrollaron con base en un guion inicial, que se conformé desde las dimensiones propuestas
por Fernandez et al. (2016), y que definieron ejes iniciales de exploracion y también de
analisis:

a) Conocimiento y concepciones sobre la Educacion Intercultural

b) Valoracion/actitudes hacia la diversidad étnica de la clase

c) Concepcion sobre el aprendizaje y la ensefianza

d) Autodescripcion de las practicas educativas

e) Introduccion de la diferencia

) Relativismo/etnocentrismo cultural

g) Expectativa de logro del alumnado

h) Percepcion del apoyo familiar;

i) Cuestiones socioecondémicas y culturales

j) Relacion entre el curriculo nacional y el especifico.

Estas dimensiones se consideraron como aspectos importantes que se relacionan con el
estudio de la Educacion Intercultural, por lo que se decidié trabajar con ellas; sin embargo,
en el desarrollo de las entrevistas se contemplaron con mayor relevancia unas dimensiones

sobre otras, asi como se reconsidero el orden en el que se llevaron a cabo los contenidos del
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guion. En el anexo 1 se presenta el guion final con el que se trabajo, y que determina las

dimensiones finales tomadas en cuenta para el desarrollo de las diferentes entrevistas.

Cabe sefialar que, durante el proceso de recoleccion de datos, se procedio a realizar
conversaciones informales, asi como a indagar sobre ciertos temas generadores de duda
durante la entrevista inicial con cada docente participante, todo esto visto como una técnica
que permite no solo la exploracion inicial, sino también como una estrategia de respuesta a

dudas y aclaraciones de hipétesis surgidas del trabajo en diferentes momentos.

Asimismo, y con vistas para completar el diagnéstico del contexto, asi como obtener
informacion sobre los aspectos relacionados a los modelos sobre El, y los planes y programas
implementados desde la SEP, se realizaron entrevistas con informantes clave. En el anexo 2
se presenta el guidn de entrevista desde el cual se trabajo con el coordinador y la ex
coordinadora de educacion indigena del IEBEM.

3.4.2. Estudio de las practicas docentes de los profesores participantes

Para la obtencion de informacion referente a las practicas docentes se utilizo la
observacion en dos de sus modalidades: en primer lugar, la observacion participante y en
segundo, con una vision mas de estrategia puntual tanto para la obtencion de datos como para

analisis de estos, la lamada metodologia observacional.

En relacion con la primera modalidad, desde la perspectiva de Flick (2004) la observacion
participante es el “método en el que el investigador se mete de lleno en el campo, observa
desde la perspectiva de un miembro, pero también influye en lo que se observa debido a su
participacion” (p. 154). Esta técnica resulta relevante para el trabajo etnografico, debido a
que el investigador se dedica a observar sistematicamente conviviendo como un integrante

maés del grupo (Zapata, 2005).

Para Bertely (2007) resulta ser una condicion indispensable, puesto permite al etnografo
documentar de modo detallado y sistematico los acontecimientos e interacciones suscitados
en el contexto de estudio; asimismo, rescata la relevancia de los datos significativos que se
obtienen por medio de la observacion participativa -tal y como lo llama en su trabajo-, debido

a la consciencia que se requiere para identificar cuando los participantes tienden a
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comportarse, sobre todo en las primeras etapas del trabajo de campo, de acuerdo con lo que

supone espera observar y escuchar quien investiga.

Desde el momento de la inmersion en el campo, la observacién fue una constante, y las
situaciones que captaron la atencion de la investigadora fueron registrados en el diario de
campo, herramienta que, de acuerdo con Herndndez et al. (2014) ademas de ser un diario
personal, también permitieron realizar descripciones (iniciales y posteriores) del ambiente,
asi como diagramas, mapas y esquemas (que permiten secuenciar hechos o describir sucesos
de manera cronoldgica), finalmente permite ver como va el desarrollo de la investigacion

hasta ahora, qué es lo que esta haciendo falta y qué es lo que debera seguirse trabajando.

3.4.2.1 La metodologia observacional en el estudio de las practicas
docentes.

Por otro lado, para el estudio de las practicas docentes, se empled la metodologia
observacional como otra estrategia que permite obtener datos y posteriormente analizarlos
desde una perspectiva mas estructurada. De acuerdo con Anguera (2008), este tipo de
metodologia resulta idénea cuando se implementan programas de baja intervencion, es decir,
cuando se desea recoger informacion sobre ambientes, sujetos, procesos e interacciones,

siendo una técnica emergente y flexible.

Se asume en un momento puntual de la investigacion, el uso de la metodologia
observacional empleando un sistema de categorias como guia, permitiendo el estudio de las
practicas docentes en el proceso de ensefianza-aprendizaje. En la presente investigacion, este
instrumento se baso inicialmente, en un modelo de las funciones docentes que especifica el
conjunto de categorias descriptivas de las acciones desplegadas por los profesores en el aula

y en la organizacion de los procesos de ensefianza (Hernandez, 1991; Hernandez, 2005).

En este modelo se constituyen funciones docentes basicas que se manifiestan en las
practicas en el aula y que son observables y codificables, cada una de las funciones se
componen de criterios donde se derivan los codigos. Las funciones docentes planteadas desde
la teoria reportada por Hernandez (1991) y Hernandez (2005) son: Organizacion,
Comunicabilidad docente, Motivadora, Control comportamental o de regulacion del grupo,

Orientacién y Asesoramiento, de Interaccién y Evaluacion.
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Tal y como Rodriguez-Dorta (2014) rescata, el sistema de categorias se elabora a partir
de la realidad y de un marco tedrico desde donde se van asignando las conductas registradas.
Un sistema de categorias debe cumplir con los criterios de exhaustividad, haciendo referencia
a que cualquier comportamiento del objeto de estudio puede ser asignado a una de las
categorias, y mutua exclusividad, que supone que las categorias que forman el sistema no se
solapan entre si, de forma que un comportamiento puede ser asignado a una Unica categoria

(Anguera y Hernandez-Mendo, 2013).

En la actualidad, la metodologia observacional se ha convertido en alternativa
imprescindible para aquellas areas de la psicologia que tienen como objeto de estudio el
comportamiento espontaneo en sus contextos naturales de aparicion y en las situaciones de
interaccion (Rodriguez-Dorta, 2014). Existen situaciones en las que el interés del
investigador o investigadora por estudiar ciertos fenomenos tal y como se suscitan de forma
natural puede variar entre centrarse en el analisis de comportamiento de un solo individuo y
en conocer como se influyen mutuamente los comportamientos en las situaciones de
interaccion, permitiendo estudiar las relaciones de interdependencia que existen entre ellos
(Diaz, 2013).

En el marco de la presente investigacion, la aproximacion al examen de las practicas
docentes con la ayuda de la metodologia observacional permitio enriquecer la informacién
que contribuy6 a la comprension de las relaciones entre concepciones y practicas del
profesorado, y a abordar precisamente el contraste entre las mismas, asi como el contraste
entre las diversas formas en las que aparece reflejada la problemaética de la Educacion
Intercultural para los docentes, indagando en contradicciones que tuvieron un gran valor
explicativo.

Para esto, se trabajé con el Protocolo de Observacion de Funciones Docentes en
Educacion Primaria y Especial version 3, por sus siglas conocido también como
PROFUNDO-EPE v3 (Rodriguez-Dorta, 2014) del grupo de investigadores en la
Universidad de La Laguna (ULL), Espafia, bajo la direccion de la Dra. Africa Borges del

Rosal.

El propio protocolo y el proceso de adaptacion de este se explican a continuacion.
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3.4.2.2. Protocolo de Observaciéon de Funciones Docentes en Educacion
Primaria y Especial (PROFUNDO-EPE) version 3.

A lo largo de los afios, el grupo de investigacion de la ULL ha desarrollado diversos

trabajos ampliando con ello el alcance del protocolo y poniendo a prueba la utilidad

evaluativa de las funciones docentes en diferentes contextos. Por ejemplo, en educacion no

formal resalta el trabajo de Rodriguez-Naveiras (2011), en educacion especial el de

Rodriguez-Dorta (2014), y en la ensefianza superior, el de Diaz (2014).

El instrumento PROFUNDO-EPE (ya en su version 3) comprende una serie de cddigos

desde los cuales se puede operacionalizar las funciones docentes, permitiendo identificar la

frecuencia con que el profesorado realiza diferentes conductas y, asimismo, los patrones de

comportamiento que se dan en el aula.

Tabla 4

Descripcidn de las macrocategorias que componen el PROFUNDO-EPE v3

FUNCIONES DOCENTES BASICAS

CONTENIDO

Funcién de Organizacion

Todas las intervenciones verbales o no
verbales del docente regulando las condiciones
materiales de la clase y las pautas o
indicaciones dirigidas a regular el
comportamiento del alumnado en el aula.

Funcién de Comunicabilidad Docente

Exposicion de contenidos tedricos relacionados
con la materia, y/o con la estructura del
contenido y de las actividades que el docente
realiza con los alumnos en el aula.

Funcién Motivadora

Supone la valoracidn positiva verbal o no
verbal del docente contingente a la realizacion
de una actividad o comportamiento del alumno
o del grupo.

Funcién de Control de Conductas

Intervenciones en que el docente critica,
amenaza o castiga al grupo o a un alumno,
debido a una conducta inadecuada o disruptiva
de los alumnos.

Funcién de Interaccion

Intervenciones del docente que tienen lugar en
el aula con el objeto de distender la clase y
captar de nuevo la atencién del alumnado.

Funcién de Orientacion y Asesoramiento

Indicaciones, pistas o correcciones referidas al
grupo o alumno, durante la realizacion de un
gjercicio.
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Intervenciones del docente con componente
evaluativo, dirigidas a comprobar si se ha
hecho la tarea, si la tarea se ha hecho
correctamente, si se han adquirido los
conocimientos o aspectos del curriculum ya
trabajados, etc.

Funcién de Evaluacion

Se refiere a intervenciones de los alumnos
dirigidas al docente y no entre ellos, que es
necesario registrar para atender al flujo

Interaccion y respuesta de los alumnos continuo de comportamientos que tienen lugar
en el proceso de ensefianza-aprendizaje que se
desarrolla en el aula.

Se refieren a comportamientos del docente
ajenos a las funciones docentes, pero que se
presentan en las clases y que son
imprescindibles registrarlas para atender al
flujo continuo de comportamientos.

Categorias Instrumentales

*Elaboracion a partir del trabajo de Rodriguez-Dorta (2014)

El instrumento permite analizar la interaccion del docente con su alumnado y el desarrollo
de procedimientos que conceden informacion muy precisa y detallada para la evaluacion del

profesorado (Rodriguez-Dorta, 2014).

En el Anexo 3 se describe a detalle el proceso de adaptacion que permitio la elaboracion
del Protocolo de Observacion de Funciones Docentes en Educacion Basica para Educacion
Basica en México (PROFUNDO-EBM) (ver Anexo 4), en colaboracion con el equipo de
trabajo de la ULL en Espafia, protocolo a partir del cual se analizaron las videograbaciones

de las préacticas docentes.

3.4.3. Estudio de los principales problemas de la practica educativa y de las necesidades

sentidas de los docentes en su formacién.

Una de las fuentes basicas de informacion para acceder a los problemas y necesidades
vivenciadas por los docentes respecto a su practica profesional en el contexto de las aulas,
fue la técnica de los grupos focales. Su pertinencia radicé en el proposito de hacer surgir
actitudes, sentimientos, creencias, experiencias y reacciones en los participantes mediante
sus interacciones en la actividad (Escobar y Bonilla-Jiménez, 2009). Se buscé con su
desarrollo, hacer surgir tanto afirmaciones como contradicciones respecto a lo planteado en

las entrevistas, logrando problematizar y enriquecer la informacion. Asimismo, a partir de
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las dindmicas que se generaron entre los participantes en el grupo focal, se identificaron
aspectos clave, generadores de conflictos, de contrastes de opiniones, permitiendo a su vez,
acceder a datos importantes para la comprension de las visiones de los participantes.

En el marco del desarrollo de los grupos focales con los docentes, se implement6, como
via para hacer manifiestas las percepciones, valoraciones y vivencias de los participantes, fue
la técnica de los Incidentes Criticos (IC) concretamente desde las propuestas de Cohen-
Emerique (1999) y Monereo y Monte (2011), quienes la describen como una herramienta de
aprendizaje sobre situaciones conflictivas que se presentan en el aula para el profesorado en
ejercicio y formacion, permitiendo visualizar los problemas que enfrentan los docentes al
interior de éstas, asi como el anélisis de las principales necesidades de formacion y

capacitacion de los docentes.

Los Incidentes Criticos (IC) como situaciones desestabilizadoras que denotan en el
docente sentimientos negativos o positivos, constituyen un acontecimiento destacado en el
contexto escolar (Monereo y Monte, 2011) y resultan ser eventos desafiantes que no pueden

dejar de afrontarse y que son dificiles de evadir.

La incorporacion de la técnica y de los procedimientos que integra, permite acceder a una
vision particular y problematizadora de las practicas docentes, de las propias concepciones
de las funciones docentes y su relacion con un sistema de condicionantes de diferentes nivel
y tipo, asi como permite igualmente comprender los recursos que los docentes utilizan y
aquellos que necesitan en la resolucién de los problemas de su practica profesional en este

tipo de contextos.

En este sentido, se propuso trabajar la técnica de los IC en esta investigacion con dos
funciones u objetivos en concreto; el primero, que permitiera validar o contrastar datos e
informacion emergente del analisis de las concepciones y de las practicas; y el segundo,
profundizar en las necesidades de formacion a partir de lo que los docentes declaran como
principales problemas, y las posibilidades reales de discusiones colaborativas con el objetivo

mismo de proponer soluciones viables a estas problematicas.

Para la aplicacion de la técnica, se programaron un conjunto de grupos focales, en
las primeras de ellas se solicitd a los docentes relatar eventos que hayan representado para

ellos situaciones desestabilizadoras, marcando un importante momento en su transitar como
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docentes, sobre la base de esta indicacion es que los profesores pudieron compartir diferentes

situaciones asumidas como IC.

Para las siguientes sesiones, la propuesta de trabajo consistia en retomar aquellas
situaciones desestabilizadoras que mayor peso hubieran tenido, tomando como base la
intensidad de sentimientos y emociones experimentados, asi como las estrategias
implementadas como posible solucién o bien, como fue en el caso de los profesores de la
telesecundaria, se trabajé con aquellos IC en los que todos convergieron.

A partir de este momento se dedicaron dos sesiones méas en trabajar estos IC
expresados y compartidos por los docentes participantes, se trabajé retomando ciertas
preguntas de analisis planteadas por Cohen-Emerique (1999): identificacion de los actores
participantes, tipo de relacion entre profesor y alumno, descripcion de la situacion
desestabilizadora, sentimientos y emociones experimentados a partir del evento,
identificacion y descripcion de lo que ellos creen que se encuentra detras de la problematica
y descripcion de cual consideran es la principal problematica detras del evento

desestabilizador.

Hasta este momento, el ejercicio cubrid de manera escrita los primeros siete items del
esquema de analisis de Cohen-Emerique (1999), el resto de los items se retomaron de manera
verbal para darle forma a las ideas que habian estado escribiendo los docentes de la
telesecundaria, dicha informacion queddé resguardada en la videograbacion para su posterior
transcripcion. Del ejercicio se pudo constatar la completa participacion de los profesores de
telesecundaria, siendo T1F, T4F y T6H quienes participaron en los diferentes momentos:

entrevista, observacion de clase y grupos focales.

En el caso de los docentes de la primaria, la situacion derivada de la pandemia por
COVID-19 en la primera quincena de marzo del afio 2020, obstaculiz6 la continuacion de los
grupos focales programados, mismos que se habian estado posponiendo a lo largo del
semestre previo a la fecha indicada por motivos propios de los docentes participantes. Para
los maestros de primaria, se contd con la primera parte de recoleccion e identificacion de IC,
sin embargo, fue imposible continuar el desarrollo de la técnica desde el abordaje técnico

propuesto por Cohen-Emerique (1999).
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3.5. Procedimiento

Para este estudio se propusieron cinco grandes etapas relacionadas entre si para
brindar coherencia al proyecto y que tomaron en cuenta el caracter recursivo de la
investigacion cualitativa, es decir, mas que etapas cronoldgicas desarrolladas linealmente, se
tratd de momentos metodoldgicos y de productos investigativos a construir, que se pueden
estar realizando paralelamente. Estas etapas fueron:

1) Caracterizacion de contexto actual de la Educacion Intercultural en el estado de
Morelos

2) Inmersidn al campo y anélisis del contexto de las escuelas participantes

3) Exploracion de las concepciones de los docentes sobre Educacion Intercultural

4) Estudio de las préacticas docentes en escuelas indigenas

5) Sistematizacion de la informacion

La primera etapa, Caracterizacion de contexto actual de la Educacion Intercultural
en el Estado de Morelos, consistio en recabar informacion que permitio describir la actual
situacion por la que la Educacion Intercultural transita en el estado de Morelos; para ello, se
Ilevaron a cabo dos entrevistas con informantes clave del IEBEM, el actual coordinador de
educacion indigena, el profesor PIH1 y la anterior coordinadora, la maestra PIM2. Las
entrevistas indagaron aspectos planteados en el anexo 2, que son acerca del desarrollo de
programas de Educacion Intercultural y en general, de las politicas educativas que se han

implementado en Morelos.

También se hizo uso del espacio y la oportunidad para indagar sobre el transitar de
la El en Morelos. Se contact6 con el coordinador de educacion indigena con dos finalidades,
primero que la investigadora pudiera presentarse ante él y hacer de su conocimiento la
naturaleza del proyecto de investigacion, reportando lo que ha implicado la participacion de
los profesores de la comunidad participante; y en segundo lugar, se solicito su apoyo como
informante clave, explicandole que su participacion consistiria en responder a unas serie de
preguntas partiendo de su experiencia tanto como docente frente a grupo como actual

coordinador.

Las entrevistas se desarrollaron en dos momentos diferentes, en una primera ocasion

se concertaron dos citas con la maestra PIM2, quien respondié a los aspectos planteados en
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el guion de entrevista a informantes clave (ver anexo 2); en una segunda ocasion se logro
agendar una cita con el profesor PIH1, teniendo oportunidad de ampliar a detalle algunos de
los puntos de la entrevista. En el apartado de resultados se expresan los datos encontrados

por medio de informantes claves.

Para la segunda etapa, Inmersion al campo y analisis del contexto, se contacto con las
escuelas participantes de nivel educativo primariay telesecundaria, en ambas instituciones el
recibimiento fue por parte de los directores, quienes se mostraron interesados en el proyecto
y aceptaron en recibir la propuesta de trabajo. En el caso del director de la primaria, comentd
que la decision de participar en la investigacion la tomarian sus docentes, mientras que el
director de la telesecundaria asegurd la disposicion de sus maestros. A continuacion, se
agendo una primera reunion con los profesores a cargo de grupos para explicarles las
caracteristicas del proyecto y en qué consistiria su participacion; las fechas programadas para

ambas escuelas fueron en ocasiones diferentes.

Por cuestiones ajenas al proyecto, el trabajo de campo inicié de forma desigual
respecto a las escuelas, presentandose una diferencia de dos meses. La inmersion al campo
dio inicio en la telesecundaria y posteriormente en la primaria. Por ello, se describe a
continuacion la forma en que se desarrollaron las primeras entrevistas con los docentes del

nivel telesecundaria.

Previo a dar inicio con las entrevistas, lo cual corresponde a la tercera etapa, se
tuvieron dos reuniones con los docentes frente a grupo de la telesecundaria; en la primera, se
les explico en qué consistia el proyecto y se dejo un espacio para responder dudas, cabe
resaltar que el director estuvo presente en ambas citas, dando la impresién de ejercer cierta
presion en ellos, aunque se dejo claro en todo momento que la participacion era voluntaria y
que si decidian no participar no existiria ninguna represalia por parte de la investigadora y

quienes apoyan su proyecto.

Los profesores expresaron estar mas interesados en trabajar aspectos de adicciones o
talleres de motivacion para jovenes que el tema propuesto por la investigadora, sin embargo,

al explicarles el porqué de la necesidad del proyecto y su importancia, aceptaron participar.

Se acordd una segunda cita para la firma de consentimientos informados (ver Anexo

5), en la que se hablo6 a detalle de lo que su participacion implicaba y se establecieron los
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compromisos de devolucion de la informacion. Con relacion a esto, los profesores
participantes mencionaron su inconformidad en proyectos anteriores realizados en la
institucion, debido a la falta de comunicacién entre investigador y docentes una vez
terminada la etapa de recoleccion de datos. Posterior a esta segunda reunion se agendaron las
primeras entrevistas, las cuales fueron suscitando de manera no ordenada (a pesar de que la

mayoria de ellas eran programadas con anticipacion).

En el caso de la escuela primaria, se realizaron tres reuniones previas al inicio de las
entrevistas. En la primera, se volvio a presentar el proyecto ante el director de la escuela,
quien solicitd la autorizacion por parte de la Coordinacién de Educacion Indigena del
IEBEM, una vez atendida su solicitud se agendo fecha y hora para la presentacion del trabajo
ante los profesores frente a grupo; en la segunda reunion, llevada a cabo en un salon de clases,
se presento con proyector de videos la investigacion a los docentes, quienes se expresaron
interesados en participar e hicieron preguntas respecto a las actividades que ellos realizarian,
la tinica peticion solicitada fue que no se les pidiera “mas trabajo del que ya tenian; en una
tercera reunion se llevo a cabo la firma de consentimientos informados, para posteriormente

agendar las primeras citas.

En la tercera etapa, Exploracién de las concepciones de los docentes sobre Educacion
Intercultural, en el nivel telesecundaria se realizaron 17 entrevistas en total, con un minimo
de dos entrevistas por cada profesor, y en un solo caso, un maximo de cuatro. Del total de
entrevistas, se permitieron grabar en audio 13, y solo una profesora negd en todo momento
se pudiera audio grabar la conversacion. La disposicién de los docentes hacia el proyecto fue
mejorando conforme el estudio avanzaba, aun asi no dejaron de presentarse ocasiones en las
que no pudieron atender a la investigadora (debido a las actividades propias de cada docente),
sin embargo, en esas ocasiones donde resultaba cancelada alguna de las entrevistas
agendadas, la investigadora sostuvo conversaciones informales con la secretaria, a quien se
denomind con el alias de “Sefora A”, el intendente y el director (no teniendo mucho éxito

con este Gltimo), conversaciones que contribuyeron en la recoleccion de datos.

Respecto al nivel primaria, se desarrollaron 37 entrevistas en total; s6lo una profesora
fue entrevistada en dos ocasiones, dos en cuatro momentos diferentes y el resto en tres. Asi

como en el caso de la telesecundaria, los momentos en los que no fue posible atender las citas
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agendadas, la investigadora utilizd estos espacios para la observacion del contexto y/o para
mantener conversaciones informales con el director, el maestro de educacién fisica, la

maestra de apoyo a la lectura y escritura y los intendentes.

Asimismo, la disposicion de los docentes del nivel primaria, con relacion al desarrollo
del proyecto en su institucién, fue mejorando con el paso del tiempo, permitiendo una
convivencia que representdé mayor confianza, resultando en ocasiones la solicitud por parte
de los mismos docentes de ser entrevistados, aungue no se tenia una cita agendada debido a
la libertad en sus actividades.

La cuarta etapa, Estudio de las préacticas docentes en escuelas indigenas, implico
familiarizacion entre investigadora y docentes, acuerdo mutuo para la solicitud de las
observaciones de clase en dos modalidades, la primera en videograbaciones, cuidando los
aspectos éticos mediante el consentimiento informado; y la segunda, solo tomando nota de
lo observado durante la clase en el diario de campo. Se pudieron registrar un total de 24 clases
videograbadas entre cinco profesores, tres del nivel primaria P1M, P2H y P10M con cuatro
clases cada uno; y dos del nivel telesecundaria T4AM y T6H con cinco y siete clases
respectivamente cada uno, en la gran mayoria de las clases videograbadas, el tiempo de

duracion fue mas de una hora, contando con hasta dos clases por grabacion.

Asimismo, se observaron cuatro clases donde no se contdé con el permiso para
videograbar, pero si se registraron notas de lo sucedido en el diario de campo, buscando tener
datos que sirvan para contrastar con lo recolectado en las entrevistas. Los docentes, de
quienes se tiene esta informacién, es una de la telesecundaria (T1M), y tres de la primaria
(P6H, P11H y P12H).

Para determinar la cantidad de registros necesarios se hizo uso de la Teoria de la
Generalizabilidad (TG), que permite determinar el nUmero minimo de tiempo y sesiones a
codificar para obtener informacion precisa (Rodriguez-Dorta y Borges, 2015). Asimismo, se
confirmara esta decision con el criterio de la saturaciéon, por ser un complemento a la
optimizacion de la TG; este criterio permitié finalizar con el analisis de nuevas sesiones

cuando no se presentaron mas patrones significativos (Strauss y Corbin, 2002).
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En este continuum y como parte de una estancia de investigacion, se adapto el
PROFUNDO-EPE, v.3 de Rodriguez-Dorta (2014), al Protocolo de Observacion de
Funciones Docentes Educacion Bésica México (ROFUNDO-EBM), mismo que se trabajé
con los docentes participantes de este estudio. En los resultados se detalla el proceso de

adaptacion.

Para la etapa cuatro, se trabajaron grupos focales. En el caso de la telesecundaria, se
lograron desarrollar dos sesiones de trabajo con un poco méas de 80 minutos cada una con
cuatro de los seis docentes con los que se inicid el proyecto. En estas reuniones se abordaron
las tematicas que representaron mayor desafio en su labor docente, permitiendo establecer
aquellas necesidades de formacion inicial y continla basadas en la experiencia propia;
asimismo, se aplico la técnica de los Incidentes Criticos en su totalidad, donde la

investigadora percibio a los participantes reflexivos y cooperativos.

Por otro lado, con los docentes del nivel primaria se trabajaron dos sesiones de mas
de 70 minutos cada una, en ellas participaron nueve de los trece docentes que iniciaron el
proyecto. En ambas reuniones se abordaron las situaciones mas representativas en la
experiencia individual docente, donde se brindaron espacios de tiempo para que, docente por
docente pudieran participar y en algunas ocasiones se prolongaron con situaciones

desestabilizadoras que, como grupo habian experimentado.

A pesar de que se tenian agendadas dos sesiones mas, donde se trabajaria
concretamente con los puntos a abordados por el esquema de analisis de Cohen-Emerique
(1999), la circunstancia que ha representado la pandemia mundial implicé finalizar
prematuramente el trabajo de los grupos focales con docentes de primaria, debido al cierre
forzado de las escuelas y el confinamiento social en general, por lo que se decidio trabajar

con las unicas dos sesiones completadas.

Finalmente, la quinta etapa, sistematizacion de la informacion y determinacion de
necesidades de formacion, ha consistido en sistematizar la informacion, recurriendo a la
triangulacién como técnica de investigacion para tratar de explicar de manera mas compleja
la riqueza del comportamiento humano (Cohen y Manion, 1990); en este sentido particular,

se busca lograr una comprension entre las distintas concepciones y su relacion con las
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practicas desde el enfoque intercultural de la educacion y la identificacion de necesidades de
formacion docente desde la propia vision del profesor.

Se declara la decision de mantener el anonimato el nombre de la comunidad donde
se encuentran inmersas las escuelas participantes, con el fin de respetar la peticién de los
involucrados en el estudio, debido a que, por las caracteristicas propias de las escuelas (una
primaria indigena y una telesecundaria) la identidad de los profesores podria resultar facil de

reconocer.

3.6. Procesamiento y analisis de datos

A continuacion, se describe el proceso de analisis que en diferentes momentos se
trabajo para lograr una mayor comprension de las concepciones sobre El de los docentes en
relacion con su actuar en las aulas. En primer lugar, se procedio a analizar las respuestas
obtenidas de los profesores e informantes clave entrevistados, en conjunto con la informacion

registrada en el diario de campo sobre las conversaciones informales.

En segundo lugar, se describe el proceso por el cual se analizaron las clases desde la
metodologia observacional, asi como la estrategia que se siguio en el caso de la técnica de
los Incidentes Criticos. Para abordar puntualmente estos distintos momentos, se describen a

continuacion por separado en incisos.

3.6.1. Andlisis de las concepciones de los docentes sobre la Educacion Intercultural

Como un primer gran momento dentro de este subepigrafe, se transcribieron las
entrevistas de los 19 profesores participantes, posteriormente las respuestas fueron divididas
por temas e insertadas en diferentes tablas en Word, la separacion por temas se retomoé a
partir del guion de entrevista (ver Anexo 1), la forma en la que la informacion se acomodo
permitio llevar a cabo lecturas comprensivas de las respuestas de los profesores para proceder

a la codificacion.

El tipo de analisis que se hizo a lo largo de los diferentes momentos fue cualitativo
de contenido (Flick, 2004). Para la primera tarea, que consistié en identificar las creencias
de los profesores sobre Educacion Intercultural, se partié del andlisis a las respuestas de las
preguntas ;qué es para usted la Educacion Intercultural? y ¢cuél cree que es su objetivo?

Cabe resaltar que para este primer momento de analisis se consideré trabajar con el término
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de creencias por asumirse como una denominacion inferior al de concepciones cuya

composicion es mas compleja y enriquecida.

Una segunda tarea fue identificar las actitudes que los docentes tenian sobre la
diversidad cultural del alumnado, se partié del andlisis a las respuestas de las preguntas
detonadoras ¢como describiria a la cultura ndhuatl? ;como describiria a su grupo de alumnos?
¢cuales son las ventajas y desventajas que ha identificado en clase a partir de la diversidad

cultural?

La tercera tarea consistio en identificar las expectativas de logro del alumnado que
los docentes sostenian, para ello se retomaron las respuestas a solicitudes como describir el
rendimiento escolar del alumnado, grado educativo que alcanzarian los estudiantes en un
futuro, tipo de ocupacion a la que podrian aspirar los alumnos y sobre causas y motivos por

los cuales algunos alumnos presentan dificultades.

Una cuarta y Gltima tarea, consistio en identificar las creencias y conocimientos que
tenian con respecto a las practicas docentes, esta nocion fue en dos sentidos, por un lado,
resulto importante indagar sobre la descripcion de las propias préacticas ejecutadas en el aula
(autopercepcion) y, en otro momento diferente, se indago sobre las practicas docentes -en
términos de actividades, estrategias y conductas- que podrian dar respuesta a un modelo de

Educacién Intercultural.

De estas cuatro tareas de analisis, se siguio el mismo procedimiento, de acuerdo con

lo propuesto por Strauss y Corbin (2002), se codificd en tres grandes etapas:

1. Codificacion abierta, primera etapa donde se hicieron lecturas del texto de forma
reflexiva y minuciosa descomponiendo los datos en partes pequefias, buscando
similitudes y diferencias para identificar categorias pertinentes. En este punto, se
reconoce que, aunque resulta practicamente imposible, la investigadora intent6 en
todo momento realizar la codificacion a partir de las respuestas, sin apoyarse
propiamente en un listado de categorias conformado mediante la literatura (Gibbs,
2012) sin embargo, se reconoce que los conocimientos previos permiten
previsualizar la informacidn en ciertos sentidos.

2. Caodificacién axial, en esta segunda etapa, los datos que fueron fracturados

durante la codificacion abierta se reagruparon por medio de un proceso reflexivo
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y recursivo, donde las categorias se precisaron y se relacionaron con
subcategorias, que permitieron dar explicaciones mas precisas y completas.

3. Codificacion selectiva, ultima etapa en la que se integraron las categorias
nucleares o centrales que permitieron dar cuenta de cierta configuracion compleja
que se corresponde con la idea de concepciones como un conjunto de elementos,
en este punto, las categorias formaron una historia que se identificé y relaciond
con otras categorias (de estos mismos analisis y de otros que enriquecen los

resultados del estudio).

Se llevaron a cabo lecturas comprensivas a las respuestas de los profesores; partiendo
desde sus propios argumentos se fueron identificando frases repetitivas, palabras clave, a las
que posteriormente se les asigno un codigo. En este sentido, se realizo el analisis sin consultar
el material encontrado en la literatura; aunque se reconoce la familiarizacion en el tema que
la investigadora posee, se traté en medida de lo posible organizar los c6digos que emergieron

desde el propio argumento de los participantes.

Una vez precisadas las categorias emergentes, se reagruparon en distintas
dimensiones, para este momento del andlisis, la informacion fue trasladada a un template
(King y Brooks, 2017) en Excel que permitid ir identificando la configuracion de las
concepciones compuestas por dimensiones complejas. Es desde esta clasificacion que se
busca ir armando los datos para formar el rompecabezas (Strauss y Corbin, 2002, pp. 249).

De esto, podré revisarse en el apartado de resultados.

Asimismo, en las respuestas que los profesores proporcionaron respecto a sus
concepciones sobre El, también se pudieron identificar algunas actitudes hacia la diversidad
cultural de los alumnos, sus familias y la comunidad misma. Estas respuestas -que también
aparecen en el apartado de resultados- seran explicadas desde tres ejes transversales que han

sido considerados importantes por la investigadora (y que pueden consultarse en las tablas 1
y 2):

1. Nivel educativo en que labora el profesor.
2. Relacion con la comunidad indigena (si pertenecen a ella o no).

3. Dominio de la lengua nahuatl.
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3.6.2. Anélisis de las préacticas docentes

Para este andlisis, se realiz6 en dos niveles. En el primero, se llevd a cabo un
entrenamiento en el uso de software especializado en el tema Lince Win 10 donde se
registraron las conductas observadas. Se obtuvo la fiabilidad adecuada entre observadores
(revisar el Anexo 3 para mayor detalle del proceso de fiabilidad) y los analisis se realizaron
a través de la Teoria de la Generalizabilidad (TG) (Cronbach et al., 1972, como se cita en
Aguirre et al., 2017), mismo que consiste en los siguientes pasos:

a) Se registran el mismo codigo hasta que éste sea interrumpido por la aparicién de
otro 0 por una pausa;

b) Cuando el docente desempefia un mismo cédigo, pero dirigido a distintos alumnos,
el coadigo se registra tantas veces como a alumnos se dirija;

¢) Se codifica “x” cuando el profesor esté llevando a cabo tareas ajenas a su actividad
docente y tengan suficiente relevancia y duracién como para interrumpir sus funciones;

d) Se codifica la conducta del alumno siempre que éste capte la atencion del docente
y produzca algun tipo de respuesta por si parte.

En un segundo nivel de andlisis, cualitativo y basico para la comprension de la
relacion entre las concepciones de los maestros y la naturaleza de las practicas que consolidan
en las aulas, los datos obtenidos mediante el analisis previo se integraron a los encontrados
en el diario de campo y las anotaciones realizadas durante las observaciones de clase que no

se permitieron videograbar.

A partir de esta comparacion directa se identificaron actividades y conductas
concretas que posteriormente se compararon con las previamente obtenidas en el analisis de
las concepciones, especificamente en las documentadas en la dimension préactica. Esta
informacion se concentr6 en una tabla en Word, desde donde se pudo observar de manera
comparativa y puntual aquellas estrategias generales y especificas observadas en la practica
docente con relacion a aquellas expresadas en la interpretacion de otros momentos

(entrevistas, conversaciones informales y grupos focales).

Sobre este Ultimo analisis se centro la descripcion de los resultados de este apartado.
No se trata de desestimar el analisis de la informacion desde la metodologia observacional,

es solo que, para los fines que se fueron trazando del proceso de analisis e interpretacion,
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resulté ser mas enriquecedor retomar esta via por la libertad de interpretacion que permitid
contrastar de manera directa aquella informacion obtenida desde lo explicito (entrevistas,
conversaciones informales y grupos focales) con comparacién con lo implicito (la

observacion de estas conductas).

3.6.3. Anélisis de la técnica de los incidentes criticos desarrollada en los grupos focales

De las videograbaciones obtenidas en los grupos focales y dénde también se emplea
la técnica de los incidentes criticos, se realizaron transcripciones para el andlisis cualitativo
de contenido (Flick, 2004), y de igual forma, se codificaron los argumentos de los profesores,
obteniendo informacion que permite ir configurando la dimension experiencial-vivencial de

los docentes.

Paralelo a esto, y atendiendo con especial cuidado la técnica de los incidentes criticos,
se siguid la propuesta de esquema de analisis de Cohen-Emerique (1999), la cual consiste en
centrarse en nueve preguntas (o como las llama la autora, items) que los participantes deben
contestar a lo largo de la sesion. A continuacion, se presentan estos items, divididos en dos

grandes rubros:
Actores

1. ¢Cuales son los actores presentes en esta situacion intercultural, sus identidades:

edad, sexo, origen social, nacional, profesion, grupo de pertenencia?

2. ¢Qué tipo de relacion existe entre los diferentes actores (alta/baja, igual/desigual)?

¢ Qué tipo de relacion existe de manera general entre los grupos de pertenencia de los actores?

La situacion vy el incidente

3. La situacion en la cual se desarrolla la escena: contexto historico, fisico, social,

psicolégico, econdmico, politico.

4. Lareaccion de choque: sentimientos vividos y eventualmente los comportamientos

que ha podido suscitar.

5. Alrededor de qué tema se produce la situacion (zonas sensibles, imagenes guias).

Diferentes concepciones del dinero, espacio, rol de los padres, relaciones entre sexos, etc.
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6. Las representaciones, los valores, las normas, las concepciones, los prejuicios, en

resumen, el marco de referencia de la persona que ha vivido el choque.

7. A partir del andlisis del punto anterior, ;cuél es la imagen dominante respecto al
otro grupo (neutra, ligeramente negativa, ligeramente ridicula, negativa, muy negativa,

estigmatizada, positiva, muy positiva, real, irreal...)?

8. Las representaciones, valores, normas, prejuicios, ideas, es decir, el marco de
referencia de la persona o del grupo que ha provocado el choque en el narrador (Qué es lo

que creo saber de ellos).
Y posteriormente:

9. ¢Plantea, este incidente critico un problema de fondo en relacion con la préactica
profesional, o mas generalmente con el respeto de las diferencias en situaciones
interculturales? ¢De qué recursos dispone usted para construir una estrategia que le permita

superar la dificultad? ¢ Cuales son las alternativas que se pueden utilizar?

De este analisis emergieron categorias que se relacionaron directamente con el sentir
del docente sobre su profesion, asi como el retrato de las diferentes experiencias que
caracterizan la practica docente en el contexto de la diversidad cultural. Algunas de estas
categorias permitieron enriquecer las dimension experiencial-vivencial que se identifico
como elemento integrador de las concepciones sobre EI como informacion que confirmo

datos que emergieron del analisis de las entrevistas.

Para el analisis de este apartado, se recurrio en su totalidad al uso del template analisis
(King y Books, 2017), no s6lo como estrategia de organizacion y visualizacion de la
informacion, sino especificamente para el analisis por tematicas desde una perspectiva mixta
entre cddigos o temas preestablecidos (deductivos) y la inclusion de categorias emergentes
(inductivos) para el enriquecimiento de la informacion (Hindrichs, 2020). Una vez
conformadas estas plantillas, se hizo el vaciado de la informacién de acuerdo con las
categorias a revisar: Incidentes Criticos mas reportados, sentimientos y emociones
expresados, a partir de la primera revision de los datos, la investigadora pudo percatarse de
la presencia de ciertas posiciones desde las cuales los docentes se identificaron (y que

guardan relacion con las identificadas en el trabajo de Ramos-Vidal, 2011).
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3.7. Consideraciones éticas

Para salvaguardar la integridad de los participantes, el proyecto cumplié con los
principios éticos de la investigacion: autonomia, no maleficencia, beneficencia y justicia
(Arias-Valencia y Pefiaranda, 2015), en conjunto, se contemplaron las normas éticas
contenidas en el Manual de publicaciones de la American Psychological Association (APA,
2020): aprobacion institucional, consentimiento informado, proteccion de los participantes e
intercambio de datos.

Para el principio de autonomia, se les present6 a los participantes el documento de
consentimiento informado, en el que se describen los objetivos y las fases del proyecto, cual
seria su actuacion si decidieran participar, sefialamientos de la confidencialidad que se
manejo durante la investigacion, riesgos potenciales y beneficios, lo anterior con la finalidad
de que los participantes tomaran la decision propia de involucrarse o no en la investigacion,
quedo claro que aquellos que no deseaban involucrarse no representaria ningun tipo de
consecuencia y que por lo contrario, quienes si aceptaron tenian el derecho de retirarse en el
momento que asi lo expresaran. Se formularon tres distintas cartas de consentimiento
informado (Anexo 5) para las etapas tres y cuatro correspondientes al proceso de recoleccion

de datos.

Respecto a los principios de no maleficencia y beneficencia, se identificd un riesgo
minimo, al tomarse en cuenta las posibles molestias que los grupos focales (debates
colectivos) podrian generar en los participantes. Por otro lado, se identificaron beneficios a
corto y largo plazo tanto para los participantes (docentes) como para la comunidad escolar
en la que se desarrolld la investigacion; un beneficio a corto plazo fue la suposicion de que
los docentes pudieron reflexionar sobre su actuacion en clases al verse asumidos en las
diferentes actividades de recoleccion de datos (entrevistas, observaciones, conversaciones
informales) y en la técnica de los incidentes criticos; por otro lado, el beneficio a largo plazo
es el que se encuentra dentro de los objetivos de la propia investigacién y la contribucion al

campo de la Educacién Intercultural que se busca lograr.

Para el dltimo principio, la seleccion de los participantes no dej6 cabida a una posible

discriminacién, debido a que la invitacién se hizo extensiva a todos los docentes que
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estuvieran laborando en los centros escolares seleccionados y fueron ellos mismos quienes

decidieron si participarian o no en el estudio.

Finalmente, se contemplé como un elemento necesario la devolucion de los datos a
las escuelas participantes, asi como hacer entrega del andlisis individual de la observacion de
clases a los docentes que aceptaron ser videograbados en sus clases.

Cabe sefialar, que el protocolo de investigacién recibié dictaminacion de sugerencia
de modificaciones por un Comité de Etica en Investigacion conformado por el mismo centro
educativo donde se encontraba adscrita la investigadora. EI comité recomendd detallar

aspectos minimos para una mejor comprensién de la informacion, lo cual fue realizado.
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CAPITULO 4
CONTEXTO DE LA INVESTIGACION: PROBLEMATICAS DE LA EDUCACION
INTERCULTURAL EN EL ESTADO Y EN LOS CENTROS EDUCATIVOS
PARTICIPANTES

Los resultados se presentan en este capitulo siguiendo las etapas de la investigacion,
y en atencién al analisis de logro de los objetivos especificos propuestos en el trabajo. Estos
se procesaron a partir de las respuestas de los docentes en las entrevistas semiestructuradas,
las entrevistas a los informantes clave y las conversaciones informales con diferentes actores
implicados en la dinamica escolar (directivos, principalmente), asi como lo documentado en
el diario de campo, con el objetivo de ir dando significado a la interpretacion de lo recabado
por la investigadora.

Se organizo la informacién obtenida en apartados que resultan relevantes para el
analisis e interpretacion de los datos. Los primeros cuatro se presentan siguiendo el orden de
los objetivos especificos del estudio, con la intencion de dar respuesta a cada uno de ellos.
Finalmente, en un quinto apartado se presenta el analisis de los tipos de relaciones entre

concepciones y practicas docentes, la pregunta central de la investigacion.

Para este primer apartado, dividido en dos subepigrafes, se retoman los aspectos que
permiten conocer el estado actual de la Educacion Intercultural en el estado de Morelos, cuya
informacion provino de entrevistas con informantes claves y de la revision documental sobre
las diferentes acciones y estrategias implementadas por las autoridades educativas con objeto

de dar respuesta a la propuesta de la El en el estado de Morelos.

Posteriormente se desarrolla la caracterizacion del contexto de la comunidad
participante, presentando las caracteristicas del contexto socioeducativo desde la propia voz

de los docentes participantes y de los informantes clave.

4.1. Problematica actual de la Educacion Intercultural en el estado de Morelos
En este apartado, se describe el estado actual de la EI -y las principales problematicas-
desde lo planteado en documentos oficiales, asi como lo recabado de las entrevistas a

informantes clave (directivos y funcionarios de IEBEM), que permiten recopilar las
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aportaciones al tema desde las politicas educativas, estrategias y acciones para dar respuesta

a las demandas de la El en el contexto educativo de Morelos.

Las intenciones por brindar atencion a la diversidad cultural en el estado suelen estar
presentes en los documentos oficiales, sin embargo, las argumentaciones presentan una
tendencia a quedarse en propuesta y en pocas ocasiones se ven plasmadas en acciones
concretas y/o sugerencias que los docentes de educacion basica puedan desarrollar y realizar

al interior de sus aulas.

Por ejemplo, en el Programa Sectorial de Educacion de Morelos 2013-2018, en el
apartado educacion para la vida, el trabajo e interculturalidad, en principio, y vale la pena
mencionarlo, lo que inmediatamente se encuentra es ‘“educacion para la diversidad”
subapartado que centra la informacion en la atencion e integracion de alumnos con
Necesidades Educativas Especiales (NEE), volviendo aqui en la insistencia de posicionar a
la El'y las NEE en un mismo contenido; posterior a esto, el subapartado de interculturalidad
contiene seis renglones que se plasman literal aqui:

Un modelo intercultural en la educacion implica entender a la escuela como un

espacio privilegiado para la negociacion y el didlogo intercultural. Los ambitos,

contenidos y metodologias para la educacion deben dirigirse a la reflexion sobre la
practica en ambitos interculturales, el intercambio de experiencias como oportunidad

y el desarrollo comunitario como eje central. Actualmente en el Estado de Morelos

se requiere articular proyectos dentro de una politica educativa que logré ser un hilo

conductor. (p. 51)

Durante las entrevistas realizadas a informantes clave, se mencioné la dependencia
que existe entre la CGEIB y la SEP; asimismo, se explicitd que tal coordinacion busca
impulsar, coordinar, asesorar y evaluar que el respeto a la diversidad cultural y linguistica
estén presentes en las politicas y propuestas educativas para todos los tipos, niveles, servicios
y modalidades. En los documentos oficiales de la SEP (2018) se describe igualmente esta
coordinacion como un conjunto de investigadores, evaluadores y analistas del entorno
educativo, quienes promueven mejoras en la pertinencia de la educacién cuidando la relacion

escuela-comunidad.
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De acuerdo con la informacion proporcionada por los informantes clave PIH1 y
PIM2, existen tres niveles de centros educativos que pueden contar con la modalidad
indigena y que se encuentran a cargo de dicha coordinacion: un nivel inicial, nivel preescolar
y nivel primaria. A diferencia de otras instituciones generales, el aspecto que caracteriza a

estos tres niveles es el espacio brindado para el uso y practica de la lengua nahuatl.

Sin embargo, esta modalidad no existe para ninguno de los tipos del nivel secundaria,
dentro de los cuales se encuentra la modalidad telesecundaria, a pesar de que tanto los niveles
inicial, preescolar, primaria y secundaria conforman la llamada educacion bésica en México

y que son, dicho sea de paso, obligatorias desde hace afios.

En el caso de las primarias que se ubican dentro de la modalidad indigena, el origen
de estas no se debe a una decision que se concrete desde la SEP, sino que se trata de una
solicitud que surge de las comunidades como una necesidad; son peticiones sefialadas por los
miembros del pueblo y llevadas ante las autoridades educativas por algun representante de la
comunidad, quien se acerca a la coordinacion solicitando la apertura del centro educativo.
Para realizar esta solicitud, es necesario tener cubierto ciertos requisitos, como matricula
minima de alumnos, dominio o conocimiento de la lengua nahuatl, asi como la practica de
ciertos usos y costumbres nahuas que aun se realicen en la comunidad. Al respecto, la maestra
PIM2 sefiala:

el ayudante de una comunidad va al instituto y ve que pues ellos necesitan o quieren

una escuela indigena porque pues se habla la lengua, o sea, por lo menos los nifios

conocen que su idioma originario de sus padres o de sus abuelos pues fue diferente al

espafiol, no es el espafiol, entonces son las autoridades que solicitan las escuelas.

Otro de los aspectos retomados en las entrevistas a informantes clave fue el de la
semejanza y contrastacion entre el modelo de Educacion Intercultural con el modelo de
Educacién Intercultural Bilingie; en este caso, ambos informantes clave coincidieron en
sefialar que la distincién de uno respecto al otro reside en la importancia que le brindan a la

lengua originaria de la comunidad donde se encuentra inmersa la escuela.

En ambos modelos se reconoce a la diversidad cultural como un elemento que

enriquece el aula y que apoya las interrelaciones que se crean con los otros, sin embargo, en
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el modelo EIB, el peso se encuentra mas en el aspecto linglistico, que, de acuerdo con el
coordinador, es el elemento que mas reflejan en su labor educativa. Ante esto, PIH1
argumenta:

Nosotros tomamos Intercultural porque como le digo trabajamos con alumnos pues
de muchas culturas, de muchos estratos, aunque son comunidades indigenas pues hay
muchos estratos que nos llegan alumnos externos y pues son muchas culturas también
¢no? Intercultural es muchas culturas pues, dentro del aula tenemos muchas culturas.
Intercultural Bilinglie, bueno, porque en nuestro caso aparte de esas muchas culturas
que estan dentro pues utilizamos tanto la lengua espafiola como la lengua nahuatl, por

eso es que es bilingie, asi lo entendemos.

Los informantes clave coinciden en sefialar que entre algunas de las estrategias que,
como coordinacion, han tenido que implementar para lograr una El en el estado de Morelos,
se encuentran las constantes evaluaciones escritas y orales del dominio de la lengua nahuatl
de los profesores de cualquiera de los tres niveles frente a grupo; otra estrategia es la
recopilacion de materiales didacticos que los mismos docentes desde su practica
implementan. Al respecto PIM2 puntualiza:

El tiempo en el que yo estuve elaboramos un material, a lo mejor si lo conocid, el
fichero de actividades, en donde los maestros tengan un material para guiarse, porque
anteriormente deciamos, bueno yo maestra de primer afio, porque la lengua nahuatl
viene como una asignatura también, yo qué trabajo (...) vamos a ver en primer aio
su perfil de la asignatura nahuatl es saber los nimeros en nahuatl del uno al 20 por
ejemplo ¢no? los nombres de los colores, algunos animales, los saludos y asi; en
tercero y cuarto, bueno tienen que escribir ya oraciones, algunas conversaciones muy
breves, pero ya frases y todo; y asi es como lo haciamos, entonces, debido a eso pues
algunos comparieros como es (el P11H) y el maestro (R.), nos vimos, platicamos,
llegd un recurso y ‘ustedes me van a decir cual es la prioridad de nuestras escuelas
junto con los supervisores, respecto a esto, para darle atencion a los nifios en ese
aspecto de la interculturalidad’ ¢no? Entonces es por eso que se hizo ese proyecto y

pues se lograron los materiales.

93



Con relacién a esto, los docentes participantes a lo largo de las entrevistas hicieron
mencién del fichero de actividades como el Unico apoyo que tienen para trabajar la materia
de lengua néhuatl, reconociendo en todo momento que la orientacion de la propia primaria
es de rescate cultural, es decir, todos los esfuerzos se suman con la perspectiva de lograr que

la comunidad recupere su lengua materna.

4.2. Caracterizacién del contexto socioeducativo de la comunidad participante

En este epigrafe se reportan y sistematizan los resultados relacionados al diagnéstico
del contexto de las escuelas participantes, para su conformacién se tomaron como base las
opiniones de los docentes e informantes clave, los datos aportados por la observacion de los
escenarios e incluso con las propias impresiones que la investigadora fue registrando en su
diario de campo. Esta informacion, permite caracterizar a la comunidad, las escuelas

participantes y los desafios del trabajo vinculado a su comunidad.

Cabe resaltar que la imagen de la comunidad se fue construyendo conforme se
desarrollaron las entrevistas, por lo que se fue estructurando con el tiempo, considerandose
importante explicitar algunos aspectos que resultan relevantes para comprender los
encuentros y desencuentros que los docentes participantes relatan y, a su vez, configuran los

diferentes niveles de comprension de las concepciones sobre El descritas mas adelante.

Lo primero que llama la atencion es la falta de practica linguistica percibida por la
investigadora, no solo en las escuelas participantes, sino también en la cotidianidad de la
comunidad; en todo momento sus habitantes hacen uso del espafiol, incluso para conversar
entre ellos, aspecto que de igual forma se ve reflejado en las escuelas, donde el alumnado se
comunico siempre en espafiol, ain en las clases de la materia ndhuatl — espacio exclusivo del
nivel primaria-, donde solo respondian palabras cortas en nahuatl, evidenciandose el escaso

0 nulo dominio de la lengua.

De acuerdo con las intervenciones docentes, los participantes del nivel primaria
afirmaron que la pérdida del uso de lengua ndhuatl -entre otros valores culturales - se debid
a las constantes discriminaciones que la comunidad sufridé con el transcurrir de los afios,
situacion que, marco un cambio importante en comparacion con otras comunidades indigenas
de Morelos, donde aseguran ain se conserva el nahuatl como lengua materna. Respecto a

esto, el docente P2H comenta:
94



Es lo mismo que pasa en todas las comunidades indigenas, hace muchos afios nuestra
lengua, nuestra comunidad sufrié mucha discriminacion; los primeros lo sintieron y
los de hoy no le dan el valor porque no les importa, les da lo mismo hablar o no hablar,

pero no lo ven como algo valioso porque lo han perdido exactamente.

La recopilacion de las diferentes discriminaciones sufridas por la comunidad variaban
entre, ser menospreciados por los habitantes de la ciudad, quienes ejercian violencia verbal
mediante burlas, sefialamientos y recriminaciones por las distintas formas de pronunciar
palabras en espafiol; situaciones desfavorables en el comercio, donde la falta de comprension
y relacién con el espafiol por parte del nahuahablante propiciaba venta de productos en
precios no acordados, lo cual se traducia en pérdidas para el originario de la comunidad.
Respecto a esto, la docente P7M relaté una conversacion que sostuvo con una amiga:

Me decia la sefiora: ‘es que a mis hijos no les dejamos que hablaran, su papéa les

pegaba si los oia que en la calle jugaban con los nifios y hablaban nahuatl, los metia

y les daba y ya les dije que no tienen que hablar porque ustedes van a ir a vender a

Cuernavacay van asalir y no les van a entender y se van a andar burlando de nosotros’

y ese dolor, ese resentimiento contra la sociedad lo transmitian con sus hijos.

Pero las distintas formas de discriminacion no fueron los Unicos factores que
influyeron en la pérdida del uso de la lengua ndhuatl y la falta de practica en valores culturales
de la comunidad, de acuerdo con los docentes tanto del nivel primaria como del nivel
telesecundaria, la ubicacion de la comunidad como un punto de conexion entre distintos
municipios del estado jugo un papel importante. Por ejemplo, P11H docente proveniente de
otra comunidad indigena de Morelos afirmo:

Fue creciendo y empezaron a hacer accesos via carreteros e igual cruzaron por acé

por la autopista, y por decir aqui [la comunidad] ya no es toda la gente originaria de

aqui, ya tiene personas que son de fuera, y pues se empez6 a generar fuentes de
empleo, mas personas empezaron a trabajar por acad y otras empezaron a salir,

entonces, eso implico en la parte de los trabajos y de las salidas, pues se empezaba a

ir perdiendo cosas ¢no?
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A pesar de este antecedente, la modalidad indigena de la primaria ha sido bien
recibida por la comunidad, misma que expresa su conformidad con el plantel, sobre todo con
el paso de los afios y la mejora de su infraestructura; la demanda de alumnos ha ido en
aumento con cada ciclo escolar y actualmente, el formato que caracteriza al plantel es bien
visto y recibido por los padres de familia. Respecto a esto la excoordinadora (PIM2) sefiala:

Aqui en el pueblo se ha estado valorando el idioma y por eso es que la escuela ha

crecido mucho, pues se cred en el 2010, 2009 més 0 menos, entonces ya tenemos mas

de 400 nifios, igual el preescolar también, ya es un preescolar de siete grupos con mas
de 30 nifios, cuando los demas preescolares, estan con tres grupos y son escuelas que

tienen muchisimo tiempo.

En general, la vision que emerge de las respuestas de los profesores de primaria
resulta alentadora, debido a que se sienten apoyados por los padres de familia de la
comunidad, quienes han expresado agrado y apoyo para la escuela y las caracteristicas
propias derivadas de pertenecer a una modalidad indigena, por citar un ejemplo, el hecho de
que los lunes el himno nacional es cantado en nahuatl, asi como llevar una materia de

ensefianza y aprendizaje en y de lengua nahuatl.

Contrario a esto, la vision predominante en los profesores de la telesecundaria resulta
desalentadora, expresan que la escuela donde ellos laboran no tiene buena reputacion ante la
comunidad, no solo por el hecho de que su ubicacion se encuentre en la periferia del lugar,
sino que la relacionan como un espacio al que llegan los alumnos que presentan rezago
educativo, problemas de conducta o problemas de aprendizaje. Al respecto, el profesor T6H
argumenta:

La escuela es considerada la ultima opcion aqui en la comunidad (...) hay dos mas,

una general y una técnica; entonces, esta telesecundaria es la ultima opcion, es

practicamente lo ultimo que pueda existir para poder mandar a sus hijos a una
secundaria vamos a decirlo asi, y principalmente quienes llegan son los alumnos que
saben gue no van a poder sobresalir al terminar la primaria en las otras, ya sea técnica

0 en generales, que no van a poder o que tienen un bajo nivel académico o que tienen

problemas de conducta, esos son los alumnos que llegan aca.

96



En contraste con la imagen que sostienen los profesores de la primaria, la vision que
conservan los docentes de la escuela telesecundaria conforma por si misma un nucleo de
significados muy relevantes para este estudio, marcado por la desvalorizacion que ellos leen
en la comunidad de padres de familia, que puede estar incluyendo igualmente sus propias

valoraciones y que, se interpreta como poca o nula reflexién respecto a la tematica.

Asimismo, los docentes de la telesecundaria insisten en afirmar que, mas que un
apoyo hacia los estudiantes, la telesecundaria es percibida como una soluciéon emergente a
los problemas educativos de la comunidad. Los profesores otorgan una atribucion de fracaso
escolar a sus estudiantes, evidenciando unas ideas preconcebidas sobre las posibilidades de
desarrollo de éstos, marcando la propia vision de la escuela que constantemente reproducen

los docentes (quienes han presentado mayor rotacion de personal que el nivel primaria).

Es importante recordar que, los docentes del nivel telesecundaria no son originarios
de la comunidad, por lo que han expresado a lo largo de las entrevistas pobre vinculo y
compromiso afectivo con la misma. De alguna manera, sus expectativas también estan
marcadas por esta desesperanza respecto a su funcion de mediacion en el cambio y la mejora
de la poblacion. Estos aspectos, aparecen constantes en las diferentes dimensiones reportadas
a lo largo de los capitulos de resultados, marcando una diferencia esencial entre ellos y los

profesores de la escuela primaria.

Por otro lado, existen tematicas donde profesores de primaria y telesecundaria
convergieron al momento de ser entrevistados, y son las relacionadas a los grandes problemas
de la comunidad y la falta de apoyo familiar hacia la educacion del alumnado. Ambos tipos
de profesores sefialan la presencia de casos de alcoholismo, drogadiccion y violencia
intrafamiliar como principales fuentes de problematicas familiares que terminan en

consecuencias graves como descuido y abandono hacia los hijos.

Otra tematica en que convergieron los docentes de ambos niveles educativos, aunque
con ciertos matices, corresponde con la percepcion que tienen respecto al poco o nulo apoyo
que la familia brinda al alumnado, afectando directamente la educacion de estos. Por un lado,
los docentes de la telesecundaria declaran abiertamente una falta de apoyo e interés por parte

de los padres de la familia para incentivar y motivar al alumnado respecto a sus estudios,
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situacion que se ve reflejada en altos indices de inasistencia, la escasa entrega de tareas y las
bajas calificaciones. Respecto a esto el docente T6H comparte:
Aqui hay una permisibilidad, un total desapego, no hay apoyo por parte de los papas,
cosa contraria de all4 es totalmente distinto [comparacién directa con otra comunidad
indigena], porque en cuanto se les solicita un material inmediatamente lo compran, lo
Ilevan, estan a disposicion y disponibles para poder apoyar y ayudar a la escuela, a
los maestros, en todo lo que se necesite cuando hay menos condiciones econémicas

que aqui.

Otro de los argumentos que compartieron los docentes de la telesecundaria, es la
creencia que sostienen los padres de familia al referirse al alumnado como personas que ya
estan grandes, por lo que son ellos mismos quienes deben tomar la decision de si desean
continuar 0 no con sus estudios, esta situacion compartida por la mayoria de los profesores
de dicho nivel resultd ser uno de los factores con mayor peso para explicar la falta de interés
y motivacion hacia el estudio que los estudiantes tienden a presentar. Respecto a esto, la
docente T1M relata:

Imaginate, como un chamaco de 11 o 12 afios va a tomar una buena decision ¢no? o

sea, y aqui vienen y me dicen ‘maestra es que €l ya sabe, €l ya esta grande, ¢l ya sabe

si quiere o no y las consecuencias, yo ya le dije’ o sea, espérame ;no? ;coOmo que ya

sabe un chamaco de 11 o 12 afios, qué buena decision va a tomar?

Con relacion a esto, los docentes de la primaria presentaron diferencias de opinion,
por un lado, profesores que se encontraban frente a grupos de cuarto afio hacia abajo,
coincidieron en percibir apoyo por parte de los padres de familia hacia la educacion de sus
hijos, mientras que docentes que impartian clases de quinto y sexto afio convinieron con la
vision de telesecundaria, al afirmar que, existe una tendencia por parte de los padres de
familia por visualizar al adolescente como alguien capaz de tomar sus propias decisiones
respecto al estudio, dejando la educacion en total responsabilidad del estudiante. Sobre esto
P9M docente de sexto afio de primaria comenta:

Tenemos un dia de atencidn a padres (...) ese dia se supone que los papas tienen que

venir a la escuela y preguntarme como van sus hijos, por el hecho de que ya sean

grandes no vienen, o sea, nadie viene a preguntarme nada (...) para los nifios de
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primero, segundo, tercer y hasta cuarto afio todavia llegan los papas ‘;y como va mi
hijo? ;en qué le ayudo? ;qué le falta?’ ahi como que todavia el papa estd mas al

pendiente de sus hijos, en este nivel no.

Otro aspecto que resaltd fueron las escasas actividades que ambas escuelas
implementan para rescatar aspectos culturales, en el caso de la primaria, solo se observé que
los lunes el personal docente y administrativo viste prendas originarias y junto al alumnado
cantan el himno nacional en lengua nahuatl. Otra de las festividades que ambos planteles
educativos realizan es la ofrenda de dia de muertos el 2 de noviembre, buscando apegarse lo
mas posible a la tradicion del pueblo originario. Fuera de estas actividades, los esfuerzos
quedan en la mencion de alguna otra celebracion como comunidad indigena, sin ahondar

mucho en la misma, o incluso buscar coémo representarla.

Por otro lado, se observé que los docentes de la primaria con la intencion de brindar
espacios de mejora para los estudiantes, designé los martes y miércoles espacios al final del
dia para ofrecer atencion especializada a alumnos con rezago educativo (en las materias de
espafiol y matematicas), esta estrategia ha implicado la basqueda de material adicional, asi
como el trabajo focalizado en las areas de oportunidad que el profesorado identifica en los

estudiantes.

Por su parte, en la telesecundaria no se observaron actividades de esta indole, pero si
se rescata el cumplimiento estricto del horario de clases por parte del profesorado, a lo largo
de las semanas en gue la investigadora estuvo asistiendo a la escuela, pudo observarse como
la mayoria de los docentes cumplen a cabalidad con sus distintos horarios, dejando en
contadas ocasiones el aula, reservando tal accion ante el llamado de direccion. En muy pocas
ocasiones han suspendido clases y cuando se ha presentado la situacion, la orden ha venido

directa de las autoridades educativas.

Otro aspecto por destacar, son los espacios de comunicacion que los docentes de
primaria tienen asignados para atender y comunicarse con los padres de familia, en ellos
intercambian informacion sobre el desempefio de los alumnos, asi como acciones a realizar
para el trabajo los estudiantes. Los padres de familia son recibidos los jueves en un horario

de ocho a nueve de la mafiana y en distintas ocasiones, la investigadora ha tenido que cancelar
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entrevistas u observaciones de clase para que los profesores puedan atender a los padres de

familia en otros horarios.

En el caso de la telesecundaria, estos espacios solo se designan cuando se entregan
calificaciones del bimestre, por lo que no es comun la presencia de padres de familia en el
plantel, han sido escasas las ocasiones que asisten al centro para hablar con algin profesor;
la mayoria de los padres de familia con los que la investigadora ha tenido la oportunidad de
coincidir se han encontrado en situaciones especiales: ya sea que entregan algin documento

a direccion o bien, que han sido citados por alguna situacion problematica de sus hijos.

En general, emerge la vision de una comunidad cuya poblacion se ha visto expuesta
a la discriminacion cultural y el rezago educativo, teniendo como principal consecuencia el
abandono de valores y costumbres culturales, asi como la pérdida de préactica en lengua
ndhuatl; a pesar de esto, caracteristicas de arraigo y cohesion familiar prevalecen como
cualidades particulares, aspectos que son interpretados como elementos conflictivos por la

mayoria del personal de telesecundaria.

La imagen que se tiene de las escuelas varia, por una parte, el nivel primaria declara
ser un espacio donde se pueda rescatar aspectos culturales con la idea de que el alumnado
transmita y reproduzca desde su hogar; por otro lado, el nivel telesecundaria centra sus
esfuerzos en lograr convencer al alumnado de que continden con sus estudios, situacion que
-de acuerdo a la vision del profesorado- cambiara su estilo de vida y por ende, el de sus

familias.

Estos elementos resultan ser relevantes para la comprensién de los analisis
presentados a continuacién, como elementos que caracterizan el contexto no puede
concebirse la idea de dejarlos de lado, ya que, como se observara en el epigrafe siguiente,
juegan un papel importante en la configuracion multidimensional de las concepciones sobre

Educacién Intercultural.
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CAPITULO 5
LA CONFIGURACION DE LAS CONCEPCIONES DE LOS DOCENTES SOBRE
LA EDUCACION INTERCULTURAL

En este epigrafe se presenta la informacién emergente que permite abordar e
interpretar las concepciones sobre Educacion Intercultural como una integracion de distintas
dimensiones: conceptual, practica, valorativa y experiencial-vivencial; se incluye el analisis
interno de cada dimensidn con la perspectiva de concebir el constructo de concepciones como
una configuracion compleja, expresada en la interaccion de sus diferentes dimensiones. En
este capitulo se ird profundizando en los andlisis y resultados que abonan a la conformacion

y explicacion de cada una de ellas.

5.1. Las concepciones de los docentes sobre la Educacion Intercultural

Uno de los aspectos centrales de la investigacion fue precisamente dar cuenta de las
concepciones que los docentes han construido acerca de la Educacion Intercultural. La
necesidad de trascender una vision simplificada, exclusivamente cognitiva de estas
formaciones, y de explorar su caracter mas integral, en el que se articulan diferentes
expresiones de la forma en que los docentes representan, dan sentido, y experimentan sus
realidades al trabajar desde un modelo de Educacion Intercultural, llevé al analisis de

posibles dimensiones 0 componentes de estas concepciones.

En este epigrafe se presentan los resultados que dan cuenta de la configuracién de las
concepciones como una integracion de distintas dimensiones: conceptual, practica,

valorativa y experiencial-vivencial.

Estas dimensiones surgieron del analisis empirico-interpretativo, sustentado en un
esfuerzo por explicar y comprender la naturaleza de las respuestas brindadas por los docentes,
como una manera de organizar y penetrar en los diferentes aspectos que componen las
propias concepciones y dar sentido a las mismas como construcciones complejas.

Constituyen pue una propuesta tedrica-metodologica de la presente investigacion.

En la Tabla 5 se presentan las distintas dimensiones identificadas, y mas abajo se

describen con sus propias categorias y ejemplos.
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Tabla 5

Dimensiones emergentes del analisis del contenido de las respuestas para caracterizar los
componentes de las concepciones sobre la El

Dimension Contenido

Dimensién conceptual Comprende la integracion y sistematizacion de los
conocimientos y creencias emergentes sobre la Educacién
Intercultural, su naturaleza y sus caracteristicas como
modelo educativo.

Dimension préctica Incluye el contenido referente a las diferentes
manifestaciones de la El en la préactica escolar, es decir, lo
que el docente cree necesario desarrollar en el aula para dar
respuesta a la EI.

Dimension valorativa Esta conformada por la expresion de las actitudes y
expectativas que sostienen los docentes sobre el alumnado
y su diversidad. Comprende las valoraciones que se van
rescatando a lo largo de las distintas entrevistas con los
participantes.

Dimension experiencial- En ella se configuran las expresiones implicitas o explicitas

vivencial de las vivencias asociadas a las experiencias vividas por los
docentes, asi como los sentimientos y emociones
desarrolladas sobre su propia préactica. En otras palabras,
comprende los significados y vivencias afectivas
construidos respecto a su experiencia individual previa y
actual en el contexto de su labor en la escuela.

5.1.1. Dimension conceptual: conocimientos y creencias emergentes sobre Educacion

Intercultural

Esta dimension comprende las creencias sobre EI que los docentes participantes
expresaron en sus respuestas, corresponden a un nivel explicito desde donde el profesorado
se posiciona con respecto al tema, partiendo de sus conocimientos, representaciones y de la

experiencia personal que les han permitido construir estos saberes.

El analisis de las respuestas a las preguntas: ;Qué es para usted la Educacion

Intercultural? y ¢Cudl cree que es su objetivo?, permitid identificar cinco categorias, que
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describen diferentes aproximaciones a la misma, asi como a las representaciones de los
docentes sobre este aspecto. Se reconoce un conjunto de creencias sobre la El, en funcion del
nucleo basico de ideas claves, alrededor de las cuales las respuestas de los participantes se

agrupan.
De acuerdo con sus respuestas, la El es concebida como:

a) Ensefianza adaptativa

b) Diversidad cultural

c) Atencién a la diversidad
d) Ensefianza de valores

e) Via de rescate de la cultura

Cabe resaltar que en el discurso de los profesores se pudieron registrar mas de una
categoria a la vez, identificandose por la frecuencia con que fueron expresadas durante la
entrevista. Es importante enfatizar que la expresion, o coexistencia, de varias categorias
puede sefialar la presencia de una vision compleja, no siempre lineal, con contradicciones y
en todo caso, con varios focos. En otras palabras, por un lado, se encontrd la presencia de
construcciones mas sencillas y unilaterales, y por otro lado, de otras mas sistémicas o
complejas. Ello serd retomado mas adelante en un nivel de analisis mas integrativo, desde

una logica deductiva-inductiva.

Asimismo, se puntualiza que no todas las creencias fueron expresadas por todos los
docentes, esta distincion se hara a partir del nivel educativo en el que estan insertados los
participantes. A continuacién, se describe el contenido de las categorias que surgieron en los
dos tipos de profesores y posteriormente se ahondara en la descripcion de la que solo emergio
en los docentes del nivel primaria. Las categorias se ejemplifican con respuestas de los

docentes.
a) Educacion Intercultural como ensefianza adaptativa

Esta categoria se identifica en cinco profesores de nivel telesecundaria y en seis docentes
de nivel primaria, quienes reconocen la necesidad de adaptar la educacion (y las practicas
de ensefianza) a la cultura de los alumnos; algunos expresan actividades concretas para

trabajar en el aula. Siguiendo a Coll y Miras (2001), plantearian una estrategia de adaptacion
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de las formas y métodos de ensefianza, asumiendo una posicion de pertinencia educativa, es
decir, la adaptacion debe partir de las caracteristicas individuales de los alumnos. Un ejemplo
es el comentario realizado por T2M “cuando ya vas conociendo al grupo, dentro de esas
planeaciones t0 buscas diferentes estrategias para que tus alumnos aprendan, yo entiendo que

es parte de eso, de una diversidad (...) cada grupo tiene sus necesidades especiales”.

Otro ejemplo es el que argumenta el profesor P5H:

Y otra de las formas es mediante la proyeccién de videos, en donde les podamos
mostrar como se viven en ciertos lugares, pero primeramente empezar de como
vivimos nosotros, para que ellos puedan decir ‘ah entonces alld viven diferente, alla

no viven como nosotros’ y puedan hacer la comparacion.

Concebir de esta manera la El puede expresar posturas mas 0 menos complejas, que
van desde el reconocimiento de la necesidad de diversificar contenidos, hasta una revision

profunda de los métodos y estrategias de ensefianza-aprendizaje.

Sin embargo, tal y como es el caso de cuatro docentes de la telesecundaria, los
argumentos pueden quedarse a un nivel superficial, declarando la importancia de adaptar la
educacion al contexto del alumnado sin profundizar- ni mencionar- los objetivos concretos
sobre esta accion. Por el contrario, los seis docentes de la primaria y uno de la telesecundaria,
explicitaron la importancia de adaptar la ensefianza al contexto del alumnado desde diferentes
argumentos: para su debida implementacion en los planes y programas, para la creacion de
nuevos saberes escolares y para ir rescatando conocimientos previos de la comunidad y para

lograr incluirlos a todos en la educacion.

Para esta primera creencia, un eje transversal de contraste que diferencio las posturas
de los docentes fue el de la relacion que tienen con la comunidad, evidenciando las
posiciones mas ricas e integradoras de aquellos que son originarios de la misma (para el caso
de los docentes de la primaria) frente a la postura mas superficial, general, de los externos a
la comunidad, y también, de construccidn incipiente, quizas en transicién, del docente de la

telesecundaria, quien reside en la cercania de la comunidad.

b) Educacién intercultural como diversidad cultural
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En esta categoria se agrupan las respuestas de los seis profesores de telesecundaria y los
13 de primaria, quienes relacionaron la El con conceptos como: cultura, costumbres,
tradiciones, religiones, diferentes formas de pensar, vestimentas y lengua materna, entre
otros. Son expresados en ocasiones en términos que reflejan su importancia relativa, desde
expresiones como: solo bastaria con tenerlos en cuenta y adquirir conocimientos culturales,

hasta otras como: sirven para..., incluyendo: la autoaceptacion y la interaccion con el otro.

En ambos grupos las lineas divisorias entre la percepcion de dichos elementos como
enriquecedores o conflictivos se relacionan con otros conceptos (como el de actitud, descrito
mas abajo). Es decir, este tipo de creencia se expresa con matices diversos en dependencia
de aspectos como: a) la importancia otorgada en los procesos de ensefianza, o b) la naturaleza

conflictiva vs. enriquecedora de dichas percepciones.

Un ejemplo sobre estos matices es el caso de T1M, quien argumenta y sefiala como
algunas costumbres propias de la comunidad afectan la asistencia y/o ausencia del alumnado:
Basandose en costumbres, religiones y todo puede variar un poquito de acuerdo a la
cultura ¢no? de como se comportan, por ejemplo, [la comunidad] independientemente

de sus costumbres y todo (...) ellos como que la modifican un poquito ;por qué te

digo que la modifican? Porque este, pues no respetan, si ellos tienen fiestas, si ellos

tienen algo que hacer pues no les interesa mucho la escuela, no vienen, no se
presentan, no nos mandan a los nifios /no? entonces, tienen muy arraigado sus

costumbres, sus religiones.

Por el contrario, el docente P12H hace un reconocimiento sobre como esta diversidad
cultural enriquece la dinamica al interior de las aulas:
Pues, yo creo que la interculturalidad es donde convergen precisamente varias ideas,
y estas ideas pueden o hacen la diversidad, y esta diversidad, pues bueno, nos ayuda
a crear cosas ¢no? Dentro de la educacion especificamente (...) tenia nifos de varios
lugares, ninguno hablaba ninguna lengua, pero algunos de sus papas si, entonces si
era muy enriquecedor trabajar con ellos, por ejemplo, nédhuatl no tanto como el
idioma, sino como una parte cultural, porque, bueno, conocian parte de las tradiciones

y costumbres de los pueblos dénde venian.
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Cabe sefalar que, a pesar de que los 19 profesores convergieron en esta categoria, la
frecuencia con que aparece en sus respuestas varia, y reflejan diferentes significados

asumidos.

Asi, por ejemplo, mientras que los docentes del nivel telesecundaria relacionan los
conceptos antes descritos, como una forma de identificar lo culturalmente diverso como aquel
otro poseedor de una cultura diferente, los docentes del nivel primaria complejizan estos
conceptos, ahondando en la utilidad, la importancia y la relacion que estas nociones guardan

con su propia autoaceptacion como integrantes de una comunidad indigena.
c) Educacion Intercultural como atencion a la diversidad individual

En esta categoria se identifica a tres profesores del nivel telesecundaria y tres del nivel
primaria. Los docentes que se expresan desde esta creencia reconocen la diversidad
individual del alumnado en términos de que los estudiantes son Unicos, especiales, con
diferentes capacidades y habilidades, lo que también se relaciona con sus contextos de

desarrollo.

Los argumentos de los profesores a esta creencia dejan de lado todo lo relacionado con
la diversidad cultural (o con algun aspecto cultural como tal), enfocandose Unicamente en las
caracteristicas individuales del alumno, y en como por esto, deben ser incluidos en toda
practica educativa. Un ejemplo es el argumento de P5H:

El objetivo de esta educacion es donde no marginemos a nadie, les demos atencion a
todos los nifios; los nifios especiales, incluirlos y darles esa educacion, con la finalidad
de ser una escuela inclusiva, en todos los aspectos (...) pero mas alla de la
infraestructura, tiene que ser aqui en el aula, incluirlos, tenemos que aprender a

incluirlos todos.

En estos casos, como en otros, la reflexion de los docentes se basa solamente en el
reconocimiento de la diversidad interindividual que toma el contexto cultural s6lo como un
entorno, sin ahondar en el condicionamiento sociocultural de estas diferencias. Por ejemplo,
la docente de la telesecundaria T2M comento:

Incluir yo creo a todos los alumnos, a no dejar rezagados, a no decir ‘ti no sabes, tu

si sabes’, siempre nuestra prioridad es el alumno, que ellos aprendan, que ellos sepan.
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En nuestros salones de clase tenemos diferentes tipos de alumnos, con necesidades y

caracteristicas especificas.

También resaltan dos posibles perspectivas, por un lado, se encuentra la idea de que lo
culturalmente diverso no es necesariamente motivo de busqueda de inclusion o atencion a la
diversidad generando, por ende, que la atencién se centre en otras circunstancias mas
apremiantes, como lo serian las situaciones de necesidades especiales o de preferencias
sexuales. Por otro lado, se encuentra la idea de que, hablar de necesidades especiales esta

intimamente relacionado con la diversidad cultural.

d) Educacion Intercultural como educacion en valores.

Esta categoria emerge a partir de las respuestas brindadas por un solo profesor de nivel
telesecundaria mientras que, en el caso de los profesores de nivel primaria fue expresada por
cinco de ellos. Los docentes sefialan que la EI consiste en promover y fomentar valores como
el respeto y la tolerancia hacia lo que es diverso, sobre esto P12H compartio “yo creo que lo
principal de la educacion es eso, fomentar, bueno desde el punto de vista de la
interculturalidad es fomentar esos valores, esos respetos hacia lo diferente, hacia lo otro y

hacia los otros”.

En sus argumentos, los docentes manifiestan que la adquisicion de conocimientos
culturales debe ir de la mano con aprender a respetarlas y que esto solo puede provocarse a
través de la interaccion entre distintas culturas. Por ejemplo, T6H argumento:

La parte de socializar e intercambiar, este... ideas, ser tolerantes con personas que
puedan ser de la ciudad, tanto como la situacion directamente de extranjeros, saber
respetar sus costumbres, identificar lo que les agrada o la situacion directamente de
las ideas o ideas de forma de vivir que puedan tener otras personas y respetarlas, ser

tolerantes, sobre todo comprenderlos.

Asimismo, el docente P8H comento:

La Educacion Intercultural es una corriente pedagogica, también es ideoldgica, que
busca que las diferencias, en la conjugacion de los diferentes actores que pueda haber
en un salon, promuevan la diversidad, el respeto y la tolerancia en un estado de, por

asi decirlo, de armonia y paz.
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Los cuatro tipos de creencias mencionadas son aquellas en las que convergen tanto los
argumentos de los profesores de telesecundaria como los de primaria, a pesar de que aparecen
de manera predominante algunas de ellas en la primaria o en la telesecundaria, por lo que

éste — el nivel educativo o escuela — podria ser considerado un eje de contraste.

Por otra parte, el analisis de contenido de las respuestas de los docentes de nivel primario

permitié identificar un tipo de creencia mas, descrita a continuacion.
e) Educacion Intercultural como via de rescate de la cultura

En esta categoria los cuatro docentes del centro educativo primaria expresan con énfasis
especial la importancia de implementar la EI como una via de rescate para los aspectos
culturales como: las raices, la lengua nahuatl y la identidad. Al respecto, P10M sefialo:

En este caso, [la comunidad] esta en el rescate de la lengua indigena, bueno lengua
nahuatl como segunda lengua (...) en nuestro caso, rescatar todo aquello que nuestros
antepasados tenian, principalmente la lengua nahuatl y algunas costumbres que se
recuerden, a lo mejor no que se llevan a cabo, o algunos todavia lo van a transmitir,
pero pues yo creo que la principal finalidad es esa, el saber de donde venimos
nosotros, saber cuales eran nuestras tradiciones, como nuestras familias se

conformaban antes, saber cudles eran los tipos de actividades que se hacian...”

Asimismo, el docente P4AH comento:
La EI viene abarcando todo lo que son nuestras tradiciones, costumbres y pues
obviamente retomando la principal, como es la lengua materna que teniamos nosotros
y lo platicabamos, lo dialogdbamos con los abuelos principalmente (...) yo creo que
el objetivo principal es de que los alumnos y las alumnas conozcan, cuando menos,
conozcan nuevamente la lengua materna, el ndhuatl y al igual como lo sepan escribir,
lo sepan pronunciar, porque hay muchas dificultades en la escritura y en la

pronunciacion.

Esta categoria que s6lo emergié en los docentes del nivel primaria podria relacionarse
con la pertenencia a la comunidad, es decir, aquellos docentes que viven la cotidianidad de

la comunidad son conscientes de la importancia de preservar las caracteristicas propias de la
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cultura ndhuatl, concibiendo, por lo tanto, que la El es la via por la cual podrian lograr

rescatarse dichos aspectos.

La construccién de los profesores que provienen de la misma comunidad es mucho
mas rica, contienen mas nucleos conceptuales, sobre todo en la categoria de diversidad
cultural, donde proponen incluir aspectos como vestimentas y creencias, conceptos que los
docentes del nivel telesecundaria no expresaron en sus argumentos. Esto lo encontramos en
los docentes de primaria, quienes en su mayoria son originarios de la comunidad en que esta
enclavada la escuela, se han desarrollado y viven en la misma, y seis de ellos afirman dominar
la lengua nahuatl (P2H, P4H, P6H, P7M, P11H, P13M),

Asimismo, resalta que, en la categoria de educacion en valores, los profesores de
primaria expresan finalidades puntuales como lograr la convivencia sana y pacifica, asi como
aceptacion por el otro. Igualmente, y uno de los aspectos mas destacables, es que estas
creencias giran acerca de la valoracion de la EI como rescate de la cultura, y del vinculo con

la comunidad como fuente de diversidad y riqueza para la educacion.

En la Figura 1 se ilustra a manera de sintesis como se presentan las creencias de
acuerdo con los diferentes niveles educativos, nivel primaria y telesecundaria
respectivamente. Se destaca el segundo de los eje de contraste identificado, que impacta en
la profundidad y matices de estas creencias, relacionandose de manera directa con el nivel
educativo: la pertenencia de los docentes a la comunidad (su comunidad de origen es 0 no
aquella en que se ubica la escuela). Este eje apoyara la sistematizacion de la informacién
obtenida a partir de las entrevistas con los maestros de las dos escuelas, reflejando los matices
que caracterizan como, desde el punto de vista conceptual, los docentes han construido su

comprension de la Educacion Intercultural.
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Figural
Creencias sobre El de los profesores en nivel primaria y telesecundaria y eje de contraste
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\ | Educacion en valores ]

| Via de rescate cultural ‘

Vinculo con la comunidad como fuente de diversidad y
riqueza para la educacion

5.1.2. Dimension practica: estrategias y actividades relacionadas con la Educacion
Intercultural

En este apartado se retoma en primer lugar las creencias sobre las practicas docentes que
permiten implementar elementos de la interculturalidad en el desarrollo de las clases, son el
conjunto de actividades y conductas que los docentes consideran necesarias para el logro de
una El; en segundo lugar, se enlistan las actividades y conductas que ellos declaran
desarrollar en el aula, aunque esta informacion no se solicit6 haciendo referencia a la tematica
de interés, resulta interesante reflexionar acerca del contraste entre lo que el docente conoce

sobre los aspectos de la interculturalidad, y lo que cree que hace en concreto en el aula.

Cabe sefialar que, aunque en esta dimension se hable de practicas docentes, el dato sigue
expresado desde las creencias y representaciones que los profesores sostienen sobre las
estrategias y préacticas vinculadas al modelo intercultural. En otras palabras, se trata de las
propias creencias que los docentes tienen acerca de como deben ser las précticas en

correspondencia con el modelo de EI.
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5.1.2.1. La préctica docente que da respuesta al modelo de la Educacion
Intercultural.

El andlisis de las respuestas a la pregunta “;Cudles son las actividades que deberian
implementarse para lograr una EI?” permitié identificar una serie de actividades y
conductas que, de acuerdo con la creencia del profesorado podrian implementarse al interior

del aula permitiendo lograr una El.

En un primer momento, estas actividades y conductas se reagruparon en tres Tablas
diferenciadoras (ver Anexo 6) permitiendo identificar primero, las propuestas expresadas
unicamente por los docentes del nivel primaria; segundo, aquellas que resultaron exclusivas
de los docentes de telesecundaria; v, tercero, las actividades y conductas en las que ambos

grupos convergieron.

En general, se observd una tendencia por parte de los docentes de primaria a proponer
actividades especificas acorde a la modalidad indigena, quienes sefialan la importancia de
trabajar de forma directa con la materia de lengua nahuatl. Por su parte, los profesores de
telesecundaria plantean actividades que corresponden con las caracteristicas de su propia
modalidad: el apoyo con recursos visuales para una mayor comprension -en este caso- de los

elementos de la interculturalidad en el aula.

Respecto a las propuestas convergentes de ambos niveles educativos, se observé una
tendencia por plantear actividades de ensefianza-aprendizaje desde posturas generales y
especificas; por un lado, algunos docentes centraron sus propuestas en atender aspectos de la
diversidad individual del alumnado con el objetivo de lograr una El, es decir, relacionaron la
interculturalidad con las necesidades educativas especiales; por otro lado, se identificaron
propuestas que se relacionan directamente con el contexto especifico de la comunidad y las

caracteristicas de la diversidad cultural del alumnado.

A partir de estas primeras impresiones se trabajo en un analisis mas detallado (ver Anexo
7), permitiendo elaborar un conjunto de categorias emergentes que ayudan a comprender la
naturaleza de las acciones o estrategias enlistadas por los profesores. De las actividades y

conductas identificadas, la investigadora ha distinguido entre estrategias generales y
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estrategias especificas, accion que permite sistematizar la informacion recolectada, asi como

identificar aquellas propuestas que mas se acercan al modelo de la El.

Para la division de las estrategias entre generales y especificas, se consideraron las
primeras como aquellas relacionadas a los aspectos instrumentales globales para el trabajo,
por ejemplo, la visién de la atencion a la diversidad del alumnado en términos amplios,
aludiendo a problemas de aprendizajes que no guardan necesariamente ninguna relacion con
la diversidad cultural; por otro lado, se consideraron las segundas como aquellas que aluden
a los aspectos de la El, la multiculturalidad, o referentes a la experiencia cultural de la

comunidad.

La diferencia entre una estrategia general y una especifica, radica en los términos alusivos
0 no alusivos a los aspectos concretos de la cultura comunitaria. Por ejemplo, en algunos
casos se plantean actividades y conductas que buscan dar respuesta a situaciones en el aula
que son independientes al contexto indigena de la comunidad donde se encuentran los centros
educativos. Por el contrario, las estrategias especificas parten de la nocion e inclusion de la
respuesta a la diversidad cultural del alumnado dentro de la comunidad, rescatando asimismo

la cultura de estos.
La clasificacion de las categorias emergentes quedd de la siguiente manera:

Estrategia (general o especifica) de:
a) Diferenciacion cultural
b) Exploracién del contexto real
c) Intercambio cultural
d) Adaptacion curricular
e) Aprendizaje cooperativo
f) Aprendizaje en valores
g) Investigacion cultural

h) Implementacion de juegos

La Figura 2 resume los tipos de estrategias identificadas; cada una de ellas puede
aparecer en forma de acciones y actividades mas generales o especificas, cabe sefialar que,

asi como acontecio con la dimension conceptual, los docentes expresaron mas de una
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estrategia a la vez, permitiendo identificar a profesores que elaboraron de manera més rica
y/lo compleja sus respuestas. Los resultados expuestos a continuaciéon constituyen la
expresion de las actividades que, de acuerdo con la propia expresion de los profesores

participantes, resultan ser las mas adecuadas para alcanzar una El en el aula.

Figura 2

Resumen de los tipos de estrategias incluidas en las practicas de ensefianza de EI.

Practicas en la El: Estrategias de ensefianza
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El analisis posterior permitira comprender las relaciones que emergieron entre las ideas
que tienen los docentes acerca de como debe trabajarse en el aula la El, y lo que realmente
creen que hacen en sus clases para organizar el proceso de ensefianza aprendizaje.
Igualmente, el analisis contemplara la relacion entre la valoracion de sus practicas y su
concepcidn sobre la EI. A continuacion, se describen cada una de las categorias emergentes

en la dimension préctica:
a) Estrategia general o especifica de diferenciacion cultural

En total fueron cuatro docentes que se expresaron desde la categoria general de
diferenciacion cultural (tres del nivel primaria y uno del nivel telesecundaria), quienes
consideraron necesario introducir en clases temas sobre las distintas comunidades y sus
lenguas originales de México, esto con la finalidad de que el alumnado adquiera mayores

conocimientos culturales.
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Con relacién a esto un docente (T6H) sefala: “(...) empezar a ensefar la situacion
directamente de origenes, tradiciones y costumbres, asi como parte de la lengua de cada
region en toda la reptiblica mexicana”. En cambio, los ocho docentes identificados desde una
estrategia especifica (siete del nivel primaria y uno del nivel telesecundaria), expresaron la
necesidad de introducir temas en clase sobre el ndhuatl y otros aspectos propios de la region,
como las danzas, tradiciones y los oficios de la comunidad, debido a que consideran
importante que la EI permita al alumnado adquirir conocimientos sobre la cultura propia de
la comunidad. Al respecto P5H argumento:

La proyeccion especifica de videos donde observen que hay otras culturas y pues visitar

lugar aledafio a nuestra comunidad primeramente, para que de alguna manera ellos

tengan un panorama asi global en el mundo donde ellos estan viviendo ¢qué es lo que
los rodea de su entorno?, y de ahi, bueno, también esta parte de la lengua, que hay otras
comunidades en donde ellos hablan de diferente manera, creo que es una parte vital en
donde ellos deben tener conocimientos que no nomas a lo lejos de que en otros
continentes hablan de diferente manera, sino que aun estando aqui cerquitas de nuestro

estado hay personas que hablan de diferente formas.

En la Tabla 6 se aprecian los docentes diferenciados por escuela, y las propuestas
expresadas desde cada tipo de estrategia (general o especifica) como grandes
macrocategorias, asi como su distribucion por las subcategorias que permiten ir relacionando

sus posturas con las creencias sobre la El.

Por ejemplo, las estrategias propuestas por los docentes del nivel primaria permiten
trabajar de forma directa actividades concretas en la materia de lengua nahuatl, mismas que
pueden estar dirigidas a rescatar dicha lengua. Esto se relaciona con la creencia desde la cual
se percibe a la EI como la via para rescatar los aspectos culturales, resultando evidente que
esta estrategia haya sido reportada en su mayoria por los docentes de la primaria, quienes ya
han tenido la oportunidad de estar trabajando concretamente con estas propuestas planteadas

en los documentos oficiales de la SEP (2018).
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Tabla 6

Distribucién de docentes en la estrategia de Diferenciacion Cultural y temas emergentes

. Docentes Docentes
Macrocategoria emergente Temas primaria telesecundaria
1.1. General 1.1.1 Otras comunidades y P1M, P3M, T6H
su lengua P11H
1.2.1. La lengua propia FF”:-?}:\\/IA IESI\H/I
1. Diferenciacion P2H, P5H,
cultural 1.2. Especifica 1.2.2. La cultural propia P8H, P10M,
P13M
1.2.3. Actividades concretas P2H, POM T5M

b) Estrategia (general o especifica) de exploracion del contexto real

En esta estrategia se identificaron dos docentes de primaria y uno de telesecundaria,
quienes proponen actividades fuera del aula con dos visiones: una general orientada hacia la
necesidad de conocer otras comunidades mediante el traslado y conocimiento directo hacia
aquella otra cultural; y una vision especifica, desde donde se propone conocer y explorar la
propia comunidad, sus caracteristicas geograficas y culturales. En la Tabla 7 se aprecia la

distribucion de los docentes en esta subcategoria.

Ejemplo de esta estrategia es la que propone la docente P13M “armar una buena actividad
como salir a campo, salir fuera a trabajar en el aire, al aire libre (...) pues a hacer una
investigacion a visitar un terreno baldio o donde se siembra, por ejemplo, o0 a algin museo”.
Asimismo, el docente T6H propone actividades como:

Los viajes a los distintos paises, conocerlos, visitarlos, experimentarlos, eso abre una
apertura para la aceptacion de. Es como si aqui llegara el islamismo a México y pues
la gente los veria raro ¢no?, es mas, lo rechazaria, habria un impedimento, pero si la
gente va alla, empieza a aceptar ‘ah pues aqui se vive asi, aqui asi es la gente, esa es
su manera, su costumbre’ va uno y lo acepta.
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Tabla 7

Distribucién de docentes en la estrategia de Exploracién del contexto real y temas
emergentes

. Docentes Docentes
Macrocategoria emergente Temas . .
primaria telesecundaria
2 1. General 1.1.1 Otras comunidades T6H

2. Exploracion del

contexto real 2.2. Especifica 1.2.1. La comunidad propia P2H, P13M

c) Estrategia (general o especifica) de intercambio cultural

En esta macrocategoria se identificaron a tres docentes del nivel primaria, desde ambas
perspectivas (dos en la general y uno en la especifica) y dos docentes del nivel telesecundaria
(ambos desde el tema general). Para esta estrategia se reconocio la importancia de dar
espacios a la reflexion y el intercambio de conocimientos culturales, aunque desde términos
generales los docentes no especificaron cuales culturas. Al respecto, la docente POM
argumenta:

Podriamos ver algunos videos sobre las otras culturas, algunos cuentos que también
tengo por ahi que hablen de eso (...) uno de los temas primero es costumbres y
tradiciones de los pueblos (...) aqui en la escuela lo hago a través de cuentos, a través
de varias actividades como videos, trabajos en equipo, reflexionando sobre algun

cuento o algun tema, discutiendo o dialogando.

Por otro lado, P5H fue el Unico docente que se identificO con una perspectiva
especifica en esta estrategia propuso en concreto el intercambio de cartas con alumnos de
otras comunidades, con el objetivo de reconocer y valorar los aspectos culturales propios y
de los otros. Respecto a esto compartio:

Se tienen que intercambiar cartas con otros nifios para aprender de su cultura y

también, ayuda para eso la proyeccion especifica de videos donde observen que hay

otras culturas, y pues visitar algun lugar aledafio a nuestra comunidad, primeramente,
para que de alguna manera ellos tengan un panorama asi global en el mundo donde
ellos estan viviendo ¢qué es lo que los rodea de su entorno? Y de ahi bueno, también

esta parte de la lengua, que hay otras comunidades en donde ellos hablan de diferente
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manera, creo que es una parte vital en donde ellos deben tener conocimientos que no
nomas a lo lejos de que en otros continentes hablan de diferente manera, sino que aun

estando aqui cerquitas de nuestro estado hay personas que hablan de diferente formas.

En relacion con esto, y como un aspecto que resalta de la diversidad cultural propia
del estado, es que, en Morelos prevalecen cuatro dialectos distintos derivados de la lengua
nahuatl, volviendo evidente lo relevante de una propuesta como conocer al de la otra
comunidad como una perspectiva enriquecedora que entre miembros de una comunidad
especifica tienen de aquel otro como miembro de una comunidad distinta. En la Tabla 8 se

observa la distribucion de los docentes dentro de esta macrocategoria y temas

Tabla 8

Distribucion de docentes en la estrategia de Intercambio cultural y temas emergentes

Macrocategoria emergente Temas Docentes Docentes
g g primaria telesecundaria
3.1.1. Compartir y dialogar TSM, T6H

mediante videos

3.1. General 3.1.2. Compartiry
reflexionar mediante debate P3M, POM
3. Intercambio cultural

3.2.1. Intercambio de cartas
y documentos que versan
sobre aspectos de la
comunidad particular

3.2. Especifica P5H

d) Estrategia (general o especifica) de adaptacion curricular

Para esta estrategia, las respuestas de 13 docentes se identificaron entre los temas
generales y especificos. Desde la perspectiva general, ocho profesores (tres del nivel primaria
y cinco del nivel telesecundaria) argumentaron la necesidad de adaptar el curriculo para
incluir aspectos culturales, sin detallar en ningln momento a qué cultura en concreto hacian
referencia. Por otro lado, el resto de los docentes se identificd en la busqueda de adaptacion
intercultural con la finalidad de brindar atencion a la diversidad individual del alumnado.

En esta ultima subcategoria, la mayoria de los profesores de telesecundaria
expresaron sentirse identificados, debido a la necesidad de buscar estrategias y actividades
que logren brindar la atencion a la diversidad individual que los alumnos pudieran estar

presentando. Al respecto, T4M compartié “pues adaptas las actividades, por ejemplo, con
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esa nifia al nivel de lo que ella te pueda hacer y pues con los otros, no tanto como ella, pero
si”. Asimismo, P7M argumentd:
De hecho, las tenemos que hacer diferentes [las clases], pues nuestra planeacién debe
de abarcar un aprendizaje esperado general para todos (...) en lo que si vamos a hacer
diferente, es en el desarrollo de nuestras secuencias de actividades, porque es ahi
donde nosotros tenemos que poner o escribir pues, cdmo trabajar especificamente con
todos, tanto nifios especiales, como los nifios que van mas adelantados, como los

nifios que van mas atrasaditos para lograr ese aprendizaje.

Por otro lado, desde la estrategia especifica, los cinco docentes del nivel primaria
identificados, argumentan la importancia de realizar adaptaciones al programa buscando
partir del contexto y utilizar los materiales pertinentes para la ensefianza de lengua nahuatl,
esta estrategia se propone prioritariamente desde el trabajo con el fichero de actividades. Al
respecto P11H relata:

Abordando los contenidos asi, ampliarlos y darlos a conocer pues a traves del trabajo

con el fichero didactico en lengua nahuatl, pues se parte desde ahi, se esta haciendo

cosas, se puede decir como intercultural porque estan trabajadas en la cultura en
distintas variantes de aqui de Morelos. Entonces, conocemos los conocimientos que
hay en [las diferentes comunidades], o sea las traemos a aca, pero ¢aqui como es?
¢qué hacen los de aca? se maneja mucho lo que es la cultura, todos los conocimientos

de cada comunidad.

Tabla 9

Distribucién de docentes en la estrategia de adaptacion curricular y temas emergentes

. Docentes Docentes
Macrocategoria emergente Temas L .
primaria telesecundaria
4.1.1. Introduccion de P4H, P12H
aspectos culturales
4.1. General 4.1.2 Atencion ala
., i . e e . TiM, T2M,
4, Ada_ptauon diversidad individual del P7M T3M, TAM. T6H
Curricular alumnado
., P2H, P5H,
4.2. Especifica 4.2.1. Atenciona la P6H, P11H,
diversidad cultural P13M

e) Estrategia (general o especifica) de aprendizaje cooperativo
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En esta estrategia solo se identificaron tres docentes. La profesora del nivel
telesecundaria, T3M orientd sus argumentaciones hacia una perspectiva del aprendizaje
cooperativo méas en funcion de organizar al alumnado dentro de las actividades (estrategia
general); mientras que los dos docentes del nivel primaria P7M y P12H, enfocaron sus
propuestas en la organizacion de dinamicas colaborativas para abordar las actividades en
clase, asimismo, declararon importante solicitar a los alumnos el mutuo apoyo.

En principio, cabe resaltar la poca presencia de docentes en esta estrategia, una de las
que aparece frecuentemente en la literatura como fundamental y/o clave para la
implementacién de la El (Aguado, 2007; Diaz-Aguado, 2015; Jordan et al., 2001). Por otro
lado, la diferencia entre la docente de la telesecundaria que argumento desde esta estrategia
en relacion con sus colegas del nivel primaria es que no profundizo en sus respuestas,
planteandose Unicamente como una estrategia que le permite organizar al alumnado, por
ejemplo, T3M relata:

Crear equipos mixtos, no necesariamente nifios con nifios y nifias con nifas, por

ejemplo, yo les pido que trabajen con quienes ellos quieran, yo creo que esa es una

de las cosas que funcionan (...) porque también eso he visto, que hay que cambiarles
de si ya trabajaron mucho ellos solos, pues no esta mal que les pida se reinan, eso los
vuelve a lo que se esté haciendo en la clase.

Por el contrario, el docente P12H argumento:

Pues yo apostaria por dindmicas de integracion, por ejemplo, pues si, dinamicas

donde se integren a los nifios y que esa integracion se lleve a cabo con respeto o

fomentando eso (...) todos podemos jugar con todos y relacionarnos con todos, que

se apoyen de esa manera en las actividades en clase, esa fue una de las cuestiones que

a mi me toco mucho trabajar en el aula, y pues ¢cémo lo logré? pues con dinamicas

de integracion precisamente, jugando con ellos.

Tabla 10

Distribucién de docentes en la estrategia de aprendizaje cooperativo y temas emergentes

p Docentes Docentes
Macrocategoria emergente Temas S .
primaria telesecundaria
5. Aprendl_zaje 51 General 5.1.1. Organizacion del T3M
cooperativo alumnado
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5.2.1. Desarrollo y ejecucion

5.2. Especifica del trabajo

P7M, P12H

f) Estrategia (general o especifica) de aprendizaje en valores
Para esta estrategia se registraron seis profesores, cinco del nivel primaria y uno del nivel
telesecundaria. Desde la perspectiva general, los docentes del nivel primaria argumentaron
la importancia de proyectar videos con contenidos culturalmente diversos desde los cuales
se podria pensar para fomentar el respeto y abordar otros valores en clase. Al respecto T3M
explico:
Pues ensenarles los valores a mis alumnos (...) seria ensefarles los valores de respeto,
de tolerancia a sus creencias y a sus tradiciones (...) serian algunas obras de teatro,
podriamos ver algunos videos sobre los valores, algunos cuentos que también tengo
por ahi que hablen de eso...leerles sus derechos de los nifos. En el libro de formacion
civica viene ahi en el bloque tres me parece, de respetarnos...el tema creo que es

aprendo a respetar.

Desde la estrategia especifica, cuatro docentes del nivel primaria argumentaron la
importancia de introducir temas que deberan ser abordados desde distintos valores, con la
finalidad de lograr una convivencia sana y pacifica, finalidad que puntualizaron en sus
argumentaciones. Por ejemplo, P8H explicé:

Es importante con los nifios abordar que hay cosas que nos unen, pero también hay

cosas que nos diferencian, aunque sea a nivel microrregion (...) Se partiria también

de los componentes culturales, tenemos que partir también del realce de los valores,
la apreciacion, la valoracion, el respeto, tolerancia, la inclusion, porque nunca falta
situaciones que por situaciones de economia hay personas en el mismo salén que se
discrimen de ‘no pues yo tengo esto’, y como Y0 tengo esto y ti no lo tienes pues no
te voy a hablar por esto y lo otro, también es muy importante que en una EI se

fomenten los valores para lograr precisamente esto de la convivencia sana y pacifica.

Por su parte, el docente T6H considera importante la introduccion de temas donde se
retomen los aspectos de la diversidad cultural y desde ahi fomentar valores, es decir, en cada

momento el profesor idealmente busca rescatar las distintas virtudes de lo que se esta viendo
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en clase, con la finalidad de que el alumnado vaya adquiriendo estos conocimientos desde

una apreciacion valorativa. Al respecto, el docente argumenta:

Pues en las distintas materias, siempre que se ha suscitado el hecho de que sale a

relucir algo de otras comunidades o de otras culturas, pues considero que es hablarles

[a los alumnos] directamente de valores, de que aprendan ellos a respetar y aceptar a

todos aquellos otros que hacen otras cosas ¢no? es ir revisando todos estos puntos con

esa vision de respeto, tolerancia y aceptacion.

Por otra parte, los docentes P3M, P4H y P8H, argumentaron la importancia de abordar

en clases los temas sobre el reglamento escolar, asi como hacer del conocimiento de los

alumnos los derechos y obligaciones infantiles con miras a su comprension y aplicacion a la

vida diaria. Al respecto, el P8H expreso:

Dentro de las primeras cosas que se tendrian que ver, bueno que se ven es cdmo

demostrarle al nifio que tu nifio de Morelos, de Guerrero, de Baja California o tu nifio

que vienes deportado de Estados Unidos tu sigues siendo un ser humano, una persona

y como ser humano y persona tienes derechos y obligaciones (...) tiene muy buenas

leyes en contra de la discriminacion, leyes que favorecen la equidad de género, leyes

que obligan a las instituciones a que sean inclusivas.

Tabla 11

Distribucion de docentes en la estrategia de aprendizaje en valores y temas emergentes

. Docentes Docentes
Macrocategoria emergente Temas L .
primaria telesecundaria
6.1 General 6.1.1. El regpeto me.dlante la P3M., P5H
proyeccién de videos
N P o y P11H, P12H
6. Aprendizaje en pacitica
valores . 6.2.2. Introduccién de valores
6.2. Especifica en temas de diversidad T6H
cultural
6.2.3. Reglamentos, derechos P3M., P4H, P8H

y obligaciones

g) Estrategia (general o especifica) de investigacién cultural
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Para esta estrategia se identificaron cuatro docentes (tres del nivel primaria y una de
telesecundaria). En este caso, todos los profesores hicieron referencia a actividades concretas
como investigaciones en textos, libros, videos o bien, con los miembros mayores de la propia
comunidad con la finalidad de adquirir conocimientos sobre aspectos culturales ajenos
(estrategia general) y los propios de la comunidad a la que pertenecen (estrategia especifica).

Pese a que la finalidad es la adquisicién de conocimientos culturales, resulta relevante
la propuesta de trabajos desde la investigacion, donde se espera no solo que el alumno
gestione su propio aprendizaje, sino que parte del interés y gusto propio de los estudiantes,
contemplandose la postura de atender a estos gustos e intereses. Al respectoP8H argumento:

Que los nifios sean investigadores, que investiguen el porqué de las cosas, por qué se

hace un ritual en tales fechas y por qué en esas fechas, porque en una fiesta o en la
fiesta de mi pueblo aqui se tiene que dar mole verde, pero en la de alla adelante se da

mole rojo, cosas como esas”.

Tabla 12

Distribucion de docentes en la estrategia de investigacion cultural y sus temas

. Docentes Docentes
Macrocategoria emergente Temas L .
primaria telesecundaria
71 General 7.1.1. Sobre aspectos PEH
L culturales generales
7. Investigacion cultural 79 1. Sobre aspectos
7.2. Especifica S P P8H, POM T5M

culturales propios

h) Estrategia (general o especifica) de la implementacion del juego
Para esta estrategia se identificaron dos docentes de ambos centros educativos, quienes
enfatizaron la importancia de implementar diversos juegos que propicien una mejora en las
relaciones entre el alumnado, o bien, como estrategia para reorientar la atencién en las
actividades en el aula. En este caso, no emergié propuesta orientada a una estrategia
especifica, debido a que ninguno de los profesores aqui expuestos planteo esta categoria
como una estrategia que atendiera los aspectos de la diversidad cultural del alumnado. Al
respecto, P12H compartio:
Tenia un nifio sumamente problematico y entonces cuando ya los veia muy cansados,

muy fastidiados, jugaba con ellos (...) los formaba fuera del salon y consistia en que
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J. salia corriendo primero y los deméas debian correr detras de él y pues en primera se

desestresaban porque corrian”

Por otro lado, en el analisis a las respuestas de lo que autodescriben hacen en el aula,
permitié identificar a cinco docentes de primaria que previamente no habian planteado esta
estrategia, sin embargo, en el discurso de lo que realizan en clase emergio tanto en propuestas
generales como especificas. En el caso de las estrategias especificas, la propuesta parte de la
implementacién de dindmicas ltdicas que permitan retomar cémo se transmite y practica la
lengua nahuatl en el aula, asimismo, las actividades de este tipo se prestan para retomar
valores respecto a la diversidad cultural y la sana convivencia. Sobre esto P4H relata:

Estabamos viendo el avioncito en nahuatl y ahi tenemos que jugar, igual yo tengo que

dar el ejemplo para ir brincando en el avioncito (...) en ese avioncito uno va diciendo

los nimeros o lo que se esté viendo [ palabras en nahuatl] y va brincando con un solo

pie [palabras en nahuatl] y asi se va hasta el 10”.

Tabla 13

Distribucion de docentes en la estrategia de implementacion del juego y sus temas

. Docentes Docentes
Macrocategoria emergente Temas primaria telesecundaria
8.1 General 8.1.1. Actividades ludicas P1M, P12H, T3M
o generales P13M
Implementacion del 8.2.1. Actividades ludicas que P4H, P6H,
- imp juego retoman lengua nahuatl P11H
8.2. Especifica g2 3. Actividades ludicas que
retoman valores de respeto a P12H

la diversidad y convivencia

Lo que resulta evidente, a partir de lo planteado en este apartado, es que en los
docentes de la escuela primaria prevalece el conocimiento de las estrategias especificas para
dar respuesta a la diversidad del alumnado desde la El, a diferencia de los docentes de la
telesecundaria, en los que predominan las estrategias generales centradas en la atencion a la
diversidad como principio global, y como procedimientos particulares de adaptacion de la
ensefianza a las diferencias individuales y, sobre todo, a la cultura vista de manera mas

abstracta.
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Una mayor elaboracion de los conocimientos sobre estrategias especificas dirigidas a
implementar en las aulas para dar respuesta a la El, refleja también en mayor medida, la
capacidad de reflexionar, buscar, crear soluciones y respuestas al tema de la interculturalidad
en las aulas, asi como un posicionamiento mas critico y comprometido acerca de estas
cuestiones, situacion que, idealmente deberia verse reflejado en las propuestas de todos los

docentes (independientemente del nivel educativo en el que labora).

5.1.2.2. Otras estrategias que emergen en la autodescripcién de las
préacticas.

A continuacion, se presentan los resultados respecto a lo que el docente cree que hace en
concreto en el aula. Los elementos que integran esta clasificacion son retomados a partir del
analisis a preguntas como: ¢qué es lo que hace en el aula? ;como organiza e imparte sus
clases? ¢como motiva al alumnado? ¢qué es lo que hace para mantener la disciplina en

clase? ¢en la planeacion de sus clases, contempla las necesidades y gustos del alumnado?

Vale la pena recordar aqui, que las entrevistas se desarrollaron en diferentes
momentos, por lo que la recoleccion e integracion de estos aspectos resultd ser un proceso
de andlisis diferenciado, caracterizado por identificar los aspectos de la practica docente a
partir de las estrategias generales y especificas antes descritas, permitiendo abonar al listado

de las estrategias, esto permite enriquecer el conocimiento sobre esta dimension.

En principio, se identificaron seis de las ocho estrategias previamente descritas, asi
coOmo cuatro nuevas categorias emergentes, presentando contrastes no solo en las nuevas
macrocategorias, sino también en las declaraciones desde donde se posicionan los docentes,
en el Anexo 8 se puede observar la comparacion entre lo que el docente cree que se debe

hacer para alcanzar una El y lo que autodescribe que hace en su practica profesional.

En el caso de las estrategias que no se plantearon en el apartado previo, tanto docentes
del nivel primaria como de la telesecundaria sugirieron cuatro tipos diferentes de actividades.
La primera de ellas es la estrategia de integracion educativa propuesta desde aspectos
generales y especificos, enfoca sus esfuerzos en integrar al alumnado con necesidades
educativas especiales y a los alumnos que presentan diversidad religiosa respectivamente. En

la Tabla 14 se puede observar la distribucion por docentes.
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Desde la estrategia general, PSH compartio: “pues trato de involucrarlo en las
actividades de todos, no aislarlo de que tu vas a hacer esto nada mas y aqui te quedas (...)

involucrarlo con los demés hace que el nifio se esfuerce en decir pues yo puedo”.

Tabla 14

Distribucién de docentes en la estrategia de integracion educativa y sus temas

. Docentes Docentes
Macrocategoria emergente Temas L .
primaria telesecundaria
9.1.1. Integracion de alumnos
9.1. General con necesidades educativas P4H, P5SH T4M
9. Integracion educativa especiales
9.2. Especifica 9.2.1. Integracion de alumnos P3M

con diversidad religiosa

La segunda estrategia emergente se denominé transversalizacion de contenidos en
diferentes materias. Desde esta propuesta dos docentes de primariay uno de la telesecundaria
narraron sus intenciones de retomar contenidos académicos de forma general a lo largo de
diferentes materias, mientras que, desde una propuesta especifica, un docente enfatizo en
coémo trabaja la lengua nahuatl en diferentes clases, introduciendo frases y expresiones en
lengua o puntualizando significados con el objetivo de volver habitual en el alumnado la
practica de esta. En la Tabla 15 se observa la distribucion por docente. Desde el
planteamiento especifico, P11H comparte:

Yo hago mucho de hablarles en ndhuatl, aunque no estemos en la clase de lengua (...)

algunos alumnos ya entienden indicaciones o cuando les digo frases asi sueltas, que

a veces nada tienen que ver con la clase (...) se estd practicando la lengua en otras

clases.

Tabla 15

Distribucién de docentes en la estrategia de transversalizacion de contenidos en diferentes
materias y sus temas

p Docentes Docentes
Macrocategoria emergente Temas L .
primaria telesecundaria
10.1.1. Contenidos
10. Transversalizacion 10.1. General académicos abordados en P4H T6H
diferentes materias 10.2. Especifica 10.2.1. Lengua nahuatl P11H

retomada en distintas clases
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Para la tercera estrategia emergente, tres docentes de primaria relataron el trabajo
desde actividades motivacionales y afectivas, en primera instancia, hablaron de orientar
esfuerzos buscando mejorar el interés del estudiante por el estudio, motivandolo para ampliar
sus aspiraciones profesionales; asimismo, un docente relatd actividades que permiten
reforzar y potenciar la autoestima del alumnado. Esta Gltima propuesta resulta ser uno de los
elementos que se proponen como relevantes implementar desde la El. Al respecto, P12H
compartio:

Al inicio los pongo a leer sobre preparate para aprender, suefia en grande, y pues los

voy motivando con esas cosas, entonces, todas las marianas repetimos un texto que

dice ‘yo soy responsable, yo soy inteligente, yo soy tolerante, yo soy respetuoso, soy
amable’ (...) me gusta ver como van mejorando en su autoestima ;no? creo que €so

es importante hacer con ellos.

Tabla 16

Distribucion de docentes en estrategias motivacionales y afectivas

. Docentes Docentes
Macrocategoria emergente Temas L .
primaria telesecundaria
11.1.1. Motivacién hacia las P6H, P8H,
11.1. General T X
11. Motivacionales y aspiraciones profesionales P12H
afectivas 11.2. Especifica 11.2.1. Reforzar y potenciar la P12H

autoestima del alumnado

Finalmente, tres docentes del nivel primaria hablaron de la estrategia general de
aprendizaje basada en el error, en ella proponen el sefialamiento del error con la nocién de
que esto permita al alumno identificar y aprender sobre sus propias equivocaciones bajo el
argumento de que, contar con esta sefializacion, el alumno no lo repetird méas adelante. Estas
actividades se proponen desde la indicacion e invitaciones a encontrar el error, uso de
boligrafos de colores y los espacios a reflexionar sobre esta situacion. Respecto a esto, P7M
relata:

Aqui me queria escribir verde, por lo que se ve [sefiala la parte del cuaderno] entonces

(qué hago? Yo solamente se la subrayo y le digo ‘no es con esa, acuérdate con cual

es’ y si no es con esa y sabe que existe la V ah pues me la va a cambiar, es lo que yo

hago (...) solo sefialo donde esta el error y ellos tienen que buscar y cambiarlo, tienen

que enfrentarse con ese conflicto.
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Como se menciond previamente, en el Anexo 8 se ilustra como los docentes se
expresaron entre las estrategias propuestas para lograr una El y las estrategias que
describieron -y reconocieron- implementaban en sus clases. En general, se aprecia una
tendencia a describir estrategias generales que centran el esfuerzo de los docentes en brindar

atencion a la diversidad individual del alumnado.

Respecto a la alta incidencia al momento de autodescribir sus actividades desde una
postura general de adaptacion curricular, una de las posibles interpretaciones es que, por
cuestiones préacticas, los docentes prioritariamente centran su labor en subsanar las
dificultades académicas que presenta el alumnado y que, de acuerdo a lo reportado por ellos
mismos en distintos momentos, estas dificultades se derivan de situaciones socioeconémicas
desiguales, por lo que sus argumentaciones mas que plantearse en términos de
interculturalidad, lo hacen desde las situaciones de marginacion y abandono que permean en

la comunidad y a su vez inciden de manera negativa en el desempefio del alumnado.

Se aprecia una variabilidad respecto a las estrategias emergentes en las
autodescripciones de sus practicas, solo  tres de estas estuvieron orientadas a acciones que
buscan brindar atencion a los aspectos culturales del alumnado, o bien, a trabajar con
elementos mas propios de la comunidad donde se encuentran insertados los centros
educativos. Cabe sefialar que, en este caso, unicamente se identificaron a los docentes de
primaria, quienes narraron cOmo rescatan aspectos de la propia cultura en las dinamicas de

sus clases.

El Gnico docente de la telesecundaria que presento variacion en sus autodescripciones
con relacion a sus conocimientos fue el profesor T6H, quien en tres estrategias donde
previamente se expresd desde una postura especifica, relatdé como retoma los aspectos
caracteristicos de la comunidad para dar respuesta a diferentes situaciones, o bien, para volver

comprensible los conocimientos abordados en clase.

Otro aspecto relevante es el hecho de que, en sus conocimientos sobre lo que sucede
en el aula, unicamente el docente P11H describi6 intenciones por transversalizar la lengua
nahuatl en diferentes materias, retomando ejemplos concretos y la sugerencia de que,

idealmente el resto de los docentes podrian poner en practica la tarea de familiarizar al
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alumnado con la lengua. Por otro lado, solo cuatro docentes describieron el uso de actividades
ludicas como una estrategia de transmitir lengua nahuatl, volviéndola més atractiva y

divertida para los estudiantes.

En general, se observa cierta incongruencia entre lo que los docentes conocen y lo
que perciben de sus propias practicas, en teoria son capaces de identificar estrategias
generales o especificas que, retoman los aspectos culturales de la comunidad donde laboran,
sin embargo, cuando compartieron sus diferentes formas de actuar en el aula, se describen
con mayor peso en estrategias generales que buscan subsanar las dificultades que el alumnado

pueda estar presentando en el aula.

5.1.3. Dimension valorativa: actitudes y expectativas relacionadas con la Educacion
Intercultural

Para el analisis de esta dimension, se recuperan las respuestas de los participantes a
preguntas como: ¢Que opina de su grupo de alumnos? ;Como describiria a sus estudiantes
en clase?, con la intencion de explorar e identificar las actitudes hacia la diversidad cultural
que sostienen los docentes de sus alumnos. Asimismo, se retomaron las respuestas a las
preguntas y/o conversaciones que iban orientadas a aspectos como: grado educativo al que
seran capaces de llegar los alumnos y trabajo en el que creen podran desempefiarse en el

futuro, relacionadas igualmente con las creencias y expectativas de los docentes.

Las respuestas de los profesores, en relacidn con las actitudes y expectativas de logro

y profesionalizacion sobre sus alumnos pueden identificarse en tres grandes posturas:

a) Actitudes positivas y altas expectativas, que a su vez se subdivide en dos, la
primera orientada a resaltar la diversidad cultural como un elemento
enriquecedor en el aula, y la segunda, enfocada en la vision de resaltar la
diversidad individual desde posturas optimistas;

b) Actitudes y expectativas ambivalentes, donde los docentes en algunos
momentos valoran positivamente al alumnado, pero posteriormente se
aprecian posiciones negativas hacia los mismos;

c) Actitudes negativas y bajas expectativas, expresada explicitamente en

términos de conflicto y obstaculo para la educacién de los estudiantes.
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En el Anexo 9 puede observarse la distribucion de los docentes en diferentes grupos.
Resultaria l6gico esperar resultados congruentes que relacionen las posturas hacia la
diversidad cultural del alumnado con las expectativas de logro y profesionalizacion que

tienen hacia estos.

Cabe resaltar el proceso recursivo por el que esta dimensién se estructurd,
retomandose no solo las declaraciones explicitas sobre los temas, sino también recuperando
impresiones y vivencias implicitas formuladas en distintos momentos de observacion y la

convivencia entre la investigadora y los participantes.
a) Postura positiva/ alta expectativa hacia la diversidad y la El

Desde el andlisis a las respuestas de los docentes, asi como lo recuperado en distintos
momentos se reconocen dos posturas positivas desde las cuales se identifican los docentes,
la primera, refiere al reconocimiento y valorizacion de la diversidad cultural como un
elemento inherente al contexto, recuperandose estos aspectos culturales desde una vision
optimista y enriquecedora en el aula. Desde esta primera posicion se reconoce a siete
docentes de primaria (P1M, P2H, P4H, P5H, P11H, P12H y P13M) y ninguno de

telesecundaria.

Respecto a sus expectativas de logro y profesionalizacion del alumnado, estos siete
docentes ubicaron igualmente sus argumentos desde expectativas altas y esperanzadoras,
cuyos argumentos giraron en torno a esfuerzos extras por parte de su labor docente como
condicionante de lograr el éxito educativo; pese a que los docentes mencionaron en algin
otro momento la percepcion de falta de apoyo familiar, centraron sus posturas en el
reconocimiento de las capacidades del alumnado como miembro de una comunidad que logra
todo lo que se propone. Al respecto P5H comparte:

Fue una experiencia muy bonita porque yo les decia a mis nifios ‘yo les voy a ensefiar

a hablar espafiol, pero ustedes son mis maestros, ustedes me van a ensefiar a hablar el

nahuatl’ (...) si es dificil sin el apoyo de sus papas, pero yo he visto que alumnos que

se lo han propuesto lo han logrado, tenemos profesionistas en la comunidad y da gusto

saber que algunos salen de aqui, de esta escuela.
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La segunda postura positiva, refiere a la diversidad individual del alumnado, en ella
se identificaron dos tipos de profesores, aquellos que aludieron conjuntamente a la diversidad
cultural previamente descritos (P2H, P4H y P5H), y aquellos que Unicamente argumentaron
su posicion desde el reconocimiento y valorizacion de la diversidad en términos de religion
(P3M) y de capacidades intelectuales (P6H, P9M, P10M y T2M).

Para ambos tipos de profesores, las expectativas identificadas fueron altas, con
excepcion de la docente P10M. Aquellas posiciones positivas y con altos niveles de
expectativas de logro y profesionalizacion declararon que, pese a la falta de apoyo por parte
del gobierno y las dificultades en el proceso de ensefianza aprendizaje, los alumnos pueden
llegar a ser capaces de salir adelante, llamativamente todos los docentes aqui ubicados
relacionaron la importancia del apoyo familiar con los logros de metas propuestos por los

propios alumnos.

La Unica que presento expectativas de logro y profesionalizacion ambivalentes fue la
docente P10M, quien, en principio declard reconocer las capacidades individuales de sus
alumnos y que, pese a las dificultades que puedan presentarse, los estudiantes serian capaces
de lograr todas sus proposiciones, sin embargo, a lo largo de las entrevistas y lo observado
en clases, indirectamente refirié a expectativas condicionadas por el apoyo que brindan los
padres de familia, de presentarse, considera al alumno como capaz de lograr cada meta
propuesta, de lo contrario, resulta practicamente imposible. Respecto a esto, la docente
expreso:

La verdad es que son nifios que vienen de familias muy dificiles, no los apoyan, no

los motivan, y pues yo con eso no puedo hacer mucho (...), pobres de mis nifos, pero

es que sin el apoyo de sus familias ;,como van a poder lograrlo? Si lo veo muy dificil.
b) Postura ambivalente/ expectativa contradictoria hacia la diversidad y la El

Respecto a esta postura, tres docentes, dos del nivel primaria y uno de telesecundaria
se identificaron Unicamente desde posiciones ambivalentes, basando sus argumentos
relacionados a la diversidad cultural (P8H y T6H) y la diversidad individual (P7M), como

elementos de relevancia e importancia de valorar y apreciar, sin embargo, reconocen que
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estas caracteristicas pueden suscitar en situaciones conflictivas que desfavorecen el proceso

de ensefianza aprendizaje.

Resulta Ilamativo que, estos tres docentes se identifican desde expectativas
condicionadas, es decir, reconocen las capacidades individuales del alumnado para alcanzar
logros académicos y profesionales, sin embargo, los tres docentes refieren como
determinante el apoyo familiar y ciertas caracteristicas de la comunidad que imposibilitan el
logro profesional total. Respecto a esto, PBH compartio:

Les he comentado que algunos podran continuar con sus estudios y que no deberian

desaprovechar esta oportunidad (...) desafortunadamente hay papas que no les van a

poder dar el estudio, aunque quisieran y aunque ellos le echaran ganas (...) a veces la

comunidad no se presta para apoyar totalmente a los nifios, si es una situacion que se

puede salir de sus manos.

Por otro lado, en esta misma postura se identificaron cuatro docentes de
telesecundaria (T1, T3, T4 y T5), cuyas actitudes ambivalentes centraron la atencion en
reconocer, valorar y apreciar la diversidad individual del alumnado sin dejar de sefialar que
tales diferencias y posibles dificultades representan situaciones conflictivas para el proceso
de ensefianza- aprendizaje. Asimismo, se identificO que las cuatro docentes sostuvieron
expectativas bajas hacia el logro del alumnado. En relacion con esto, la T3M expreso:

También hay alumnos que, pues desafortunadamente tienen problemas en casa y

también se ve reflejado aqui en la escuela, que de repente ven problemas, violencia

(...) ahi como maestro te tambaleas porque no sabes si hacer lo académico o tratar de

sacarlos en su vida personal.
c) Postura negativa/ baja expectativa hacia la diversidad y la El

Finalmente, desde esta postura, tres docentes del nivel telesecundaria se identificaron
como abiertamente negativa, esta actitud refirio hacia la cosmovision de los estudiantes,
expresandose en términos de rechazo, negacion e incomprensién; reconocen como
conflictivo el hecho de que los jévenes se rigen por usos y costumbres, situacion que los lleva
a adquirir posturas conformistas y que se ve reflejado en su desempefio académico. Al

respecto T4M argumenta:
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Ay, pues son muy apaticos, son muy irresponsables, no me cumplen, son pocos los
que me cumplen con sus tareas, con sus trabajos (...); yo estuve 12 afios en otra
telesecundaria en una zona rural, muy alejada y no batallaba asi, no sé si aqui es
porque son una comunidad indigena (...) es dificil hacerlos cambiar. Yo si me
desespero a veces porque digo ;como es posible? (...) so6lo piensan en casarse, porque
son como las costumbres del pueblo y es muy dificil poder hacer algo ante eso la
verdad.

Tal y como se indic6 arriba, las expectativas desde las cuales se identificaron fueron
bajas, en terminos de nimeros absolutos, las tres docentes expresan la posibilidad de tres a
cuatro alumnos por grupo como capaces de culminar exitosamente sus estudios de
bachillerato, reconociendo incluso, que de este nimero quiza uno o dos puedan aspirar a

contar con algun titulo universitario.

Cabe resaltar que, la categorizacion de la informacidn aqui presentada se rescato de
diferentes momentos de las entrevistas, buscando el equilibrio entre las expresiones explicitas
e implicitas que los docentes sostuvieron. Por ejemplo, se tienen aquellos docentes cuyas
respuestas directas a las preguntas o tematicas aqui abordadas, mantuvieron en todo momento
expresiones optimistas y positivas, aludiendo incluso a posturas esperanzadoras, sin
embargo, se reconoce por parte de la investigadora y el tiempo de inmersion en el campo que
situaciones como estas se suscitaron desde la deseabilidad social, es decir, aquello que los

docentes creyeron debian o resultaba ideal decir en ese momento de la entrevista.

Esta informacidn se contrastd no solo con lo percibido y recuperado a lo largo de las
entrevistas, sino también con lo observado en la cotidianidad de la escuela (y en ciertas
ocasiones en el aula), las conversaciones informales sostenidas con los participantes, asi
como lo emergente en los grupos focales. Respecto a lo observado, resulta sobresaliente las
conductas de aquellos docentes que, pese a la actividad que estén realizando en el aula
dedican espacios para atender al alumno que se ha quedado rezagado o no ha comprendido

ampliamente las actividades.

En relacion con la diversidad cultural, no se presentd ningun evento que pudiera

declararse como discriminativo o de rechazo, sino que, en la cotidianidad de las escuelas, el
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aspecto cultural es algo que no se evidencia ni lingistica ni culturalmente. Sirve de punto de
comparacion para la investigadora las experiencias previas que tuvo con otras comunidades
indigenas, donde estos aspectos resultaban diferenciadores en la relacion alumno-profesor y

alumno-alumno.

Se rescata aqui el consenso de docentes por ambos niveles educativas en reconocer la
situacion sociocultural y socioeconémica de precariedad que vive la comunidad, aunque,
como se ha resaltado previamente, desde la vision del docente de primaria, existe una
persistencia por rescatar las fortalezas y virtudes que consideran posee el alumnado; situacion
contraria que se percibe de los docentes de telesecundaria, donde solo dos profesores
presentaron actitudes y expectativas ambivalentes, expresando el resto posturas abiertamente

negativas respecto al logro del alumnado.

5.1.4. Dimension experiencial-vivencial: experiencias, sentimientos y emociones

relacionados con la Educacion Intercultural

Para construir esta dimension, se analizaron y rescataron las respuestas y/o
comentarios de los docentes en distintos momentos de las entrevistas, en particular, aquellas
que refieren a la expresion de sus experiencias previas relevantes, los sentimientos y
emociones vividos en sus practicas, asi como las autovaloraciones profesionales que el

docente realizé.

El anélisis de expresiones explicitas y/o implicitas permitié configurar una estructura
de conocimientos que permite sistematizar la informacién (ver Figura 3), el conjunto de estos
elementos indaga en las percepciones que los docentes tienen respecto a sus propias
vivencias, asimismo, se recuperan y declaran las experiencias previas a su profesion,
situaciones que suman a la comprensién de como el profesorado adquiere diferentes posturas
respecto de la diversidad cultural. Identificar y comprender estos abordajes en términos de
posiciones que el docente adopta, sumara a la comprensién de la relacién entre este y su

practica docente.

La informacidn a continuacion presentada se propone desde tres puntos de analisis,
en primer lugar, se retratan las experiencias previas a la formacién docente, en la que los

participantes pudieron relacionarse o no con miembros de alguna otra comunidad indigena
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del pais. En segundo lugar, se describen las diferentes situaciones conflictivas emergentes en
el discurso del profesorado y que permite articular los diferentes desafios presentes en su
practica docente. Por Gltimo, a partir de estos eventos desestabilizadores, se describen
tendencias de sentimientos experimentados y vividos, permitiendo identificar algunas de las

posturas adoptadas por el profesorado para hacer frente a estas situaciones de conflicto.

Figura 3

Elementos que configuran la dimension experiencial-vivencial, sentimientos y emociones

respecto a su practica docente

Experiencias
previas en la
| practica docente |

. . (" . .
Dimensién Sentimientos y
experiencial-vivencial | emociones

e =
Autovaloracion
profesional

Respecto al primer punto de analisis, la posible experiencia previa con alguna
comunidad indigena, de los 19 profesores participantes, solo tres docentes de telesecundaria
(T1IM, T3M y T4M) declararon no haber experimentado previa a su formacion relacion
alguna con miembros de alguna comunidad originaria, incluso hacen alusion de alguna vez
pasar por la comunidad en la que actualmente laboran, teniendo una percepcion negativa y
de conflicto sobre la misma, idea que, precisamente tiende a reproducirse por todo el estado
entre personas.

Por otro lado, la docente T2M relatd sus experiencias de formacién previa en una
comunidad indigena diferente del estado, donde tuvo la oportunidad de relacionarse y tratar
tanto a alumnos como a padres de familia por todo un afio, esta experiencia es rescatada como
un aspecto positivo que influyé en la adquisiciébn de un panorama optimista hacia la

diversidad cultural. Respecto a esto, T2M comparte:
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Cuando estuve en [otra comunidad] pude observar eso que te digo, (...) no requieren
nada de apoyo en artes, son muy manuales, (...) la comunidad de por si  trabaja en
muchos tipos de manualidades, teje conchas, teje bolsas, (...) y eso me hace pensar
que pues, todos los chicos son héabiles para algo, los chicos que viven en estas

comunidades.

Por su parte, el docente T6H compartié su relacion cercana con la comunidad
participante, por el hecho de ser vecino, ha presenciado por si mismo el transitar de la
comunidad a lo largo de los afios y, ha sido testigo de la pérdida de valores culturales que ha
padecido. En sus primeras experiencias como docente frente a grupo, participé en una
telesecundaria inmersa en otra comunidad indigena, desde ahi realiz6 comparaciones entre
ambas comunidades, percibiendo poca o nula pertinencia cultural del contexto actual donde
labora, resalta, entre otras cosas, una falta de practicas y actividades caracteristicas propias
de los pueblos indigenas.

En el otro extremo, los docentes de primaria, cuya mayoria pertenece a la comunidad
participante, presentaron diferencias en cuanto a sus experiencias previas. Por un lado, los
docentes provenientes de otras comunidades indigenas (P6H, P7M, P11H y P13M), se
relacionaron con miembros de comunidades ajenas a la propia hasta que ingresaron a la
universidad, accion que implico el traslado de los docentes a escuelas ubicadas en la capital
del estado.

En el caso particular del profesor P11H, su labor como exfuncionario educativo le
permitio recorrer y conocer las diferentes comunidades originarias de Morelos, situacion que
previamente no habia tenido la oportunidad de realizar. Cabe sefalar, la poca comunicacion
entre los pueblos originarios, no hay eventos o acontecimientos que los lleven a interactuar
entre ellos y en la mayoria de las ocasiones son las demandas del &mbito laboral lo que
impulsa esta convivencia entre comunidades. Tal es el caso de la docente P13M, cuyo
contacto con la comunidad participante no fue propiciada sino hasta su ingreso laboral en el
plantel educativo.

Respecto a los docentes de la primaria oriundos de la comunidad participante, las
situaciones de poca o nula relacién con miembros de otras poblaciones indigenas es bastante
similar con lo previamente descrito, exceptuando los casos de los docentes P2H y P12H,

quienes se formaron en instituciones fuera del estado de Morelos, lo que implicé el frecuente
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contacto con miembros de otras comunidades originarias de diferentes estados de la
republica. Al respecto el docente relata “en la universidad asisti a varios congresos nacionales
de comunidades indigenas y si es muy padre el conocer y envolverte en diferentes culturas,
escuchar a jovenes nahuahablantes que realmente lo hablan al 100% ¢no? idiomas de todo el
pais”.

En el segundo punto de andlisis, en las respuestas de los docentes durante el desarrollo
de las entrevistas se identificaron una serie de experiencias conflictivas en la practica docente
que se relacionan a la diferente gama de sentimientos y emociones experimentados, aspectos
que permiten a su vez, conocer las autovaloraciones profesionales que los participantes
realizaron a lo largo de las distintas entrevistas.

El término de experiencias conflictivas en este marco se utilizo para categorizar la
informacion que deriva de manera directa de las entrevistas, y que suma a la construccion de
la dimension experiencial- vivencial desde la interpretacion que se hace de estos contenidos
(sin retomar -por el momento- lo obtenido desde la técnica de incidentes criticos, lo que se
analizara en el siguiente epigrafe). Sin embargo, lo conflictivo es, en este marco, indicativo
de expresiones afectivas que destacan el nivel de dificultad experimentado en estas
situaciones para los docentes, su repercusion en sus interacciones con sus propias funciones
y con los diferentes actores de la comunidad educativa.

En general, se puede hablar de cinco teméticas que engloban estas experiencias:

a) Las derivadas de la familia del alumno

b) Las relacionadas con el alumno y sus caracteristicas
c) Las que refieren a las autoridades educativas

d) Las relacionadas con el propio docente

e) Las que alude a los aspectos de la formacion docente

En la Figura 4 se puede observar la distribucion de docentes por nivel educativo
en cada una de las tematicas. Cabe sefialar, que al igual como se ha visto en las otras
dimensiones que configuran las concepciones, los docentes participantes pueden identificarse
en mas de una categoria a la vez, tal es el caso del profesor que reconocié como experiencias
conflictivas aquellas que se derivan de la familia del alumno, de las caracteristicas propias

del alumno y de las relacionadas con las autoridades educativas.
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Figura 4

Distribucién de los docentes por nivel educativo en los grupos diferenciados de experiencias
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Como se observa, la mayoria de los docentes de ambos niveles educativos reportaron
situaciones relacionadas con la familia y con el poco o nulo apoyo y participacion hacia la
educacion de sus hijos, expresaron percibir poco interés por parte de los padres de familia al
cumplimiento de sus obligaciones, como son la asistencia a reuniones escolares y la
correspondencia a las solicitudes del docente. Por su parte, los profesores de la primaria
sefialaron la existencia de dinamicas disfuncionales, retomandose aqui lo relatado en el
apartado sobre la Caracterizacién del Contexto Socioeducativo, acerca de como estas

situaciones repercuten en la actitud hacia el estudio y el desempefio académico del alumnado.

En la Tabla 17 se aprecian los aspectos caracteristicos que conforman estas
experiencias, asi como sus respectivos ejemplos evidenciando sobre el sentir del docente ante
estas situaciones vivenciales. En el Anexo 10 se presenta un resumen con la distribucién de

los docentes por nivel educativo en las diferentes categorias emergentes.

Cabe sefialar que, en principio las expresiones de sentimientos y emociones que

emergieron a lo largo de las narrativas estuvieron orientadas hacia lo negativo, sin embargo,
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hay docentes que expresaron su sentir desde una perspectiva positiva, rescatando las virtudes

y los beneficios que se pueden obtener desde las diferentes experiencias conflictivas.

Tabla 17

Las diferentes experiencias conflictivas en el aula mas reportadas por los docentes de ambos

niveles educativos

Tipo de Reacciones
experienci Descripciones emocionales- Ejemplos
a afectivas
Preocupacion,
angustia, P5H: papas que estan al
F S desesperacion, pendiente son papas de nifios
alta de apoyo y participacion por £ - del
arte de los padres de familia rustrac[on, que van adelante, que van
P . . molestia, destacados y los demés que se
hacia el estudio de sus hijos (no se . L
: agotamiento, van quedando, es mas ni
involucran) - L -
resignacion vienen por ellos.
Agrado por su
labor
P10M: Yo tuve una
experiencia fea, que ya no me
. guedaron ganas de hablar con
. . . Frustracion, . .
. Cuestionamientos y acusaciones . el papa (...) es una limitante
La familia . angustia, , :
por parte de los padres de familia ' que te ponen los papas, decirte
del alumno desesperacion ; .
tl no puedes hacer esto con mi
hijo, me quitas autoridad.
P2H: no es lo mismo atender a
un nifio que viene bien
., desayunado (...) a alguien que
- Preocupacion, - .
Factores familiares que afectan el impotencia no durmié porque llegé el
desempefio del alumnado insg uridadl papa borracho, se vino sin
(violencia, drogadiccion, guniaad, almorzar y se vino sin dinero,
Y compromiso de o
desnutricion). . la atencidn va a ser totalmente
trabajar . )
diferente, ahi es donde los
alumnos no avanzan.
T4M: uno se desespera porque
dices “ay como a tu edad, yo
no era asi” querias superarte,
Desesperacion, querias estudla}r, (...) después
L ) : e de la secundaria me voy a la
Motivacion por parte del alumno:  angustia, desanimo, .
El alumnado Falta de interés hacia el estudio desesperanza prepa y_despues ala
; U universidad, no pensabas en
por parte del alumnado. resignacion, casarte: v aqui muchos asi de
esperanzada 'y ag

“¢para qué estudiar maestra?
Si nos va a mantener la
suegra”.

138



Bajo nivel académico del
alumnado (dificultades
académicas)

Normas conductuales
Las conductas disruptivas de los
alumnos (dificultades para
controlar el grupo).

Angustia, agotado,
preocupacion,
desesperacion

Preocupacion y
desesperacion,
frustracion,
angustia,
agotamiento y
hartazgo, culpa,
felicidad y
compromiso

T6H: tenemos alumnos con un
rezago educativo atroz, sin
poder leer, sin poder escribir,
sin tener la situacion de una
lectura, sin conocer las
operaciones basicas, tratamos
de solucionar o remediar los
vacios.

P7M: cuando te das cuenta, ya
llevas media hora llamandoles
la atencién y los nifios ya
tienen media hora que no
trabajaron y cuando ya ves el
reloj, ya van a salir a comer,
eso a mi me frustra demasiado,
no sé a los deméas maestros,
pero a mi, me desespera, me
preocupa.

Falta de comprension y apoyo
econdmico por parte de las
autoridades educativas.

Indefension, enojo,
incomprension,
menospreciado,

T1M: pareciera que te dicen
hazte bolas ¢no? por ejemplo,
hay libros que vienen
recomendados en las materias
(...) pero cuestan 500 pesos y
obvio los papas no van a
comprarlos y el gobierno, pues
Nno apoyan en esto, porque no
te los dan y tienes que
conseguirlos, sino te lo tienes
gue brincar y es un tema
menos que no puedes ver, es
muy desesperante.

P1M: no era de sus

Las consentidas, sus consentidas
autoridades . Desanimo, eran otras, faltaban cuando
; El o la directora/a del plantel . .
educativas : X desesperanza, guerian y a mi no me daban
(conflictos derivados de la . e S .
N incomprension, permiso ni cuando se iba a
direccion y su falta de apoyo y L - p
. represion casar mi hija. Habia
comprension) . N . .
indefension, enojo  preferencias y eso no me
gustaba.
P2H: toman acuerdos
internacionales que vienen a
. - . dafar nuestro pais, no son
Los contenidos académicos Desprotegido, P
. ) ; - capaces de crear algo acorde a
impuestos: enojo, molestia, .
. - . L nuestras necesidades, toman
Falta de pertinencia en planes y incomprension, no L
rogramas de acuerdo con el apoyado patrones economicos que les
prog s poyado imponen desde fuera y nada
contexto desde donde se ensefia. Compromiso -
tienen que ver con nosotros los
de comunidades indigenas.
Conflictos personales: L P9M: yo no sé cdmo ayudar al
- ' . Preocupacion, " .
El docente Dificultad para distanciarse de los nifio aqui en la escuela para

problemas personales del alumno

impotencia,

gue se sienta mejor, yo sé que
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Relativo a los métodos de
ensefianza:
Malas practicas por parte del
docente (ho adecuado
desempefio).

Relacién entre colegas:
Problematicas entre comparieros
docentes (desacuerdos en las
acciones educativas y niveles de
dominio lingdistico).

frustracion,
angustia

Desesperacion

Inutilidad-
rechazada, enojo,
molestia, ofensa,

incomprension,
orgulloy
compromiso

no voy a resolver los
problemas de su familia, pero
tampoco sé cémo no
inmiscuirme en ellos, entonces
si me gustaria saber cémo
poder ayudar a ese pequefiito.

P4H: el mismo ambiente me
absorbid, no hacia nada, solo
cuando avisaban que irian las
autoridades preparaba algo,
por si me tocaba que me
revisaran, el mismo director
nos decia cuando iba a pasar
€so.

P3M: hay maestros y o hemos
vivido, este, en lo que es las
ofrendas los obligan a
participar, o los obligan a
bailar, entonces, pues no existe
ese respeto o esa tolerancia.

Falta de pertinencia cultural
(comprender, apreciar y valorar a
la diversidad cultural; uso de
lengua ndhuatl)

Revision de casos practicos (sobre
coémo lidiar con los padres de
familia y las conductas del

Relativo a la
alumnado)

formacion
inicial

Aprender a respetar y tolerar las
diferentes creencias y costumbres

Preocupacion,
inquietud, amor y
compromiso por

la profesidn

Preocupacion,
temor,
incertidumbre

Enojo, no apoyada

P12H: nos falta apropiarnos de
€s0, nos falta entender la
diversidad y que formamos
parte de esa diversidad.

P4H: no te ensefian a lidiar con
los papés, con los alumnos,
con los compafieros, son muy
diferentes cuando estas en la
practica, vas aprendiendo
conforme vas experimentando.

P3M: no, nos ensefian esto,
aunque en los libros viene, de
hablar del respeto, hablar de
que, si los demas tienen otras
costumbres, otras tradiciones
los demas los debemos de
respetar y €so no pasa aqui, ni
ami me respetan pues.

Nota: Lo que aparece en negritas hace referencia a contenidos emocionales positivos

En general, se identifican diferentes expresiones de sentimientos a lo largo de las
cinco tematicas de experiencias conflictivas. Con frecuencia, los docentes acudieron a la
descripcion de sus emociones y sentimientos desde posiciones negativas, predominando

aquellas que se relacionan con la preocupacion, la angustia, desanimo, desesperacion y
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frustracion; hay quienes llegaron a expresar estados de agotamiento, provocando en ellos

cuestionamientos sobre sus propias capacidades y habilidades como docentes.

En sintonia con los sentimientos y emociones desde una posicion negativa, también
se identificaron aquellos contenidos afectivos que se relacionan con el desanimo, enojo,
impotencia e indefension. A lo largo de sus discursos, se volvieron frecuentes expresiones

9 ¢e

como “no me puedo apoyar con mi director”, “el director no comprende las situaciones en el
aula”, “fue dificil el trabajo con ¢€l/ella”, “es imposible atender tus funciones cuando él/ella
te demanda otras cosas” por citar algunas. Se evidencia una vez mas la falta de comprension
y pertinencia curricular que perciben los docentes sobre las funciones que desempefian y los

contenidos académicos abordados.

Por otro lado, también se identificaron docentes cuyas declaraciones permitieron
identificar expresiones de sentimientos y emociones desde un posicionamiento positivo,
quienes sienten esperanza hacia su labor docente y un alto compromiso para brindar ayuda y
apoyo al alumno; asimismo, algunos hablaron de sentirse felices y satisfechos con su vida
profesional y expresaron sentimientos de agrado y valoracion hacia las diferentes actividades

que realizan.

De esta manera, existen dos tendencias generales que emergen de este tipo de
experiencias: aquella que retoma estos planteamientos como un desafio al que el docente
puede hacer frente y enriquecer su experiencia en términos de aprendizajes personales
(presente mayoritariamente en los profesores de la primaria); y aquella que deposita un peso
significativo a estas situaciones para justificar las deficiencias del proceso de ensefianza-

aprendizaje (presente en la mayoria de los docentes de la telesecundaria).

La primera de las tendencias puede relacionarse con el abordaje que Bilbao y
Monereo (2011) llaman tendencia estratégica, donde se reconoce la capacidad del docente
para modificar in situ sus propias estrategias y planeaciones, y aunque en principio no se
produce un cambio en profundidad, se puede pensar en un mayor acercamiento a la reflexion

y revisién de sus propias concepciones y sentimientos.
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Por el contrario, la segunda tendencia se corresponde con la denominada por los
mismos autores como reactiva, pues posiciona al docente desde una respuesta emocional de
autoproteccion, rechazo y autoafirmacion, indicando la poca capacidad respecto a cambios
efectivos que debiese hacer en el aula.

Sin dudas, resulta esencial, en la basqueda de la comprensién de las relaciones entre
concepciones y practicas docentes, que constituye en objeto principal de esta investigacion,
identificar categorias que permitan establecer el puente entre ambas realidades, las de
complejas concepciones y las de las realidades de impacto e implementacion en las aulas, en

los procesos de ensefianza-aprendizaje.

5.2. El abordaje de las concepciones sobre la Educacion Intercultural como

configuraciones complejas

En este apartado, se analiza y se presenta una propuesta analitica y explicativa que
aborda como se configuran las diferentes dimensiones comprendidas en las concepciones.
Asi, se busca comprender cOmo se estructuran estas concepciones a partir de la perspectiva

multidimensional que se propone y que emerge del propio analisis de la informacion.

En esta propuesta, el nicleo conceptual corresponde a las creencias que tienen los
docentes sobre la El, y sobre esta base se articulan e integran las diferentes dimensiones,

relacionandose de forma congruente (o incongruente) con dicho nucleo conceptual.

En la Figura 5 se ilustra la dinamica de las distintas dimensiones con los ndcleos
conceptuales previamente identificados. En principio, se considera un continuum de
complejidad que va desde la creencia de Atencion a la Diversidad Individual (la cual no hace
alusion a la diversidad cultural), pasando por la Ensefianza Adaptativa y la Diversidad
Cultural (donde los elementos que las componen pueden o no transitar entre la atencion a la
diversidad individual y la diversidad cultural), hasta llegar a creencias que se relacionan con
el mayor apego a un modelo de EI, como lo son la de Via de Rescate Cultural y la de

Ensefianza en Valores.

En este sentido, se ha encontrado que la dimension préactica transita entre estrategias

que van de lo general a lo especifico, declarando la intencionalidad y reflexion respecto a
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brindar una educacion pertinente, situada y que atienda las necesidades particulares y
contextuales del alumnado. Asimismo, en la dimension valorativa se ha observado una
tendencia a valorar de forma positiva la diversidad individual del alumnado en los primeros
dos nucleos, avanzando hacia posturas que favorezcan la vision positiva sobre la diversidad

cultural del alumnado en el resto de los nucleos.

Finalmente, la dimension experiencial-vivencial, se expresa en una diversidad de
posturas que van siendo cada vez mas estratégicas y reflexivas, evidenciando aspectos clave
tanto en su formacion inicial como continua; un docente centrado en la mejora constante de
si mismo, reflexivo y autocritico, asi como enfocado en el reconocimiento de la diversidad
cultural del alumnado, serd capaz con mayor precision de atender esta diversidad y lograr
proponer desde su practica estrategias y actividades que se correspondan con un enfoque

intercultural.

La Figura 5 pretende reflejar, precisamente, la idea de que el transito a una
concepcidn integral, mas compleja y madura, de la Educacién Intercultural, se configura
precisamente en la experiencia individual y profesional de los docentes, reflejada en el
desarrollo de dimensiones que dan cuenta de sus componentes estructurales. Estos tienen una
dindmica particular a nivel personal, experiencial, en funcion de factores como la pertenencia
del profesorado a las comunidades y su posible identificacibn con estos contextos
sociocultural, y con su labor en un contexto educativo especifico determinado por el nivel

educativo y tipo de escuelas en que trabajan.
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Figura 5

La relacion esperada de las creencias en relacion con las dimensiones que configuran las

diferentes concepciones sobre El

Estrategias generales-Prictica docente- Estrategias especificas
Expectativas
Hacia la diversidad mdividual- Actitud positiva- Hacia la diversidad cultural de logro

Autoritaria-Reactiva-Posturas desde la experiencia- Estratégica-Reflexiva

Atencion Via de
ala . . Diversidad Rescate Ensefianza
Drversidad Cultural ' en Valores
- Cultural
Individual
Modelo de Modelo de
Educacion — Educacion
Inclusiva Intercultural

Finalmente, la sistematizacion de la informacion relativa a las concepciones sobre la
El y su configuracion multidimensional permitio identificar tres tipos de configuraciones

complejas:

e Configuracién Tipo 1: la Educacion Intercultural como subconjunto de la educacion
inclusiva y la atencion a la diversidad individual.

e Configuracién Tipo 2: la Educacién Intercultural como modelo especifico, con una
relacion de unidad e independencia relativas respecto a la educacion inclusiva y la
atencion a la diversidad individual.

e Configuracién Tipo 3: la Educacion Intercultural como concepcion en formacion, y

como una transicién de la educacion inclusiva a su independencia total.

El sustento empirico de esta tipologia es precisamente la tendencia percibida en las

diferentes dimensiones a mantenerse entre un polo donde se retoma el modelo educativo de
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la Inclusion y el otro polo donde se inserta un modelo de Educacién Intercultural (ver Figura
5).

Otra de las razones que respaldan y apoyan esta diferenciacion, es el hecho de que la
creencia de Diversidad Cultural, presente en todos los docentes, comprendi6é una serie de
matices que se corresponden con esta vision dependiente-transitoria-independiente entre un

modelo Educacion Inclusiva y un modelo de Educacién Intercultural.

En la Tabla 18 se sistematizan las concepciones complejas identificadas, y las
particularidades de su configuracién a partir de las diferentes dimensiones que articula o
comprende (conceptual, practica, valorativa, experiencial). Igualmente, presenta a los

docentes que se identificaron en las mismas.

Tabla 18

Tipos de concepciones complejas y sus caracteristicas emergentes

Concepciones Particularidades emergentes de su Docentes Docentes
complejas sobre configuracion Primaria  Telesecundaria
El
Perspectiva general, estrategias de
ensefianza-aprendizaje generales
predominantemente
Con_]l‘_ligz;:)ralcwn Actitudes relativamente conflictivas
El como (ambivalentes, y/o negativas)
(suslgjgrcdoi?]{alﬁjrg)ode Sentimientos en que prima lo conflictivo, la P7M, T1M, T3M,
., indefension, impotencia, inseguridad P10M, T4M, T5M
la educacion X .
. . respecto a su capacidad para trabajar en el
inclusivay la .
. aula con estas condiciones
atencién a la
diversidad Postura de autoproteccion, o
negacién/evitacion de problematicas
relacionadas con el contexto intercultural.
Configuracion Perspectiva particular centrada en la
Tipo 2 diversidad cultural, posibilidad de elaborar
El como modelo  estrategias de ensefianza-aprendizaje mas P1M, P2H,
especifico, en especificas o centradas en lo intercultural. P4H, P8H,
unidad, pero POM, T6H
relativamente Actitudes positivas hacia el alumnado P11H,
independiente de  desde el reconocimiento de lo cultural, P12H

la educacién
inclusiva

expectativas positivas y altas respecto a la
diversidad cultural de los estudiantes.
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Seguridad en sus competencias para
trabajar en estos contextos, valoracion
positiva de las experiencias previas y
actuales (como desafio que enriquece)

Postura estratégica (apertura a la
experiencia, creatividad, busqueda de
solucion de problemas)
Reflejan un transito de las concepciones
Configuracion  generales sobre la diversidad a los modelos
Tipo 3 especificos, distintivos. Concepciones no

El como formadas, aisladas, fragmentadas, sobre la P3M, PoH T2M
., P6H, P13M
concepcion en El
formacion Posible contradiccién entre las diversas
dimensiones.

Respecto al primer tipo de concepcion, la El percibida como un subconjunto de la
educacion inclusiva y la atencién a la diversidad, se articula sobre la base de creencias mas
generales como: Atencién a la Diversidad Individual, Ensefianza Adaptativa y Diversidad
Cultural, sobre todo en aquellos docentes que solo aluden a ella en términos de un elemento
a tener en cuenta opcionalmente, adicionalmente, como un componente externo del proceso
de ensefianza-aprendizaje que no necesariamente esta involucrado en su significado ni en su
calidad. La tendencia de este tipo es superficial y general, no ahonda en los aspectos de la

diversidad cultural ni en la particularidad del contexto.

En mayor detalle, en el caso de la dimension préctica, desde este primer tipo se declara
una tendencia de estrategias centradas en los aspectos generales de la educacion y la atencion
a la diversidad individual, guardando intima relacion con las creencias que regulan como
nucleo base. Asimismo, los sentimientos y emociones que resaltan son aquellos en que prima
lo conflictivo, la indefension, impotencia e inseguridad. Por otra parte, en este primer tipo de
concepciones, las docentes que se identificaron en ellas tienden a cuestionarse su capacidad
para trabajar en el aula bajo condiciones y/o situaciones que no estdn bajo su control,
evidenciandose asi una postura reactiva, cuya estrategia principal se ha convertido en la
autoproteccidn y negacion/evitacion de problematicas relacionadas con el contexto cultural
en el que laboran. A su vez, esto se expresa en la dimension valorativa, donde actitudes

negativas y ambivalentes combinadas con bajas y/o condicionadas expectativas de logro se
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mezclan en una configuracion que no favorece al proceso de ensefianza- aprendizaje en

contextos culturalmente diversos.

Como ejes de contrastacion identificados, se tiene el de nivel educativo y la
pertenencia a la comunidad, debido a que, de las docentes que aqui se identifican, cuatro son
de la telesecundaria y, en conjunto con la profesora del nivel primaria, ninguna de ellas
pertenece a la comunidad; se evidencia esta vision de no contemplar al alumnado como nifios
0 nifias, o jovenes poseedores de una cultura diferente. Resulta interesante declarar que la
docente del nivel primaria si realiz6 comentarios o argumentaciones que retomaban los
aspectos de la diversidad cultural, sin embargo, mayormente enfatiz6 en las diferentes
capacidades del alumnado y la urgencia de buscar estrategias para incluirlos a todos.

Por otro lado, en el segundo tipo de configuracion compleja, la EI como un modelo
especifico, distintivo y relativamente independiente de la atencion a la diversidad
individual y la educacion inclusiva, en comparacion con la anterior, la diversidad cultural
es relacionada prioritariamente desde una valoracion positiva y como un elemento que
enriquece el proceso de ensefianza-aprendizaje. Desde esta perspectiva particular, prevalece
una tendencia a la busqueda y concientizacion de estrategias mas especificas, centradas en
los aspectos culturales del alumnado, asi como en las caracteristicas particulares de la
comunidad. La mayoria de los docentes aqui identificados presentaron actitudes positivas
hacia el alumnado desde el reconocimiento de lo cultural, asi como expectativas de logro y
profesionalizacion altas; estos aspectos se reflejaron en seguridad sobre sus propias funciones
y competencias para trabajar en estos contextos, desde posturas estratégicas y reflexivas,

siendo esta Ultima la recomendada desde un enfoque intercultural.

En este caso se destacd el papel de los dos ejes de contraste que permiten comprender
cdmo se relaciona esta concepcion multidimensional. En el primero de ellos, la pertenencia
a la comunidad, si bien, el Unico docente de la telesecundaria quien -sea dicho de paso-
presentd mayor congruencia entre sus conocimientos y lo que autopercibe de su préctica, se
expreso en términos ambivalentes respecto a la diversidad cultural del alumnado, centrando
sus argumentos a caracteristicas de indole social que ponen en riesgo la educacién del
alumnado, por ejemplo, el hecho de que los padres de familia presentan problemas de

alcoholismo y drogadiccion.
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Este tipo de situacion es retomada por los docentes de primaria, que pertenecen a la
comunidad, aunque el objetivo no queda en una simple queja o sefializacion de las fallas de
los padres de familia, sino que se vuelve una forma de ilustrar los esfuerzos que como
docentes tienen que realizar para motivar e impulsar al alumnado hacia el estudio,
evidenciandose un alto compromiso con los miembros de su comunidad. Tal es el caso del
profesor P12H quien compartio:

A mi ser maestro se me hace sumamente importante porque creo que cargamos con

una responsabilidad social inmensa (...) estamos formando sociedades y eso se me

hace sumamente importante, no s6lo porque es tu trabajo y te pagan, sino porque pues
bueno, es parte un compromiso que tenemos con nosotros mismos, aqui en la

comunidad y para la nacion”.

El segundo eje de contraste fue el de la formacion inicial, se detectd que el unico
docente que mayor congruencia presenta en el analisis multidimensional de esta concepcion
es el profesor P12H, quien no solo reflexiona sobre lo que propone y hace en el aula, sino
que también cuestiona propositivamente sus propias capacidades y actuaciones desde la
perspectiva de lo intercultural. De todos los participantes en el presente estudio, fue el Gnico
cuya formacién fue en una institucion diferente a la Normal y/o la UPN, y por el contrario

acudi6 a una universidad intercultural en el Estado de México.

Resulta interesante que en ninguno de los casos se evidencid una independencia total
entre un modelo de El y uno de Educacion Inclusiva, aunque si hay propuestas que plasman
la intencién de educar para la convivencia desde el respeto y la capacidad de valorar y
apreciar al otro, estas son menos constantes que aquellas enfocadas en dar atencion individual
a las necesidades educativas especiales y que con mayor frecuencia se expresaron en

propuestas de adaptacion curricular.

La percepcion de la diversidad cultural parece en ocasiones estar regulada por la
nocion de la convivencia con otras comunidades, como si, por el hecho de todos pertenecer
a la misma comunidad no existiera la posibilidad de presentarse esta diversidad. En mas de
una ocasion la investigadora pudo registrar en su diario de campo frases como “es que aqui

todos somos de la misma comunidad, no tenemos esa diversidad” evidenciandose la nocién
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de que lo intercultural Gnicamente se relaciona cuando esta diversidad cultural es evidente,
lo que podria hacer pensar en una falta de reflexion sobre otras formas en las que la diversidad

se expresa aun en la misma comunidad: lengua, tradiciones, costumbres, religion, etc.

Finalmente, el tercer tipo de concepcion, donde la EIl es percibida como una
concepcion en formacion, refleja un transito de las creencias generales sobre la diversidad
(individual y cultural) a los modelos especificos y distintivos que atienden los elementos de
la interculturalidad. Aqui se insertan los docentes en lo que, en los contenidos de las
dimensiones identificadas no presentan congruencia en términos generales, abonando a la
idea de que tales concepciones se encuentran en formacion, quiza aisladas y fragmentadas

sobre la ElI.

En general, las dimensiones presentan variaciones que pueden romper con la logica
de relacion que en el primer tipo resultaba evidente, aludiendo a esta declaracion de “en
formacion”. Los nucleos conceptuales que sirven de base pueden crearse de combinaciones
entre las cinco creencias (ver Figura 5), diferenciandose por la intencionalidad en la que estos
parecieran orientarse. Por ejemplo, hay docentes en este tipo complejo de configuracion que
proponen atender la El desde combinaciones como Diversidad Cultural y Ensefianza en
Valores, o bien, Diversidad Cultural, Via de Rescate Cultural y Ensefianza Adaptativa, desde
matices que indican ain una relacion dependiente entre el modelo inclusivo e intercultural,
cuando lo que deberia primar es la independencia de la Educacion Intercultural y su

concepcidn a partir de sus particularidades y especificaciones.

Por ello es por lo que, en las dimensiones practicas y valorativas pueden encontrarse
aun el predominio de propuestas generales que enfocan la atencion a la diversidad individual
-negando aparentemente, la diversidad cultural-, aunque a su vez, coexisten propuestas
especificas que buscan dar espacio a los aspectos de la El -de ahi la declaracion de
fragmentacion-. En términos generales, los docentes que aqui se identifican tienden a
presentar actitudes positivas hacia la diversidad individual, y expectativas de logro y
profesionalizacion altas, sin embargo, existe la presencia de cierta congruencia, puesto
pareciera que no solo aluden a los aspectos de la diversidad individual, ya que en la dimension
practica se retoman -0 proponen- aspectos de la cultura o de la comunidad, adoptando

perspectivas mas especificas y/o diferenciadas.
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La clasificacién de experiencias y sentimientos que se suscitan desde este tipo de
configuracion compleja se ligan en su mayoria al reconocimiento de las dificultades que la
falta de apoyo por parte de la familia y las autoridades educativas repercute en el que hacer
docente, sin embargo -y contrario a cOmo se expreso en el primer tipo de concepcion- este
reconocimiento motiva e inspira al profesor en la constante busqueda de acciones al interior
del aula que permitan dar respuesta ante las diversas dificultades, presentando asi una postura
identitaria estratégica (Monereo y Bilbao, 2011).

Solo una docente presentd un alto grado de incongruencia entre el analisis
multidimensional, sin embargo, sus argumentos y propuestas retomaron los aspectos de la
diversidad cultural y la importancia de trabajarlos en el aula con el objetivo de recuperarlos.
Pese a que se identifica desde una postura reactiva, tendiente a la autoproteccion, el
reconocimiento que hace de la diversidad cultural del alumnado y como este puede ser un
elemento enriquecedor en el aula, permite percibirla en una concepcion de la EI en
formacion. Esta docente forma parte del analisis posterior a presentar en la descripcién de las
clases (P10M).

En este tercer tipo de concepcion compleja el eje de contrastacion fue de nueva cuenta
el nivel educativo, puesto, la Gnica docente del nivel telesecundaria aqui identificada presento
una mayor inclinacion por la descripcion del alumnado en términos de capacidades y
cualidades unicas, mientras que los docentes del nivel primaria, pese a que recurrieron a esta
descripcion del alumnado, también reconocieron en su mayoria el peso e importancia de

rescatar los aspectos culturales con la intencionalidad de recuperar la identidad étnica.
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CAPITULO 6

LA EDUCACION INTERCULTURAL EN LAS AULAS

6.1. Las précticas docentes en la realidad del aula

Para este epigrafe se presenta el analisis de las practicas docentes a partir de la
codificacion reflejada en el instrumento PROFUNDO-EBM V.3, se identificaron codigos y
patrones secuenciales de conductas con una mayor presencia; asimismo, se contrasté la
informacion de las categorias identificadas en los analisis previos de la dimension préctica
de las concepciones (estrategias generales y especificas de EIl), buscando caracterizar las
conductas dentro del aula, con la finalidad de comprender su naturaleza en el marco de la EI.

Se analizaron las clases de cinco docentes, quienes brindaron su consentimiento para
videograbar varias sesiones en diferentes momentos a lo largo de la recoleccion de los datos.
El andlisis de clases con el uso del PROFUNDO-EBM v3. se realizd en tres profesores de
primaria P1M, P2H y P10M, y dos profesores de telesecundaria T4M y T6H.

Con la intencidn de tratar de garantizar la ausencia de reactividad, se eliminaron las
primeras dos horas de grabacion, por lo que, el analisis se llevo a cabo a partir de la tercera
hora registrada por docente. Asimismo, la seleccién de los tramos de tiempo dependié de

aquellas con mejores condiciones de visionado y audicion.

Se codificaron inicialmente el nimero de sesiones con el tiempo establecido en el
estudio de optimizacion realizado previamente (ver Anexo 3), que garantizaba la
Generalizabilidad de los resultados. Sin embargo, y con la intencién de asegurar el dato
fidedigno de la informacion analizada, se codificaron entre una o dos sesiones mas por cada
profesor. Por lo tanto, el nUmero de sesiones y tramos de tiempo de cinco minutos por docente

quedo de la siguiente forma:

Para la docente P1M: cuatro sesiones de tres tramos de tiempo.
Para el docente P2H: cinco sesiones de tres tramos de tiempo.
Para la docente P10M: tres sesiones de cuatro tramos de tiempo.

Para la docente T4M: cuatro sesiones de cuatro tramos de tiempo.

AR A o

Para el docente T6H: cuatro sesiones de cuatro tramos de tiempo.
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El primer abordaje de los datos observacionales implicd analizar por medio de
medidas globales las conductas mayormente codificadas, este dato se obtiene a traves de las
frecuencias absolutas y relativas, siendo las primeras el total de veces que la conducta
observada es registrada, y la segunda corresponde a la proporcién de cada frecuencia
absoluta. De acuerdo con Rodriguez-Dorta (2014), se identifican como conductas criterio

aquellas cuya frecuencia relativa fue igual o mayor a .02.

En la Tabla 19 se observa el dato correspondiente a las frecuencias absolutas en
cantidades totales y a las frecuencias relativas, colocando en paréntesis Unicamente aquellas

frecuencias altas. Este primer andlisis permite identificar las conductas mas registradas.

En un segundo momento de analisis, se buscO relacionar las conductas del
PROFUNDO-EBM v.3 con las diferentes estrategias generales y especificas emergentes en
la dimension practica de las concepciones, esto con el objetivo de poder realizar
comparaciones directas y establecer un adecuado panorama conductual de lo que el docente

realiza en clases.
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Tabla 19

Frecuencias absolutas y relativas de las conductas registradas en la observacion de clases

Docentes
Conductas (Cddigos) P1IM P2H P10M T4M T6H
Frecuencias Frecuencias Frecuencias Frecuencias Frecuencias
Organizacion Docente 68 (.10) 139 (.15) 158 (.16) 20 (.02) 64 (.15)
Organizacion del Alumnado 38 (.06) 48 (.05) 71 (.07) 203 (.21) 14 (.03)
Conexién con Contenido Anterior 0 2 3 21 (.02) 13 (.03)
Conexion Contenidos Posteriores 0 0 0 2 1
Exposicion Lineal 1 8 0 47 (.05) 47 ((11)
Exposicion con Recursos 0 21 (.02) 22 (.02) 10 58 (.14)
Ejemplos 0 0 0 4 36 (.08)
Conexion con Experiencia Previa Individual 1 0 3 67 (.07) 21 (.05)
Conexion con Experiencia Cultural 0 7 0 5 11 (.03)
Valoracion Positiva 17 (.03) 20 (.02) 56 (.06) 20 (.02) 5
Activacién 1 1 0 27 (.03) 0
Control 23 (.03) 53 (.06) 54 (.06) 213 (.22) 2
Reprimenda 0 2 3 10 34 (.08)
Guia 193 (.29) 159 (.17) 144 (.15) 0 6
Revision No Verbal 83 (.12) 55 (.06) 66 (.07) 48 (.05) 6
Interacciones Generales Docente 2 16 (.02) 23 (.02) 20 (.02) 6
Revision Verbal 11 (.02) 71 (.08) 42 (.04) 26 (.03) 16 (.04)
Exploracion de Ideas Previas 0 2 18 (.02) 11 9(.02)
Participacion del Alumnado Tarea 66 (.10) 57 (.06) 109 (.11) 72 (.07) 9(.02)
Participacion del Alumnado Organizacién 5 6 10 0 1
Responde al Docente 138 (.21) 209 (.22) 156 (.16) 140 (.14) 58 (.14)
Disrupciones Generales Alumno 9 34 (.04) 16 (.02) 0 0
Interacciones Generales Alumno 2 9 17 (.02) 4 2

Nota. 1. Se presentan entre paréntesis las conductas con frecuencias relativas significativas, es decir, iguales o mayores de 0.02 de acuerdo con lo estipulado para
el calculo de la Generalizabilidad (Rodriguez-Dorta, 2014). Los datos refieren solamente a los cinco docentes cuyas clases fueron videograbadas (que dieron su

consentimiento para ello).



Como se observa en la Tabla 18, los codigos mas frecuentes emitidos por los cinco
docentes son: Organizacion Docente (OD), Organizacion del Alumnado (OA), Explicacion
con Recursos (ER), Valoracion Positiva (VAP), Control (CL), Revision No Verbal (RN),
Interacciones Generales (IGD) y Revisién Verbal (RV).

Por otro lado, un analisis mas detallado para el célculo del analisis secuencial de los
datos se llevé a cabo en el programa GSEQ v.5.1. (Bakeman y Quera, 1996, como se cita en
Rodriguez-Dorta, 2014), este analisis permite ver que los docentes de telesecundaria
presentaron frecuencias estadisticamente significativas en cddigos como: Conexidén con
Contenido Anterior (CA), Explicacion Lineal (EX) y Conexién con la Experiencia Previa
Individual (CE), indicando con este Ultimo codigo la intencién que presentaron ambos
docentes por partir de los saberes y experiencias del alumnado a la hora de transmitir

conocimientos académicos.

Asimismo, los docentes de primaria presentaron frecuencias significativas en el
cédigo de Guia (GU), indicando el espacio y oportunidad que brindan para apoyar a los
alumnos en la realizacion de las tareas, cabe sefialar que, la mayoria de las clases
videograbadas fueron en los primeros grados, el trabajo con nifios de menor edad implica
quiza una mayor atencion por parte del profesorado y es quiza por esto que, en el caso de los

docentes de telesecundaria, tal codigo no presentd relevancia.

En el caso especifico del docente T6H, present6 frecuencia relativa alta en codigos
como Ejemplo (EJ), Conexion con la Experiencia Cultural del Alumno (CC) y Reprimenda
(RE); los primeros dos codigos hablan del esfuerzo del docente por adecuar los contenidos
al conocimiento del alumnado, adaptando temas y/o actividades a la cotidianidad de los
estudiantes, buscando una mayor comprension de los contenidos, mientras que el codigo RE
corresponde mas a los espacios que crea para sermonear y regafiar a los jovenes por diversas

situaciones que afectan su efectividad en el aula.

Solo dos docentes (P10M y T4M) hicieron uso del codigo Exploracién de ldeas
Previas (IP), indagando sobre diferentes temas al inicio o durante la explicacién de
contenidos, en el caso de la profesora P10OM cuyo grupo era de segundo grado, presentd esta

conducta a lo largo de sus explicaciones, que le permitian ir trazando su argumentacion para



una mejor comprension por parte del alumnado; mientras que la docente T4M lo hizo al inicio
de las clases, resultado evidente que, al saber qué tanto dominaban los alumnos respecto al

tema a ver podria o no saltarse algunos argumentos introductorios.

Por otra parte, la Gnica docente que presentd una frecuencia significativa en el codigo
de Activacion (AC) fue T4M, quien motivaba al alumnado a pasar al pizarron o bien, les
permitia decidir con qué materia continuarian trabajando; estas conductas fueron registradas
a lo largo de las diferentes sesiones, evidenciandose la frecuencia con la que la implementa

en clase.

Respecto a las conductas del alumnado, los codigos mas frecuentes son: Participacion
del Alumnado con Relacion a la Tarea (PAT) y Responde al Docente (RD), interpretandose
cdémo una interaccion alta con el docente: el alumnado se siente con la libertad de preguntar
0 aportar en la clase, asi como tiende a responder a las cuestiones planteadas por el docente.
Cabe senialar que, en el caso de dos profesores de nivel primaria (P2H y P10M) otra conducta
frecuentemente registrada fue Disrupciones de los Alumnos (DA), retomandose aqui la
naturaleza y edad del alumnado (de cuarto y segundo grado respectivamente) asi como

dindmicas mas frecuentes en estas edades.

El Gnico codigo que no resulto significativo para ninguno de los profesores fue el de
Conexidn con Contenidos Posteriores (CP), presentandose en pocas ocasiones Unicamente

en los docentes de telesecundaria.

Resulta llamativo el uso del codigo Valoracion Positiva (VAP), debido a que
evidencia la conducta verbal o no verbal encaminada a valorar y apreciar de manera positiva
el comportamiento o las respuestas y aportaciones por parte del alumnado (RD y PAT
respectivamente). Evidentemente quien mas realizo tal conducta fue la docente a cargo del
con el grupo de menor grado, de donde puede inferirse la claridad en la importancia que esta

funcién motivadora tiene sobre el alumnado de menor edad.

Otra de las conductas identificadas con mayor presencia corresponde con la funcién
de evaluacion Revision Verbal (RV), conducta que permite al docente brindar espacios para

intervenir con un componente evaluativo, identificando si el alumno ha adquirido o no los
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contenidos o lo trabajado en una tarea. De este cddigo se desprende uno de los patrones mas

frecuentes, que es el de RV y RD observandose una interaccion fluida.

Asimismo, cuatro profesores (los tres de primaria y la docente de telesecundaria)
presentaron frecuencia relativa en la funcién de guia y asesoramiento, al supervisar de forma
no verbal (RN) las actividades o tareas que el alumno estuviera realizando en el momento.
Sin embargo, solo los docentes de primaria presentaron un patrén frecuente entre este codigo
con Guia (GU), que permite a su vez apoyar al alumno en la realizacion del trabajo o tarea.

Por otro lado, la naturaleza del protocolo y, el hecho de que se conforma por una
metodologia objetiva y estructurada permitié codificar la conducta del profesorado de tal
forma que garantiza la Generalizabilidad del dato. Sin embargo, se considera relevante para
el presente estudio recurrir a una forma mas cualitativa de analizar la observacion de las
clases, se asume que desde esta otra forma de interpretar los datos se enriquecera el

conocimiento respecto a lo que el docente realiza en clase.

En la Tabla 20 se muestra los resultados de la busqueda de la relacion entre los
cddigos que componen el protocolo PROFUNDO-EBM v.3 y las estrategias emergentes en

la dimensidn practica, a partir de la triangulacion de las diferentes técnicas utilizadas.

Es importante destacar que se trata de un analisis a posteriori, motivado por el
esfuerzo, y el criterio, de encontrar una maxima correspondencia entre los codigos y la
descripcion de las conductas observadas provenientes de la metodologia observacional
directa, y aquellas conductas/actividades que emergen de las propias valoraciones y

planteamientos de los docentes en las entrevistas realizadas.

Analizar las evidencias encontradas desde esta relacion permitié identificar y
comparar las conductas y actividades presentadas en clase con las diversas estrategias
emergentes, lo que abond a la comprensién de las reflexiones docentes en torno a lo que
creen gque haceny lo que explicitamente hacen, manifestado en discrepancias y congruencias

entre ambos tipos de datos.
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Tabla 20

Correspondencia entre los codigos establecidos del protocolo PROFUNDO-EBM v3y las

estrategias emergentes de la dimension préactica

Cadigos derivados del protocolo

Correspondencia en categorias emergentes de

la dimensioén préactica resultantes de las
entrevistas semiestructuradas

Organizacion Docente

-EG o EE de adaptacién curricular

Organizacion del Alumnado

- EG o EE de aprendizaje cooperativo

Conexién con Contenido Anterior

- EG o EE de transversalizacién de contenidos
en diferentes materias

Conexién Contenidos Posteriores

- EG o EE de transversalizacién de contenidos
en diferentes materias

Exposicion Lineal

Exposicion con Recursos

-EG de diferenciacion cultural
-EG de exploracion del contexto
-EG de adaptacion curricular
-EG de aprendizaje en valores

Ejemplos

- EG o EE de adaptacion curricular

Conexion con Experiencia Previa Individual

-EE de adaptacion curricular
-EE de aprendizaje en valores

Conexion con Experiencia Cultural

-EE de diferenciacion cultural
-EE de exploracién del contexto
-EE de adaptacion curricular
-EE de aprendizaje en valores

Valoracién Positiva

-EG motivacional y afectiva

Activacién -EE motivacional y afectiva
Control
Reprimenda
Guia - EG o EE de adaptacion curricular

-EG de aprendizaje en basado en el error
-EG de integracion educativa
-EG de la implementacién del juego

Revision No Verbal

Interacciones Generales Docente

Revision Verbal

Exploracion de Ideas Previas

-EE de adaptacion curricular

Nota. EG = Estrategia general, EE= Estrategia especifica

Por otra parte, en el Anexo 11 se aprecia en detalle la comparacion directa entre tres

momentos por docente, donde se retomaron los conocimientos sobre lo que debe o puede
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hacerse, la percepcion y autovaloracion de lo que hace (dice hacer) con relacion a las
estrategias emergentes propuestas por los mismos docentes como declaracién de sus
practicas docentes, y lo que se observé en clases.

Las valoraciones globales que se rescatan de la comparacion entre lo que describieron
hacer en clase y lo que fue observado, son la poca reflexion que se percibe sobre su propia
practica. Conductas como la de Organizacién del Alumnado (OA) no fue descrita en sus
autodescripciones, siendo sin embargo una de las mas frecuentes en las clases, ya sea porque
dicha organizacién les permite regular la conducta de los estudiantes o bien, porque dan

espacio al trabajo cooperativo (muy poco empleado).

El docente que méas congruencia presento entre lo descrito con lo observado fue el
profesor T6H, quien reconocio el uso e implementacion de acciones como ejemplificar,
buscar relacionar los contenidos vistos con la propia experiencia de los estudiantes, asi como
ser capaz de retomar aspectos culturales o caracteristicas de la propia comunidad para la

transmision de conocimientos.

Algo que resulta llamativo, es la poca frecuencia con que los docentes del nivel
primaria hacen uso de estrategias de ensefianza como conectar los contenidos con la
experiencia previa individual y con los aspectos culturales. Aunque la mayoria de las clases
observadas fueron en materias como espafiol y matematicas, la idea de transversalizar la
lengua nahuatl o los aspectos caracteristicos de la comunidad tiene poca presencia en las

conductas expresadas en el aula.

En general, las estrategias observadas con mayor frecuencia fueron aquellas
denominadas en este estudio como generales, incluso resultaron frecuentes estrategias que
previamente no se habian identificado los docentes. Un caso singular fue el docente de la
telesecundaria T6H, en el que se detect6 mayor congruencia entre los tres tipos de datos
triangulados, en cuya observacion se identifico el desarrollo de dos estrategias que declara
necesarias con el objetivo de lograr una El en el aula, asimismo, se identificaron tres

estrategias que autodescribe de su propia practica docente.

158



Otra generalidad que resalta es el hecho de que, los cinco docentes videograbados
convergieron en la estrategia general de adaptacion curricular que autodescribieron como
practicas habituales al interior del aula y que, en realidad solo los docentes de la
telesecundaria la habian relacionado como estrategias necesarias para el logro de una El. En
términos de frecuencia se puede declarar que, es de las estrategias que mas usan los docentes
del nivel primaria, resultando Ilamativo el hecho de que hayan podido relacionarla con su
autopercepcion de lo que sucede en el aula, pero no como una forma de dar respuesta a la El.

Las estrategias que no se observaron en ningin momento fueron la de investigacién
cultural, por lo que se decidio eliminarla de la Tabla 19, asi como los espacios en blanco en

el que no se identificaron ninguno de los docentes.

Otro aspecto fundamental y que se vincula con la propuesta de la El, es el hecho de
fomentar en el alumnado la mejora de autoestima, asi como brindar espacios que permiten
potenciar la igualdad de oportunidades académicas (Jordan et al., 2001), estos objetivos se
plasman en la estrategia especifica y general motivacionales y afectivas, donde los docentes
valoraron positivamente el trabajo y las diferentes intervenciones del alumnado, asi como lo
motivaron a participar en la actividad e incluso extendieron la invitacion a que fueran ellos
quienes decidieran sobre unas u otras actividades. Cabe rescatar aqui, el esfuerzo constante
de los docentes PIM y T6H por integrar a los alumnos a las actividades mediante el constante
reconocimiento de sus capacidades y la frecuente invitacion a formar parte de las dinamicas

grupales y escolares.

6.2. Problemas emergentes desde la reflexion sobre la propia practica profesional: los

grandes desafios percibidos por los docentes.

En este apartado se rescata y sistematiza la informacion identificada a partir del
analisis de los Incidentes Criticos (IC), técnica que se realizo en el desarrollo y transcurso de
los grupos focales. Como se mencion6 antes, los grupos focales cumplieron con dos objetivos
diferentes; por un lado, permitieron confirmar informacion derivada de las entrevistas, lo que
contribuyd directamente a enriquecer lo relacionado con las interpretaciones de concepciones
y précticas; por otro lado, también se integraron en la investigacién como el espacio desde el

cual trabajar la técnica de los IC, y contribuir con la identificacion de problematicas

159



emergentes en la practica profesional de los docentes, asi como detectar necesidades de

formacion expresadas de manera indirecta y/o directa.

Las respuestas de los docentes durante la entrevista habian permitido identificar uno
de los componentes emergentes de las concepciones que se denomind dimension
experiencial- vivencial. Desde aqui, se analiz6 como algunas experiencias conflictivas
vividas por los docentes se encontraban estrechamente vinculados con sentimientos y
emociones relacionadas a sus practicas, este conjunto de sentimientos y emociones llevan a

su vez, a que el docente reaccione afectivamente ante hechos y acontecimientos.

Durante el desarrollo de los grupos focales con los participantes de ambas escuelas
(cuatro de telesecundaria y 10 de primaria), se buscé rescatar, analizar y sistematizar la
informacion sobre todas aquellas experiencias que perciben los docentes como obstaculos
para su practica y/o como detonantes de respuestas emocionales significativas, asi como
esclarecer si los profesores son capaces de movilizar recursos y/o estrategias para hacer frente

al ahora llamado IC.

Precisamente, la técnica facilitd el analisis conjunto o cooperativo entre docentes, la
identificacion de eventos o incidentes desestabilizadores, su contexto, antecedentes y actores
implicados en ellos, asi como discutir y tomar conciencia de diferentes caminos o estrategias
para la solucién de los problemas profesionales detectados en la practica docente. En este
sentido, identificar cuales son los IC mas reportados y la naturaleza particular de estos,
también aporto al analisis de las necesidades de formacion que indirectamente se expresan
en estos eventos identificados, en la manera en que los docentes los vivieron y conceptuaron.

La constante diferenciacion documentada a lo largo de la investigacion,
respecto a los docentes del nivel primaria con relacién a los de telesecundaria, mantuvo su
dindmica comparativa para este momento de la investigacion. Asi, en el desarrollo de los
grupos focales, y especialmente en la implementacién de la técnica de los 1C, ambos grupos

de docentes enfocaron sus argumentos, e historias, desde perspectivas diferentes.
Resulto relevante destacar en este analisis cuestiones como:

¢Los docentes lograron visualizar, de manera concreta estos IC y sus principales

componentes a partir de las consignas brindadas para el trabajo grupal?
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De los procesos que debian desarrollarse en el grupo focal, ¢qué les costdé méas

trabajo?, ¢qué les resulté mas facil?
¢Funciond en este contexto la dinamica generada por la metodologia de 1C?

En la Tabla 21 se aprecia en resumen la informacion identificada a partir del analisis
conjunto de los IC, y mas adelante se describen las impresiones encontradas a partir de la

identificacion de estos eventos denominados como desestabilizadores.

Tabla 21

Resumen de los principales Incidentes Criticos y sus componentes identificados en los grupos

focales
Incidentes Criticos identificados Componentes del evento
Abandono por parte de los Sentimientos
estudiantes, desmotivacion, desercion - Decepcion, desilusion, impotencia
escolar Contexto
- Relaciones con la familia y la comunidad
Antecedentes

- Falta de apoyo e involucramiento familiar
- Familias ausentes, negligentes y/o permisivas
- Costumbres de la comunidad
Protagonistas
- Alumnado, padres de familia y docentes
Reflexion y elaboracion de estrategias conjuntas
- Disefio e implementacion de talleres para padres y
estudiantes
- Conversaciones con los estudiantes y padres de familia
- Orientacién a los padres de familia.
- Blsqueda de informacién y estrategias
- Reuniones de colectivo de docentes
Falta de apoyo material por parte de Sentimientos

las autoridades escolares como - Decepcion, desilusion, impotencia

generador de menores oportunidades  Contexto

de aprendizaje - Escuela y la comunidad
Antecedentes

- Falta de insumos para la escuela

- Falta de materiales para las clases
Protagonistas

- Docentes, directivos, personal directivo de IEBEM
Reflexion y elaboracion de estrategias conjuntas

- Aportar de su propio dinero para la compra de sus propios

materiales
- Disefio e implementacion de talleres para los propios
docentes
Conflictos personales entre docentes ~ Sentimientos
y directivos. - Impotencia, rechazo, indefensidn, injusticia
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Contexto

- Escuela, interaccion entre docentes y directores
Antecedentes

- Otorgar el crédito de trabajo a otros profesores

- Preferencias y favoritismos por parte del directivo

- Exigencias y presiones por parte del directivo

- Falta de comprensidn directivo hacia los docentes
Protagonistas

- Docentes y directores
Reflexion y elaboracion de estrategias conjuntas

- Aislamiento de docentes.

- Reagrupamiento, restructuracion de los grupos.

- Negacion y/o evasion respecto a estas situaciones

Confrontaciones y acusaciones
directas de los padres de familia

Sentimientos
- Impotencia, frustracion, desacreditacion, temor, angustia,
rechazo
Contexto
- Escuela, relaciones entre docentes y padres de familia
Antecedentes
- Castigo a alumnos por comportamientos disruptivos
- Alumnos mienten o exageran sobre las situaciones en el aula
- Agresiones verbales por parte de los padres de familia
- Acusaciones y sefialamientos por parte de los padres
Protagonistas
- Docentes, padres de familia y alumnos
Reflexion y elaboracion de estrategias conjuntas
- Evitacion de contacto y de comunicacion con padres de
familia.
- Implementacion de castigos y reprimenda a los alumnos
- Aislamiento de alumnos ‘intocables’

Dificultades para desarrollar la
planificacion de las actividades en el

aula

Sentimientos
- Desanimo, frustracion, desesperanza, inseguridad
Contexto
- Aula de clases, relacién entre docente y alumnado
Antecedentes
- Los docentes dedican tiempo y esfuerzo en la planeacién
didactica
- El plan y programa no corresponde con las demandas del
contexto
Protagonistas
- Docentes y alumnos
Reflexion y elaboracion de estrategias conjuntas
- Continuacién y ejecucion de la clase tal y como se planearon
- Culpabilizar (dejar de) a los padres de familia sobre la falta
de interés académico del alumnado
- Conversaciones con los padres de familia y alumnado
- Reflexiones sobre la importancia de mantenerse actualizados
y recibir constante capacitacion

Fuente: elaboracion propia.

Similarmente a lo encontrado en los resultados obtenidos de las entrevistas, los

docentes

del

nivel

telesecundaria refirieron a situaciones denominadas como

desestabilizadoras a aquellas que se relacionan con el alumnado, las motivaciones
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académicas de estos y la falta de apoyo familiar; sobre esto, se podria indicar con relacion a
su préctica docente, que la investigadora percibe cierta falta de capacidad por apegarse a las
necesidades y gustos de los estudiantes, asi como retomar las caracteristicas propias de la

comunidad al interior de las clases.

Resulta llamativo como la mayoria de los profesores de telesecundaria se refieren a
tradiciones caracteristicas de la comunidad como una falta de valores, otorgando mayor peso
a las propias ideas que ellos tienen sobre lo que los alumnos deberian hacer para salir
adelante, ante esto, se interpreta una escasa relacion entre sus IC y el grado de conocimiento
que el profesorado de este nivel tiene con respecto a las caracteristicas de la comunidad.

Asimismo, se observo una respuesta emocional de mayor intensidad por parte de los
docentes de la telesecundaria en comparacion que la percibida en los de primaria. La
tendencia en los primeros va mas hacia autoprotegerse, adjudicando las fallas expresadas en
la motivacion del alumnado a la tematica familiar, al respecto la docente T4M comentd: “y
tl como maestro no puedes hacer nada ¢qué haces contra eso? o sea, los papas estan
conformes de que [los alumnos] ya no estudien”. Las respuestas emocionales agudas
expresan, en este sentido, la implicacion afectiva de los docentes en la bdsqueda de
proteccion de su autoestima, y de encontrar una consonancia con su propia autovaloracion

como docente.

De manera general, se aprecia el esfuerzo por parte de los profesores de la
telesecundaria para mantenerse unidos y trabajar en la busqueda de estrategias que les
permitan hacer frente a las situaciones desafiantes. Sus propias estrategias de afrontamiento
se han relacionado mas hacia la conformacién de actividades como supervision de mochilas
al inicio de la clase, revision de cumplimiento de tareas, elaboracion de platicas y talleres con
la finalidad de concientizar al alumnado sobre la importancia de continuar estudiando, entre

otros.

La manera de interpretar este conjunto de estrategias aunado a la tendencia de
autoproteccidn, sugieren pobre dominio sobre el conocimiento particular del contexto, asi
como cierta incapacidad para adaptarse a este por parte del profesorado. Otras estrategias en
respuesta a estos IC han implicado el realizar compras de materiales y pagos por insumos

que salen del propio dinero del profesor, se considera que esto no resulta ser o mas correcto,
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ya que una posible solucion estaria mas orientada al trabajo colectivo y el dialogo e
intercambio con los directivos responsables de suministrar los insumos y materiales

didacticos necesarios.

Pese a que en mas de una ocasion, los docentes de la telesecundaria hablaron de
dialogar con los padres de familia, conversar de forma profunda y reflexiva con el alumnado,
asi como solicitar de manera puntual y urgente los requerimientos minimos a directivos, se
tiene mas la impresion de evadir las situaciones conflictivas por parte de los docentes, aunque
de esto se podria interpretar como posible explicacion una manera declarativa de
desesperanza y abandonando a todo esfuerzo ante las constantes negativas. Con tono de
resignacion el docente T6H compartié que “...es un abandono total de que, si sobrevive la
escuela a lo largo del ciclo escolar es porque los docentes nos ocupamos de que existan las

posibilidades tanto econdmicas, fisicas como materiales de que la escuela funcione”.

Por otro lado, se observé que durante el desarrollo de la técnica de IC y a lo largo de
los grupos focales, los docentes de la telesecundaria tomaron conciencia sobre las diferentes
problematicas, conceptualizandolas propiamente como IC, por lo que, de manera cooperativa
y en conjunto fueron capaces de construir soluciones que conciliaran como las mas
pertinentes y adecuadas. El avance mas significativo para la investigadora fue precisamente,
lograr disminuir las expresiones que denotaban derrotismo y una posible renuncia a continuar

trabajando en el plantel educativo.

Por medio del mismo ejercicio de analisis y reflexion de los IC, los docentes fueron
capaces de verbalizar los pequefios logros profesionales obtenidos en sus afios de préactica y,
sobre todo, en su participacién en el plantel educativo actual, reconociendo por un momento
gue aun son capaces de contribuir a la formacion de los jovenes de la comunidad participante.
De aqui se rescata el hecho de que, es preciso brindar espacios en la formacion inicial y
continua que retomen los diferentes aspectos culturales a los que el profesorado pueda aspirar
como escenario de trabajo, asi como trabajar en la reflexion desde una vision critica de las

propias creencias y prejuicios sobre las diferentes comunidades indigenas del pais.

Por otro lado, los profesores del nivel primaria reportaron situaciones
desestabilizadoras que se relacionan mas con la interaccién entre maestros y padres de

familia, por un lado, y entre docentes y directivos por el otro. Llama la atencion que los
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profesores comunican con cierta seguridad algunas de las estrategias propuestas, sin
embargo, la percepcion que se hace de estas denota una escasa Vvision de como grupo son
capaces de llegar a acuerdos de mayor reflexion y nivel de profundidad.

Se percibe en los docentes de primaria una falta de integracion y trabajo colaborativo,
quiza como grupo no han logrado unificarse y dar cuenta de los diferentes beneficios que
esta union puede brindar a nivel de la cultura escolar y la resolucion ante las diferentes
situaciones que se derivan de la direccion del plantel. Aunque en la Tabla 20 se retoma en
diferentes ocasiones el hecho de que ellos reconocen la funcion del colectivo, en la préctica,
las estrategias para dar solucién resultan ser aquellas que estdn muy centradas en la persona

del profesor o en las dindmicas creadas entre unos pocos de ellos.

De esto se deriva la necesidad de trabajar mas desde lo colaborativo para contribuir
directamente con la comunidad, hecho que precisamente habia emergido en otros momentos
de los diferentes andlisis como un compromiso sentido por ser miembros -0 pertenecer- a la
comunidad participante. Por ello, se reconoce como relevante dominar conocimientos
relacionados a la mediacién y conciliacion de situaciones donde se involucren padres de

familia y miembros de la comunidad en general.

Asimismo, los docentes de la primaria también reconocieron como situaciones
desestabilizadoras aquellas que parten de las exigencias por parte de las autoridades
educativas, de quienes no sienten el apoyo y comprension hacia las particularidades del
contexto donde se desarrolla la educacion. Esto también se relaciona con la poca
correspondencia entre el curriculo con las particularidades del contexto, situacion que
evidencia la necesidad de retomar las caracteristicas del contexto a la hora de desarrollar

propuestas de trabajo en el curriculo.

Ante este Gltimo hecho, los docentes centraron la mayoria de sus argumentos en la
necesidad de llevar cursos de actualizacion y capacitacion sobre temas como espafiol y
matematicas, pocos de ellos refirieron la importancia de trabajar temas relacionados con la
interculturalidad en estos espacios y solo dos profesores declararon la necesidad de la
constante capacitacion en el dominio de lengua nahuatl, sobre esto ultimo el P11H comenta:

Aqui tengo compafieros que pues ya tardaron [e aprender nahuatl] y no veo que se

imiten, se ponen en un plan de ‘esta bien, voy a aprender, pero enséfiame ¢no?’ como

165



que estan dispuestos a recibir (...) y se ve el interés por aprender el ndhuatl, pero esta
actitud, este interés tendria que aprovecharse y pedir més, pedir y este, exigir que
desde arriba dieran méas cursos sobre lengua néhuatl, porque son pocos, han sido
pocos y sobre todo de la variante [de la comunidad].

Esta situacion de expresar mayor interés en cursos que se relacionan con las
matema@ticas y el espafiol y menor interés en los temas relacionados con la interculturalidad
puede explicarse desde la formacion inicial y desarrollo profesional asumidos, donde los
docentes son preparados para seguir a cabalidad el contenido curricular, evidenciando una
mayor preocupacion por atender la légica interna de las materias en el plan y programa que

las necesidades y particularidades del alumnado con el que trabajan.
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CAPITULO 7

CONSIDERACIONES FINALES: LA RELACION ENTRE CONCEPCIONES Y
PRACTICAS DOCENTES SOBRE EDUCACION INTERCULTURAL EN UNA
COMUNIDAD INDIGENA DE MORELOS

En la basqueda de una mayor comprensién a las relaciones entre las concepciones
sobre Educacion Intercultural y las practicas que los docentes desarrollan en sus salones de
clase en los contextos escolares indigenas, se la recorrido en esta investigacién un camino de
construccion de las categorias o nociones implicadas en el estudio tendiente a la integracion
ylo articulacion de dimensiones, que como se explicO previamente, insiste en la vision

configuracional de la naturaleza de estos fenémenos.

Si en los capitulos previos que exponen los resultados se van formulando
paulatinamente la vision compleja de las concepciones, y se analizan de manera mas puntual
su implicacion en las préacticas, a continuacion, se presenta el analisis integral de los tipos de
relaciones generales entre concepciones y practicas docentes, centrando en la intencion en
determinar si existe 0 no correspondencia entre las mismas, de tener correspondencia ver
cémo se relacionan, o bien, buscar explicaciones para aquellas relaciones que no tienen
correspondencia. En otras palabras, la informacion hasta aqui presentada permite relacionar
las concepciones, configuradas desde una vision multidimensional, con las conductas,
actividades y estrategias identificadas desde la observacion de las clases, lo que permite
abonar a la comprension de como es la relacion entre las concepciones sobre El y las practicas

docentes.

Para presentar esta relacion, se centra el analisis en la busqueda y explicacion de
coherencia entre los tipos de concepciones complejas y las practicas observadas. Como se
reconocio previamente, en el presente estudio se han identificado tres tipos de configuracién
de las concepciones sobre la El en los docentes estudiados (cinco profesores en los que
pudieron examinarse estos vinculos exhaustivamente: 1) la EI como un subconjunto de la
educacion inclusiva, 2) la EI como modelo especifico de relativa independencia, y 3) la El
como concepcién en formacion. La Figura 6 ilustra las relaciones emergentes entre las

dimensiones y los tipos de configuraciones identificadas.
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Figura 6

Dimensiones y tipos de configuraciones sobre El

La El como
subconjunto de
Atencion/Diversidad
y Educ. Inclusiva

Configuracion

La El como modelo
distintivo (relacion
de unidad e
independencia)

La El como modelo
en formacion

Dimensiones

El analisis de las relaciones entre dimensiones de las concepciones sobre la El y las
manifestaciones de las practicas pedagogicas permitio establecer dos tipos de relaciones

encontradas.

Como se ha analizado desde los presupuestos tedrico-metodologicos asumidos en este
estudio, la nocién de configuracion planteada por Gonzélez-Rey (2007) destaca el caracter
de formacion psicolégica compleja, superior, que integra a nivel estructural- componencial
y funcional los diferentes contenidos y recursos psicosociales que han sido desglosado en
una basqueda inicial mas analitica (creencias, expectativas, actitudes y valores, emociones y
sentimientos, y en general vivencias). Como cuestion esencial que deriva de estas posiciones
tedricas, asi como de las perspectivas de autores como Pozo (2008), Monereo y Monte (2011)
y Bilbao y Monereo (2011) sobre la relacion entre concepciones y préacticas, una parte

importante es estas nuevas configuraciones que emergen como constructos es precisamente
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su capacidad, o potencial, para regular la conducta y el desempefio de las aulas, y para

orientarlos en la solucion de los conflictos y problemas que surgen en este contexto.

La Figura 7 resume estos tipos de vinculos encontrados a partir de lo identificado en
los cinco docentes en los que se contd con la informacidn proveniente de las entrevistas y de

la videograbacion de sus clases.

Figura 7

Tipos de relaciones encontradas entre concepciones complejas sobre la El y préacticas
desarrolladas por los cinco docentes en el aula

i ™ i ™y i R
Correspondencia Relaciones - .
relativa, congruencia contradictorias entre I;?‘%ra: Lﬁggpiﬁit’:sng?
entre concepclones y concepeiones y C
practicas desde la EI practicas desde la EI practicas desde la EI
e - p -~ p -
i ™ i ™y i R
. Pobre potencial Inexistente potencial
g:izgcéﬂggggﬁgg regulador de las regulador de las
en la 'ct:icapdocente concepciones en la concepeiones en la
prac practica docente practica docente
p - p -~ p -

A continuacion, se examinan y se aportan ejemplos de estos tipos de relaciones.

1) Tipo 1: Las concepciones sobre la El orientan el desempefio de los profesores e
impactan coherentemente en las practicas de los docentes. El primer tipo, se expresa como
una correspondencia relativa, como la presencia de congruencia entre ellas, 1o que permite
reconocer que estas concepciones multidimensionales tienen un nivel de desarrollo y de
arraigo en los profesores, lo que se expresa en elevado potencial regulador sobre las

practicas observadas en el proceso de ensefianza- aprendizaje.

En este sentido, los docentes PIM y T6H sirven de ejemplo, desde el analisis
individual de las dimensiones que conforman las concepciones. Los docentes aqui
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identificados presentaron congruencias y correspondencias entre los diferentes aspectos
estudiados. En el caso del profesor de telesecundaria (T6H) se evidencié una alta
correspondencia entre sus concepciones y su actuar en el aula, se observo la mayor parte del
tiempo dominio sobre conocimientos que permiten retomar los principios de la Educacion
Intercultural que se relacionan con la exposicién de conocimientos situados y el fomento de
un intercambio cultural que va més alla de una mera adquisicion de conocimiento, partiendo
especificamente de reflexiones y comprensiones sobre otras culturas diferentes a la de la
comunidad, tal es el caso de las constantes comparaciones entre las diferentes comunidades
indigenas de Morelos en cuanto a costumbres y formas de resolver diferentes problemas al

interior de la comunidad.

En el caso de la docente P1M, y por el tipo de alumnos que atendié a lo largo de la
investigacion, sus esfuerzos estuvieron mas centrados en contextualizar las diferentes
actividades marcadas en los libros de textos, se observaron ejercicios matematicos que simulo
a partir de lo que los alumnos conocen y observan en la comunidad donde viven (como
realizar ejercicios de operaciones matematicas con la simulacién de ventas de tamales),
asimismo, retomé de forma aleatoria pero necesaria diferentes aspectos que aludian a los
valores con el objetivo de mejorar la convivencia entre el alumnado (como retomar el respeto

por la opinion y/o cometario de los compafieros de clase).

En ellos dos se evidencia el papel regulador que tienen estas concepciones
multidimensionales respecto a sus actuaciones en el aula. Ambos docentes se reconocieron
desde el ndcleo conceptual de la EI como Ensefianza en Valores, aspecto que se observo
directamente en sus practicas docentes, donde se pudieron constatar los esfuerzos de centrar
la educacion a las particularidades del alumnado y su contexto cultural. Aungue el docente
de telesecundaria T6H presentd ambivalencias expresadas de manera verbal en la dimensién
valorativa (expectativas de logro bajas hacia el alumnado), destacaron conductas y acciones
que permiten ubicar al profesor en précticas especificas que atienden la diversidad cultural

del alumnado con un alto predominio sobre la diversidad individual.

Por otra parte, cabe mencionar que el Unico eje transversal de andlisis donde
convergen ambos docentes es el de dominio de la lengua nahuatl, o como es en el caso de

ellos, el no dominio de la lengua, esta situacion resulta llamativa, ya que no tener un dominio
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en la lengua no resulté impedimento para ambos docentes en cuanto a centrar sus esfuerzos
y conductas en el reconocimiento de los aspectos culturales para la comunicacion y
transmision de los conocimientos en el aula, destacandose la importancia de no limitar los

aspectos de la interculturalidad en la lengua.

Cabe aclarar que, este hecho es también evidencia de que, en comunidades donde ya
no se tenga un alto indice de uso de lengua indigena es aun posible Ilevar a cabo actividades

y/o practicas educativas que permitan dar respuesta a la Educacion Intercultural.

Algo que destaca de ambos docentes, son las experiencias previas que tuvieron con
culturas diferentes a las suyas durante su formacion inicial y en los primeros afios cuando dio
inicio su labor docente, especialmente en el docente de T6H, quien propiamente no pertenece
a la comunidad; tal situacion evidencia -en comparacion directa con los otros profesores- la
importancia de convivir y conocer otras culturas que den pie al desarrollo de actitudes
reflexivas y comprensivas sobre el o los otros diferentes, aspecto que, con el tiempo podra

ser transmitido de manera indirecta en el alumnado.

Por otro lado, se encuentra la docente P10M, cuyas concepciones sobre la EI si
desempefian un papel regulador en el desarrollo de précticas pedagdgicas, aunque en una
tonalidad completamente distinta de los docentes anteriores. En este caso, se trata de una
profesora que, en todo momento se identifico desde una configuracion compleja de

concepciones que aludieron a la relacion dependiente entre Educacion Inclusivay El.

En este caso, la profesora sostuvo creencias de déficit en cuanto al alumnado por las
situaciones derivadas de las diferentes problematicas individuales que llegan a presentar,
situacion que se observd directamente en el analisis de sus clases, donde sus esfuerzos
estuvieron mas enfocados en atender y dar solucion a problematicas relacionadas con el
proceso de ensefianza- aprendizaje a partir de las necesidades educativas especiales del

alumnado.

Asimismo, en el nucleo experiencial-vivencial, se destacd por ser las docentes que
sostuvieron posturas reactivas de autoproteccion y evasion a las diferentes situaciones en el
aula, aspecto que también pudo observarse en el analisis de las practicas. En general, de la

docente se percibe un estado donde priman sentimientos de indefension y agotamiento,
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situacion que probablemente la Ileve a no buscar situar el conocimiento a impartir o atender

maés los aspectos derivados de la diversidad cultural.

Sirva la docente P10M de referencia, para puntualizar algo que quiza, hasta el
momento no habia sido declarado como tal, y es la importancia de trabajar desde la propia
visién del docente cuidando los aspectos relacionados con su estabilidad emocional y
psicoldgica en su labor docente. A la luz de lograr comprender cémo es que las concepciones
sobre El se relacionan con la préactica docentes resulta importante centrar los estudios en el
profesorado, sus necesidades particulares en cuanto a estabilidad psicolégica y emocional,
ya que, no se puede pretender el logro adecuado un modelo de EI situado y contextualizado
para ejecutar sino se cuenta con docentes en disposicion y correcto estado para llevarlo a

cabo.

2) Tipo 2: Las concepciones sobre El se manifiestan de forma contradictoria en

las practicas de los docentes.

En este caso, es practicamente imposible sistematizar e identificar patrones o
tendencias que expresen la relacion entre las concepciones sobre El y la practica docente; no
se evidencia consistencia interna, ni coherencia en la relacion entre el sistema de las

concepciones con las practicas que pueden ser observadas en el salon de clases.

Tal es el caso, de la docente T4M, quien fue identificada desde una concepcion
compleja de la EI como subconjunto de la educacién inclusiva y, sin embargo, presentd una
mayor ejecucion de actividades y estrategias desde lo especifico en lo observado en sus

clases, evidenciandose tal contradiccion.

Asimismo, no existe correspondencia en cuanto a lo identificado desde su postura
valorativa, mientras que resulté ser de las pocas docentes que se reconocieron con una actitud
abiertamente negativa hacia la diversidad cultural del alumnado, en lo observado en sus
clases, aspectos como la atencion personalizada, la constante motivacion y busqueda por
mejorar la autoestima de los estudiantes sobresalieron por encima de las reprimendas o quejas
hacia la falta de interés por los estudios que presenta el alumnado, situacion que contradice

abiertamente el ndcleo valorativo y experiencial desde el que se identificd en andlisis previos.
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Posiblemente la falta de reflexion sobre los conocimientos, en este caso los relativos
ala El, y su propia préctica, llevan a la docente a presentar estas contradicciones. Otra de las
inestabilidades resultd ser el hecho de que, en el anlisis de las dimensiones que configuran
las concepciones, la docente T4AM guardd posturas en relacién a estrategias generales,
centradas en la atencién a la diversidad individual, y aunque en la observacién de sus clases
si se pudo apreciar en determinados momentos estos aspectos, la realidad es que resulto
enfocar mas sus acciones en partir del conocimiento del alumnado, asi como retomar los
aspectos culturales y las experiencias individuales para la transmision de los conocimientos,
algo que la posiciona desde su practica observada en concepciones implicitas mas especificas

en atencion a la diversidad cultural.

Algo que resultd llamativo para la investigadora, es el hecho de que a lo largo de
diferentes momentos (entrevistas y conversaciones casuales) se pudo observar la influencia
que rodea a la docente T4M de otros profesores relacionado con opiniones y actitudes sobre
y hacia la comunidad y los alumnos, especificamente sobre el desempefio de estos ultimos,

esto es quiza una posible explicacion a esta contradiccion identificada.

El hecho de que los docentes conforman su conocimiento sobre el alumnado en
términos de actitudes y expectativas con base en las opiniones y juicios que escuchan de sus
comparieros, es un aspecto que fue retomado en los trabajos de Moliner et al. (2010) y Jordan
et al. (2001), quienes ya anticipaban la importancia de indagar en como los docentes
comparten e intercambian informacidn sobre la diversidad cultural del alumnado. En este
caso preciso, la docente T4M sirve de ejemplo para retratar aquella situacion donde las
primeras impresiones -y muchas de ellas derivadas de opiniones ajenas- establecieron una
vision general sobre cémo interpretar lo que sucede en el contexto donde trabaja y por ende,

alrededor de su practica docente.

3) Tipo 3: Tanto las dimensiones y contenidos que configuran las concepciones
sobre la EI como las practicas docentes presentan gran inestabilidad y variabilidad. No se
expresa una relacién de correspondencia entre las primeras y las segundas; las concepciones
no parecen poseer, en general, un potencial regulador en los desempefios y practicas de los
docentes -0 puede que en menor medida, orientando la actuacion de los profesores en clases,

y el manejo de los procesos de ensefianza-aprendizaje de forma incongruente con sus
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conocimientos, creencias expresadas de manera directa e indirecta, las descripciones del ideal
de la El en las clases y de las estrategias en las que se concreta, la forma en que dicen que se

comportan en sus salones.

Tal es el caso, por ejemplo, del docente P2H, quien presentd una concepcidon compleja
de la EI como modelo especifico, sin embargo, en sus clases, las actividades y/o estrategias
implementadas, no son un reflejo de tal concepcion. El docente desarroll6 en todo momento
estrategias de ensefianza-aprendizaje generales, observandose la mayor parte del tiempo el
énfasis hacia la atencion de los aspectos individuales del alumnado, y dejando de lado las
propuestas que habia expresado previamente en las entrevistas y que se habian plasmado en
el analisis individual de las dimensiones. Otro dato que resulto relevante fue el hecho de que,
aun en clases de lengua nahuatl, dedico espacios unicamente al repaso de informacion, bajo

la premisa de que el examen se acercaba.

Resulta relevante un analisis de las implicaciones y posibles causas de esta situacion.
Es posible que estas concepciones no se encuentren reflexionadas, prevaleciendo como
conocimientos y dominio mas superficial del modelo de El, vinculado a la falta de analisis
critico sobre estas y sobre sus propias practicas; este hecho no permitiria al docente tomar en

cuenta los conocimientos y aplicarlos creativa o flexiblemente en la practica docente.

Seria importante profundizar en este hecho que tendria que ver con la autovaloracion,
la metacognicion y un insuficiente analisis critico de la propia practica y el desempefio
docente. Faltaria una elaboracion consciente que contribuya, a la manera en que plantean
Torrado y Pozo (2011) al transito de las teorias implicitas (nocién utilizada por los autores),
a las practicas de una manera coherente. El analisis de las practicas en los contextos reales
no refleja sus posicionamientos previos respecto a la Educacion Intercultural, al desfase entre
lo que dicen y lo que hacen. Sin dudas, explicar estos desfases requiere mas investigacion
sobre esta tematica, asi como sobre los instrumentos y métodos que se utilizan para su

estudio.

Estos hallazgos deben ser problematizados y discutidos a la luz de lo encontrado

igualmente en diferentes investigaciones y de un intento general por entender las
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condicionantes de los procesos de ensefianza y aprendizaje en el contexto de la Educacion

Intercultural.

La posibilidad de identificar los tipos de relaciones manifestadas a nivel empirico y
tedrico permite enfatizar precisamente en los aspectos funcionales de estas formaciones
psicoldgicas, y en sus relaciones con el contexto de formacion y de trabajo de los docentes
para alcanzar una comprensién del vinculo estrecho de los fendmenos estudiados, asi como

de las relaciones reciprocas entre sus diferentes componentes.
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DISCUSION

El presente estudio tuvo como objetivo general comprender y explicar las relaciones
existentes entre las concepciones sobre la Educacion Intercultural y précticas docentes de
maestros que trabajan en una comunidad indigena del Estado de Morelos.

Esta comprension implicd una revision recursiva de la informacion recolectada,
identificindose la relevancia de aspectos como creencias, actitudes, expectativas,
experiencias docentes y autopercepcion de la préactica como elementos que componen de una
forma méas compleja y estructurada las concepciones. Estos diferentes aspectos se
reagruparon en cuatro dimensiones: conceptual, practica, valorativa y experiencial-

vivencial, a partir de donde se sistematizo la informacion.

Esta nocion de las concepciones como una configuracion integral y compleja se
asumio debido a la misma naturaleza del estudio y por la falta de comun acuerdo entre
diferentes autores al momento de definir las concepciones, término que es definido de manera
contradictoria y, en ocasiones confusa; sirva la presente propuesta para trabajar con este
concepto desde una vision compleja y multidimensional, que busca enriquecer la

comprension sobre como se configuran estas concepciones.

Respecto a la primera dimension, denominada conceptual, se reorganizaron los
conocimientos que los docentes tienen respecto a la El, permitiendo identificar cinco
creencias: Atencion a la Diversidad Individual, Ensefianza Adaptativa, Diversidad Cultural,
Educacién en Valores y Via de Rescate Cultural. De acuerdo con lo revisado en Sabariego
(2002), la creencia de Atencion a la Diversidad Individual se relaciona mas con una
perspectiva monocultural, donde se niegan las diferencias culturales y étnica de los alumnos,
y tiende a basarse en el principio de que cada persona nace con los mismos derechos y

oportunidades, por lo que debe ser tratada con igualdad.

Por otro lado, las creencias de Ensefianza Adaptativa y Diversidad Cultural estarian
relacionadas con la perspectiva multicultural, donde se reconoce el pluralismo cultural y a la
escuela como un agente favorecedor de este. En esta perspectiva se plantean actividades de

ensefianza que fomentan el conocimiento de las manifestaciones culturales de otros grupos,
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sin embargo, se deja intacta la estructura formal del curriculo explicito de la cultura
predominante (Gil, 2008; Sabariego, 2002).

Finalmente, las creencias de Educacion en Valores y Via de Rescate Cultural se
relacionarian con una perspectiva intercultural, donde la diversidad cultural es percibida
como un elemento enriquecedor, que fomenta, valora y respeta al otro, desde esta perspectiva
se reconoce el derecho de la persona a ser diferente, es decir, a afirmar su propia identidad
cultural (Diaz-Aguado, 2015; Schmelkes, 2009).

En este sentido, el primer ndcleo multidimensional de las concepciones: creencias
sobre la EI, permite caracterizar aun el predominio de docentes por identificarse desde una
perspectiva multicultural, aspecto que contradice lo planteado y propuesto en los documentos
oficiales de la SEP (2001), quienes ya desde la introduccion del modelo de Educacion
intercultural Bilingle (EIB) replantearon la importancia y necesidad de trabajar desde la

perspectiva intercultural (Corona, 2015).

Retomando las creencias de Ensefianza Adaptativa, Educacion en Valores y Via de
Rescate Cultural, estos hallazgos coinciden con lo reportado en los trabajos de Bastiani et al.
(2012), Fernandez et al. (2016) y Fuentes (2010), donde los docentes participantes rescataban
creencias que se relacionaban con la ensefianza de valores, el uso de la lengua materna y la
educacion pertinente, aspectos que, desde los diferentes estudios resultaron ser importantes

para dar respuestas a la El.

Respecto a la dimension valorativa, se identificd a la mayoria de los docentes de
primaria desde actitudes y expectativas de logro positivas hacia la diversidad cultural y la
diversidad individual, mientras que en los docentes del nivel telesecundaria, la mayoria se
identificaron desde actitudes y expectativas negativas, ambivalentes y bajas. Esta dimension
quedo diferenciada por la pertenencia a la comunidad, las posturas negativas se presentaron
en docentes que no tienen relacion alguna con la comunidad. Este hecho se asemeja a lo
propuesto por diferentes estudios, donde los docentes participantes que no pertenecian a la
comunidad sostuvieron creencias y actitudes negativas o de deficiencia hacia los estudiantes

de diversas culturas (Aguado, 2007; Cuervo, Torres, Fernandez, Ochoa y Garcia, 2015;
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Fernandez et al., 2016; Gil, 2008; Leiva, 2008; Moliner et al., 2010; Pozo y Martinez, 2003;
Rodriguez-1zquierdo, 2016).

Por otro lado, la dimension experiencial-vivencial permitio identificar una serie de
situaciones desafiantes enfocadas en los aspectos de la familia, la falta de motivacién del
alumnado, la percepcion de abuso de autoridad y falta de apoyo por directivos, asi como la

incongruencia entre los planes y programas y el contexto al que estan dirigidos.

Esto se relaciona con lo encontrado en el trabajo de Jiménez-Naranjo y Mendoza-
Zuany (2016), donde los docentes participantes refieren a los padres de familia como poco
activos y propositivos en torno al proceso educativo, expresando poco grado de compromiso
con la educacion de sus hijos, aspecto que, desde las voces criticas resulta ser un factor
relevante. En el caso de los participantes del presente estudio, la falta de apoyo y compromiso
por parte de los padres de familia resulto ser uno de los principales eventos desestabilizadores

a los que el docente debe hacer frente.

En general, existe una predisposicion a relacionar la EI con un modelo de educacion
inclusiva, donde suelen invisibilizarse las diferencias culturales que pudieran estar
presentando los alumnos, entorpeciendo la vision de enriquecimiento que idealmente debiera
primar en la perspectiva intercultural. Con relacién a esto, Martinez et al. (2018) declaran la
importancia de emancipar el enfoque inclusivo, debido a que tiende a minorizar, desvalora y
victimizar a los estudiantes, sus lenguas y culturas desde una vision de déficit sociocultural

que no resulta compatible con un enfoque intercultural.

En relacion con el analisis de las practicas docentes, se reconoce los esfuerzos de
aquellos docentes que buscan espacios en sus clases para brindar atencion a la diversidad
cultural del alumnado, proponiendo estrategias especificas, contextualizadas y situadas a las
necesidades socioculturales del alumnado. Sin embargo, tanto lo que se autopercibe como lo
que se observd, el predominio se encuentra en la reproduccion de actividades y estrategias

generales y superficiales que no se corresponden con las propuestas de una El.

En contradiccion con lo propuesto por Jordan et al. (2001), de presentar en su mayoria
clases con contenidos practicos-sociomorales, los profesores del presente estudio tendieron

a trabajar desde una postura tradicional, donde la mayor parte de las actividades propuestas
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en clases consistieron en actividades de transmisién y recepcion de conocimientos,
resultando escasas- e inexistentes en algunos casos- actividades como: aclarar actitudes o
valores, dilemas morales, provocar aprendizajes vivenciales y andlisis critico de

determinadas informaciones relacionadas con la diversidad cultural.

Lo anterior se encuentra estrechamente ligado con los trabajos de Bastiani et al.
(2012), Carrillo (2012), Fernandez et al. (2016) y Fuentes (2010), cuyas investigaciones
desarrolladas en México encontraron que los profesores, en cuanto al concepto de El
demuestran resultados parcialmente adecuados, sin embargo en la practica docente, la
ejecucion de las actividades conlleva un minimo de apego a la planeacidn intercultural y esto
se lo adjudican a la falta de conocimiento y apropiacion del enfoque intercultural en la

formacion docente.

En relacion con la poca reflexion sobre la propia practica docente que los profesores
del presente estudio reportaron, datos similares son los obtenidos por Aguado et al. (2007)
quienes reportaron en su estudio un alto porcentaje de docentes que atribuyen tanto el éxito
como el fracaso escolar a las propias capacidades y caracteristicas del alumnado, asi como a
la familia de este. De manera similar a lo encontrado en la presente investigacion, los
participantes denotan una escasa reflexion respecto a su influencia en los logros o no logros

escolares del estudiantado, asi como una poca confianza en su propia practica docente.

Esta emersion de datos permite relacionar la poca o nula presentacion de
autorreflexion por parte del profesorado para la mejora tanto de su practica como de los
logros de los estudiantes. Respecto a esto, Gil (2008) también reporto esta particularidad,
centrando los argumentos en torno a las exigencias administrativas y de documentacion
burocrética a la que el profesorado se encuentra expuesto, y que de igual forma fue parte de

las argumentaciones de los docentes del presente estudio.

Otro dato que resultd relevante de los analisis es la poca convivencia que, mismos
miembros de comunidades indigenas de Morelos tienen entre ellos. En la dimension
experiencial vivencias se rescatd este dato, el cual fue confirmado por la investigadora
cuando asistié a una reunién de espacio recreativo entre diferentes escuelas de modalidad

indigena (solo aquellas que pertenecen a una de las dos zonas). Una de las impresiones mas
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relevantes, fue el hecho de que la comunicacion entre docentes fue en todo momento en
espafiol, recurriendo al ndhuatl para expresiones cortas y, por lo observado, comicas. Ante la
duda, la investigadora indagd sobre esta situacién con docentes de otras comunidades,
declarandose que, la variabilidad de variantes en la lengua néhuatl imposibilita la
comunicacion fluida, por lo que el espafiol se ha convertido en la forma mas comdn de

comunicarse entre miembros de diferentes comunidades.

Este dato resulta relevante, puesto implica un esfuerzo extra por parte de los docentes
al lidiar con las variantes, que bien pudieran encontrarse en su practica docente, invitar a
quienes aun se encuentran en formacion a esta posibilidad desde sus practicas previas podria
resultar una estrategia esclarecedora y de indole vivencias para prematuras reflexiones sobre

codmo estos aspectos deben ser atendidos.

Respecto a lo que mencionan Hamel (2003) y Jiménez-Naranjo (2012) sobre las
practicas docentes buscando brindar respuesta a la El, se cree por parte del profesorado que
basta con agregar o “afiadir” ciertos elementos culturales de la region, evitandose en todo
momento extender sus practicas hacia la cultura de la comunidad, Jiménez-Naranjo (2012)
menciona, por ejemplo, que este hecho puede suscitarse debido a que la comunidad misma
es considerada como una fuente de mayor marginacion y pobreza y, por lo tanto, no favorece
la igualdad de oportunidades educativas en la escuela. Pero este hecho no hace mas que negar

precisamente los objetivos aqui enmarcados de la El.

Otro de los aspectos destacables, es el hecho de que, asi como se encontrd en los
trabajos de Pozo et al (2006) se evidencia que el analisis de la realidad que realizan los
docentes no es un retrato en términos de blanco y negro, sino que se trata de un panorama
lleno de matices, cuya vision puede cambiar en funcion del contexto en el que se sitdan sus

opciones

En diferentes momentos de las entrevistas, varios docentes realizaron el comentario
de que “no existe una definicion clara para eso de Educacion Intercultural”, esta nocion es
compartida por diferentes autores, quienes han presentado criticas sobre la falta de consenso
para lograr definir con propiedad contextualizada el concepto de interculturalidad (Dietz,

2017; Schmelkes, 2013). Lo que podria decirse al respecto y basandose en la experiencia de
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la investigadora, es que la posibilidad de escenarios desde donde se propone trabajar la
Educacion Intercultural es amplia y diversificada en el propio México, volviendo un poco
complicado lograr esclarecer los objetivos y principios que priman en cada una de las culturas

-sin hacer alusion entre culturas indigenas-.
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CONCLUSIONES

Esta investigacion buscé comprender como las concepciones sobre Educacion
Intercultural se relacionan con las practicas docentes de profesores que laboran en una
comunidad indigena de Morelos. Para retomar los diferentes elementos que componen el
constructo de concepciones, retomado por diferentes autores, se propuso partir de una vision
multidimensional. Por lo que en este trabajo se asume una nocion de las concepciones como
una configuracion integral de distintas dimensiones: conceptual, practica, valorativa y

experiencial- vivencial.

Esta nocion permitié profundizar, desde esta perspectiva multidimensional, los
diferentes aspectos que componen las concepciones sobre Educacion Intercultural, como
creencias, conocimientos, actitudes, expectativas, experiencias previas y autopercepciones
de la préactica docente. Desde esta propuesta, se espera aportar al conocimiento de

comprension y estudio de las concepciones.

Por otro lado, del estudio se evidencia la tendencia de concebir la Educacion
Intercultural como un subconjunto de la propuesta que se desprende de la educacion
inclusiva, llegando en ocasiones al grado de invisibilizar la diversidad cultural bajo una
vision de igualitarista, aspecto que debe trabajarse para el logro de una educacion situada que

atienda las demandas especificas del contexto.

Otro aspecto por resaltar de la presente investigacion es la relevancia que tienen las
experiencias previas con comunidades originarias, que permiten fomentar en el profesorado
en formacion actitudes y posicionamientos de comprension y empatia. Se retoma este aspecto
como un punto clave que puede agregarse en términos de actividades y dinamicas en la
formacion del profesorado, sobre todo de aquellos que se forman para el nivel secundaria,

quienes no necesariamente pertenecen a alguna comunidad indigena.

Por otro lado, en este trabajo se propuso el estudio de las practicas docentes desde la
metodologia observacional como una estrategia para la recoleccién y analisis de los datos, se
parte del uso de un protocolo que sistematiza una serie de conductas codificables ya
prestablecidas, cabe sefialar que, pese al proceso de adaptacion y validacion del protocolo,
resultd mas llamativo partir de las estrategias generales y especificas emergentes que se

identificaron desde la propia voz de los docentes participantes.
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La identificacion de este conjunto de estrategias tiene su utilidad para pensar en
estructurar un protocolo que mida la observacion sisteméaticamente desde el contexto situado
para el que fue planteado, y que por la naturaleza del estudio puede ser replicable a lineas de
investigacion se relacionen con trabajos multiculturales, escuelas multigrado y por supuesto,

atencion a la diversidad individual y cultural.

Especificamente, se puede trabajar en un andlisis que rescate puntualmente conductas
y actividades del docente que se relacionen con las estrategias generales y especificas
implementadas en el aula, a su vez, esto podria aportar a enlistar una serie de actividades
concretas que permitan desarrollar competencias interculturales para los contextos que se

encuentren caracterizados por la diversidad cultural del alumnado.

Otra aportacion relevante, es la comprension de como las concepciones desde esta
integracion multidimensional se relacionan congruentemente con lo observado en las
practicas docentes. Partir de esta comprension permite pensar en estrategias de trabajo
conjunto con docentes, no solo en ambitos de formacion, sino también en espacios de
capacitaciones, cursos o talleres. Sirva el ejemplo detallado de los docentes participantes para
proponer actividades reflexivas que sumen a una mejor adquisicion y comprension de los
aspectos que componente la Educacion Intercultural como modelo especifico e

independiente.

Resulta importante continuar indagando sobre las concepciones ahora desde esta
vision multidimensional y compleja, retomando en todo momento los aspectos socio
historicos de las culturas desde donde se esté realizando el estudio, esto con la finalidad de
presentar conocimiento situado con mayor precision que pueda ser retomado directamente
en propuestas de curriculo educativo que contemple la diversidad de culturas que caracteriza

a la nacién mexicana.

Asimismo, cabe resaltar el hecho de que, para el logro de cambio en cuanto a préacticas
docentes, resulta importante centrarse en el docente y sus necesidades tanto en lo profesional
como en lo psicoldgico. Por méas propuestas- algunas pensadas a manera de recetarios- para
trabajar y mejorar los aspectos de la Educacién Intercultural en diversos contextos, nada
podria lograrse si no se cuenta con la adecuada disposicion y compromiso por parte de los

docentes, quienes no solo son pilares en el proceso educativo en general, sino que
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desempefian el papel relevante de ser vias principales por donde las concepciones viajan y se
insertan en el alumnado, quienes desde sus trincheras pueden aportar directamente en

beneficio de sus propias comunidades.

Asimismo partir del trabajo centrado en el docente puede permitir identificar y
abordar las necesidades reales que viven los alumnos y sus padres de familia (reflejo de la
comunidad en general) lo que aportaria de forma directa a la adecuada conformacion de
politicas publicas que reconozcan de manera explicita el discurso intercultural, aspecto que
hasta el momento sigue debiendo, puesto en los Planes de Desarrollo Nacional sigue sin
existir una “referencia directa a la interculturalidad en educacion” (Hernandez, 2022, p. 32).

En estos documentos, la Educacion Intercultural es practicamente inexistente,
reconociéndose unicamente a las comunidades indigenas como uno de los grupos vulnerables
a partir de los cuales se pueden diagnosticar en condiciones de pobreza, marginalidad y
desigualdad, sin proponer acciones concretas desde el ambito educativo que permita hacer
frente a tales condiciones. En las propias palabras de Hernandez (2022):

El Plan no persiste en la idea de hacer que el indigena participe en el proceso

educativo para garantizar su lugar en el desarrollo nacional [sic] en este Plan parece

ser mas importante acceder a una educacion de calidad que ser parte del desarrollo

del pais. (p. 31)

Dentro de las limitaciones del estudio se encuentran las diferentes situaciones del
contexto que afectaron de forma importante al proyecto en el inicio y cierre de la inmersién
al campo, en general, el terremoto acontecido el 19 de septiembre de 2017 implicé la
postergacion del inicio oficial de la inmersién al campo y por ende, de la recoleccién de los
datos (en cuyo primer momento se iniciaria con el desarrollo de la entrevista

semiestructurada).

Por otro lado, la pandemia por COVID-19 en marzo del 2020 implicé la terminacion
abrupta de la etapa de recoleccion de datos, cancelandose la programacion de los diversos
grupos focales, afectando de esta manera la informacién relacionada con la técnica de los
Incidentes Criticos, cuya informacién se trabajo a partir de los datos que se alcanzaron a

recabar.
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Asimismo, se reconoce como limitante el escaso nimero de informantes clave que
participaron con el objetivo de identificar informacion relacionada al estado actual de la
Educacion Intercultural en Morelos. Para este estudio se trabajé con los datos recolectados
de dos informantes clave, lo que imposibilita tener una vision méas amplia del tema, aspecto
que, para la propuesta de indagar en el estado actual de la El resulta preciso triangular la

informacion desde diferentes y numerosos informantes clave.

Finalmente, en el sentido de aspectos que abren nuevas perspectivas de estudio, se
encuentran algunas cuestiones metodoldgicas que requieren atencion, y desarrollo posterior.
El estudio de las practicas pedagdgicas que se realizo en la presente investigacion pretendid
incorporar la metodologia observacional, a partir del registro de un instrumento que fue
adaptado de un protocolo existente para evaluar practicas en contextos muy diferentes al de
la investigacion. Asi, las categorias y codigos previos no reflejaban adecuadamente las
condiciones y naturaleza del trabajo de los docentes en las aulas del contexto indigena, por
lo que se generaron codigos que no tuvieron un valor ecoldgico, y que requeriran un analisis
de pertinencia mas exhaustivo. Sin embargo, esta situacion ha dejado abierta la necesidad de
disefar y construir otros instrumentos para el registro observacional que tengan un alto valor
descriptivo y que permitan, a la vez, explicar la singularidad del desempefio docente en el

marco de un enfoque de Educacion Intercultural.

La busqueda de técnicas e instrumentos para el estudio de las relaciones entre
concepciones (desde una vision configuracional, multidimensional) y las practicas de los
docentes en escenarios de escuelas indigenas debera constituir una de las prioridades de la
investigacion en esta area, que asegurara también la comprensién compleja de estos vinculos
y de la formacion y desarrollo de los mecanismos reguladores de desempefio y quehacer

profesional.
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Anexo 1

Guion de entrevista a profesores

Datos personales

Nombre (iniciales)

Sexo

Edad

Centro escolar

Afios de docencia

Formacion inicial: motivos que lo condujeron a ser docente, estudios realizados,
donde, sobre qué

Formacion continua: actividades de actualizacion profesional

VVVVYVYY

\4

a) Conocimiento y concepciones sobre la Educacion Intercultural (EI)

Significado y utilidad de la El

Obijetivos de la EI

Exclusividad indigenas (qué opinan respecto a la frase “EI para todos™)
Temas, actividades y modelo de ensefianza a emplear desde la El
Creencia sobre el tipo de convivencia entre alumnos y profesor/alumno

VVYVYVYY

b) Valoracion/ actitudes hacia la diversidad étnica de la clase

Descripcion de los Nahuatl

Descripcion del grupo de alumnos

Actitud hacia la diversidad cultural en clase (en su clase propia)
Ventajas y desventajas de esta diversidad cultural en clase
Como esta diversidad ha influido en el profesor

VVVYVYY

c¢) Autodescripcion de las practicas educativas

Modelo de ensefianza que implementa

Como aplicar el enfoque intercultural

Atender los conocimientos cotidianos y experiencias de los alumnos
Atender las necesidades e intereses de los alumnos

Estrategias de organizacion en las clases

Estrategias de motivacion

Estrategias de disciplina

Tipo de complejidad en los trabajos planteados

VVVVYVVYYVYY

d) Expectativas de logro del alumnado
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Rendimiento escolar de los alumnos

Capacidad intelectual de los alumnos

Grado educativo al que seran capaces de llegar los alumnos

Futura situacion laboral de los alumnos

Creencia de causas y motivos de que algunos alumnos presenten problemas de
aprendizaje

VVYVVY

e) Apoyo familiar

> Descripcion de la relacién entre padres de familia y docente

> Descripcion general de los padres de familia

> Descripcion del apoyo familiar que recibe el alumno

> Creencia de la importancia que tiene el recibir o no apoyo familiar para los alumnos.

f) Cuestiones socioeconomicas y culturales

> Creencia sobre la influencia del nivel socioeconomico en el aprendizaje de los
alumnos

> Creencia sobre las mismas oportunidades que tienen los alumnos pertenecientes a la
comunidad indigena

> Acciones por parte de los docentes para hacer frente a la desventaja socioeconomica
que puedan presentar los alumnos.

g) Relacion entre el curriculo nacional y el especifico
> Adaptacion del curriculo a la zona especifica donde trabaja

> Propuestas para la mejora de los programas educativos
> Introduccion de otros contenidos con base en la propia experiencia
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Anexo 2
Guion de entrevista con informantes claves

I. Datos generales

\4

Nombre

Edad

Puesto que desempefia actualmente (desde cuando lo desempefia)
Afios de experiencia en el sistema educativo

Si ha tenido experiencia previa en el sistema de educacion indigena
Formacidn inicial (si tiene formacion posgraduada).

VVYVY

I1. Sobre la Coordinacion General de Educacion Intercultural y Bilingtie (CGEIB)

v Antecedentes histéricos de la CGEIB

v Estructuras, conformacion, cdmo estan organizados y sus funciones
o Criterios que determinan qué escuelas formaran parte del modelo bilingue (y
aquellas que no, cémo incluyen la lengua como marcador de identidad étnica,
aspecto que para los modelos bilingue bicultural e intercultural bilingle es
importante)

I11. Sobre el modelo de Educacién Intercultural

v" ¢Colmo se ha desarrollado en México? ;Y en Morelos?
v" ¢Es lo mismo un modelo de El que el modelo de EIB? (encuentros y desencuentros)
v’ Estrategias para la implementacion de la El

o ¢Qué modelos han estado desarrollando?

o ¢Desde qué enfoque estan trabajando? ¢Cuales son los documentos oficiales
que regulan la EI en Morelos?

o ¢Cual debe ser la preparacion de los docentes para trabajar en las escuelas
interculturales bilingties? ¢Donde se forman los profesores que trabajan en
comunidades indigenas? ¢Cual es la capacitacion que reciben?

o Especificamente desde la El:

= ;Cuadles son los contenidos educativos?

= ;CoOmo evaluan el aprendizaje?

= ;Cuales son las competencias caracteristicas del desempefio del
docente desde la educacion intercultural?

= ¢Existe algo que distingue de manera especial la El de la EB regular?

IV. Sobre los planes para el desarrollo de la El en Morelos
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o Desde la experiencia y el conocimiento que tiene en el trabajo de esta
Coordinacion, ¢cudles son los principales problemas que enfrenta la El en la
actualidad en Morelos?

o ¢Qué se esta haciendo en el estado para dar respuesta a los problemas de la
Educacion Indigena?

o ¢Sobre la elaboracidon de los contenidos educativos: ¢quiénes participan, cada
cuénto tiempo se actualizan?

o ¢Tienen a un experto en el tema de politicas indigenistas que esté revisando
los planes de estudios?

o ¢Se esta trabajando en la actualidad en los libros de textos y materiales en
lengua indigena?

o ¢Se realizan estudios de evaluacion de los programas y modelos de EI?

v’ Recursos necesarios para la implementacion de la El
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Anexo 3
Proceso de adaptacion del PROFUNDO-EBM v.3

Como se menciono en el apartado de procedimiento del capitulo 3 Método, para la
adaptacion del PROFUNDO-EPE v.3 al nuevo protocolo PROFUNDO-EBM v.3 se hizo a
lo largo de distintos momentos que implico en un inicio, la movilidad académica de la
investigadora para integrarse con el equipo de trabajo de la ULL, asi como la colaboracion

de expertos en el tema ajenos a la investigacion.

Una vez acordada la colaboracion para la adaptacion en conjunto con el equipo de
trabajo de la ULL, Espafia, se concordaron sesiones con la Dra. Manuela Rodriguez-Dorta,
experta de la ULL en metodologia observacional, quien solicitdé, como un primer momento,
la familiarizacion con el protocolo por parte de la investigadora, por lo que se dedicd un
espacio a lecturas de tesis doctorales y articulos cientificos donde se habian desarrollado las

diferentes versiones del protocolo.

Posteriormente la Dra. Rodriguez-Dorta, desarroll6 un taller especializado en el que
se abordaron las distintas macrocategorias, asi como la descripcion de cada codigo que
compone la estructura del PROFUNDO-EPE v.3; asimismo, se revisd como se registran estos
cédigos haciendo uso de videos cortos con la finalidad de precisar los ejemplos.
Consecutivamente se inicio con las modificaciones sobre el documento, buscando en un
primer momento el cambio de redaccion del espanol de “Espafa” al espafiol de “México”
para continuar con la bdsqueda de pertinencia en las categorias a partir de las

videograbaciones de los docentes participantes del proyecto.

La adaptacion se realizd en conjunto con la Dra. Manuela Rodriguez-Dorta, quien
resolvia todas las dudas que se iban generando durante el proceso, y en algunas ocasiones la
Dra. Africa Borges revisaba el contenido del documento, aportando a su adaptacion con
sugerencias ad hoc al actuar de los participantes del estudio. Finalmente, en la Tabla a
continuacion se puede apreciar una primera version de lo que seria el PROFUNDO-EBM en

comparacion con el original.

Primera adaptacién Protocolo de Observacion de Funciones Docentes en Educacion
Basica México (PROFUNDO-EBM) *Comparacion cddigos por categorias
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PRFUNDO- EPE, v3 PROFUNDO-EBM

MACROCATEGORIAS

CODIGOS CODIGOS
Organizacion Docente OD  Organizacion Docente oD
Funcion de Organizacion Organizacion del OA
Alumnado
Funcion de Comunicabilidad  Explicacion del Docente ED  Explicacion del ED
Docente Docente
Funcion Motivadora Refuerzo RF  Refuerzo RF
Motivacion MO  Motivacion MO
Funcién de Control de Control CL  Control CL
Conductas Reprimenda RE
. L Interacciones generales IGD Interacciones generales IGD
Funcion de Interaccion
Uso de la agenda AG
Funcion de Orientacion y Guia GU  Guia GU
Asesoramiento Revision No Verbal RN  Revision No Verbal RN
Funcién de Evaluacion Revision Verbal RV  Revisién Verbal RV
Participacion del PA  Participacion del PAT
Alumnado alumnado en relacién a
la tarea
Participacién del PAO
y alumnado en relacion a
Interaccién y respuesta de los la organizacion
alumnos Responde al Docente RD  Responde al docente RD
Disrupciones de los DA  Disrupciones de los DA
alumnos alumnos
Interacciones Generales IG Interacciones generales IGA

Otros comportamientos
Categorias Instrumentales Inobservable
El docente sale del aula

Otros comportamientos
Inobservable
El docente sale del aula

N < X
N < X

*Elaboracidn propia

Para esta primera adaptacion se creé un nuevo codigo (RE, Reprimenda), y se elimind
uno (AG, Uso de la agenda) del protocolo original. Adicionalmente, se presento la necesidad
de separar el codigo Organizacion docente (OD) de Organizacién del alumnado (OA), con la
finalidad de identificar en todo momento las indicaciones y 6rdenes que el docente daba en

relacion con como se organizaba el alumnado dentro del aula.

Por otro lado, se conformé el cddigo Reprimenda (RE) en la funcion de control de
conductas, era necesario debido a la constante presencia de sermones, quejas y reproches por

parte de los docentes ante la falta de interés del alumnado sobre la actividad, clase o escuela
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en general, este cddigo tuvo mayor presencia en el nivel de telesecundaria, sin embargo,

también fue observado por los docentes del nivel primaria.

Asimismo, en la funcion de interaccién se eliminé por completo el cddigo Uso de la
Agenda (AG), debido a la nula presencia de este, aunque se reconoce la posibilidad de
presentarse en otras escuelas (donde si se emplea como tal); en el caso de los escenarios
participantes, ninguno de los dos niveles hace uso de la agenda como una forma de
comunicarse entre docentes y padres de familia.

El resto de los cddigos y descripcion de macrocategorias y criterios quedaron igual,
solamente se busco adaptar los ejemplos de acuerdo con el material obtenido en los videos
de la presente investigacion. Una vez concluida con la primera version del protocolo, se
realizaron ejercicios de codificacion a lapiz y papel, permitiendo realizar los primeros analisis

de fiabilidad, homogeneidad y optimizacion.

Para determinar la fiabilidad entre observadores se calculé el indice Kappa de Cohen
(1960), con ayuda del SPSS v. 21, y se realizaron los calculos correspondientes a la Teoria
de la Generalizabilidad (TG) con el programa SAGT v1.0 (Blanco, 2001). Para los ejercicios
de optimizacion, que permiten determinar el tiempo minimo a observar manteniendo la
bondad del dato, se trabajé de nuevo con la TG utilizando el programa SAGT. v1.0 y
finalmente, para conocer los patrones comportamentales, cuando una conducta sigue a otra
con una probabilidad que supera el azar, se utilizo el anlisis secuencial, mediante el software
GSEQ v.5.1. (Bakeman y Quera, 1996).

El resto de las sesiones trabajadas fueron dedicadas a realizar ejercicios de
codificacion, practicar los diferentes calculos anteriormente mencionados y en mejorar la
redaccion del protocolo. Qued6 como recomendacion por parte de las investigadoras de la
ULL, formar un equipo de trabajo de minimo tres personas, a quienes se sugirio fueran
capacitadas por la investigadora, para codificar en conjunto y lograr validar el instrumento
por medio de la Teoria de la Generalizabilidad (TG) (Cronbach et al., 1972, como se cita en
Rodriguez, 2014).

Posteriormente, se trabaj6 en una segunda adaptacién del protocolo en coordinacion
con la directora de tesis, con el objetivo de reajustar el modelo de las funciones docentes a

las condiciones del contexto educativo, y en particular, buscando garantizar la sensibilidad
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tanto de los procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen lugar en las escuelas indigenas

como a las caracteristicas de la Educacion Intercultural.

Para la segunda version del PROFUNDO-EBM, se reajustd en su totalidad la
macrocategoria 2 “Comunicabilidad docente” donde aparecia como unico codigo
Explicacion Docente (ED); el primer paso consistio en determinar que este codigo pasaria a
nivel de macrocategoria, desde la cual se desprenderian los codigos que conformaban el
Protocolo de Observacion de la Funcion de Explicacion (PROFE) de Falcon (2015) del
mismo grupo de trabajo de la ULL. En la siguiente Tabla se puede observar la estructura del

protocolo.

Protocolo de Observacion de la Funcion de Explicacion (PROFE)*

Criterios Cadigos
Sintetizar SN
L . Esquema EQ
Organizacion del contenido Conexion con contenido anterior CA
Conexidn con contenidos posteriores CP
Explicacion lineal EX
Explicacion con recursos ER
Ejemplo EJ
Uso de sindnimos us
Relaciones con los contenidos Analqglas_ , AN
Generalizacion GE
Repeticion RP
Definicién DF
Lectura LC
Dictado DC
Anécdotas AD
Contraste estimular Cambio de sonido CS
Uso del humor UH
Interacciones generales [€]
Inobservable Y

Instrumentales L

Interrupcion IN

*Tomado de Falcén (2015)

El segundo paso consistio en depurar la cantidad total de cddigos que componian la
Funcion de Explicacion del docente, reconociendo aquellas que, con base en las clases
videograbadas de los docentes participantes, tenian presencia y pertinencia, por lo que se
seleccionaron solo la mitad de los codigos. Finalmente se acordd agregar dos codigos que

retomaban la exploracion de experiencias previas y conocimientos culturales de los alumnos.
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Asimismo, se reestructurd el criterio Relaciones con los contenidos de la
macrocategoria 2, dividiéndose en dos: Transmision de contenidos y Organizadores previos,
donde se reubicaron los codigos pertenecientes al criterio original; por su parte, el criterio
Contraste estimular se elimino debido a la dificultad de su deteccion en las grabaciones. El
cuarto criterio original Instrumentales se elimind por completo debido a que ya existian esos

cadigos en el protocolo en su primera version.

En el caso del primer criterio, Organizacion del contenido, se elimind el codigo
Esquema (EQ) por su nula presencia en los videos de los participantes, permaneciendo los
cddigos Sintetizar (SN), Conexién con contenido anterior (CA) y Conexién con contenidos
posteriores (CP), los cuales resultan ser estrategias que permiten estructurar e integrar la

informacion que el docente presenta en clases.

El segundo criterio renombrado como Transmision de contenidos, concentrd los
cddigos Exposicion lineal (EX), Exposicion con recursos (ER), Repeticion (RP), Definicion
(DF), Lectura (LC) y Dictado (DC); en este criterio se consideran las estrategias de
explicacion con la finalidad de dar significado a la informacion, hacerla comprensible y

reproducirla (Borges y Falcon, 2018).

El tercer criterio renombrado como Organizadores previos, concentrd los codigos de
Ejemplos (EJ), Analogias (AN), eliminandose Uso de sindénimos (US) y Generalizacion
(GE). En este mismo criterio, se agregaron Conexion con la experiencia previa individual
(CE) y Conexién con la experiencia cultural de los alumnos (CC), cddigos que se
consideraron pertinentes, debido a la intencion de dar significado a la informacion,
volviéndola mas comprensible para los alumnos, que se basa en lo que el alumno sabe y lo
que necesita saber (Ausubel, 1968; como se cita en Borges y Falcon, 2018), y resaltan los

aspectos de la experiencia cultural del alumnado.

En relacion con la macrocategoria 3 “Funcion Motivadora” se cambiaron los nombres
de los codigos Refuerzo (RF) y Motivacion (MO) por Valoracion Positiva (VAP) y
Activacion (AC) respectivamente, manteniendo las mismas definiciones operatorias de los
cddigos. En la macrocategoria 7 “Funcion de evaluacion” se cred el codigo Exploracion de

ideas previas (IP), por su frecuente presencia en las videograbaciones de los docentes
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participantes. Finalmente, en la macrocategoria “Instrumentales” se elimino el codigo El

docente sale del aula (Z), unificAndose con el cddigo Otros comportamientos (X).

El PROFUNDO-EBM en su segunda version quedd compuesto por un total de 32

codigos a reserva de confirmar su pertinencia en el proceso de afinacién, que inici6 con la

validacion mediante indice de Kappay TG. En la Tabla 18 se contempla por macrocategorias,

criterios y cédigos la segunda versién del protocolo adaptado.

Protocolo de Observacién de Funciones Docentes en Educacion Basica México

(PROFUNDO-EBM) V.2

ACROCATEGORIAS Criterios CODIGOS
Organizacion Docente oD
Funcién de Organizacion Organizacion Organizacion del Alumnado OA
Sintetizar SN
Organizacion del contenido  Conexion con contenido anterior CA
Conexidn con contenidos posteriores CP
Exposicion lineal EX
Exposicion con recursos ER
T ision d tenid Repeticion RP
ransmision de contenidos |y .. oo DE
Funcién de Explicacién del Lectura LC
Contenido Dictado DC
Ejemplos EJ
Analogias AN
Conexidn con la experiencia previa CE
Organizadores previos individual o
Conexién con la experiencia cultural de los  CC
alumnos
Funcién Motivad Motivaci Valoracion Positiva VP
uncién Motivadora otivacion Activacion AC
Funcion de Control o Control CL
Regulacidn del grupo Regulacién del grupo Reprimenda RE
., . ., i i Guia GU
Funcion de Orientacion y R Gl.u.a,y Zselsona Revisi6 bal RN
Asesoramiento evision de la tarea evision no verba
Intervencidén general del Interacciones Generales del Docente IGD
Funcion de Interaccion docente
., ., Evaluacion de la tarea Revision Verbal RV
Funcion de Evaluacion . . L . .
Atencion a ideas previas ~ Exploracion de las ideas previas IP
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Participacion del alumnado en relacioncon  PAT
. . la tarea
Intervenciones positivas e p,icinacisn del alumnado en relacién con ~ PAO
L, los alumnos la organizacion
Interaccion Iy respuesta de los Responde al docente RD
aiumnos Intervenciones negativas de  Disrupciones de los alumnos DA
los alumnos
Intervenciones neutras de  Interacciones generales IGA
los alumnos
Otros comportamientos X
Categorias Instrumentales Inobservable Y

Fuente: Elaboracién propia a partir del protocolo ya adaptado y revisado.

Proceso de validacion del instrumento

A continuacion, se detalla el proceso de validacion del instrumento. Para este
momento, se contd con el apoyo de dos psicélogos expertos en el uso de instrumentos de
evaluacion y la investigadora responsable del proyecto; ambos voluntarios, profesores del
Instituto Tecnologico de Sonora (ITSON) cuentan con estudios de maestria y afios de

experiencia en docencia universitaria, en los blogues de evaluacion, metodologia y educativa.

Antes de iniciar con el entrenamiento se les solicitd firmar un acuerdo de
confidencialidad para proteger el anonimato de los participantes. Se acordo que los tramos
de videos con los que se trabajaria serian cargados a la plataforma Drive, desde donde ellos
podrian ver videos méas no descargar ningun archivo en sus equipos de cémputo, una vez

terminado el proceso de validacion los permisos de acceso fueron completamente removidos.

El entrenamiento consistio en un total de ocho sesiones, las primeras dos se dedicaron
a la revision detallada del protocolo, haciendo lecturas comprensibles lo que permitid la
adecuada redaccidn de instrucciones, con la finalidad de evitar posibles errores por parte de
los observadores. En la segunda sesion se revisaron los cadigos con sus respectivos ejemplos,

dejando mas claro aun la definicion operatoria de cada uno.

En una tercera sesién se llevaron a cabo los primeros ejercicios de codificacion,
ampliando ain mas los ejemplos y las observaciones de determinados codigos. Para este
momento se reviso el primer video de cada docente participante, buscando la familiaridad de

los evaluadores externos, asimismo, se determind no utilizar los primeros videos en la
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codificacion final buscando evitar sesgos y reactividad por parte del profesorado participante.
En esta primera revision se cuestiond la pertinencia de los codigos Sintetizar (SN) y
Analogias (AN) por su nula presencia y su confusa explicacion respectivamente.

Para la cuarta sesion se realizo la primera prueba de entrenamiento, donde se codificd
un tramo de cinco minutos del docente T6H por los tres observadores, sin apoyarse ni
comentarse entre si. Esta codificacion posteriormente fue analizada mediante el indice de
Kappa y con TG, para ambos casos los datos obtenidos no resultaron idoneos, pues los
respectivos indices no resultaron mayores a .80 para Kappa y .90 para TG, que es lo
establecido (Borges y Falcon, 2018). Como puede observarse en la Tabla 19 no cumplen con

los valores minimos esperados para ambos casos.

Primera prueba de fiabilidad del entrenamiento tres observadores

Teoria de la Generalizabilidad (TG). OxC. Plan de
estimacion aleatorio. Plan de Medida C/O

Observadores indice Kappa de Cohen

Coef. G Rel. Coef. G Abs
Obs. 1- Obs. 2 711 .678 .678
Obs. 1- Obs. 3 .796 .826 .826
3 observadores .88 .88

Fuente: Elaboracion propia.

Debido a que no se obtuvieron valores optimos de fiabilidad se determind eliminar
tres codigos que generaron dificultad para los observadores: SN, AN e IN; el primero debido
a la nula presencia y el segundo derivado de la poca delimitacion operatoria, volviéndolo en
todo momento confundible con los cédigos Ejemplo (EJ) y Conexion con la experiencia

previa individual (CE).

Por lo tanto, para el segundo entrenamiento se contd con un protocolo compuesto de
29 cddigos, el cual continu6 considerandose como version dos, debido a los pocos cambios
en su estructura y contenido. Para este momento se volvieron a revisar los cédigos con
ejemplos pertinentes, llevando a cabo ejercicios de codificacion a lapiz y mano por parte de
los observadores, resolviendo dudas que iban generandose en el momento, este ejercicio

permitio definir aln méas algunos cédigos y aumentar en ejemplos.
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En la sexta sesion de trabajo se realiz6 una segunda prueba de codificacion, donde
cada observador trabajo en dos tramos de cinco minutos de la docente T4M; en la Tabla
siguiente se puede observar que los valores por indice de Kappa siguen sin ser dptimos, sin
embargo, para ambos casos (Kappa y TG) se presentaron mejoras, incluso entre las
observadoras 1y 3, los datos con TG resultaron mayor de lo esperado.

Segunda prueba de fiabilidad del entrenamiento tres observadores

Teoria de la Generalizabilidad (TG). OxC. Plan de
estimacion aleatorio. Plan de Medida C/O

Observadores indice Kappa de Cohen

Coef. G Rel. Coef. G Abs
Obs. 1- Obs. 2 .765 713 713
Obs. 1- Obs. 3 751 975 973
3 observadores .895 .895

Considerando que existia una mejora, pero que aun no se lograba obtener los datos
esperados, se dedicé en la septima sesion a trabajar con los codigos que, desde la opinién de
todos los observadores seguian sin presentar una adecuada delimitacion conceptual, o que
bien, ya basado en la experiencia de los observadores externos no representaban los objetivos

del estudio.

La revision del protocolo permitié una tercera version compuesta por un total de 25
cddigos, se decidio que los codigos Repeticion (RP) y Definicidn (DF) se agregarian al de
Exposicién lineal (EX) como elementos complementarios de este ultimo, mientras que los
cddigos Lectura (LC) y Dictado (DC) se unificarian al de Exposicion con recurso (ER), por

lo tanto, se reestructuraron las definiciones operatorias y los ejemplos.

En la octava sesion se realizo la tercera prueba de codificacion con la ultima version
del PROFUNDO-EBM, obteniéndose valores éptimos de fiabilidad con indice de Kappa de
Coheny con TG (Tabla siguiente), considerando esta version como la definitiva en la Tabla
continua se puede observar la composicion de los 25 codigos que quedaron después del

proceso de validacion.

Tercera prueba de fiabilidad del entrenamiento tres observadores
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Teoria de la Generalizabilidad (TG). OxC. Plan de

estimacién aleatorio. Plan de Medida C/O

Observadores indice Kappa de Cohen

Coef. G Rel. Coef. G Abs
Obs. 1- Obs. 2 .896 .924 .924
Obs. 1- Obs. 3 1.000 .932 .932
3 observadores .964 .964

Fuente: Elaboracion propia

Posteriormente se calculé la Homogeneidad del instrumento, con el objetivo de

comprobar si los cddigos del protocolo discriminan de forma adecuada entre los

comportamientos docentes. En este caso, se obtuvieron puntuaciones de G relativo y G

absoluto de .000, estimandose una bondad de las categorias altamente significativa (Gorospe

et al., 2005, como se cita en Rodriguez-Dorta, 2014). Con este ultimo dato se dio por

terminada la fase de depuracion del instrumento.

Protocolo de Observacion de Funciones Docentes en Educacion Basica México

(PROFUNDO-EBM) V.3

MACROCATEGORIAS Criterios CODIGOS
Funcién de O o o L, Organizacion Docente oD
uncién de Organizacién rganizacion Organizacion del Alumnado OA
L . Conexion con contenido anterior CA
Organizacion del contenido L . .
Conexion con contenidos posteriores CP
L ) Exposicion lineal EX
Transmision de contenidos L
Exposicion con recursos ER
Funcién de Exp_licacic')n del Ejemplos EJ
Contenido L Lo .
Conexion con la experiencia previa CE
_ _ individual
Organizadores previos Conexién con la experiencia cultural de los CcC
alumnos
., . o, Valoracion Positiva VP
Funcién Motivadora Motivacion L,
Activacion AC
Funcién de Control o Reaulacién del aruno Control CL
Regulacidn del grupo g grup Reprimenda RE
Funcion de Orientacién y Guiay asesoria Guia GU
Asesoramiento Revision de la tarea Revision no verbal RN
., . Intervencién general del Interacciones Generales del Docente IGD
Funcién de Interaccién
docente
., ., Evaluacion de la tarea Revision Verbal RV
Funcién de Evaluacion . . L . .
Atencion a ideas previas ~ Exploracion de las ideas previas IP
Interaccion y respuesta de los  Intervenciones positivas de  Participacién del alumnado en relacion con  PAT

alumnos

los alumnos

la tarea
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Participacidn del alumnado en relacién con ~ PAO
la organizacion
Responde al docente RD
Intervenciones negativas de  Disrupciones de los alumnos DA
los alumnos
Intervenciones neutras de  Interacciones generales IGA
los alumnos
Otros comportamientos X
Categorias Instrumentales Inobservable Y

-Optimizacion por tramos de tiempo

Una vez obtenida la fiabilidad por indice de Kappa y por TG en datos optimos, se
calculo la optimizacion por tramos de tiempo mediante la TG, debido a que esta Ultima
trabaja con variables discretas y se busca de obtener tramos de tiempo, de cinco minutos cada
uno, necesarios para determinar los de cada docente. Se eligen tramos de cinco minutos y
tres consecutivos a ser codificados por la observadora entrenada en el uso adecuado del
Protocolo de Observacion. Para su pertinente codificacion se utilizé el programa Lince 1.4
(Gabin, Camerino, Anguera, y Castafier, 2012), de los datos obtenidos se calcula la

optimizacion.

De acuerdo con lo planteado por Rodriguez-Dorta (2014), el Plan de Observacion
llevado a cabo para este momento de la validacion esta constituido por dos facetas: Tramos
de tiempo (T), con tres niveles (tres tramos de tiempo de cinco minutos cada uno) y Codigos
(C), con 25 niveles, correspondientes a los presentados en el PROFUNDO-EBM, v.3. El
disefio es unifaceta cruzado, TxC. Para el Plan de Estimacion elegido se tienen efectos

aleatorios.

Por su parte, el Plan de Medida seguido se estim6 como C/T, donde la faceta de
diferenciacion son los cddigos y la faceta para generalizar y optimizar, son los Tramos de
Tiempo. A continuacién, se presentan los resultados obtenidos en la optimizacién de tramos
de tiempo para cada docente, en la Tabla al final de esta seccion se observan los coeficientes

de Generalizabilidad, asi como la cantidad de tramos de tiempos para cada docente.

En el caso de la docente P1M, determind necesarios 15 minutos (tres tramos de tiempo

de cinco minutos cada uno) para alcanzar un coeficiente de Generalizabilidad mayor a .90.
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Significando que es suficiente esta cantidad por tramos de tiempo para analizar y obtener
datos confiables. Para el docente P2H permitié reconocer como necesarios igual 15 minutos
(tres tramos de tiempo de cinco minutos cada uno) con la finalidad de alcanzar un coeficiente

de Generalizabilidad mayor a .90.

Para la docente P10M permitié reconocer como necesarios 20 minutos (cuatro tramos
de tiempo de cinco minutos cada uno) con la finalidad de alcanzar un coeficiente de
Generalizabilidad mayor a .90. En el caso de la docente T4M, los resultados obtenidos
permiten determinar que son suficientes 20 minutos (cuatro tramos de tiempo de cinco

minutos cada uno) para alcanzar un coeficiente de Generalizabilidad mayor a .90.

En el caso del docente T6H, la optimizacion de los tramos de tiempo permite concluir
que son suficientes un total de 20 minutos (cuatro tramos de cinco minutos cada uno) para

alcanzar un coeficiente de Generalizabilidad mayor de .90.

Plan de optimizacion de los tramos de tiempo C/T. Todos los docentes.

Plan de optimizacién aleatorio de los tramos de tiempo C/T

Facetas Niveles Tamafio P1M P2H P10M T4M T6H
T n=3 n= oo 3 3 4 4 4
C n=25 n= oo 25 25 25 25 25
Coeficiente G relativo .949 .929 .925 912 .907
Coeficiente G absoluto .949 .929 .920 912 .906

Nota = Niveles refiere al nivel minimo en el que se calcula el tramo de tiempo (T), mientras que “C” corresponde
al total de cddigos del protocolo

-Optimizacion de Sesiones

Una vez obtenida la cantidad de tiempo necesaria para obtener datos fiables de cada
docente, se procedio a calcular la optimizacion del nimero de sesiones con la duracion
Optima para cada docente. En principio, se seleccionan dos sesiones con la duracién éptima
de cada docente; a continuacion, y tal como se suscitd en la fase anterior, se lleva a cabo la

codificacion de dichas sesiones y, finalmente, se optimizan las mismas a través de la TG.

En sintonia con lo planteado por Rodriguez-Dorta (2014), el Plan de Observacion
llevado a cabo se constituyd por dos facetas: Sesiones (S), con dos niveles (dos sesiones con
la duracion 6ptima para cada docente) y Codigos (C), con 25 niveles para los cinco docentes,

con un disefio unifaceta cruzado SxC. El Plan de Estimacion elegido, como en el caso
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anterior, es de efectos aleatorios. Mientras que el Plan de Medida seguido es C/S, donde la
faceta de diferenciacion son los Codigos y la faceta de generalizacion para optimizar son las

Sesiones.

A continuacion, se describen los resultados obtenidos en la optimizacion de sesiones
por cada docente. En la Tabla al final de esta seccion se pueden observar los resultados por
docente, es decir, el minimo de nimero de sesiones a codificar para analizar y obtener dato
confiables. En el caso de la docente P1M, sefial6 que son necesarias dos sesiones de 15
minutos cada una para obtener coeficientes de Generalizabilidad superiores a 0.90.

Con respecto al docente P2H, los resultados del analisis de optimizacion sefialan que
son necesarias tres sesiones de 15 minutos cada una para obtener coeficientes de
Generalizabilidad superiores a 0.90. Respecto a la docente P10M, permiti6 identificar que
son suficientes dos sesiones de 20 minutos cada una para obtener coeficientes de
Generalizabilidad de 0.90.

Por su parte, los resultados del analisis de optimizacion llevado a cabo en la docente
T4M permitieron identificar como suficientes dos sesiones de 20 minutos cada una para
obtener coeficientes de Generalizabilidad mayores a 0.90. En el caso del docente del nivel
telesecundaria T6H, la optimizacion de las sesiones indica que son suficientes tres sesiones

de 20 minutos cada una para obtener coeficientes de Generalizabilidad de 0.90.

Plan de optimizacion de las Sesiones C/S. Todos los docente

Plan de optimizacion aleatorio de los tramos de tiempo C/T

Facetas Niveles Tamafio P1M P2H P10M T4M T6H
S n=2 n= o 2 3 2 2 3
C n=25 n= oo 25 25 25 25 25
Coeficiente G relativo 932 912 .935 973 .939
Coeficiente G absoluto .929 912 .932 973 927

Nota = Niveles refiere al nivel minimo en el que se calcula el nimero de sesiones (S), mientras que “C”
corresponde al total de cddigos del protocolo
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Anexo 4

Protocolo de Observacion de Funciones Docentes en Educacion Basica México version. 3

MACROCATEGORIA 1: FUNCION DE ORGANIZACION

CRITERIO: ORGANIZACION. Todas las intervenciones verbales o no verbales del docente
regulando las condiciones materiales de la clase, preparacion de material, indicaciones
relativas a horarios, fechas de examenes, pautas o indicaciones dirigidas a regular el
comportamiento del alumnado en el aula, etc. Se consideran en esta categoria todas las
intervenciones en las que el docente, con ayuda o no, manipula o coloca los materiales del
aula y organiza al alumnado.

Codigos:
(OD) ORGANIZACION DOCENTE.
1. ¢Qué es?: Todas las tareas con un componente organizativo que el docente
desarrolla en el aula. El docente (solo o con ayuda) prepara el material didactico
(libro del profesor, fotocopias, colores, etc.), prepara el pizarron, etc. También se
incluyen las indicaciones y respuestas del docente referentes a horarios, fechas de
examenes, tareas y trabajos, indicaciones del comienzo y finalizacion de la clase,
indicaciones referidas a lo que se va a hacer, o cuando escribe en el pizarron sin
explicar, etc.
2. Co-ocurrencia: Este cddigo puede ser co-ocurrente con todos los demas. Ejemplos
de co-ocurrencia: “El docente reparte fotocopias (OD) al tiempo que explica con
recursos el nuevo tema (ER)”, “El docente borra el pizarrén (OD) al tiempo que

indica al alumnado que se coloque en grupos de tres (OA)”.

3. Cobmo se registra: Ejemplo de registro de OD: “El docente reparte fotocopias™:

4. Este codigo se comienza a registrar desde el momento en el que el docente toma las
fotocopias y comienza a repartirlas, y finaliza cuando cesa dicho reparto e inicia
otro codigo.

5. Ejemplos: “El docente reparte fotocopias a los alumnos”; ”El docente dispone el
material necesario para la clase”, el docente indica: “El examen de espafiol es el
martes y el de matematicas el jueves”, “El docente toma varios libros y los reparte
entre los alumnos”, “Bueno, empezamos”, “Y con esto terminamos”, “Ponemos la
fecha de hoy”, “El docente, en silencio, copia en el pizarron un ejercicio que los
alumnos han de hacer a continuacion”, “Ahora vamos a terminar con la actividad y
luego vemos los ejercicios de matematicas”, “El ejercicio 2 y el 3” (previamente un
alumno le ha preguntado por los ejercicios que tiene que hacer), “Vamos a trabajar
con el primero en equipos y posteriormente el segundo individual, porque es algo de
ustedes”, ”El docente pasa lista para supervisar quién ha hecho la tarea y quién no
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(esto se codifica cada vez que pregunta a un alumno y éste le responde)”,“El
docente dice las notas de un examen (esto se registra cada vez que de la nota de un
alumno)”, El docente pregunta a un alumno en concreto o todo el grupo: “;Has
hecho la tarea?”, el docente pregunta al grupo:*“;Quién no ha hecho la tarea?”,

6. Observaciones: tiene lugar fuera de la realizacion de un ejercicio o tarea, salvo
cuando sucede esto:

7. Ejemplo: El docente estd haciendo una tarea con un alumno y le dice “trae los
colores que estan en aquel estante”, o tomando los colores dice “vamos a quitar esto
de aqui para que no moleste”.

8. A pesar de que esta teniendo lugar durante la realizacion de un ejercicio o tarea, se
trata de OD puesto que esta organizando y no supone una ayuda para que el alumno
realice el ejercicio.

(OA) ORGANIZACION DEL ALUMNADO.

1. ¢Qué es?: Todas aquellas respuestas u ordenes concisas, dirigidas a pautar y
organizar el comportamiento del alumnado y su desplazamiento en el aula, asi como
a comprobar quién esta y quién no. Se incluyen acciones como dar permiso para
entrar o salir del aula, ir al bafio, etc. e indicaciones y respuestas que no suponen
ayudas para la realizacion de una actividad o tarea.

2. Co-ocurrencia: Este cddigo puede ser co-ocurrente con todos los demas. Ejemplos
de co-ocurrencia: “El docente da permiso para ir al bano (OA) al tiempo que revisa
en silencio el trabajo que acaban de terminar los alumnos (RN)”, “El docente indica
que saquen el libro de historia (OA) al tiempo que borra el pizarron (OD)”.

3. COmo se registra: Ejemplo de registro de OA: “Saquen el libro de historia y vayan a
la pagina 35”.

4. El registro de este cddigo abarca desde que el docente inicia la instruccién pautando
el comportamiento de los alumnos hasta que la finaliza y comienza otro codigo.

5. Ejemplos: “Saquen su cuaderno y ponganse a trabajar”, “Pon el libro encima de

aquella mesa”, “Abran el libro por la pagina 127, “Juan ve al pizarrén y contesta el
ejercicio”, "Ponganse de dos en dos para hacer la tarea”, “Lee tu”, “El docente
coloca a los nifios en fila”, “El docente le indica a un alumno que se cambie de
sitio” “Saca el libro”, “;Estan todos?”, “;Quién falt6?”, “El docente pasa lista (sin
evaluar quién ha hecho la tarea y quién no)”, “A ver, primero pasas tl, luego ti y
después de él vas ta (el docente previamente ha preguntado quién quiere pasar al
pizarron y varios alumnos levantan la mano)”, “Siéntate bien”, “si, toma el
rompecabezas” (previamente un alumno le ha preguntado si puede tomar un
determinado rompecabezas), “Tu, saca el diccionario”, “Dame el libro”, “Si, puedes
ir al bafio” (un alumno ha preguntado si puede ir al bano), “A ver, Pepito y Juanito,

ayudenme a mover el banco”, etc.
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MACROCATEGORIA 2: FUNCION DE EXPLICACION DEL CONTENIDO

Es la exposicion de contenidos tedricos relacionados con la materia, y/o con la estructura del
contenido y de las actividades que el docente realiza con los alumnos en el aula. También
hace referencia a como el docente explica el contenido tedrico de la actividad o materia.

CRITERIO ORGANIZACION DEL CONTENIDO. Hace referencia a todos los
comentarios que el profesor realiza para estructurar, preparar y organizar los contenidos.
Cadigos:

(CA) CONEXION CON CONTENIDO ANTERIOR:

1. ;Qué es? Consiste en realizar una expresion o explicacion “hacia atras” de forma
que lo que se va a ver en clase se enlace con lo explicado anteriormente. El docente
puede hacer estas conexiones con contenidos de otras materias o a partir de lo visto
en la misma materia en clases anteriores.

2. Ejemplos: “Como vimos en la clase anterior chicos, los componentes de un cuento
literario son...” “Ya vimos ahorita con la clase de historia la parte de qué es lo que
sucede cuando hay un conflicto y no se resuelve, cuando las dos partes no llegan a
hablar, pues no se resuelve nunca ese problema”, “Esta parte ya la observamos con
lo que corresponde a ciencias”

(CP) CONEXION CON CONTENIDOS POSTERIORES:

1. ;/Qué es? Consiste en realizar una explicacion “hacia adelante” de forma que se
enlace los contenidos que se han dado con los contenidos que se explicaran
posteriormente.

2. Ejemplos: “En la préxima sesion, vamos a ver como sacar las areas de diferentes

figuras geométricas con estas formulas ...”.

CRITERIO TRANSMISION DE CONTENIDOS: Hace referencia a todos aquellos
recursos que el profesor utiliza durante la explicacion de los contenidos.
Cadigos:
(EX) EXPOSICION LINEAL:
1. ¢Qué es? Consiste en la exposicion o aclaracion verbal exclusivamente tedrica de
los contenidos a explicar por el profesor. Puede apoyarse en la definicién o
repeticion de los conceptos al momento de explicar la teoria o contenido de la clase.
2. Ejemplos: El profesor explica los contenidos de la materia: “Los sindnimos son

99, ¢,

palabras que, aunque se escriban distinto significan lo mismo...”; “;qué es
discriminar? Considerar inferiores a las demas personas y aqui viene todo lo que
acaban de decir”; “vamos de nuevo, dos mil quinientos setenta y ocho ;escucharon?
Dos mil quinientos setenta y ocho”

3. Observaciones: Este codigo se registrara como tal siempre que quede claro la

finalidad de explicar contenido nuevo o a manera de repaso, en caso de que se
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tratara de ayuda o aportacion concreta para la realizacion de actividades por parte
del alumnado se registrard con Guia (GU).

(ER) EXPOSICION CON RECURSOS:

1. ¢Qué es? Consiste en la exposicién tedrica de los contenidos a explicar por el
profesor con apoyo en un recurso (imagenes, pizarrén, mapas conceptuales,
esquemas, recursos multimedia, dibujos, etc...). Las lecturas que hace frente al
grupo o los dictados (siempre que sea evidente su apoyo en material extra) se
registraran como ER.

2. Co-ocurrencia: este codigo puede ser co-ocurrente con OD y OA cuando el docente
proyecta videos donde se explica el contenido del tema. Ejemplos de co-ocurrencia:
El docente de telesecundaria transmite en el televisor la explicacion de lo qué es un
proyecto de ciencias (ER) al mismo tiempo que anota en el pizarron (OD).

3. Ejemplos: El profesor esta explicando los distintos tipos de triangulos a la vez que
esta sefialando en el pizarron lo que comenta verbalmente; En el televisor o con el
cafion proyecta material desde el cual se apoya para impartir la clase; Cuando el
profesor utiliza un libro y lee el contenido de alguna pagina como parte de la
explicacion teorica del tema, “el pasado 27 de abril iniciamos la presentacion
cultural...”

CRITERIO ORGANIZADORES PREVIOS: Hace referencia a todos aquellos recursos
que el profesor utiliza durante la explicacion de los contenidos con el propdsito de
establecer una conexién entre lo que el alumno sabe y lo que necesita saber.

Cadigos:

(EJ) EJEMPLOS:

1. ¢Qué es? Supone concretar de forma verbal una realidad general o abstracta. Suele
iniciarse con la introduccion del profesor: “Por ejemplo...” o durante el discurso sin
preambulo. Debe quedar claro que se emplea con la finalidad de concretar lo
previamente explicado.

2. Ejemplos: El docente explica en clase las preguntas de investigacion que los
alumnos deberan contestar, por lo que expresa: “por ejemplo, les pongo uno
practico que vinieron a hacer las sefioritas de salud, queremos que la escuela sea
catalogada como una escuela saludable”, “Ustedes creen, ejemplo, ;ustedes creen
que platicando con sus comparieros mas grandes de tercero, platicando con ellos
podriamos modificar su manera de dirigirse a los otros?”

(CE) CONEXION CON LA EXPERIENCIA PREVIA INDIVIDUAL:

1. ¢Qué es? Consiste en realizar una explicacion haciendo uso de la experiencia
individual del alumno o de lo que han vivido los alumnos como grupo. Usa estas
experiencias para puntualizar o sefialar lo que esta explicando. También se registran
aqui las preguntas individuales y grupales que el docente hace con la finalidad de
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contextualizar lo expuesto en clase o bien, para partir de esta experiencia previa
hacia el tema central.

2. Co-ocurrencia: Este cddigo puede ser co-ocurrente con todos los demas. Ejemplos
de co-ocurrencia: El docente esta reprendiendo a los alumnos por malas conductas
de semanas pasadas (RE) al tiempo que le pregunta a un alumno en concreto “Kevin
¢qué te dijeron tus papas de las calificaciones? ¢qué tienes que hacer a corto plazo
entonces? (CE) [el alumno responde (RD)]De eso se trata el proyecto de vida que
ustedes tienen que hacer, vamos a revisar punto por punto” (OD).

3. Ejemplos: “Es como cuando Juan y su hermana menor fueron a la feria y se
encontraron con el sefior desconocido, ¢recuerdan que fue lo que pasd? ;recuerdan
por qué es importante cuidar de sus hermanitos y no perderlos de vista?”, “; Quién
de sus hermanos esté estudiando en el CETis?”, ;Alguien de su familia ha quemado
semillas? ¢han hecho brincos en su familia? ¢saben lo que son los brincos o no lo
saben?”

(CC) CONEXION CON LA EXPERIENCIA CULTURAL DE LOS ALUMNOS:

1. ¢Qué es? Consiste en centrar la informacion que se esta explicando en los aspectos
culturales propios de los alumnos, con la finalidad de una mayor comprensién por
parte de estos.

2. Ejemplos: “Es cuando los de esta comunidad utilizaban el tequio, que es un
intercambio por materia, no por dinero ¢sabian ustedes eso de la comunidad? ¢quién
habia escuchado sobre el tequio? Algo muy caracteristico de aqui...”

MACROCATEGORIA 3: FUNCION MOTIVADORA.

CRITERIO: MOTIVACION. Supone la valoracion positiva verbal o no verbal del docente
contingente a la realizacién de una actividad o comportamiento del alumno o del grupo.

Cddigo:
(VAP) VALORACION POSITIVA:

1. ¢Qué es?: Conductas verbales y no verbales por parte del docente encaminadas a
valorar de manera positiva el comportamiento de un alumno o grupo de ellos. Este
cddigo incluye gestos de carifio, halagos, aplausos, chocar las manos, poner a un
alumno como ejemplo a seguir, repetir o parafrasear lo aportado por un alumno para
reforzar o confirmar su respuesta, etc. Este cadigo, suele ser contingente a una
conducta adecuada o correcta del/los alumno/s.

2. Coémo se registra: Ejemplo de registro de VAP: “Mitzi hizo algo que nadie mas
habia hecho”, El docente sefiala a un alumno que ha dado una respuesta correcta, a
la par que asiente con la cabeza.
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3. El registro de este cddigo abarca desde el inicio de la verbalizacidn o gesto hasta su
finalizacion y cambio de codigo.

4. Ejemplos:“jjEsa pregunta es muy interesante!!”, “;jBuen trabajo!!”, “j;El ejercicio
estd correcto!!”, “;jMuy bien!!, “Buena aportacion” (dirigiéndose a un alumno en
concreto), “Muy bonito trabajo”, “Perfecto”; El docente aplaude a un alumno, El
docente choca la mano de un alumno, “Miren chicos qué bonito (mostrando un
trabajo que le acaba de entregar uno de los alumnos)”, Un alumno ante una pregunta
del docente responde: “Es ocho mil quinientos profe”, el docente confirmando
repite: “ocho mil quinientos”, etc.

5. Observaciones: No pertenecen a este codigo todas aquellas muletillas del docente
que no van dirigidas a valorar al/los alumno/s y en las que no se pone énfasis alguno
(“bien seguimos”, “de acuerdo”, “bien”). Tampoco se registran como valoraciones
no verbales los asentimientos con la cabeza.

6. En los casos en los que el profesor utilice el parafraseo o repeticion o asentimiento
con la cabeza, se ha de ver muy claro que la funcion del docente sea valorar
positivamente. Desde el momento en que se amplie el parafraseo de lo aportado por
el alumno, o repita lo que ha dicho el alumno, pero corrigiendo su vocalizacion pasa
a ser Guia (GU).

(AC) ACTIVACION:

1. ¢Qué es?: Se registraran aqui todas aquellas verbalizaciones del docente que
permite al alumnado elegir sobre algun aspecto de la tarea. Todas aquellas,
verbalizaciones del docente con el objetivo de generar motivacion hacia la tarea o
actividad (cantar canciones), asi como fomentar su participacion en ellas. Se
incluyen todas aquellas verbalizaciones del docente que destaquen algun aspecto
positivo de la tarea a realizar, o, la anticipacion de recompensa al finalizar la misma.
También se considerara como ACTIVACION los intentos de comunicacion no
verbal o gestual que el docente inicie hacia el alumno siempre y cuando tengan el
fin descrito en este cddigo, aunque, normalmente esta comunicacion gestual se suele
acompaniar de verbalizaciones. Este codigo puede darse antes, durante o al finalizar
una tarea.

2. Coémo se registra: Ejemplo de registro de AC: “Vamos nifios, si terminamos pronto
salen antes a recreo”, “;Qué objeto quieres elegir para esconderlo?”

3. El registro de este codigo abarca desde el inicio de la pregunta hasta que el profesor
cambie de codigo o aparece una pausa.

4. Ejemplos: “;Con qué prefieren empezar hoy la clase, con matematicas o espafiol?

9 ¢,

“animo chicos, ya estamos terminando”, “;Quién quiere pasar al pizarréon?”, el
docente motiva a los alumnos diciéndoles: “Si terminamos pronto podran dibujar en

9% ¢ 29 ¢,

su cuaderno”, “el que vaya terminando ira saliendo al recreo”, “;quién quiere
empezar a leer el texto?”, “;Quién me ayuda a leer ahi?”, El docente les pone
canciones para que puedan concentrarse en la realizacion de una actividad, El
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docente cuando cambia de materia incluye una cancion para despertar al alumnado,
etc.
5. Observaciones: este cddigo se puede dar a través de preguntas.

MACROCATEGORIA 4: FUNCION DE CONTROL O REGULACION DEL
GRUPO.

CRITERIOS: REGULACION DEL GRUPO. Intervenciones en que el docente critica,
amenaza 0 castiga al grupo o0 a un alumno, debido a una conducta inadecuada o
disruptiva de los alumnos.

Cadigos
(CL) CONTROL.

1. ¢Qué es?: Se registran todos los comportamientos docentes de queja, critica,
amenaza o castigo dirigidos a un alumno o grupo, que obliga al docente a
interrumpir la dinamica de la clase y aplicarlo. Se incluye en este codigo todas
aquellas acciones (verbales o no verbales) con el fin descrito como: uso de la ironia
o0 el sarcasmo, ordenes de control, cambios en el volumen de la voz, golpe en la
mesa 0 pizarrén, mantenimiento del silencio, preguntas cuestionando el
comportamiento del alumnado, etc.

2. Como se registra: Ejemplo de registro de CL: Tras darse cuenta de que un alumno
no para de hablar durante la explicacion, el docente interrumpe la clase y le dice:
“Juan ;podrias guardar silencio?”, el docente esta explicando y de repente para, y
comienza a regarfiar a un alumno sin que se perciba conducta disruptiva por parte del
mismo.

3. El registro de este codigo abarca desde que el docente interrumpe la dinamica de la
clase y aplica un control, hasta que la finalice y cambie de codigo. Es importante
incluir como parte del registro los posibles silencios que el docente pueda hacer
durante la aplicacion de un control.

4. Ejemplos: “Guarden silencio chicos”, “No molesten”, “;quieres sentarte de una
vez?”, El docente permanece en silencio mientras mira a un alumno que no para de
hablar, “A ver si es verdad que estuvieron estudiando”, “toma tus cosas y ve con el
director”, “Juan, toma tu mesabanco y siéntate a mi lado, a ver si asi trabajas”, “A
ver si se calman ya ;no? toda la mafiana han estado de remate”, El docente
interrumpe su clase y alzando la voz dice. “;puedo continuar con la clase?”, “Juan
(,me vas a dejar continuar con la actividad o qué?”, El docente esta regresando los
examenes revisados al tiempo que se queja: “claro se ve que no estudiaron eh”, etc.

(RE) REPRIMENDA.

225



1. ¢Qué es?: Se registran todos los comportamientos docentes a manera de sermones
en los que cuestiona o critica el comportamiento indiferente, la actitud pasiva o la
desmotivacion de los alumnos hacia las clases o sus contenidos. Este cédigo abarca
mas tiempo que un simple Control (CL), volviéndose un tema central por parte del
docente (se vuelve evidente la interrupcion de la actividad para reprender a los
alumnos).

2. Como se registra: Ejemplo de registro de RE: el profesor aborda la clase de
formacidn civica y ética desde una situacion previa “se les comento a sus papas de
la situacion de que todo aquello que hacemos trae consecuencias...”.

3. El registro de este cddigo abarca desde que el docente interrumpe la dinamica de la
clase y aplica una reprimenda, hasta que la finalice y cambie de cddigo. Es
importante incluir como parte del registro las preguntas que el docente hace con la
evidente finalidad descrita en este cadigo.

4. Ejemplos: “se les informo a ustedes y se les dijo, que alla afuera, portando el
uniforme somos responsables porque pertenecen a la telesecundaria, entonces, lo
que sucede alla afecta lo que sucede acd”, La maestra interrumpe su lectura para
refirles “bueno, ;/pero es que ustedes no van a prestar atencion? Se pasan de veras
muchachos”, El docente de pie frente a grupo confronta a los alumnos sobre su falta
de interés por lo que quieren ser en un futuro: “;y qué estas haciendo para lograr eso
que quieres? ;de verdad estas haciendo algo al respecto?”, “;Como es posible que
sigan con esa actitud a estas alturas?”, “;Qué te dijo tu mama? pregunta el docente a
cada alumno sobre la entrega de calificaciones a sus padres”, “Por esas situaciones
que han estado ocurriendo es que tres de sus compaiieros no entraron a clases”,
“;Qué les pasa ultimamente? con ese comportamiento parecen nifios de kinder”,
“En la junta con sus padres les hablé de su falta de compromiso en mis clases”,
“Empezaron bien, pero ahora tal parece que no les interesa nada de la escuela, no
entregan nada”, etc.

MACROCATEGORIA 5: FUNCION DE ORIENTACION Y ASESORAMIENTO.

CRITERIO: GUIA Y ASESORIA: Indicaciones, pistas o correcciones referidas al grupo o
alumno, durante la realizacion de un ejercicio.

Cadigos:

(GU) GUIA:

1. ¢Qué es?: Indicaciones, preguntas, pistas, correcciones referidas a un alumno o al
grupo siempre que se den durante la realizacion de un ejercicio o tarea. Van
dirigidas a ayudar u orientar al alumno en la realizacion del ejercicio o actividad. En
este codigo el docente puede ayudar fisicamente a la realizacién de la actividad
como forma de guiar en la misma. También incluye todas las respuestas del docente
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a preguntas de los/as alumnos/as referidas a la materia o tarea. Asi como la
repeticion confirmando la respuesta de los alumnos.

2. Se incluyen en este codigo los parafraseos o repeticiones del profesor dirigidos a
corregir la articulacién o diccion de un alumno o grupo de alumnos o a ampliar las
respuestas dadas por el alumnado. Se trata de indicaciones de como hay que hacer
un ejercicio o actividad durante el desarrollo de la misma.

3. Coémo se registra: Ejemplo de registro de Guia Individual GUI: “A ver, fijate bien,
(qué paso hace falta para poder llegar al valor de X?”. El registro de este codigo
abarca desde que el docente inicia a guiar al alumno en el desarrollo de la actividad
hasta que la finaliza y comienza otro codigo.

4. Ejemplos: El docente le indica a un alumno durante una actividad: “colorea primero
los circulos y luego los tridngulos”; el maestro en el desarrollo de una actividad
indica a los alumnos: “El nimero que pusiste ahi esta mal” ““; Estas segura que son
cm? A ver, revisa bien”, “Dividelo como te esta diciendo Juan” “Fijate bien en el
signo, estas restando”; “No, esto estd mal porque no has movido la coma”, “No, esto
no va asi”, “Cinco se escribe con c¢”, “Eso es una fraccion decimal porque el
denominador es la unidad seguida de cero (un alumno le ha preguntado cémo sabes
que es una fraccion decimal)”, “Yo se los pongo en el pizarrén en forma de fraccion
y luego uno de ustedes lo hace en forma de decimal (un alumno le ha preguntado
por como lo van a hacer)”, un alumno al docente: “No ha cabido en la hoja..”, el
docente, “No cabe en la hoja”, un alumno: ;Peo il al bano?, el docente despacio y
articulando bien: “Si, puedes ir al bafio”, El docente mientras esta observando la
tarea que un alumno esta realizando, le da indicaciones en voz alta “esto lleva tilde,
hay que poner la fecha, recuerda que los nombres empiezan con maytscula...”, etc.

5. Observaciones: tiene lugar durante la realizacion de un ejercicio o tarea. Ejemplo: el
docente esta realizando una tarea con un alumno y dice “ahora tienes que tomar el
lapiz y repasar esto y después agarras el color amarillo para colorearlo”, “ahora
toma el borrador y borra esto”.

6. A pesar de que habla de material se trata de GU puesto que se dan durante la
realizacion de un ejercicio o tarea y suponen ayudas para que el alumno haga la
actividad.

7. Sin embargo, si el docente estd haciendo una tarea con un alumno y le dice “trae los
colores que estan en aquel estante”, o tomando los colores dice “vamos a quitar esto
de aqui para que no moleste”.

8. A pesar de que esta teniendo lugar durante la realizacion de un ejercicio o tarea, se
trata de OA y OD respectivamente y no de GU puesto que esta organizando y no
supone una ayuda para que el alumno realice el ejercicio.

CRITERIO: REVISION DE LA TAREA. El docente supervisa la actividad o tarea de los
alumnos de forma no verbal para luego poder asesorarlos.
Cadigos:
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(RN) REVISION NO VERBAL.

1. ¢Qué es?: Se registra siempre que el docente atienda o dirija la mirada de forma no
verbal a la actividad o tarea que estan realizando los alumnos, independientemente
del tiempo de duracion de dicha mirada. También se registraran aqui la revision de
actividades realizadas por lo alumnos con anterioridad (por ejemplo: revision de
examenes o tareas, etc.).

2. Co-ocurrencia: Este cddigo puede ser co-ocurrente con los cddigos del alumnado.
Por ejemplo, con Participacion del Alumnado (PA): “El docente est4 revisando en
silencio la tarea de los alumnos (RN) mientras uno de ellos lee en voz alta (RD)”.

3. Como se registra: Ejemplo de registro de RN: “El docente mira en silencio el

cuaderno de un alumno”. Este codigo se empieza a registrar desde que el docente
comience a supervisar o revisar de forma no verbal la actividad o tarea que estan
realizando los alumnos, y se termina de codificar cuando finalice su revision y
comience otro codigo.

4. Ejemplos: “Los alumnos estan realizando la actividad y el docente se va
desplazando entre las filas para mirar lo que estan haciendo”, “El docente mira en
silencio el cuaderno de un alumno mientras este realiza la tarea”, “El docente revisa
en silencio el ejercicio que un alumno esta haciendo en el pizarron”, “El docente
escucha en silencio a un alumno mientras éste le esta respondiendo a una pregunta
que le habia hecho previamente”, “El docente supervisa en silencio a un alumno
mientras éste esta leyendo un texto que previamente le ha pedido que lea”, etc.

5. Observaciones: No se consideran en esté codigo aquellas acciones en las que el
docente hace ayudas fisicas (GU) a un alumno, sin verbalizar ni hacer ningln
comentario.

MACROCATEGORIA 6: FUNCION DE INTERACCION.

CRITERIO: INTERVENCION GENERAL DEL DOCENTE. Intervenciones del docente
que tienen lugar en el aula con el objeto de distender la clase y captar de nuevo la atencion
del alumnado.

Cadigos:
(IGD) INTERACCIONES GENERALES DOCENTE:

1. ¢Qué es?: Verbalizaciones del docente dirigidas a los alumnos que no se relacionan
con la actividad o tarea ni con el contenido tedrico de la materia, asi como saludar o
despedirse. También se incluiran en este cddigo chistes, comentarios y bromas que
el docente realice durante la clase para cambiar el ambiente.

2. Como se registra: Ejemplo de registro de IGD: “nifios, voy a ir por la fruta (del
docente a los alumnos de primaria, quienes, por pertenecer al programa de tiempo
completo, reciben una fruta entre clases)”. Este codigo abarca desde que se inicia la
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interaccion por parte del docente dirigido a los alumnos, no referida a la actividad,
tarea o contenido tedrico que se esta trabajando en clase, hasta que finaliza y
comienza otro codigo.

3. Ejemplos: del docente a los alumnos o alumno: “Buenos dias”, “Hola”, “;Qué tal el
fin de semana chicos?”, “Juan, te vi con tu familia en el quiosco el domingo”,
“Buenos dias, ;como estas?, ;estads malita?”, “; Te cortaron el pelo?, te pareces
ahora a Tintin”, “;conocen al hermano de Juan? Es el que vende en el quiosco
ahora”, etc.

4. Observaciones: Importante tener en cuenta que son Interacciones Generales aquellas
intervenciones cuyo contenido no esté relacionado con los aspectos que se estén
impartiendo en el curriculum, no sea parte de la tarea 0 no vayan dirigidos a trabajar
ningun aspecto en concreto, ni a llamar la atencion o sermonear la actitud o
comportamiento del alumnado.

MACROCATEGORIA 7: FUNCION DE EVALUACION.

CRITERIO: EVALUACION DE LA TAREA. Intervenciones del docente con componente
evaluativo, dirigidas a comprobar si se ha hecho la tarea, si la tarea se ha hecho
correctamente, si se han adquirido los conocimientos o aspectos del curriculum ya trabajados,
etc.

(RV) REVISION VERBAL:

1. ¢Qué es?: Se registran todas aquellas intervenciones del docente con un componente
evaluativo dirigidas a un alumno en concreto o al grupo completo. Se suele dar al
final de una explicacién o al comenzar una clase a modo de repaso. Se incluyen las
preguntas dirigidas a un solo alumno o al grupo completo referentes a soluciones de
gjercicios ya realizados, preguntas de repaso sobre un tema, ejercicio o tarea que ya
se haya trabajado, preguntas concretas sobre determinados conceptos del
curriculum, asi como si han hecho o no la tarea, etc. Pretenden comprobar si los
alumnos han adquirido los contenidos o aspectos trabajados en una tarea. Siempre y
cuando estas preguntas no se realicen mientras el alumno esté llevando a cabo un
ejercicio o tarea. En el caso de que sean preguntas que tienen lugar durante la
realizacion de un ejercicio o tarea, se trata de Guias.

2. Como se registra: Ejemplo de registro de RV: El docente pregunta a un alumno:
“;Cuanto te ha dado el ejercicio 4?”.

3. Este cddigo abarca desde que el docente inicia la pregunta hasta que termina de
hacerla y comienza otro cédigo.

4. Ejemplos: El docente le muestra una ficha de una manzana a un alumno y pregunta:
“Juan, ;qué es esto?, “Marta, ;cuanto es 2x27?, “Jests, en esta oracion jcudl es el

complemento directo?, “Pablo, de estas fichas ;cudl es la flor?”, “;Qué hay que
hacer cuando se divide por la unidad seguida de cero, Juan?”, “;Coémo se les hizo
mas facil, de esta manera o de la forma anterior?” etc.
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5. Observaciones: Para que este cddigo sea registrado como tal, debe quedar claro que
el docente realiza una pausa para que los alumnos puedan dar respuesta, asimismo,
el docente debe dirigir la mirada hacia ellos, en evidente espera de respuesta.

CRITERIO: ATENCION A LAS IDEAS PREVIAS. Intervenciones del docente con el
objetivo de explorar e identificar los conocimientos e ideas previas que tienen los alumnos
sobre aspectos del curriculum a trabajar.

(IP) EXPLORACION DE IDEAS PREVIAS:

1. ¢Qué es?: Todas aquellas intervenciones a manera de preguntas en las que el
docente explora los conocimientos o ideas previas que los alumnos tienen sobre el
tema a revisar. Esta accion puede darse antes y durante la realizacion de alguna
actividad.

2. Ejemplos: El docente interrumpe la exposicion de una alumna para explorar qué
tanto saben los alumnos sobre el tema que eligieron presentar, Antes de iniciar la
clase la docente pregunta ““;alguien sabe cuales son los componentes del cuento?
(alguien los sabe?”

3. Observaciones: Debe quedar claro que el o los temas estan siendo explorados por
primera vez, que no se han revisado esos conceptos antes, de lo contrario se trataria
de RV.

MACROCATEGORIA: INTERVENCIONES DE LOS ALUMNOS.
Se refiere a intervenciones de los alumnos dirigidas al docente v no entre ellos, que es
necesario registrar para atender al flujo continuo de comportamientos que tienen lugar en el
proceso de ensefianza-aprendizaje que se desarrolla en el aula.

CRITERIO: INTERVENCIONES POSITIVAS DE LOS ALUMNOS. Cualquier
comunicacion verbal o no verbal, relacionada con la actividad o contenido tedrico que se esta
trabajando en el aula, que inicie alguno de los alumnos dirigida al docente e interactuando
con él.

Cadigos.
(PAT) PARTICIPACION DEL ALUMNADO EN RELACION A LA TAREA:

1. ¢Qué es?: Se registra siempre que un alumno o un grupo se dirija por iniciativa
propia al docente y en relacion a lo que se esta trabajando. Cuando el alumno se
dirija al docente para exponer alguna idea u opinién, hacer una pregunta, pedir
alguna instruccion relacionada con la tarea, etc.

2. Esta accion debe Ilamar la atencion del docente para que se registre como tal. El
alumno puede dirigirse al docente, por medio de lenguaje verbal, por medio de
gestos (levantar la mano, tocar al profesor).

3. Co-ocurrencia: Este cddigo puede ser co-ocurrente con todos los demas del docente.
Ejemplos de co-ocurrencia: “El docente esta realizando una explicacion teoérica

230



(ED) y al mismo tiempo un alumno levanta la mano para dirigirse a él y preguntar
acerca de lo que estad explicando (PAT)”.

4. Coémo se registra: Ejemplo de registro de PAT: Un alumno se dirige al docente:
“Maestro, no entiendo lo que acabas de explicar, ;puedes repetir?”.

5. Este cddigo abarca desde que el alumno inicia su pregunta hasta que la finaliza, y
siempre que esté referida a la actividad 6 contenido teérico.

6. Ejemplos: “Maestro, no entiendo lo que acabas de explicar, ;puedes repetir?”, El
alumno levanta la mano para dirigirse al docente, “Maestro, yo no hice el ejercicio
asi, yo primero...”, “Maestro yo lo busqué en internet”, un nifio toca la pierna de la
maestra para ensefiarle el trabajo, un nifio mediante gestos le indica a la maestra que
ya ha terminado de colorear, un nifio se acerca a la mesa del docente para ensefarle
la tarea que ha hecho, etc.

(PAO) PARTICIPACION DEL ALUMNADO EN RELACION A LA
ORGANIZACION:

1. ¢Qué es?: Se registra siempre que un alumno o un grupo se dirija por iniciativa
propia al docente y sobre aspectos relacionados con la organizacion docente o la
organizacion del alumnado.

2. ¢Como se registra?: Ejemplo de registro de PAO: Un alumno se dirige al docente:
“Maestro, ;puedo ir al bafio?”.

3. Este cddigo abarca desde que el alumno inicia su pregunta hasta que la finaliza, y
siempre que esté referida a la actividad o contenido teorico.

4. Ejemplos: “;Puedo pasar al pizarron?”, “maestra ;jpuedo tomar mi lapiz?”, “profe
¢puedo pasar por el dinero del taller de cocina?”, “profe ;puedo ir al bafio?”, etc.

(RD) RESPONDE AL DOCENTE.

1. ¢Qué es?: Se registra siempre que el alumno responda ante una pregunta,
planteamiento, comentario, indicacion, etc., del docente referido a lo que se esté
trabajando en clase. El alumno puede responder al planteamiento, comentario o
pregunta hecha por el docente de manera verbal o por medio de algln gesto o
comportamiento.

2. Como se registra: Ejemplo de registro de RD: “rojo es el adjetivo y coche es el
sustantivo” (el docente le ha preguntado previamente por en la frase “El coche rojo”

cudl es el adjetivo y cual el sustantivo)”.

3. Este cddigo abarca desde que el alumno inicia la respuesta a la pregunta hecha por
el docente hasta que la finaliza, y siempre que esté referida a la actividad 6
contenido tedrico.

4. Ejemplo: “Si hice la tarea pero me falto el ejercicio tres” (el docente le ha
preguntado previamente por si ha hecho la tarea), “maestra también se puede
escribir tren o trenza” (el docente le ha preguntado previamente por palabras que
llevan tr), todos los nifios contestan al unisono “si” (el docente les ha preguntado
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previamente por si han entendido lo que tienen que hacer), “un nifio lee (el maestro
previamente le ha pedido que lo haga)”, “un alumno pasa al pizarrén a contestar un
ejercicio (el docente le ha pedido previamente que pase al pizarron a hacer el
siguiente ejercicio)”, “me dio 2,30 (el docente previamente le ha preguntado por
[cuanto le dio el ejercicio tres?)”, etc.

5. Observaciones: Cuando un docente se refiera a un alumno en concreto, se escuche
una respuesta, pero no se vea o identifique si es el alumno al que se refiere el
docente, se codificara “RD”. En caso de que el docente mueva la cabeza o la mirada
hacia otro lugar, o verbalice algo (ej. “Tt no, le he dicho a tu compafiero”), indicara
que ha contestado un alumno distinto y por tanto la conducta del alumno se codifica

como “PAT”.

CRITERIO: INTERVENCIONES NEGATIVAS DE LOS ALUMNOS. Intervenciones por
parte del alumnado que dificultan el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Cadigos.
(DA) DISRUPCIONES DE LOS ALUMNOS.

1. ¢Qué es?: Se refieren a comportamientos verbales o no verbales de los alumnos que
van contra las normas Idgicas de la clase (pegar o insultar a un compariero,
levantarse y armar alboroto en medio de la clase, romper el material, etc.). que
interrumpen la dindmica de la misma y llaman la atencion del docente para aplicar
un control.

2. Co-ocurrencia: Este cddigo puede ser co-ocurrente con todos los demas del docente.
Ejemplos de co-ocurrencia: “El docente esta repartiendo fotocopias (OD) al tiempo
que los alumnos no paran de hablar (DA) por lo que el docente los rine (CL)”.

3. Como se registra: Ejemplo de registro de DA: “estar hablando en voz alta cuando el
profesor explica la clase”.

4. Este codigo abarca desde que los alumnos capten la atencién del docente por el
comportamiento que estan teniendo hasta la interrupcion de la dinamica de la clase
por parte del docente.

5. Ejemplos: Reirse a carcajadas mientras se esta realizando la actividad, realizar
preguntas no convenientes u oportunas, hablar en voz alta mientras el maestro
explica, interrumpir al docente mientras habla, pasarse notas, estar de pie en medio
de la clase armando alboroto, hablar con el comparfiero en voz muy alta, quitarle las
cosas a un comparfiero, sentarse encima de las mesas, jalar el cabello del/la
compariero/a, gritar, etc.
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CRITERIO: INTERVENCIONES NEUTRAS DE LOS ALUMNOS. Intervenciones de los
alumnos dirigidas al docente que no estan relacionadas con la actividad o contenido teorico
que se esta trabajando en el aula.

Cadigos:
(IGA) INTERACCIONES GENERALES ALUMNO.

1. ¢Qué es?: Verbalizaciones de los alumnos dirigidas al docente que no se relacionan
con la actividad o tarea ni con el contenido tedrico de la materia.

2. Como se registra: Ejemplo de registro de IGA: “maestro ;nos va a ir a ver jugar al
fatbol el domingo?” (de un alumno al docente). Este codigo abarca desde que se
inicia la interaccion por parte del alumno dirigida al docente, no referida a la
actividad, tarea o contenido tedrico que se esta trabajando en clase, hasta que
finaliza y comienza otro cadigo.

3. Ejemplos: De un alumno o alumnos al docente: “Profe, ;qué va a hacer este fin de
semana?”, “;cuando vamos a volver a jugar futbol?”, “un nifio indica mediante
gestos que quiere ir a desayunar”, “Yo no voy a estar aqui en las vacaciones, iré con
mis padres a Cuernavaca”, “profe hoy me toca esperar a mi hermano de la
secundaria”, etc.

4. Observaciones: Importante tener en cuenta que son Interacciones Generales aquellas
intervenciones cuyo contenido no esta relacionado con los aspectos que se estén
impartiendo en el curriculum, no sea parte de la tarea 0 no vayan dirigidos a trabajar
ningun aspecto en concreto (p.e.: la atencion, la memoria, el lenguaje, etc.).

MACROCATEGORIA: INSTRUMENTALES.
CATEGORIAS INSTRUMENTALES. Se refieren a comportamientos del docente ajenos
a las funciones docentes, pero que se presentan en las clases y que son imprescindibles
registrarlas para atender al flujo continuo de comportamientos.

Se refieren a comportamientos SOLO del docente ajenos a las funciones docentes, salvo
el codigo Inobservable (Y) puesto que éste puede darse en el alumno cuando la conducta
del docente no queda clara, ya que esta determinada por la del alumno.
Cadigos:
(X) OTROS COMPORTAMIENTOS.
1. ¢Qué es?: Forman parte de este codigo todos los comportamientos del docente que
no corresponden a las funciones docentes, como hablar por teléfono, limpiar areas
del salon, salir del aula o alguna otra actividad que no esté dirigida a organizar o
preparar la clase.
2. Como se registra: Ejemplo de registro de X: “el docente se pone a hablar por el
celular”. Este codigo abarca desde que el docente comienza a hablar por teléfono
hasta que termina e inicia otro codigo.
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3. Ejemplos: El docente habla con alguien externo al aula, EI docente mira el celular o
hace uso de él; El docente esta inmerso en otra tarea ajena a la clase (leer el
periodico) mientras los alumnos desarrollan la actividad propuesta, El docente sale
del aula, etc.

4. Observaciones: Se consideran Otros Comportamientos (X) aquellos en los que se
esta haciendo otras cosas distintas a las tareas docentes, que tienen suficiente
relevancia y duracion para interrumpir la dindmica de la clase y hacer que el
docente abandone sus funciones como tal para dedicarse a este otro comportamiento
(hablar por celular, mirar por la ventana, pasearse por el aula sin hacer nada, etc.).
Se registrard cuando sea lo Unico que esta haciendo el docente.

(Y) INOBSERVABLE

1. ¢Qué es?: Se registra cuando es imposible observar o codificar la conducta del
docente porque: esta fuera del campo de vision de la cdmara y no se escucha bien
qué esta diciendo. Se le ve, pero no se entiende lo que esta diciendo.

2. Como se registra: Ejemplo de registro de Y: “El docente estd detras de la camara, no
se le ve y no se escucha lo que esta diciendo”. Este codigo abarca desde el momento
en el que el docente desaparece del campo de vision de la camara y no se entiende
lo que esta diciendo hasta el momento en el que vuelve a aparecer y comienza otro
codigo.

3. Ejemplos: “El docente estad detras de la camara y no se le escucha”, “El docente
durante la sesion sale del campo de vision de la camara”, “Se ve y oye claro la
conducta del docente, pero no se ve al alumno, y no queda claro qué funcién esta
desempeniando el profesor”, “El docente habla muy bajo y no se entiende lo que esta

29 ¢

diciendo”, “cuando no se pueda asignar un codigo a un comportamiento del

docente”, etc.

4. Observaciones: Este cddigo también puede pertenecer al alumnado, pero sélo en la
medida en que la conducta del docente dependa del comportamiento previo del
alumno. Si no se ve al docente, pero se le escucha bien y queda claro qué funcion se
esta llevando a cabo, se codifica dicha funcion y NO Inobservable.
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Anexo 5

Cartas consentimiento informado
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Centro de Investigacion

Universidad Autonoma del Estado de Morelos
Centro de Investigacion Transdisciplinar en Psicologia J

UNIVERSIDAD AUTONOMA DEL
ESTADO DE MORELOS

Carta de consentimiento informado para profesores- entrevistas

Titulo del proyecto: Concepciones, practicas docentes y necesidades de formacion de

maestros de comunidades indigenas desde el enfoque de la Educacion Intercultural.

Estimado profesor/a, mi nombre es Elia Torres Arenas y soy estudiante del doctorado en
psicologia por la UAEM, estoy realizando un proyecto de investigacion que tiene por
objetivo comprender las relaciones existentes entre las concepciones sobre la Educacion
Intercultural, sus practicas y sus necesidades de formacion continua de los docentes que
laboran en escuelas ubicadas en comunidades indigenas del Estado de Morelos. Solicito su
apoyo para larealizacion del mismo en la primera fase de recoleccion de datos, si usted acepta

participar, ocurrira lo siguiente:

Procedimiento: se llevara a cabo una primer entrevista con una duracion aproximada de 40 a
80 minutos en los espacios que el centro educativo pueda brindarnos, posteriormente se le
pediran espacios cortos de tiempo para aclarar algunas dudas que se hayan generado a partir
de la primer entrevista, las preguntas son sencillas y sus respuestas solo dependeran de su
opinion o lo que cree sobre lo planteado. Para el desarrollo de las entrevistas se espera poder
grabarlas en audio (misma que iniciard una vez dados los datos de identificacion, de esta

forma queda en completo anonimato su nombre).

Beneficios: no existe un beneficio directo por su participacion en este estudio y tampoco
recibird ninguna compensacion econdémica. Sin embargo, si usted decide colaborar, su
participacion sera esencial para la aportacién al conocimiento sobre el tema de la Educacion

Intercultural en el Estado de Morelos.
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Confidencialidad: los responsables de este estudio nos comprometemos a mantener la

confidencialidad de los datos que nos pueda llegar a proporcionar y de aceptar grabar en
audio las entrevistas, no se haran publico ninguno de ellos y s6lo se usardn como datos para

la investigacion.

Riesgos potenciales: no implica ningln riesgo para usted, en cualquier momento, si asi lo

desea puede retirar su consentimiento sin ninguna consecuencia de ningun tipo.

NUmero a contactar: si tiene alguna duda o comentario con respecto al proyecto, por favor

comuniquese al ndmero celular: 6441037787 o al correo electrénico:

eliath torres@hotmail.com con atencién a Elia Torres Arenas.

Participacion voluntaria o retiro: la participacion es voluntaria y esta en plena libertad de

negarse a participar o de retirar su consentimiento en cualquier momento sin ninguna

consecuencia de ningun tipo.

He leido la informacion proporcionada y entiendo el procedimiento descrito. Mis dudas han
sido contestadas y estoy de acuerdo a participar en las entrevistas y acepto que estas sean

grabadas en audio.
Estoy de acuerdo en participar en las entrevistas, pero no acepto que se graben en audio.

Testigos: a mi juicio el/la docente ha aceptado de forma voluntaria y conscientemente

participar en el proyecto de investigacion y ha otorgado su consentimiento informado.

Nombre y firma del participante

Nombre y firma del testigo Nombre y firma del testigo
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Universidad Auténoma del Estado de Morelos
Centro de Investigacion Transdisciplinar en A

UNIVERSIDAD AUTONOMA DEL Psicolog ia
ESTADO DE MORELOS

Carta de consentimiento informado para profesores
Participacion en un grupo focal

Titulo del proyecto: Concepciones, practicas docentes y necesidades de formacion de

maestros de comunidades indigenas desde el enfoque de la Educacion Intercultural.

Estimado profesor/a, mi nombre es Elia Torres Arenas y soy estudiante del doctorado en
psicologia por la UAEM, estoy realizando un proyecto de investigacién que tiene por
objetivo comprender las relaciones existentes entre las concepciones sobre la Educacion
Intercultural, sus préacticas y sus necesidades de formacion continua de los docentes que
laboran en escuelas ubicadas en comunidades indigenas del Estado de Morelos. Solicito su
apoyo para larealizacion del mismo en la primera fase de recoleccion de datos, si usted acepta

participar, ocurrira lo siguiente:

Procedimiento: se busca profundizar algunos temas que hayan surgido a partir de las
entrevistas realizadas en un primer momento con los docentes de este centro educativo, por
lo que se le solicita a usted su participacion en un grupo de discusion dénde se retomaran
dichos temas y se pondran en plenaria. El procedimiento es sencillo: se propondra una
tematica a debatir y usted respondera desde su opinion y punto de vista, a continuacion, se
analizara y tratara de llegar a una comprension en plenaria. Todo esto se espera gquede

grabado en audios.

Beneficios: no existe un beneficio directo por su participacion en este estudio y tampoco
recibird ninguna compensacion econdmica. Sin embargo, si usted decide colaborar, su
participacion sera esencial para la aportacion al conocimiento sobre el tema de la Educacion
Intercultural en el Estado de Morelos. Una vez finalizada la etapa de andlisis de la
informacion, los responsables del proyecto nos comprometemos a entregar un documento

con el resumen de la participacion colectiva en este momento del trabajo.

Confidencialidad: los responsables de este estudio nos comprometemos a mantener la

confidencialidad de los datos que nos pueda llegar a proporcionar y a no dar a conocer los

nombres individuales de los participantes debido a que solo se usaran las grabaciones como
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datos de investigacién. Por su parte, los docentes participantes del debate colectivo, se
comprometen a no revelar informacion que pueda surgir mediante la actividad, asi como
mantener el total anonimato de los participantes y respetar en todo momento las opiniones

expresadas y comprometerse a mantener la confidencialidad de las mismas.

Riesgos potenciales: anticipamos un minimo riesgo en la participacion de este debate

colectivo, sin embargo, en cualquier momento, si asi lo desea puede retirar su consentimiento

sin ninguna consecuencia de ningun tipo.

NUmero a contactar: si tiene alguna duda o comentario con respecto al proyecto, por favor

comuniquese al numero celular: 6441037787 o al correo electronico:

eliath torres@hotmail.com con atencién a Elia Torres Arenas.

Participacion voluntaria o retiro: la participacion es voluntaria y esta en plena libertad de

negarse a participar o de retirar su consentimiento en cualquier momento sin ninguna

consecuencia de ningun tipo.

He leido la informacion proporcionada y entiendo el procedimiento descrito. Mis dudas han
sido contestadas y estoy de acuerdo con participar en el grupo focal que serd grabado, asi
como me comprometo a guardar confidencialidad de todo lo hablado en él, sin permitirseme

revelar informacion alguna.

Testigos: a mi juicio el/la docente ha aceptado de forma voluntaria y conscientemente

participar en el proyecto de investigacion y ha otorgado su consentimiento informado.

Nombre y firma del participante

Nombre y firma del testigo Nombre y firma del testigo
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Centro de Investigacion

Universidad Auténoma del Estado de Morelos

Centro de Investigacion Transdisciplinar en Psicologia '

UNIVERSIDAD AUTONOMA DEL
ESTADO DE MORELOS

Carta de consentimiento informado para profesores- Observaciones de clase

Titulo del proyecto: Concepciones, practicas docentes y necesidades de formacion de

maestros de comunidades indigenas desde el enfoque de la Educacion Intercultural.

Estimado profesor/a, mi nombre es Elia Torres Arenas y soy estudiante del doctorado en
psicologia por la UAEM, estoy realizando un proyecto de investigacion que tiene por
objetivo comprender las relaciones existentes entre las concepciones sobre la Educacion
Intercultural, sus practicas y sus necesidades de formacion continua de los docentes que
laboran en escuelas ubicadas en comunidades indigenas del Estado de Morelos. Solicito su
apoyo para larealizacion del mismo en la primera fase de recoleccion de datos, si usted acepta

participar, ocurrira lo siguiente:

Procedimiento: se solicita su apoyo para llevar a cabo observaciones de clases que se espera
puedan ser grabadas en audio. Las clases podran estar dentro del marco de educacion civica,
historia y espafol. La alumna de doctorado se encontrard dentro del aula al momento de

desarrollar la clase sin intervencién alguna, tomando notas de vez en cuando.

Beneficios: no existe un beneficio directo por su participacion en este estudio y tampoco
recibird ninguna compensacion economica. Sin embargo, si usted decide colaborar, su
participacion sera esencial para la aportacion al conocimiento sobre el tema de la Educacion
Intercultural en el Estado de Morelos, en especifico el subtema de las practicas docentes.

Asimismo, una vez concluida esta etapa usted podréa solicitar devolucion de la informacion.

Confidencialidad: los responsables de este estudio nos comprometemos a mantener la

confidencialidad de los datos que nos pueda llegar a proporcionar y de aceptar grabar en
audio las observaciones de clase, no se haran publico ninguno de ellos y sélo se usaran como

datos para la investigacion.
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Riesgos potenciales: no implica ningln riesgo para usted, en cualquier momento, si asi lo

desea puede retirar su consentimiento sin ninguna consecuencia de ningun tipo.

NuUmero a contactar: si tiene alguna duda o comentario con respecto al proyecto, por favor
comuniquese al ndmero celular: 6441037787 o al correo electrénico:

eliath torres@hotmail.com con atencion a Elia Torres Arenas.

Participacion voluntaria o retiro: la participacion es voluntaria y esta en plena libertad de

negarse a participar o de retirar su consentimiento en cualquier momento sin ninguna

consecuencia de ningudn tipo.

He leido la informacion proporcionada y entiendo el procedimiento descrito. Mis dudas han
sido contestadas y estoy de acuerdo en permitir que se observen clases que imparto y que

estas sean grabadas en audio.

Estoy de acuerdo en permitir que se observen clases que imparto, pero que estas no sean

grabadas en audio.

Testigos: a mi juicio el/la docente ha aceptado de forma voluntaria y conscientemente

participar en el proyecto de investigacion y ha otorgado su consentimiento informado.

Nombre y firma del participante

Nombre y firma del testigo Nombre y firma del testigo
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Anexo 6

Reagrupacion de las actividades y conductas reportadas por los docentes que permiten

logran una El en el aula

Précticas docentes desde la EI mas reportadas por los docentes de primaria

Docentes Préctica escolar
primarias
P1M, P2H, P10M a) Les habla o cuenta a los alumnos sobre el nahuatl y su importancia
P2H b) Invita a los alumnos a cantar el himno nacional en nahuatl los lunes.
P10M, P11H c) Se trabaja en especifico con el fichero de actividades de la lengua nghuatl.
PAH d) Propone la realizacion de proyectos donde se toquen los temas de reglamentos y la

lengua nahuatl

P1M, P3M, P12H

e) Elabora actividades vivenciales (dramatizaciones, ilustracion a partir de ejemplos,
teatro, canciones, poesia, murales etc.) con centro en la vida cultural

f) Invita a los alumnos a hablar con sus compafieros sobre su vida, experiencias e

P5H, POM intercambiar informacion sobre aspectos de su cultura (una propuesta especifica es el
intercambio de cartas).
g) Se da lectura a los derechos y obligaciones de los nifios con la finalidad de
P3M, P8H : :
reflexionar y dialogar al respecto.
h) Enfatiza en la clase de formacion civica y ética, hablar de la importancia de los
P11H valores

Practicas docentes desde la El reportadas por los docentes de telesecundaria

Docentes Préctica escolar
telesecundaria
TOM a)_ Hace uso de I_os recursos audiovisuales como proyectar videos para ejemplificar lo
visto en clase, sin mencionar la palabra cultura o aspectos culturales en general
T5M, T6H b) Invita a los alumnos a dialogar entre ellos sobre los aspectos vistos en videos y

documentales

Practicas docentes desde la EI mas reportadas por ambos niveles educativos

Docentes
primarias

Docentes Practica escolar
Telesecundaria

P6H, P7M, P13M

a) Busca ejercicios pertinentes a las capacidades intelectuales y
T1M, T2M, TAM  necesidades de los alumnos (con el objetivo de que todos
participen).

b) Implementa actividades ludicas donde los alumnos trabajan

P7M, P12H M en equipos mixtos, mismos gue ellos pueden elegir.
c) Se realizan actividades culturales en el centro educativo que
P8H, POM T5M representen las costumbres de la region (por ejemplo, poner
ofrenda en el dia de muertos).
P1M, P3M, P9V, T6H d) Les habla o cuenta a los alumnos sobre las diferentes culturas
P11H, P12H y lenguas originarias de México.
P8H, POM T5M e) Invita a los alumnos a platicar con sus abuelos sobre los

aspectos culturales de la comunidad (realizar investigacion).
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P3M. P5H. P12H T5M f) Proyecta videos o documentales sobre otras culturas para
’ ’ valorar la riqueza de lo diferente.

g) Organiza excursiones para facilitar el aprendizaje vivencial
P2H, P5H, P13M T6H en un contexto especifico relacionado con la vida del alumno y
su comunidad (con fines de aceptacidn y valor).
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Anexo 7

Diferentes tipos de estrategias en la practica docente que se proponen en términos generales
y especificas

Categorias emergentes

Actividades que el docente propone para lograr una El en el aula

Docente Telesecundaria Docente primaria
Introduce temas en clase sobre el

Estrategia especifica de

nahuatl y su importancia (P1M, diferenciacion cultural

P2H)
Estrategia especifica de exploracion

Propone actividades fuera del salén

del contexto real (la propia
comunidad)
Estrategia general de exploracion

de clases para explorar la
comunidad (P2H; P13M)

Propone la realizacion de un viaje a otra
region para conocer aspectos culturales
de dicho lugar (T6H)

del contexto real (otras
comunidades)
Estrategia especifica de

Introduce aspectos culturales de la

region en clase: danzas, oficios, la

comunidad, animales, tradiciones,
etc. (P5H, P8H, P10M)

diferenciacion cultural

Estrategia especifica de

Propone conocer los aspectos de la

lengua nahuatl mediante canciones,

poemas, murales, cuentos y lecturas
(P1M, P2H, P3M, P9M)

diferenciacion cultural (Ilengua
propia)

Estrategia general de diferenciacién

Introduce temas en clase sobre las
diferentes lenguas originarias de México
(T6H)

Introduce temas en clase sobre la
diferencia que caracteriza a cada
comunidad (lengua originaria)
(P1M, P3M: con miras a respetar,
P11H)

cultural

Estrategia especifica de

Propone actividades representativas
sobre los aspectos culturales de la

comunidad: ofrendas en dia de muertos

Propone actividades culturales como
la ofrenda de dia de muertos o
cantar el himno nacional en lengua
nahuatl (P2H, P9M)

diferenciacion cultural

Estrategia general de intercambio

(T5M)
Invita a los alumnos a compartir

experiencias y dialogar entre ellos sobre
los aspectos culturales vistos en videos y

documentales (T5M, T6H)

Invita a los alumnos a compartir y
reflexionar sobre los aspectos
culturales mediante didlogo y debate
(P3M, POM)

cultural

Estrategia especifica de intercambio

Propone el intercambio de cartas
con alumnos de otras comunidades
para aprender de su cultura (P5H)

cultural

Estrategia general de adaptacion

Transversaliza los temas en las
materias para hablar de aspectos
culturales, p. €j. en clases de historia
(P4H, P12H)

curricular (introduccion de aspectos
culturales)

Estrategia general de adaptacion

Realiza adaptaciones al programa como

buscar ejercicios y estrategias

pertinentes a las capacidades del alumno

Realiza adaptaciones al programa

como buscar ejercicios y estrategias curricular
pertinentes a las capacidades del (para la atencion a la diversidad del
alumnado)

alumno (P7M)
Estrategia especifica de adaptacion

(T1M, T2M, T3M, T4M, T6H)

Realiza adaptaciones al programa
buscando partir del contexto y
utilizar los materiales pertinentes
como el fichero de actividades para
aprender nadhuatl (P2H, P5H, P6H,
P11H, P13M)

curricular (para la atencion a la
diversidad cultural)
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Solicita a los alumnos investigar con sus
abuelos aspectos culturales de la region

(T5M)

Estrategia especifica de
investigacion cultural

Propone realizar investigaciones en
textos o revistas sobre aspectos
culturales (P6H, P8H, PAOM)

Estrategia general de investigacion
cultural

Organiza a los alumnos en equipos
mixtos para trabajar en clase (T3M)

Estrategia general de aprendizaje
cooperativo (organizacion del
alumnado)

Organiza dindmicas de integracion

para el trabajo en clase, solicitando

a los alumnos que se apoyen entre
ellos (P7M, P12H)

Estrategia especifica de aprendizaje
cooperativo (realizacion del trabajo
en clase)

Introduce valores cuando se retoman los
temas relacionados con los aspectos

culturales diversos (T6H)

Introduce temas relacionados con
valores buscando lograr la
convivencia sana y pacifica (P3M,
P8H, P11H, P12H)

Estrategia especifica de aprendizaje
de valores

Propone proyectar videos para
adquirir conocimientos y aprender a
respetar (P3M, P5H)

Estrategia general de aprendizaje de
valores

Propone el uso de recursos audiovisuales
como proyectar videos para ejemplificar
lo visto en clase (T2M, T5M, T6H)

Estrategia general de adaptacion
curricular

Propone actividades ludicas donde
se trabajen temas como:
reglamentos, derechos, obligaciones
(P4H, P8H)

Estrategia especifica de aprendizaje
en valores (derechos y obligaciones)

Propone trabajar con actividades Iudicas
(T3M: nada relacionado con aspectos

culturales).

Estrategia general de la
implementacién del juego en clase
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Anexo 8

Comparacidn de estrategias entre lo que el docente cree se debe hacer (conocimiento de
practicas) y lo que el docente describe hacer en clases (autopercepcion de précticas)

Lo que cree que se debe hacer

Lo que describe que hace

Estrategias emergentes Docentes Docentes Docentes Docentes
primaria telesecundaria primaria telesecundaria
P1M, P3M,
_ o 1.1. General P11H T6H
" PLM, P2H,
1.2. Especifica I;g'\H/I PP95|\H/I T5M
P10M, P13M
2. Estrategia de 2.1. General - T6H
exploracion del contexto 5 , eqpecifica  P2H, P13M T6H
3. Estrategia de 3.1. General P3M, POM T5M, T6H
intercambio cultural
3.2. Especifica P5H
P1M, P2H,
P4H, P7M, P3M, P4H, P5H, T1M, T2M,
P12H T31|\—/I1'\‘/I|'4I/I2MI'6H P6H, P7M, T3M, T4M,
4. Estrategia de 4.1. General ' ' P9M, P10M, T5M, T6H
adaptacion curricular P12H, P13M
P2H, P5H, P4H, P5H,
4.2. Especifica P6H, P11H, P6H*, P11H*, T6H
P13M P12H, P13M
5. Estrategia de 5.1. General T3M POM, P12H
aprendizaje cooperativo
5.2. Especifica P7M, P12H P4H
6.1. General P3M, P5H P3M, P13M
6. Estrategia de
o P3M, P4H,
aprendizaje en valores g 5 Epecifica P8H, P11H T6H P3M, P4H, T6H
- ’ ‘ P5H, P12H
P12H
7 Estra}tggla de 7.1. General P6H
investigacion cultural
7.2. Especifica P8H, POM T5M P12H
) 8.1. General T3M P1M, P13M
8. Estrategia general de
la implementacion del - P4H, P6H P11H
juego 8.2. Especifica P12H
9. Estrategia de 9.1. General P4H, P5H T4M
integracion educativa 9.2. Especifica P3M




10. Estrategia de
transversalizacion de
contenidos en diferentes
materias

10.1. General

P4H, T6H

10.2. Especifica

P11H,

11. Estrategias
motivacionales y

11.1. General

P6H, P8H, P12H

afectivas
11.2. Especifica P12H
12. Estrategia de
aprendizaje basada en el 12.1. General P2H, P5H, P7TM

error

Nota. Las estrategias 9 a la 12 solamente aparecen reportadas en los contenidos que reflejan lo que el docente
cree que hace en su practica (autopercepcion de las practicas). En negritas aparecen, en la columna de
autopercepcién de practicas, aquellos docentes en que coincide conocimiento y autopercepcion.

246



Anexo 9

Congruencia/incongruencia entre las actitudes y expectativas en docentes de ambos niveles

educativos
Docentes Actitud hacia la Actitud hacia la Expectativas de logroy
diversidad cultural diversidad individual profesionalizacion

P1M Positiva Alta
P2H * Positiva Positiva Alta
P3M Positiva Alta
P4H * Positiva Positiva Alta
P5H * Positiva Positiva Alta
P6H Positiva Alta
P7M Ambivalente Ambivalente
P8H Ambivalente Ambivalente
POM Positiva Alta
P10M Positiva Ambivalente
P11H Positiva Alta
P12H Positiva Alta
P13M Positiva Alta
TIM Negativa Ambivalente Baja
T2M Positiva Alta
T3M Ambivalente Baja
T4M Negativa Ambivalente Baja
T5M Negativa Ambivalente Baja
T6H Ambivalente Ambivalente

Nota: Se sefialan con * aquellos casos en que se expresa una correspondencia entre los tres aspectos actitudinales
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Anexo 10

Las diferentes experiencias desafiantes en el aula mas reportadas por los docentes de ambos

niveles educativos

Macrocategorias Categorias emergentes Do_cent_es Docentes i
primaria telesecundaria
- Falta de apoyo y participacion 8 (62%) 4 (67%)
La ;TlTn']lr']%del Conflictos directos 1 (8%)
Dinamicas disfuncionales 3 (23%) 1 (17%)
Motivacién e interés hacia el estudio 5 (83%)
El alumnado Nivel académico 2 (15%) 1 (17%)
Normas conductuales 5 (38%)
. Apoyo econémico 4 (31%) 2 (33%)
La:(?ljjég{ilggsdes _ Relgcién direct(_)r-docente _ 3 (23%) 3 (50%)
Pertinencia de contenidos académicos 2 (15%) 1 (17%)
El docente Relacion alumno-docente 3 (23%) 1 (17%)
Métodos propios de ensefianza 1 (8%)
Relacion entre colegas 4 (31%)
Formacion pertinente 2 (15%)
Formacion Casos practicos y apegados a la 2 (15%) 1 (17%)
inicial realidad
Aprender a respetar y tolerar 1 (8%)
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Anexo 11

Comparacidn entre las estrategias generales y especificas como conocimiento,
autopercibidas y observadas en la practica docente

Lo que cree que se Lo que describe Lo que hace en

Estrategias emergentes debe hacer gue hace clase
Docentes Docentes Docentes
1.1. General P1M, T6H T4M, T6H
1. Diferenciacion
- P1M, P2H,
cultural 1.2. Especifica P1OM P2H, T6H
2. Estrategia de 2.1. General T6H P1M
exploracion del 2.2. Especifico P2H T6H T6H
contexto
3. Estrategia de 3.1. General T6H
intercambio cultural —
3.2. Especifico
. P1M, P2H, P1M, P2H,
4. Es_tfategla_de 4.1. General T4M, T6H P1OM. T4M, T6H P1OM. T4M, T6H
adaptacion curricular
4.2. Especifica P2H T6H P2H, T4M, T6H

5. Estrategia de
aprendizaje 5.1. General T6H
cooperativo

. 6.1. General T6H
6. Estrategia de
aprendizaje en valores  6.2. Especifica T6H T6H
8. Estrategia general
de la implementacion 8.1. General P1M, P1M, P2H
del juego
_ 9. Estrategia de 9.1. General T4M T4M, T6H
integracion educativa
10. Estrategia de
transversal_lzamon de 10.1. General T6H T6H
contenidos en
diferentes materias
P1M, P2H
11.1. General ; ’
11. Estrategias P10M, T4AM
motivacionales y
afectivas 11.2. Especifica T4M
12. Estrategia de
aprendizaje basada 12.1. General P2H P1M, P2H, P10M

TAM
en el error
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