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Resumen: En este articulo

se realiza una descripcidn e
interpretacion de la tutoria a docentes noveles en una zona de
educacién preescolar de Ciudad Judrez. El estudio se sitia en
el paradigma interpretativo; hace uso del método etnogrifico
y técnicas de investigacién como la observacién participante
y la entrevista. Los resultados parciales aportan que la tutoria
es considerada como un proceso importante para la insercién
y profesionalizacién de docentes ndveles; sin embargo, se
menciona que esta relacién enriquecedora solo es posible cuando
hay comunicacién entre todas las personas involucradas en la
tutorfa, ademds de que exista apertura al aprendizaje entre pares.

Palabras clave: formacién docente, docentes ndveles, tutoria,

Ciudad Judrez.

Abstract: This article describes and interprets the tutoring
of novice teachers in a preschool area of Ciudad Juarez. The
study is situated in the interpretive paradigm; It makes use
of the ethnographic method and research techniques such
as participant observation and interview. The partial results
show that tutoring is considered an important process for the
insertion and professionalization of new teachers; however, it is
mentioned that this enriching relationship is only possible when
there is communication between all the people involved in the
tutoring, in addition to being open to peer learning.

Keywords: teacher training, novice teachers, tutoring, Ciudad
Juarez.

La llegada de las y los docentes de nuevo ingreso a los centros escolares constituye una parte fundamental del

buen funcionamiento de la organizacién. De modo que las condiciones en las que se realice dicha insercién

marcardn de diversas formas los caminos que seguiré el profesorado novel, tanto en la comprensioén de los

sistemas de estructura de lazona escolar y de los planteles como en las formas de interaccion con la comunidad

girneli
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educativa. A su vez, el nuevo profesorado no es un lienzo en blanco, sino que tiene diversos constructos
elaborados a lo largo de su vida, asi como aquello aprendido dentro de su formacién inicial, por lo que el
proceso de ingreso y la etapa como docente principiante es un punto de encuentro entre las intencionalidades
educativas y el proyecto de desarrollo profesional de docentes de nuevo ingreso, personal de apoyo para su
formacién en servicio, personal directivo, estudiantes y familias.

El interés de la presente investigacion se basa en la importancia del estudio sobre el proceso que viven
las y los docentes durante su insercién e integracién al trabajo en el aula, especialmente a partir de la
implementacién de la Reforma en educacidon que se propuso en 2012 y se inicidé en México, asi como los
procesos de cambio que se estan presentando en las lineas de politica educativa actual; también destaca
el interés por analizar la actuacién y la interaccién de los actores educativos en el nuevo contexto legal y
pedagdgico que se impulsa desde las nuevas disposiciones legales en educacidn. La tutoria a docentes de nuevo
ingreso en México requiere ser abordada desde diversas dimensiones, de tal forma que pueda comprenderse
su surgimiento y su desarrollo en las escuelas de educacion basica del pais, por lo que es importante contar con
estudios contextualizados que aborden la formacién continua en la que se incluye el programa de tutorias.

La investigacién pretende servir para la obtencién de informacién acerca de la implementacién del
programa de tutorias, asi como la insercidn e integracién de docentes egresadas de diversas universidades y
escuelas normales del estado de Chihuahua, en las escuelas de nivel preescolar pertenecientes a una de las
zonas escolares del subsistema federal, en Ciudad Judrez, Chihuahua; para ello se plantea analizar el perfil
de las tutoras, asi como las experiencias formativas y las acciones que desarrollan con las docentes tutoradas.
Por otra parte, se pretende indagar en las interacciones que las docentes noveles tienen con otros actores
educativos que participan en dichos procesos. Todo esto con el fin de generar una propuesta de tutoria a
docentes, basada en las necesidades tanto normativas como de las maestras de nuevo ingreso, asi como de
aquellas mujeres que se desempenan como tutoras.

Con base en el analisis realizado respecto al vinculo entre las orientaciones de la politica educativa
mexicana, derivadas inicialmente de la Reforma educativa de 2013, esta investigacion plantea un estudio de
corte etnogréfico en el que las categorias, si bien se orientan por los propdsitos de la investigacion, se irdn
construyendo durante el trabajo de campo, y permitirdn un acercamiento interpretativo a las practicas y a
los significados que se les atribuyen desde las y los participantes, en este caso docentes noveles y tutoras de
educacidn preescolar que estan incluidas en el programa de tutorias, asi como aquellos agentes que resultan
relevantes por el tipo de interaccién que tienen en las escuelas.

En la zona escolar en que se recopild la informacién cada ciclo existe una rotacién constante de
docentes, en su mayorfa de nuevo ingreso, siendo esto un reto para cada colectivo escolar, asi como para la
supervision. Derivado de los primeros acercamientos al contexto de investigacion, de escuchar y registrar
las voces de las personas involucradas en el proceso de la tutorfa, asi como de la revisién sistematica de
bibliografia correspondiente tanto a las tltimas investigaciones al respecto como de las politicas nacionales e
internacionales que se ocupan del tema, se logran detectar inconsistencias tedrico-empiricas relacionadas con
el ingreso al servicio docente, la formacién de tutores y la tutoria a docentes néveles. Esto pone de manifiesto
la falta de investigacion que existe no solo acerca del tema, sino en el nivel de preescolar.

Propdsito de la investigacion

El propésito y eje vertebrador de la investigacion es interpretar los procesos de tutoria a docentes noveles,
mediante el andlisis, la comprensién y la documentacién de los programas de formacién de tutores y las
experiencias de los tutores y tutorados, en la zona escolar 68 de Ciudad Juarez, Chihuahua.
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Delimitacién

La presente investigacién fue realizada en el periodo comprendido entre septiembre de 2020 y noviembre de
2021; el levantamiento de datos se realizé al suroriente de Ciudad Judrez, Chihuahua, en una zona escolar
del nivel de educacién preescolar, perteneciente al subsistema federal. Esta se compone de nueve escuelas
preescolares, ubicadas en un sector socioecénomico considerado medio-bajo por el Plan Estratégico de Judrez
(2019). El personal académico de la zona se compone por 48 docentes, nueve directoras técnicas, una asesora
técnico pedagdgica y una supervisora.

Estado del conocimiento

En los tltimos anos la insercién a la docencia ha sido de mayor relevancia para aquellos actores responsables
de la politica educativa, lo cual se muestra por la atencién que se le ha brindado a la puesta en préctica
de programas que se encargan de apoyar esta etapa del trayecto docente, por ejemplo, desde el ano 2010,
experiencias en paises como Chile, Espana, Bélgica, Australia y Francia, han atendido a los docentes noveles
con nuevos programas de intervencion enfocados a brindarles tutorfa durante su iniciacién docente, con
variaciones en los procesos que conforman la tutoria, en el tiempo durante el cual se desarrolla y en el tipo de
intervencién que realizan las figuras de acompanamiento (SEP, 2014).

En cada uno de dichos paises se han generado iniciativas para apoyar a las y los docentes de nuevo ingreso.
En Chile, por ejemplo, la Universidad Catdlica de Temuco en colaboracién con el Ministerio de Educacién,
desarroll6 entre 2006 y 2007, el proyecto Un estudio para el diserio y pilotaje de una propuesta de formacion
de mentores de profesores principiantes (Organizacién de Estados Iberoamericanos para la Educacién, 2010),
como una propuesta de preparacion de mentores para el apoyo profesional y pedagdgico a profesores de
educacion basica que estuvieran en su primera fase del ¢jercicio de la docencia.

Por su parte, en Australia se concibe al tutor no como un instructor, sino como un colega del profesor
principiante (SEP, 2014); es decir, que el trabajo colaborativo, asi como el compafierismo en la construccién
del aprendizaje, resulta prioritario parala consolidacién de la insercion del profesorado novel. A su vez, desde
el afo 2000, Isracl implement6 un programa obligatorio, en el cual los tutores tienen como mision asistir a
profesores principiantes y experimentados acerca de contenidos y habilidades relacionadas con la docencia
(Marcelo, 2008); en este programa de tutorfa existe asistencia individualizada, de forma que se brinda el
espacio propicio para una incorporacién éptima de los nuevos profesores.

En México la tutorfa a docentes de nuevo ingreso se presenta como parte de las reformas en materia
educativa, su propdsito es facilitar la insercién adecuada del profesorado. Desde su implementacién en el afio
2014 hasta la actualidad, este programa ha generado variadas expectativas, controversias y cuestionamientos
entre el personal docente que trabaja en las escuelas, los equipos de apoyo técnico-pedagégico y entre los
mismos docentes noveles.

Con relacién a los programas dirigidos a mejorar la insercién de los docentes noveles, Vezub (2011)
realizd una investigacion donde pone en debate lo que él llama modalidad de desarrollo profesional docente;
destacando tres argumentos a favor: el primero de ellos es el reconocimiento de que este tipo de dispositivos
ayudan en la tarea fundamental al promover el desarrollo del profesorado baséndose en el andlisis de las
précticas; en segundo término destaca la importancia de la formacién fundada en el aprendizaje auténomo,
horizontal y colaborativo para lograr el cambio de las practicas de ensenanza; por tltimo sostiene que el
acompanamiento pedagégico “rompe el aislamiento y el trabajo individual, el encierro dentro del aula y la
falta de oportunidades para compartir experiencias con otros colegas” (p. 108).

Como parte de la formacidn docente, existen procesos de acompanamiento, los cuales incluyen, por
cjemplo: la mentorfa, la tutorfa y la asesorfa. Diaz (2013) realizé un andlisis cualitativo del proceso de
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mentoria en Chile, insertandose en el contexto de los proyectos gubernamentales de investigacién Fondo
Nacional de Desarrollo Cientificoy Tecnoldgico (Fondecyt). En el estudio aporta que el proceso de mentoria
“es esencialmente una relacién dindmica e interactiva de intercambio profesional entre individuos con
diferentes niveles de experiencia, siendo funcién del més experimentado guiar y asistir al profesor novel o
en formacién (estudiante-profesor)” (Diaz, 2013, p. 305). Algunos resultados del estudio muestran que la
mentoria realizada por medio de una relacién horizontal entre profesor mentor y profesor, permite una
reflexién y autocritica de todos los procesos pedagdgicos que ocurren en el aula y fuera de ella, logrando asi
un proceso de crecimiento y aprendizaje mutuo.

Asimismo, la construccién de nuevos conocimientos en la prictica profesional es construido a través
del didlogo, permitiendo que el conocimiento/los conceptos existan primero en el plano interpsicoldgico
y luego en el plano intrapsicoldgico, siendo este proceso mediado por simbolos culturales de los cuales el
mds importante es el lenguaje. El componente afectivo en la relacién de mentoria es esencial para el logro
de una consejeria efectiva, mostrando atencién a quien se est escuchando, involucrando postura corporal,
gesticulacion, contacto visual, sonrisa y asentimiento con la cabeza, “en consecuencia un modelo de mentoria
efectiva tributa a acortar los tiempos de aprendizaje del profesional en formacién” (Diaz, 2013, p. 312).

En concordancia con el planteamiento anterior, Vaillant y Marcelo (2015) realizaron una investigacion
compilando los componentes de un buen programa de incorporacién a la docencia, haciendo referencia al
trabajo de Arends y Rigazio-DiGilio (2000) ofreciendo la siguiente sintesis en cuanto al trabajo que debe
realizar un mentor: la calidad de un mentor estd estrechamente ligada con su habilidad para brindar apoyo
emocional, ensefar sobre el curriculo y dar informacién interna sobre procedimientos y normas de la escuela.
La formacién de los mentores debe incluir temas relacionados con el aprendizaje de los adultos, destrezas de
supervision, asi como habilidades de relacién y comunicacién.

La tarea que se asigna al mentor es la de asesorar didactica y personalmente al docente principiante, de
forma que se constituye en un elemento de apoyo; el mentor juega un papel de gran importancia, dado que
atiende tres tipos de necesidades de los maestros: emocionales, sociales ¢ intelectuales (Vaillant, D. 2015).
Las cualidades que posea o no el mentor influirdn de forma directa en el establecimiento de relacionesy sobre
todo en el trabajo que realizardn juntos.

Gorichon ez al. (2020) realizaron una investigacion en busqueda de profundizar en las préicticas de
mentoria que se practican en la fase inicial del profesorado en Chile. Consideraron el estudio de cuatro casos,
por medio de un enfoque cualitativo, de caricter exploratorio y descriptivo interpretativo. Los hallazgos
develan la relacién de elementos contextuales y de cardcter relacional vinculados con la organizacion del
proceso de mentoria. Los resultados de los cuatro casos estudiados se constituyen como una primera
aproximacién comprensiva a la mentoria; los docentes participantes coinciden en “concebirla como un
proceso de acompafiamiento situado, que responde a las caracteristicas de los principiantes y al contexto
escolar en que se enmarcan” (p. 39).

Los hallazgos del estudio sugieren que el proceso de mentoria se ve mediado por las caracteristicas
personales del mentor, asi como de las experiencias previas que tenga respecto a la induccién y la mentoria.
De modo que, destaca la mentoria como “una oportunidad de desarrollo profesional, tanto para el
mentor como para el principiante, independiente del momento de la trayectoria profesional en que se
encuentren” (Gorichon, ez al., 2020, p. 42).
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DESARROLLO
Enfoque tedrico

Formacion

En palabras de Ferry (1997) la formacién es algo que tiene relacién con la forma; formarse es entonces
adquirir una cierta forma, para actuar, para reflexionar, para irse perfeccionando. De tal modo, que la
ensefianza y el aprendizaje pueden ser parte de la formacién, sin embargo, esta consiste en encontrar formas
para cumplir con ciertas tareas que sean parte del ejercicio de un oficio o profesién. Lo anterior, desde una
perspectiva psicosocioldgica, procurando encontrar la articulacion entre el recorrido personal y las exigencias
de la formacion profesional.

En la opinién de Souto (2009), la formacién tiene una duracién y a su vez, de forma compleja una
historicidad; “la temporalidad nos permite hacer referencia a la historia del sujeto, a los sentidos de pasado,
presente y futuro, a la formacién en términos de trayecto y no de trayectoria mecdnica predeterminada” (p.
27). De esta forma, la temporalidad en la formacién necesariamente implica las tradiciones, la historia, ideas,
précticas, transmision y resignificar la adultez del sujeto de la formacion.

La formacidn, de acuerdo con Ferry (1997), es un proceso individual, sin embargo, ningin ser humano
puede formarse un criterio por sus propios medios; de este modo, su entorno sociocultural inmediato serd
influyente, es asi como esta influencia deberd brindar aquello que el sujeto necesite y a su vez debe existir
consciencia de la formacién que se estd brindando, asi como recibiendo. Los formadores son mediadores
humanos, lo son también las lecturas, las circunstancias, los acontecimientos de la vida, la relacién con otras
personas.

Existen diversos tipos de grupos de formacién, los cuales de acuerdo con Ferry (1997) se clasifican
en dos categorias: de aprendizaje y de formacién psicosocioldgica. El primero propone la adquisicién de
conocimientos y habilidades sin relacién directa con las situaciones del grupo, por ejemplo, grupos de
discusion libre, de estudios de problema, de entrenamiento de capacidades practicas, entre otros; sin embargo,
el segundo utiliza la situacién grupal y los procesos que dan lugar como soporte de las tomas de conciencia 'y
de las evoluciones como grupos de formacién personal, etcétera.

A fines de los afos sesenta Ferry (1997) construye un modelo llamado “Esquematizacién elucidadora”,
en el cual se distinguen tres modelos: 1) Modelo carismitico, el cual basa su fuerza coercitiva en el cardcter
sagrado o en el heroismo/¢jemplaridad de una persona. 2) Modelo de ajuste, concretamente el formador
se ocupa de ajustar su intervencidn a las necesidades y posibilidades del sujeto en formacién. 3) Modelo de
liberacidn, en el cual el tema central es la relacion entre docente y estudiante, mas no en ellos.

Formacion docente

La formacién docente se ha abordado de diversas formas, Mercado (2010) aporta que puede ser concebida
como “un proceso de aprendizaje permanente, ya que las competencias y conocimientos que adquiere un
maestro son resultado no solo de la formacién inicial, sino de los aprendizajes que realiza durante el ejercicio
de su profesién” (p. 150). A continuacién, se desarrolla el analisis de la formacién docente a fin de brindar
un panorama general de la postura acerca de la misma.

El proceso de formacién inicial docente comienza desde antes de su incorporacidn a cualquier institucién
formal de maestros, éste viene desde los inicios de su escolarizacién, al aprender de aquellos encargados de
ser gufas de su aprendizaje. Ningun candidato a docente llega con un acervo nulo al respecto, todos tienen
ideas previas acerca del magisterio, las cuales pueden ser reforzadas o eliminadas por la experiencia, asi como
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por las aportaciones tedricas y metodoldgicas, “desde esa vision, el proceso formativo comienza atin antes de
la formacion inicial, prosigue en ésta y posteriormente, al ¢jercer la prictica profesional” (Mercado, 2010, p.
115), este proceso incluye los conocimientos, las habilidades y actitudes que se van desarrollando al responder
a las necesidades que demandan los diversos contextos donde se forma y trabaja el profesorado.

La investigacion sobre la formacién docente reconoce diversas lineas de analisis entre las cuales las que
examinan el preentrenamiento, es decir las experiencias de ensefanza previas que los aspirantes a docente han
vivido en su condicién de estudiantes; las que estudian la formacién inicial, que es la etapa de preparacién
formal en una institucion especifica de formacion de docencia; las que se interesan por la iniciacién, marcada
por los primeros afios de ejercicio profesional de los néveles profesores; y aquellas que consideran la formacién
en servicio orientada al desarrollo profesional y al perfeccionamiento de la ensefianza (Vaillant, 2007, p. 2).

Existen tendencias internacionales de formacidn inicial, las cuales, de acuerdo con sus limitaciones,
posibilidades, funciones y exigencias al docente, son identificadas por De Lella (1999) por medio de cuatro
modelos: el modelo préctico-artesanal, el cual concibe a la ensenanza como un oficio que se aprende en el
taller; el modelo academicista, que propone el conocimiento como lo esencial para el docente de acuerdo
con la disciplina que ensefia; el modelo tecnicista eficientista, donde el docente es un técnico; y por tltimo
el modelo hermenéutico-reflexivo, el cual caracteriza a la ensefianza como una actividad compleja, en un
ecosistema inestable, que esta vinculada con un contexto social y que incluye necesariamente una postura
politica, disposiciones éticas y conflictos de valor (De Lella, 1999); este ultimo se perfila como el més
conveniente por sus afinidades con la idea de la docencia como una profesion y es el que guia el presente
trabajo de investigacion.

La formacion inicial, en el caso de México, por lo general se desarrollé en las Escuelas Normales y en
la Universidad Pedagdgica Nacional, sin embargo, en las tltimas dos décadas, en diversas universidades o
centros de educacidn superior se han ofrecido diferentes licenciaturas afines a la educacion, y sus egresados
han podido ingresar a la educacién publica a partir de concursos de oposicién. En el caso del nivel de
preescolar, este ingreso ha sido menos numeroso que en otros niveles educativos.

En los actuales planes de estudios para la formacién inicial en México se reconoce a la formacién inicial
como un momento de la formaciéon docente. Al respecto, el Plan de Estudios para la Formacién Inicial de
Educacién Especial menciona que no todas las necesidades de formacién se pueden cubrir por completo a
través de la formacion inicial, pero sin duda se reconoce el valor de la misma y la necesidad de fortalecerla
(DOF, 2004).

La formacién inicial es solo el principio de un proceso que se desarrollara a lo largo de la docencia,
debido a que las necesidades de formacién cambiardn en cada etapa del desarrollo profesional, requiriendo
actualizacién de acuerdo con las exigencias de la época y la sociedad. Para Gimeno (1992), la formacién inicial
es un proceso de socializacién profesional que puede apoyar la reestructuracion o el afianzamiento de los
conocimientosy perspectivas sobre la docencia, que se han elaborado durante la vida como estudiante. De este
modo, la profesionalizacién docente tendra la posibilidad de mejorar lo previamente constituido, quedando
como primer proceso la vivencia que tienen como alumnos antes de ser docentes.

La formacién continua, por su parte, se compone de todaslas acciones que se realizan paralograr el dominio
profesional después de la graduacién de la carrera profesional. Destaca la importancia de considerar a la
formacién continua como la continuacién de la formacién inicial, por lo que la transicién entre una y otra
es un periodo que implica atencién especial (Mercado, 2010).

En afos recientes se ha pretendido potencializar los procesos de formacién docente, como un elemento
necesario para impulsar la mejora de las condiciones de los docentes, ya que se ha impulsado que la docencia
tenga el nivel de certificacion profesional y que también pueda obtener los beneficios simbélicos y materiales
relacionados con la misma, como lo menciona Vaillant (2007): “nuevos estudios evidencian que la mejora
de la situacién de los docentes es uno de los principales desafios enfrentados por las politicas educativas
latinoamericanas” (p. 1).
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Es importante considerar que la actuacién del profesorado depende de un conjunto de multiples factores,
entre los que se encuentran la formacién, los incentivos, los recursos, la carrera docente y los formadores
(Velaz, 2009). Por tanto, la formacién docente es un entramado que requiere vinculacion entre dichos
factores, con el fin de lograr la consolidacién de un docente.

Existen diversos procesos de formacién docente, Errol Miller (2002) menciona la formacién antes del
servicio, asi como la formacién en servicio; mientras que otros autores van desde la formacion previa,
formacién inicial y la formacién continua, siendo parte fundamental del aparato educacional de cualquier
pais, mismo que define esencialmente el tipo de nombre que se le da a la formacién del profesorado. En
México, en el afio 2005 dio inicio el Programa de Fortalecimiento Estatal para las Escuelas Normales, el
cual se propuso fortalecer a las Escuelas Normales mediante el mejoramiento de la planta docente y de los
programas educativos (Santillin, 2008).

Ademas de cerrar brechas entre escuelas, se debe considerar el oportuno acercamiento de los futuros
profesores a las diversas caracteristicas socioculturales de los contextos donde ejercerdn su profesion, es
decir, es necesario considerar la formacién docente como un proceso continuo en el que las etapas no estén
disociadas. Dado que gran parte del aprendizaje docente se da en la prictica, Tardif y Figueroa (2000) sefialan
que “debe acordarse un lugar sustancial a la formacion practica de larga duracién, contactos repetidos y
frecuentes con los medios de practica, clases centradas en el analisis de casos, solucién de problemas concretos,
etcétera” (p. 23).

Adoptar una perspectiva donde las practicas escolares de los proximos docentes aumenten, es acorde con
los planteamientos de las actuales investigaciones acerca de la préctica en la formacién de los profesionales
docentes (Mercado, 2010). Por ejemplo, Torres (2007) y Vezub (2005), convergen en que el modelo de
formacién continua que tiene mayor pertinencia es el que se realiza en la propia escuela con colectivos
docentes, a partir de dificultades y problemas detectados, ayudados de servicios de asistencia a los maestros.
De tal forma, la tutoria en contextos situados de practica representa un ejercicio valioso y pertinente para
lograr una formacién docente profunda y significativa.

Sin embargo, se ha dado mayor preponderancia a la formacién fuera de la escuela, esto mediante cursos,
talleres, diplomados y bibliotecas virtuales, y permanecen las criticas a los pobres resultados que se le atribuyen
a esta actividad, como se muestra en la siguiente aportacién: “En el 4mbito internacional, la formacién
docente, tanto la inicial como la llamada continua, ha sido objeto de importantes reformas practicamente
en todo Latinoamérica en las dos tltimas décadas. Asumiendo que la ensefanza es una de las claves para el
logro de buenos aprendizajes, el problema en América Latina es que muchos maestros y profesores estan mal
preparados para la tarea” (Mercado, 2010).

En Argentina, El Salvador y Reptiblica Dominicana se ha buscado la renovacién de la formacién por medio
de proyectos de alcance nacional, asimismo en México con iniciativas como el Programa Nacional para la
Actualizacién Permanente de los Maestros de Educacién Bdsica en Servicio (ProNAP). Existen también
nuevas propuestas curriculares en paises como Chile, Brasil, Colombia y Pert coincidiendo bédsicamente
en determinar perfiles profesionales docentes y competencias minimas en el 4mbito nacional, formalizar
las actitudes y competencias deseables de un maestro y se fomentan en los cursos de formacién docente.
Desafortunadamente, las acciones institucionales para acompafiar estas disposiciones no corresponden con
las necesidades establecidas y a las realidades de la practica docente.

El problema que se presenta en repetidas ocasiones con este tipo de iniciativas es que suelen ser apoyadas
en sus inicios, pero se dejan de lado conforme van surgiendo otras necesidades o programas emergentes que
se consideran de mayor importancia. A su vez, este tipo de propuestas o iniciativas no suelen llegar a todos los
sectores de las ciudades o poblaciones mas alejadas, de tal forma que la factibilidad de las propuestas puede
quedar en un esbozo de lo que se buscaba hacer, sin lograr arrojar resultados significativos.

Los procesos de formacién docente ya sean en la fase inicial, continua y en servicio estin encaminados
al desarrollo de los conocimientos, las habilidades y las actitudes profesionales, las cuales contribuyen a
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la mejora de la profesion y al logro de los propésitos educativos. Sin embargo, en estos procesos existen
diversas problematicas, las cuales van desde la no aplicacion de los conocimientos adquiridos por parte de los
profesores al puesto de trabajo, tal como se habia planeado, hasta entornos laborales carentes de organizacién
propicia para la formacién. Estas situaciones hacen ver la necesidad de considerar aspectos no solo técnicos
o de eficiencia en el actuar de los docentes, sino también las caracteristicas de la formacién que se les ofrece
y los entornos en los que se desarrollan.

Dado lo anterior, dichos planteamientos orientan a reflexionar acerca de la intencionalidad de la
formacién, y la forma en que se concibe la participacién de los docentes, no como actores aislados, sino como
parte de un entorno social histéricamente situado. Se plantean criticas desde los estudios sobre formacién,
en el sentido de que el diseno y la practica de los programas de formacién suelen estar descontextualizados
de las necesidades reales del profesorado y solo buscan atender necesidades administrativas o de presién ante
la comunidad internacional.

Es importante destacar, por otra parte, que la formacién docente no estd regulada directamente por
instituciones formadoras, como es el caso de las escuelas dedicadas a ofertar estudios de posgrado como
diplomados, maestrias y doctorados; la oferta de formacién se brinda de una manera totalmente opcional y
siempre genera un costo que en ocasiones es inaccesible para los docentes.

Para que un sistema de desarrollo profesional funcione de la forma adecuada para todos, es de gran
importancia que existan las condiciones para que quienes lo viven y son influidos por sus contenidos, puedan
participar de su estructuracién y de su andlisis, de forma que a través de la reflexion se transforme y mejore
su pensamiento y sus practicas de la docencia (Avalos, 2000); de esta forma se respeta el sentido de la acciéon
educativa democratica y se minimizan los efectos negativos de los cambios bruscos que suelen presentarse en
las politicas educativas.

En el caso de la politica educativa mexicana, esta podria surgir o modificarse a partir del trabajo conjunto
entre reformadores y docentes, contemplando condiciones contextuales profundas de todos los directa e
indirectamente involucrados. Y en el caso de la tutoria, seria pertinente que la formacién de tutores y
tutorados surgiera de las necesidades de su practica cotidiana y de las aspiraciones profesionales que se
desarrollan en los diferentes contextos de préctica.

Procesos ﬂ’é‘ ﬂCOmpdﬁﬂmiW’tl‘O

Existen diversos procesos de acompafiamiento en la formacién docente, los cuales varian de acuerdo con la
perspectiva y los propdsitos de esta. Entre los més mencionados actualmente se encuentran la mentoria, la
tutoria y la asesoria. La mentoria se entiende como “la relacién establecida entre una persona con mayor
experiencia en un 4mbito (mentor) y otra con menor o ninguna experiencia (mentorizado) con el objetivo
de facilitar y desarrollar sus competencias y socializacién” (Velaz, 2009, p. 210). Entendiéndose entonces
como dos profesionales que asumen el mismo grado de responsabilidad al participar de forma intencional,
uno buscando potencializar las competencias del otro y el segundo aceptando y siendo proactivo ante la
experiencia del mentor.

Por otra parte, “la interpretacién del término tutoria consiste en entenderla como tutela, autoridad del
tutor, cargo de este y personaala que se le encomienda la gufa, amparo, proteccién o defensa de otra” (Sobrado
2008, p. 91), convirtiéndose en una especie de asistencia individual. Cervantes (2014) plantea que, en la
tutoria, el tutor se encarga bésicamente de dos objetivos: diagnosticar al tutorado y plantearle problemas,
luego volver a evaluarlo para plantear nuevas tareas de reforzamiento.

Existe también, la asesoria, la cual es “un proceso de colaboracién profesional entre colegas, orientado a
superar problemas de la prictica docente y a mejorar el aprendizaje de los alumnos, asi como a promover
condiciones favorables de gestién y organizacidn escolar” (Bonilla, 2011, p. 19); dicho concepto emana
directamente de la funcién del Asesor Técnico Pedagégico (ATP) desempefiada por docentes de educaciéon

200



SiLviA GABRIELA ALViDREZ MiNoRA. TUTORIA A DOCENTES NOVELES.UN FRAGMENTO DE LUCERNARIO
DESDE LA FR...

bésica. Al respecto, Antunez (2006) menciona que la asesorfa no es un proceso de desarrollo solo para las
personas asesoradas, sino para todos los que participan en €1, brindando preparacién efectiva de unas a otras.

Los tres procesos antes definidos muestran perspectivas para entender la formacién y el proceso de
insercién docente con mayor profundidad, ya que es frecuente que en la vida cotidiana de los docentes
se utilicen como sindénimos, sin tomar en cuenta los propdsitos de los mismos. Cervantes (2014) hace el
comparativo entre tutoria y mentoria de la siguiente manera:

La tutorfa es una forma de acompafiamiento y orientacién mas propia de la relacién profesor/formador-estudiante (...)
[mientras que] El mentorizado tiene un rol mucho més activo, pues plantea los problemas que le preocupan, las necesidades
que tiene, pero los limites del problema no estdn delimitados o definidos de antemano, ni tampoco su actividad sobre ellos

(p-237).

Como puede verse, aunque los prop6sitos de las diversas formas de acompanamiento se orientan a mejorar
el trabajo de quien los recibe, la manera de hacerlo tiene consecuencias diferentes en la forma en que se realizan
los aprendizajes y en el alcance de estos.

En México desde el afio 2013 se inicié con el impulso de la tutoria, a partir de la cooperacién entre
la Coordinacién General del Servicio Profesional Docente y el Instituto Nacional para la Evaluacién de
la Educacién se elaboraron documentos para establecer el Marco General de las Tutorfas a docentes y
técnicos docentes en los diferentes niveles educativos; asimismo, se vincularon con la Universidad Pedagégica
Nacional para disefar e impartir un diplomado para la formacién de tutores. En estos lineamientos oficiales
se usa la definicién de mentorifa como sinénimo de tutoria, y en las guias para formar a las/os tutoras/es, se
hace énfasis en que la tutoria es una relacion entre colegas.

Aprendizaje docente

El concepto de aprendizaje se ha abordado por diferentes autores y con distintas orientaciones. Para esta
investigacion se toman como base las aportaciones de Vygotsky (1968), quien lo define como “una actividad
social, y no sélo un proceso de realizacién individual” (p. 155), visto desde la perspectiva del autor es necesario
tener en cuenta que el aprendizaje de cualquier ser humano puede ser mayor con la ayuda e interaccion
con otros, logrando potencializar aquello que sabia y/o conocia para ampliar su propio aprendizaje. Este
andlisis, como lo indica el autor, ddeja de lado la concepcién tradicional que considera al aprendizaje
como algo adquirible y permanente, pasando a demostrar que “el dominio inicial de cualesquiera de las
acciones de aprendizaje s6lo proporciona la base para el subsiguiente desarrollo de procesos sumamente
complejos” (Vygotsky, 1968, p. 156).

Las y los docentes son formadores que segin Medina, (como se cité en Mieles, 2009), se desarrollan
profesionalmente segtin logran una mejor configuracién y organizacién de su conocimiento profesional, el
cual define como “sintesis organizada del conjunto de saberes, métodos, estrategias y toma de decisiones que
han de interiorizarse y aplicarse para concebir y mejorar los procesos formativos” (p.51), también aporta
que una prictica formativa requiere que quienes se dedican a la docencia tengan cada vez més creatividad y
capacidades, es decir, que cuenten con un destacado conocimiento profesional.

Latapi (2003) sefiala que los docentes aprenden principalmente en su prictica diaria, mediante procesos
como el ajuste de su ensenanza a las exigencias de su clase y a la comparacién de su prictica con un modelo
interiorizado; siendo estos procesos generados en la interaccién con otros maestros; adquiriendo mayores
competencias y perfeccionando su aprendizaje de manera formal e informal.

Por su parte, Freire (1985) afirma que el aprendizaje reflexivo es posible si hay condiciones y relaciones
que permiten la transformacion de los sujetos a partir de que los mismos construyan y reconstruyan el saber
al lado de quien educa, actuando ambos como protagonistas iguales del proceso, pues actian y se forman en
el acompanamiento mutuo. Por ello considera que el educador no solo necesita ensenar los contenidos, sino
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que también es necesario que “ensefie a pensar correctamente” (p. 13) y que evite la memorizacién mecénica
o la repeticién de informacién y de précticas que no ha reflexionado a profundidad.

En busqueda de sintetizar el marco teédrico original de la investigacion, los planteamientos anteriores
fueron seleccionados, dado que se orientan a presentar el marco en el que se desarrolla el aprendizaje de
docentes de nuevo ingreso al nivel de preescolar, asi como de las personas que tienen a su cargo apoyar
su formacién mediante la tutoria. En esta relacion entre docentes principiantes y tutores, es importante
considerar que el aprendizaje de unos y otros se verd influenciado por los procesos previos de aprendizaje de
la profesidn, asi como por la apropiacion de diversas perspectivas sobre el dmbito educativo.

Enfoque metodoldgico

La presente investigacién se sita en el paradigma interpretativo, que se caracteriza ontolégicamente dentro
de la tradicién relativista; “las realidades son comprensibles en la forma de construcciones mentales multiples
¢ intangibles, basadas social y experiencialmente, de naturaleza local y especifica” (Guba y Lincoln, 2002, p.
128). Dicho paradigma pretende:

“(...) practicar una ciencia de la realidad de la vida que nos rodea y en la cual estamos inmersos, mediante la comprensidn,
del contexto y el significado cultural de sus distintas manifestaciones en su forma actual” (Vasilachis, 1992, p. 47).

La eleccion del paradigma parte principalmente de la necesidad de comprender qué se quiso decir y por
qué se dijo lo que se dijo, siendo esta una tarea profunda y compleja. Parafraseando a Dilthey (2000), la
hermenéutica permite fundamentar la validez universal de la interpretacién histérica, por ello aplica una
mirada holistica, ya no solo se interpreta un texto (entendiendo texto como toda produccién humana), sino
que se interpreta una historia, se interpretan discursos, se interpreta la relacién del ser humano con todo lo
que le rodea.

La hermenéutica es un modo de pensar originariamente todo lo dicho, es decir, también postula la idea
circular, ya que toda interpretacién para producir comprensién debe tener ya comprendido lo que va a
interpretar, existe entonces una reciprocidad entre contexto y texto (Heidegger, 2000). Una interpretacion
estd siempre orientada por un punto de vista preciso, no es posible comprender si no es participando en lo
dicho, logrando asi la comprensién por medio del didlogo (Bultmann, 1950).

Lainterpretacion, la comprensidn, asi como la busqueda de significados del mundo circundante, hacen del
paradigma interpretativo una herramienta para que la investigadora logre interpretar y entender lo que estd
pasando a su alrededor; por su parte, Pérez (2004) menciona que la base epistemoldgica de este paradigma
es el construccionismo de Seymour Papert, el cual “se detona a partir de la concepcidn de aprendizaje segtin
la cual, la persona aprende por medio de su interaccidn con el mundo fisico, social y cultural en el que esta
inmerso”(p. 52), ante ello se reitera el cardcter flexible y dindmico del paradigma de investigacion, ya que en
sus implicaciones convergen factores asociados de diversa indole que se van correlacionando al mismo tiempo
que generan aristas, esto lo plantea Sandin (2003) de mejor manera al referirse a “la relacién dialéctica de los
procesos de recogida y andlisis de datos y sus derivaciones e implicaciones para la propia identificacién del
drea a investigar” (p. 47).

De acuerdo con Vain (2012), dentro del paradigma interpretativo existen dos vertientes de un mismo
proceso: la primera conlleva la forma en que las personas interpretan la realidad que ellas mismas
construyen de manera social; mientras que la segunda hace énfasis en el modo en que cientificos sociales
intentan comprender cémo los sujetos construyen socialmente las realidades. De este modo, el paradigma
interpretativo busca dilucidar, interpretando interpretaciones, explicando explicaciones, desentranando las
estructuras de significacién, conjeturandolas, llegando a conclusiones explicativas partiendo de las mejores
conjeturas.
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En contraste con lo anterior, esta investigacién pretende, en palabras de Gadamer (1998), fundir
horizontes; en un primer momento ambos horizontes son derretidos o diluidos para posteriormente
integrarse en uno mas amplio. De modo que, estar frente a cualquier fenémeno social es estar frente a un
horizonte, el cual es analizado desde el propio horizonte de quien investiga. Para la presente investigacion se
retoman los dos momentos de dicha fusién, primero la deconstruccién de cada horizonte y posteriormente
la disolucién de estos. De manera méds amplia, se ha pretendido, recurrido al analisis, lograr ver de qué forma
estd construido cada horizonte, cuéles son los prejuicios de la investigadora, asi como conocer a qué intereses
responden sus expectativas. Entendiendo que todos los horizontes son técitos, no son obvios, por ende, es
necesario recurrir a la historiografia, a los datos contextuales y politicos para lograr ganar conocimiento del
horizonte.

Cabe aclarar que para lograr la disolucién de ambos horizontes, al obtener la fusién no es que el sujeto
comprenda, o que “la obra” llegue a su horizonte, sino que se logran integrar en un horizonte mas amplio
(Gadamer, 1998). Epistemoldgicamente los hallazgos que emanan de la investigacién han sido creados
durante el proceso, dado que se forman de manera transaccional y subjetivista (Guba y Lincoln, 2002). Para
este estudio se disend un proceso para sistematizar la informacién en torno a la insercién de los docentes
noveles al servicio educativo, asi como al programa de tutorias que se implementa en la Republica Mexicana.
Para esto, se tomaron en cuenta los criterios de Goetz y Lecompte (1988) para valorar la calidad de una
investigacion: la fiabilidad externa, fiabilidad interna, validez interna y validez externa, sin dejar de lado la
subjetividad que envuelve a la investigacién cualitativa.

El estudio que se lleva a cabo mediante el método etnogrifico opta por dicha perspectiva a partir del
propdsito de la investigacion, en el cual se da prioridad al andlisis del fenémeno de la tutoria a docentes
de nuevo ingreso, transcendiendo el marco normativo y observando la concrecién de la prictica en que se
da el hecho estudiado. La etnografia en la escuela, segtin Velasco y Diaz (2006), “es el resultado de aplicar
una practica y una reflexién antropoldgica al estudio de la institucién escolar” (p. 10), lo que resulta de
suma pertinencia para esta investigacion, pues la practica etnografica es un trabajo de campo relacionado
directamente con el entorno en el que los participantes se desarrollan, en el cual se presentan los hechos
estudiados con las caracteristicas cotidianas de los mismos; ademas la reflexién sobre la informacién, aun
cuando recupera la investigacion acerca del fendmeno estudiado, mantiene una postura constructivista sobre
lo que se investiga.

La investigadora forma parte del entorno educativo como directora técnica de un jardin de nifios, y cuenta
con experiencias previas tanto en la imparticion de talleres para tutores y tutoras en el Estado de Chihuahua,
asi como fungiendo como tutora de docentes noveles. Participa recopilando e integrando informacién para
conformar los patrones de sentido de las dimensiones del estudio y de los propésitos de este. Aunado a lo
anterior, el proceso etnogréfico permite que la descripcion trascienda hacia la reflexion y la interpretacién de
las realidades culturales, acompanandose de analisis tedricos pertinentes (Alvarez, 2008).

Angrosino et al. (2012) mencionan que “la buena investigacién etnografica descansa en un compuesto
de fuentes observacional, de entrevista y de archivo” (p. 77). En congruencia con los propdsitos de la
investigacion, y para facilitar la recepcidn y sistematizacién de la informacién, las técnicas elegidas fueron la
observacién participante, la entrevista y la investigacién de archivos. Se desarroll6 un proceso de induccion
en el campo de investigacion, planteando a las participantes el desarrollo del estudio. Se eligié a diez docentes
noveles, tres tutoras y una supervisora, todas adscritas al nivel de preescolar. Para recuperar las experiencias de
las docentes y directoras, se usaron el diario de campo y la videograbacidn, los cuales con la previa autorizacién
por parte de las participantes, han logrado dar cuenta de la informacién recabada.

Debido a la contingencia de salud que se comenzé a vivir en todo el mundo, desde los meses de febrero y
marzo del ano 2020, derivada de la propagacion del virus COVID-19, para salvaguardar la integridad de las
participantes, asi como de la investigadora, se opt6 por realizar las observaciones y las entrevistas de manera
virtual, haciendo uso de plataformas como Google Meet, Zoom y Teams.
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Las observaciones se presentaron durante distintos encuentros virtuales de Consejo Técnico de Zona
(CTZ) convocados por la Supervisién escolar. Dicho CTZ est4 conformado por el equipo directivo de la
zona escolar donde se llevé a cabo la investigacidn, al cual varias tutoras pertenecen, fue asi como se tuvo la
oportunidad de realizar diversos registros en el diario de campo, ademas de conocer las interpretaciones que
las tutoras de manera conjunta tienen en relacién con la tutorfa; por otro lado, el 24 de marzo de 2021 se
sostuvo una reunion convocada por la Asesora Técnico Pedagdgica de la zona, donde se presentd un balance
del trabajo realizado por las tutoras durante el ciclo escolar.

Las entrevistas se efectuaron a partir del 30 de noviembre de 2020, en horario vespertino para no interferir
con las jornadas laborales de las participantes, a través de la plataforma Google Meet, realizindose entre
una y dos entrevistas diarias de hasta 90 minutos de duracidn, guiadas por tres ejes: ingreso a la docencia,
incorporacién a la tutoria y tutoria. La investigacién de archivos se calendarizé a partir del 1 de diciembre
de 2020.

Estrategias para el analisis de datos

El anilisis de datos se ha comenzado a realizar desde el enfoque cualitativo, el cual define el método, las
técnicas y los instrumentos mas adecuados a los diferentes supuestos filoséficos que implican la investigacion.
Bardin (1996) maneja que el andlisis de contenido tiene “una funcién heuristica: El analisis de contenido
enriquece la vacilacién exploratoria, aumenta la propension al descubrimiento” (p. 22). De tal modo que
se analicen los recursos informativos para llegar, por medio de todo el procedimiento de anilisis, a nuevas
perspectivas sobre el objeto de estudio y procurando la superacién de los obstaculos epistemolégicos de quien
investiga.

Como menciona Bardin (1996), al analizar el contenido de los datos “no existen plantillas ya
confeccionadas y listas para ser usadas, simplemente se cuenta con algunos patrones base” (p. 23). Con esto
se plantea la guia basica del procedimiento propuesto para el andlisis, el cual tiene la facultad de ser flexible
de acuerdo con el enfoque de la investigacién. La codificacion se efecttia con apoyo del software ATLAS/
ti’ versién 7.0, mediante el cual se trabaja con las categorias y subcategorias que han ido emergiendo de los
relatos compartidos por las participantes.

Participantes

Las colaboradoras en esta investigacion pertenecen a la zona escolar donde la investigadora desarrolla su
funcién como directora técnica de educacion preescolar. Se decidié un muestreo por conveniencia, el cual,
segun Mendieta (2015), se utiliza en disefios como: fenomenologia, etnografia y etnometodologfa, que
consiste en establecer diferentes etapas de seleccién de muestra e identificar sujetos que cuenten con el
fenémeno en general.

“Los informantes clave son aquellas personas que, por sus vivencias, capacidad de empatizar y relaciones
que tienen en el campo pueden apadrinar al investigador convirtiéndose en una fuente importante de
informacién” (Robledo, 2009, p. 14). Las participantes de la presente investigacién ofrecieron informacién
oportuna que permitié su profundidad y estudio. Martinez (2006) menciona que “la eleccién de la muestra
dependera de lo que pensamos hacer con ella y de lo que creemos que se puede hacer con ella” (p. 24).

Las participantes son 14 mujeres docentes y directoras técnicas pertenecientes a la zona escolar 68 de
Ciudad Judrez, Chihuahua, diez tutoradas y cuatro tutoras, las cuales fueron elegidas de forma estratégica
por conveniencia para la investigacion, dadas las circunstancias y particularidades que se presentan en la
zona escolar. Las docentes presentan caracteristicas diversas, como son sus edades, lugares de origen, afios de
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servicio en la docencia, asi como su instituciéon formadora, caracterizindose como se muestra en la Tabla 1
y en la Tabla 2.

TABLA 1.
Caracterizacién de docentes tutoradas

8l L
. [nstitucion
Tutorada Edad Lugar de origen (de  lformadora
Eervicio
Tdl 20 Cindad Juarez |1 IaC]
Tdz 25 lAhumada 1 I
I_hihuahua, IMormal del
T3 3 IChih. ! Estado
T =5 [Edo. de Meéxico |2 JAaC]
Tds 25 Ciudad Judrez |1 JAC]T
Tdé& 239 [Parral 2 [JFMECH
(“hihuahua, MNormal del
ras e’ I_hih. ° Estado
Tdz 24 Ciudad Judrez |1 [JPNECH
Tda =5 |Santa Barbara |Meses (CCU
I_hihuahua,
Td10 25 CHin 2 UMNIDEP

Fuente: Elaboracién propia a partir de la informacién recabada durante las entrevistas.

TABLA 2.
Caracterizacién de tutoras

ATiOs Funcidn
Lugar de
Tutora |Edad origen de -
Servicio
T1 35 Parral 11 Dhirectora
técnica
Tz 36 Parral 13 Dhirectora
técnica
T3 32 Chihuahua |14 Docernte
T4 21 Jirmenez 5 Docerite

Fuente: Elaboracién propia a partir de la informacion recabada durante las entrevistas.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS

En un primer momento, a manera de contextualizar las condiciones con las cuales se inicié la funcion de
tutoras, se realiza una narracién de experiencias vividas relacionadas con el proceso de seleccion y el inicio
de sus funciones de tutoria. Enseguida se presenta un pequefo extracto del camino recorrido por parte de
las tutoradas y las tutoras, mismo que se vincula y dilucida en el desarrollo, andlisis e interpretacién de las
narrativas. De forma parcial, han logrado emerger cinco categorias de analisis, derivadas de las recurrentes
experiencias de las involucradas, asi como del andlisis e interpretacidn iniciales. La primera de ellas Formacion
y formacion docente, la segunda Politica educativa y el contexto social, 1a tercera Proceso de insercidn, la cuarta
Organizacién escolary una quinta Procesos de acompaiamiento; para fines de este articulo, se retoma la primera
categoria enunciada.
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Al realizar el analisis e interpretacion de los relatos, como parte de un diagndstico inicial, se encontré que
el perfil de las tutoras cumple con las siguientes caracteristicas: todas cuentan con titulo de la Licenciatura en
Educacién Preescolar con al menos més de cuatro afios de servicio, en cuanto a su experiencia frente a grupo
es de tres y hasta doce afios, algunas son docentes y otras directoras técnicas, cumpliendo con la normatividad
establecida en las disposiciones que rigen las funciones de tutoria establecidas por la Unidad del Sistema para
la Carrera de las Maestras y los Maestros (USICAMM), sin embargo, se deja de lado el cardcter horizontal
de la tutoria, presentindose de forma vertical debido a la participacién de las figuras directivas. Al respecto
T1 menciona:

A mi me manejé la supervisora de la zona que ninguna docente habfa querido ser tutora y que eran muchas chicas néveles,
entonces que, por lo tanto, pues nos correspondfa a nosotros directivos, fungir como tutoras. Entonces, pues asi fue mi
asignacién (T1).

En concordancia con lo anterior, T2 narra:

Para empezar, para mi fue una sorpresa porque la primera en avisarme fue mi supervisora. Me dijo: “revise su correo, tiene
que llegarle una notificacién porque vaa ser tutora”... y luego yo, qué, cémo, por qué, qué es eso. Ya de ahi checo, y si, ya tenia
un correo desde quién sabe cudnto tiempo atrds que me decia que era tutora (T2).

Respecto a su prestigio profesional y al reconocimiento que tienen en su comunidad educativa, todas
fueron aprobadas por su autoridad inmediata, misma que se incorporaba a la zona escolar de forma reciente,
contando con referentes documentales como la documentacién probatoria del grado de estudios de las
directoras, nombramiento y antigiiedad en el servicio.

Al solicitar informacién al respecto, se encuentra que el proceso de seleccidn de tutoras en la zona escolar
depende directamente de tres factores: las indicaciones emanadas de la Jefatura de Sector hacia la Supervision,
orientadas al cumplimiento de los lineamientos establecidos por la USICAMM,; de la invitacion realizada
por parte de la supervisora escolar para que las directoras la hagan llegar a sus colectivos docentes, asi como del
criterio de seleccion de la Supervisora, presentdndose este tltimo de forma més recurrente por el escaso interés
en la participacion por parte de las docentes. A pesar de lo anterior, algunas docentes frente a grupo aceptaron
participar como tutoras, sin embargo, al ser una zona escolar con personal con pocos anos de servicio, la
demanda del total de tutoras no fue cubierta, de modo que la supervisora avisé de forma directa a algunas
directoras que ellas desempenarian la funcién de tutoras, siendo esto causante de inconformidad por parte
de algunas de ellas dado que al tener ese nombramiento, los lineamientos no las contemplan dentro del pago
por desempenar la funcién.

Posteriormente se recibié una invitacién via correo electrénico por parte de la Unidad de Tutores Zona
Norte del estado de Chihuahua, para dicha videoconferencia se solicité se conectaran solo las tutoras que
realizarfan por primera vez la funcién, haciendo hincapié que aquellas que ya lo hubiesen hecho antes no
debian acudir al llamado. Respecto a lo anterior, las tutoras mencionan que dicha reunién no logré cubrir
las necesidades que se les fueron presentando en las sesiones de tutoria, dado que lo abordado fue solo de
cardcter administrativo, por ejemplo, el uso de la plataforma, la calendarizacién para la carga de evidencias,
etcétera. T2 narra lo ocurrido durante la reunién:

Yo no entendia nada y pues ingresé a la liga que habian mandado, que para una capacitacién virtual, una pequefia
capacitacion. Digo pequena, porque si, si nos mandaron varios documentos, pero claro que ahi no los analizamos, nada més
fue de esto se trata, estas son las reuniones, tiene que cumplir con el calendario y cargar las evidencias, pero ya cuando me
puse a leer todos los documentos que me mandaron, ya supe que tenfa que hacer un plan de trabajo con la chica (T2).

Otra incongruencia presentada fue que la tutoria debia realizarse de manera presencial, a pesar de la
contingencia de salud en la que se encontraba el mundo y mds atn al existir una versién en linea que
se amoldaba de mejor forma a las necesidades actuales, pero las indicaciones emanadas de las autoridades
educativas no permitieron esta forma de trabajo. De modo que las observaciones a las clases que las docentes
tienen son meramente supuestos que las tutoras infieren de acuerdo con lo que las tutoradas les relatan.
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Por otra parte, las tutoras mencionan que al realizar las sesiones de tutoria las docentes néveles tienen
muchas interrogantes pedagdgicas para las que ellas no tienen respuestas. El acumulamiento de experiencias
negativas o desagradables puede convertir la tutoria para las tutoras en mero papeleo burocrético dejando de
lado su objetivo para la insercién del profesorado novel.

Las principales dificultades que se sortearon durante la tutoria radicaron en la falta de clases presenciales
o sincrénicas con el alumnado, lo cual no permitié una observacién por parte de las tutoras, sino solo
un seguimiento a las planeaciones que las tutoradas habian elaborado. A su vez, la falta de tiempo para
agendar las sesiones de tutoria llevé a las tutoras y tutoradas a hacer uso de plataformas como WhatsApp,
el correo electrénico o Messenger de Facebook, esto con el fin de intentar ayudar de manera oportuna a las
tutoradas en las dudas que iban presentando. Segtin las tutoras y tutoradas esto ocurre principalmente por la
desinformacioén que existe en los planteles de las tutoradas, dado que las directoras de estas no han sido bien
enteradas o capacitadas para abrir los espacios oportunos de tiempo y organizar al colectivo docente para el
buen funcionamiento de la escuela, sin necesidad de restar responsabilidades a ninguno de sus actores.

De acuerdo con Alen (2009), “el desafio no se agota en comunicarse con todos los sectores. Es necesario
consolidar argumentos para que el acompafiamiento al novel se interprete en clave de oportunidad para todos
los actores educativos” (p.85). Al generarse la articulacién desde la Jefatura de Sector, la Supervisién Escolar,
la Direccién, Tutorasy Tutoradas, podria abrirse la pauta inicial para brindarle la importancia a la realizacién
de las tutorias, siempre y cuando se vea como una oportunidad de crecimiento para todos y todas y no solo
para las dos personas directamente involucradas.

La tutoria a docentes noveles para el ciclo escolar 2020-2021 se planted en tres modalidades, presencial,
en linea y para las escuelas rurales; cada una cuenta con particularidades que de acuerdo con USICAMM
atienden de forma contextual las necesidades del profesorado novel. Empero, se encuentra una discrepancia
entre los textos que rigen la tutoria y lo que ocurre en México desde marzo de 2020, de modo que, al estar
enfrentando una pandemia de salud, las clases en todos los niveles educativos se han ido transformando
conforme a las posibilidades de alumnado y docentes, sustituyendo las clases presenciales por diversas
estrategias sincronicas o asincronicas. Por esto, la tutoria no pudo realizarse de acuerdo con lo planteado en
la modalidad presencial, sin embargo, las autoridades educativas fue la tinica opcién que emitieron, esto de
acuerdo con lo informado por parte de las tutoras.

FORMACIONY FORMACION DOCENTE

Mucho ya se ha hablado acerca del proceso inicial que vivieron las tutoras para desempenar inicialmente sus
funciones, ahora es momento de dar paso a la primera categoria que emerge como resultado del analisis de la
informacidn. El proceso de formacién inicial de cualquier docente comienza desde antes de su incorporacion
aalgunainstitucion formal de maestros y maestras, este viene desde los inicios de su escolarizacién, al aprender
de aquellas personas encargadas de ser guias de su aprendizaje. Ningun candidato o candidata a docente llega
con un acervo nulo al respecto, todos y todas tienen ideas previas acerca del magisterio, las cuales pueden ser
reforzadas o eliminadas por la experiencia y por las aportaciones teéricas y metodoldgicas, “desde esa vision,
el proceso formativo comienza aun antes de la formacién inicial, prosigue en esta y posteriormente, al ejercer
la practica profesional” (Mercado, 2010, p. 115), este proceso incluye los conocimientos, las habilidades y
actitudes que se van desarrollando al responder a las necesidades que demandan los diversos contextos donde
se forma y trabaja el profesorado.

Un hallazgo derivado de la investigacién pone de relieve un aspecto importante dentro de la formacién
tanto de docentes noveles como de las tutoras; aquellas quienes tuvieron algin tipo de acercamiento previo
con la docencia antes de entrar incluso a una escuela de formacién inicial, como por ejemplo, al contar con
redes de apoyo dentro del magisterio que fueron las encargadas de resolver las primeras dudas de las aspirantes
a maestras, desde querer conocer los horarios de la jornada laboral en educacién preescolar del subsistema
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federalizado hasta dudas més especificas respecto al curriculo y sus horas lectivas. Un ejemplo de ello es el
testimonio de TD9:

Yo ya estaba viviendo en Ciudad Judrez, porque a mi esposo le dieron su plaza a él primero y nos venimos todos, entonces
ya no se me complicé tanto porque mi esposo me iba diciendo lo que debia hacer y dénde quedaban las oficinas y lo que
me dirfan (TD9).

Por otra parte, tres tutoradas licenciadas de escuelas universitarias relatan haber contado con experiencias
laborales previas a su egreso de la licenciatura, de modo que por iniciativa propia tuvieron la oportunidad
de cubrir interinatos en diversos niveles de educacién bésica y subsistemas escolares como el estatal y el
particular. TD2 relata:

Cuando yo estudiaba, atin estaba como en sexto semestre, me dieron la oportunidad de comenzar a trabajar con interinatos
aqui en Villa Ahumada; y asi anduve, cubri como seis, asi de quince dias en uno, un mes en otro, hasta que un profesor me
dio la oportunidad de cubrir uno mas largo. Claro que esto me ayudé mucho, porque fue una experiencia real, sin que nadie
me la contara o yo la leyera (TD2).

Por su parte, TD9 narra: “Yo ya habia dado clases en preescolar en Conafe, entonces yo me sentia més
preparada para hacer el examen en preescolar, porque mi experiencia sentfa que me ayudaba” (TD9). Vaillant
(2007) reconoce lo anterior como una especie de preentrenamiento, donde las aspirantes a docentes ain
en su condicién de estudiantes experimentan el ejercicio profesional y comienzan a reconstruir sus propios
conceptos que tenfan respecto a la ensefianza.

Dichas experiencias en el campo de la docencia abrieron las pautas para que siendo universitarias las hoy
docentes pudieran comenzar a nutrir desde sus propios actos un imaginario respecto a las implicaciones
de laborar en una organizacién escolar, partiendo desde el trato con el alumnado, el colectivo docente, las
familias y la comunidad escolar, tomando en cuenta las diferentes redes que cada una de estas personas
establece con las otras y reconociendo el impacto que su propia presencia dentro de la escuela tiene para su
vida y la vida del resto. Para Gimeno (1992), la formacién inicial es un proceso de socializacién profesional
que puede apoyar la reestructuracién o el afianzamiento de los conocimientos y perspectivas sobre la docencia,
que se han elaborado durante la vida como estudiante. De este modo, la profesionalizacién docente tendra
la posibilidad de mejorar lo previamente constituido, quedando como primer proceso la vivencia que tienen
como alumnos antes de ser docentes.

En contraste con las experiencias de dos de las docentes noveles, surgen divergencias en cuanto a la
formacién inicial del resto de las tutoradas, enuncidndose una carencia pronunciada de practicas dentro de
las escuelas durante su formacion, asi como el desconocimiento del nivel de preescolar, esto particularmente
en las maestras egresadas de las distintas universidades; al respecto TD6 enuncia:

Enun principio hice el examen para primaria, entonces trabajé un rato, pero luego no me permiten hacer examen en primaria
o tuve que hacer en preescolar y es cuando me asignan, pero en si, yo de lo que sabia era de primaria (TD6).
ylo tuve que h lary d 8 y q

De acuerdo con la informacién emitida para fines de esta investigacion, las docentes noveles explican que
durante su proceso de formacion inicial se brindé més tiempo y espacio a la revisién de literatura, siendo
complicado el proceso para trasladar la informacion a las practicas, dado que no contaban con acercamientos
continuos a las escuelas, sino que en ocasiones se sustituian por proyectos dentro de asociaciones civiles
y/o empresas de la localidad, donde las docentes en formacién eran limitadas a encargarse de cuestiones
organizativas, dejando de lado el plano de la ensefianza, de tal forma que al llegar a su incorporacién al servicio
docente, desconocian procesos comunes que van desde la organizacién escolar hasta la planificacién docente.

Un ejemplo de esto lo brinda TD7, mencionando:

(..) yo iba con otras ideas, yo pensé que todo lo que habfamos visto durante toda la universidad pues me iba a servir, pues
no, nada que ver lo que leimos con la realidad, todo era completamente diferente, en las escuelas de preescolar se hacen las
cosas diferentes a como dicen en la universidad (TD7).
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TD10 habla sobre su experiencia:

Después de graduarme me animé a hacer en preescolar, entonces, tuve mi primer interinato en una escuela estatal y pues
no, ddndome de topes en la pared, porque yo no tenfa ninguna practica, no entendia ni las indicaciones que me daban, sentia
que me hablaban en otro idioma (TD10).

Dado que gran parte del aprendizaje docente se da en la préctica, Tardif y Figueroa (2000) sefialan
que “debe acordarse un lugar sustancial a la formacién practica de larga duracién, contactos repetidos
y frecuentes con los medios de practica, clases centradas en el andlisis de casos, solucién de problemas
concretos, etcétera” (p. 23). Adoptar una perspectiva donde las pricticas escolares de las y los préximos
docentes aumenten, es acorde con los planteamientos de las actuales investigaciones acerca de la practica en
la formacién de los profesionales docentes (Mercado, 2010).

Para que un sistema de desarrollo profesional funcione de la forma adecuada para todos, es de gran
importancia que existan las condiciones para que quienes lo viven y son influidos por sus contenidos puedan
participar de su estructuracién y de su andlisis, de forma que a través de la reflexién se transforme y mejore
su pensamiento y sus practicas de la docencia (Avalos, 2000); de este modo se respeta el sentido de la acciéon
educativa democritica y se minimizan los efectos negativos de los cambios bruscos que suelen presentarse en
las politicas educativas. En el caso de la politica educativa mexicana, esta podria surgir o modificarse a partir
del trabajo conjunto entre reformadores y docentes, contemplando condiciones contextuales profundas de
todos los directa e indirectamente involucrados.

CONCLUSIONES

Es importante destacar que los resultados han sido obtenidos de forma parcial, dado que el analisis completo
de las entrevistas atin no estd concluido. Hasta aqui, de acuerdo con lo previamente presentado, destaca que
resulta poco sistematico el proceso de eleccion de tutoras derivaindose del mismo diversas situaciones como
el tipo de experiencia formativa con la que cuentan, el grado de profesionalizacidn, asi como la perspectiva
con la que son parte del fendmeno educativo. En concordancia con lo anterior, una de las tutoras comenta:

Para mi si fue muy complicado, porque para empezar yo llegaba nueva a la zona y no solo eso, sino que empezaba como
directora. Ni siquiera conocia a mis compaiieras del colectivo, menos iba a entender lo que querfan que hiciera como tutora
(T1).

Por otra parte, la investigacién reporta algunas brechas comunicativas entre las principales figuras que realizan la tutorfa
con sus superiores, al respecto una de las tutoras menciona:

Apenas hace poco nos reunieron para pedirnos informacion, de qué seguimiento le estamos dando y todo eso, y la
verdad eso hubiera sido desde el inicio, que la Asesora Técnica nos reuniera para orientarnos, ahorita ya para qué, solo para
investigarnos (T2).

Con relacién al seguimiento de las sesiones, dentro de la zona escolar en que se desarrollan las participantes
carecen de supervision por parte de alguna autoridad inmediata, de modo que las sesiones son agendadas
sin tomar en cuenta las necesidades que la tutorada puede tener en su centro de trabajo, asi como los
requerimientos de su directora escolar. Esto pudo contrastarse por medio de registros con ayuda del diario
de campo. Durante una reunién sostenida con el equipo de supervisién en el mes de febrero de 2021 una de
las tutoras externd lo siguiente:

Yo veo que no logro empatar el tiempo y las actividades que tengo programadas con las maestras y aparte con mi chica
tutorada, a veces tenemos reunién con todo el colectivo y répido ella me recuerda que tiene una actividad con las familias y
aparte yo tengo que entregar cosas administrativas, esas nunca paran, es sf o si (T3).

Aqui resurge uno de los planteamientos anteriores para la mejora de los procesos: el trabajo colegiado por
parte del equipo conformado por personal de supervision, tutoras, tutoradas y directivas de plantel; donde se
logre construir sinergia a través de una coordinacion y planificacién de actividades que se regulen por medio
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de un calendario elaborado por todas las personas involucradas en el proceso de tutoria que se vive en la zona
escolar, el cual tome en cuenta las necesidades particulares de las escuelas y de tutoras y tutoradas.

De suma relevancia resulta también el desarrollo de habilidades y conocimientos durante la formacién
inicial, asi como sus experiencias dentro de los contextos escolares, fungiendo esto como un diferenciador
para su insercion e integracion en las escuelas.

En el nivel de educacién preescolar hay pocas investigaciones que aborden la tutoria a docentes noveles
como objeto de estudio, por lo que el presente trabajo busca impulsar la actividad investigativa en el nivel,
con miras a generar conocimiento que oriente las experiencias formativas contextualizadas. Investigar las
necesidades de las y los docentes noveles y de las y los tutores en educacién preescolar permite aportar analisis
y reflexién acerca de la manera en que se lleva a cabo la formacién continua en el nivel, asi como los retos y
las perspectivas que se presentan. También es de relevancia generar estudios que indaguen desde la vision de
sus participantes, en el aula y en la escuela, cdmo se ponen en prictica las politicas educativas vigentes para
la formacién continua de docentes en preescolar.

Lo anterior, denota la importancia que tiene el acompanamiento a las y los docentes de nuevo ingreso en
educacidn preescolar, como un proceso que puede coadyuvar al mejoramiento de la prictica educativay, por
lo tanto, al servicio que se brinda a estudiantes y a sus familias.
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