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Introduccion

Las instituciones de educacién superior son las encargadas de la formacién
profesional de los estudiantes. La importancia de dichos organismos radica
en que buscan favorecer la adquisicion de una serie de competencias
profesionales, que permitan la insercion de sus egresados en el campo
laboral. Para lograr este propdsito, elaboran programas educativos acordes
a los objetivos que buscan conseguir, segiin sea su area de conocimiento.
En el caso de los programas pertenecientes al ambito educativo, estos tienen
como proposito formar profesionales para la atencion de problematicas y
necesidades relacionadas con los procesos de ensefianza y aprendizaje en
diversos contextos, a partir de la construcciéon de propuestasreflexivas y
criticas. Un ejemplo es la licenciatura en intervencion educativa(LIE)?, de la
Universidad Pedago6gica Nacional (UPN), ofertada desde 2002 en México.
La LIE constituyé un parteaguas en la oferta educativa de la UPN,
puesto que fue disenada como primer paso estratégico en la revision del
proyecto educativo y plan institucional de la universidad. Esto respondi6 a
la firma del Acuerdo para la Modernizacion de la Educacion Basica, en el ano
1992. Anteriormente, la funciéon de la UPN era profesionalizar a los docentes
de nivel basico, tal como su decreto de creacién lo estableci6 en el afio 1978.
Entonces, la LIE surgi6é como producto del trabajo colegiado del personal
académico de las Unidades UPN de los estados de Baja California Norte,

Chiapas, Chihuahua, Durango, Guerrero, Jalisco, Michoacan,

1 Algunos estudiantes de esta licenciatura en la Unidad UPN 071, establecida en Tuxtla
Gutiérrez Chiapas, fueron los sujetos de estudio de la presente investigacion.



Introduccién

Oaxaca, Puebla, San Luis Potosi, Tlaxcala, Veracruz y Yucatan; con la
intencién de formar profesionales que se desempeiien en distintos ambitos
educativos, para crear proyectos alternativos que solucionen problemas
socioeducativos y psicopedagbgicos, desde una perspectiva multi e
interdisciplinaria.

Esta licenciatura se conforma de cuatro dimensiones: 1) social, 2)
socio-profesional, 3) epistemolbgica y 4) psicopedagogica. En cuanto a la
primera, el programa tiene como caracteristica la busqueda de pertinencia
social y educativa, para responder de manera adecuada a las especificidades
socioculturales de los contextos donde se insertan las Unidades UPN y a los
problemas documentados en los diagnosticos socioeducativos que le sirven
de base.

Sobre la segunda, el interventor es visto como un profesional que
integra analisis de procesos sociales y educativos, desde diferentes
disciplinas y de contextos particulares en los que intervendra eficazmente.
Por lo consiguiente, diversificara su labor, considerando no solamente el
aula, sino también las necesidades sociales, relacionadas con la atencién de
individuos y grupos con requerimientos especificos como laalfabetizacién, la
educacion para la vida o la inclusién social.

La tercera y cuarta dimension aluden a que su modelo educativo, al
ser por competencias, reconoce diferentes formas, vias de acceso y tipos de
conocimientos. Es decir, las personas desarrollan experiencias significativas
a través de su desempeno en el lugar de trabajo; asimismo, que gran parte
del aprendizaje se sitiia y ocurre dentro de contextos culturales especificos.
De esto se deriva que los principios rectores delprograma sean: polivalencia,
flexibilidad, pertinencia, alternancia, desarrollo y continuidad.

El licenciado en intervencién educativa se define, por lo tanto, como un
profesional de la educacion que interviene en problematicas sociales y
educativas, los cuales trascienden los limites de la escuela. El interventor
educativo es capaz de plantear soluciones a los problemas derivados de

diversos campos que, dentro del programa de la licenciatura, se han

12



Introduccién

agrupado en lineas de formacion, las cuales son: educacién de las personas
jovenes y adultas, gestiéon educativa, educacion inicial, interculturalidad,
inclusién social y orientacion educacional.

Sobre la misma linea, el trabajo del interventor educativo se lleva a cabo
a través del diseno y la aplicacion de proyectos de indole socioeducativa, que
atienden las modalidades cultural, social y educativa. Sus areas deincidencia
son: tiempo libre, educacién de adultos, educacién especializada y la
formacion socio laboral. El internetor se desenvuelve en diversos ambitos de
la educacién, como: ambiental, para la salud, la paz, de adultos, permanente,
compensatoria, para la tercera edad, para los medios de comunicaciéon y en
el desarrollo comunitario. Otra de sus funciones es la construccién de
proyectos psicopedagogicos que, a diferencia de los socioeducativos, se
circunscriben al &mbito escolar. En conclusién, tiene como campo laboral la
atencion de problemas institucionales, tanto de alumnos (en el plano del
aprendizaje) como de maestros (en las formas de ensafar contenidos
especificos.

En relacion con lo anterior, en el programa se establecen diez posibles
areas de intervencion psicopedagogica, en los ambitos de: integracion de
minusvalidos a la escuela; creatividad y afectividad; inteligencia practica;
estructura cognitiva; aprendizaje; lenguaje oral y escrito; aprendizaje y
ensefianza de las matematicas, aprendizaje y ensenanza de las ciencias
sociales.Y, finalmente, el apoyo psicopedagogico en la escuela.

La LIE plantea competencias generales y especificas que desarrollen, en
el futuro interventor, las capacidades de: adaptaciéon, resolucion de
problemas, flexibilidad de pensamiento, trabajo en equipo, realizacion y
control auténomo, y sensibilidad social. También busca que el intervertor
logre la comprension de diversas culturas y adquirir capacidades
instrumentales, tebéricas y de convivencia social. Todo esto apunta a una
formacion integral de los estudiantes, que no se limita inicamente a la
ensefanza y el aprendizaje de saberes cientificos, tecnologicos y la aplicacion

de éstos, sino se promueva una educacion humanistica que

13



Introduccién

trascienda a la sociedad e implique una preparacion para la vida (UPN,
2002).

Durante el proceso de ensehanza y de aprendizaje del licenciado en
intervencién educativa, se pone énfasis en los procesos estructurales
dindmicos que contribuyen a la construccion del conocimiento,
estrechamente ligados a las caracteristicas de la realidad social y cultural. De
tal manera, la mayoria de las asignaturas que conforman el programa
implican actividades teoricas y practicas, tanto al interior como al exterior
de la universidad. En este sentido, el estudiante, transita por diversas
situaciones que van desde lo tangible hasta lo subjetivo, las cuales “les
posibilitan formarse en aspectos relacionados con su identidad, su hacer, el
sentido de su practica, y sus saberes disciplinares, pedagogicos e
investigativos” (Santana, 2017, p. 97). La universidad no s6lo constituye un
espacio fisico, sino que también se convierte en un espacio vivido, en una

sede2 (Giddens, 1995).

Para los estudiantes, desde su propia subjetividad, la institucion se erige
como marco espacial y normativo de la realidad, en el mundo
experimentado, mundo institucionalizado, segan la vision de Berger y
Luckman, la realidad que se construye desde el compartir experiencias
y el conversar de ellas y desde ellas (Hernandez, 2008, p. 19).

Estas vivencias favorecen, en los estudiantes, la configuracion de sus
representaciones sobre el interventor educativo y, por lo tanto, coadyuvan
a la conformacién de su identidad profesional. Es decir, la identidad
profesional alude a las autopercepciones del sujeto (interpretaciones que
hace de si mismo) en un contexto colectivo (dichas interpretaciones estan
fuertemente influenciadas por las valoraciones que recibe de personas
significativas para él) y se constituye a partir de las experiencias que tiene en
su ambiente formativo y en el ejercicio profesional. En este sentido, el

autoconcepto profesional se compone durante la formacién universitaria,

2 La sede es el espacio donde ocurren interacciones en una estructura (mecanismos de
regulacién), que se vuelven rutinas. Es el lugar donde se llevan a cabo las acciones de los
actores, en tanto tienen la capacidad de transformar las estructuras, ya que éstas no son
determinantes en su comportamiento, sino que existen en la medida en que son reconocidas
por los agentes (Giddens, 1995).

14
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por medio de la construcciéon de conocimientos que el estudiante lleva a
cabo: el sujeto no solo forja una mirada de si mismo, sino también de los
demas.

A partir de la revisién de los programas de estudio de la LIE y de la
teoria, surgio la pregunta principal que oriento6 la investigacion: écuales son
las representaciones sociales que los estudiantes de la licenciatura en
intervencién educativa han construido sobre su identidad profesional? La
cual se vincul6 con el objetivo general que es develar las representaciones
sociales que los estudiantes de la licenciatura en intervencién educativa han
construido sobre su identidad profesional, a partir de sus experiencias
formativas.

Derivadas de la interrogante central, las preguntas secundarias son:
¢coOmo se manifiestan los elementos estructurales institucionales en las
experiencias formativas de los estudiantes?; décomo se manifiestan los
elementos accionalistas en las experiencias formativas de los estudiantes?;
¢de qué manera las relaciones entre los elementos estructurales y
accionalistas configuran los significados del ser interventor educativo? A
partir de estas preguntas, se busca dar cuente de la regién construida, esto
es, los elementos estructurales como el curriculum que dibuja la imagen del
interventor. También, de los elementos accionalistas que se refieren a la
subjetividad del estudiante; la cual se construye en las relaciones con
companeros fuera de lo normado por el curriculum y desde la reflexién del
estudiante de la licenciatura en intervencion educativa sobre su yo
profesional.

La importancia del estudio radica en que la construccion de la
autoimagen profesional de los futuros interventores educativos orienta su
desempeno académico y ejerce influencia en su futura practica profesional.
Ademas, se considera que la develacion de las representaciones sobre la
identidad del interventor educativo permitira a la Universidad Pedagobgica
Nacional unidad 071 hacer mejoras curriculares que incorporen la voz del
alumnado sobre como concibe la intervencion educativa. Ademas, estudiar

la identidad profesional desde la mirada de las representaciones permite
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adentrarse en el proceso constitutivo de la misma representacion,
entendiéndolo como producto de una evolucion histérico-educativa,
orientada por la misma estructura normativa.

La estructura de este texto se organiza en cinco capitulos. El primero,
titulado Trazando la regién sociocognitiva educativa, describe la region
sociocognitiva educativa construida. Para la cual, se consider6 lo planteado
por la teoria social, en el sentido de que, como un constructo teorico-
metodolbgico, la regién se encuentra configurada por las dimensiones
estructuralista-accionalista y la micro-macro. Por lo tanto, dentro del eje
estructura-accién se concibi6 a la wuniversidad como un lugar
estructurado y al programa formativo como estructurante, con el
propoésito de dar cuenta de la dimensién estructural; mientras que, en
cuanto a la dimension accionalista, se vio a los estudiantes como agentes
actuantes dentro de la misma universidad vista como una sede vivida,
en el sentido en el que lo propuso Giddens (1995). Asimismo, dentro de
este mismo capitulo, se describid la constitucién de la region, siendo ésta
el producto de la interconexién de sus elementos constitutivos vistos
como nodos, los cuales fueron: experiencias formativas, formaciéon
profesional, representaciones sociales e identidad profesional.

Cabe mencionar que el nombre dado a la region obedeci6 al
significado y la naturaleza de la relacion entre los elementos antes
mencionados. Lo cognitivo alude al proceso de mediaciéon, a partir del
cual se genera la representacion como una construccién interna en el
estudiante. La denominacidén social se refiere a la interacciéon cotidiana a
través del uso del lenguaje, que permite la construccion de la representacion
misma. Finalmente, la connotacién de educativa es porque se trata de
estudiantes que estan en proceso de formacion profesional y dicho
proceso ocurre en un espacio universitario.

Por otra parte, el capitulo dos, Las representaciones sociales como
construcciones cognitivas, y el capitulo 3, Proceso metodologico de la
investigacion, estan estrechamente interrelacionados, ya que

constituyen los diferentes niveles de la investigacién, yendo de lo general
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a lo particular. En el primero, se aborda el objeto de estudio: las
representaciones de ser interventor educativo, desde la perspectiva
epistemologica del construccionismo social por considerarse coherente
con region sociocognitiva. El abordaje tedrico, expuesto en estos
capitulos, estuvo conformado por la teoria de las representaciones
sociales de Moscovici (1979), el texto sobre la construccion social de la
realidad de Berger y Luckmann (1986) y la propuesta sobre identidad
profesional relacionada con el concepto de identidad colectiva de
Giménez (2007).

Ahora bien, en el tercer capitulo se presentan el nivel metodologico
y el técnico-instrumental. Estos aluden a la estrategia metodologica
seguida durante el proceso de investigacion, la cual se trazé desde la
mirada de un estudio de tipo cualitativo y de tradicion interpretativa.
Dicha estrategia, contempl6 tres fases que se relacionan entre si:
exploratoria, trabajo de campo y analisis de la informacién recabada.

En la primera fase, se realizé la revision de literatura de varias
teorias e investigaciones que desarrollaran los conceptos de
representaciones sociales, identidad profesional y formacién profesional, asi
como posibles relaciones entre ellos. Asimismo, se indagé como se
reconoce la educacion superior y las instituciones de educacion superior
(IES) en los documentos oficiales, partiendo de un nivel macro-
internacional, pasando por uno meso-nacional, hasta llegar al micro-
local. Para llevar a cabo este paso, se utiliz6 la técnica de investigacion
documental.

La segunda etapa consisti6 en la eleccion de los participantes y de las
técnicas de recoleccidon de informacion para, posteriormente, comenzar
con el levantamiento de los datos. Primero, los participantes fueron
estudiantes que en ese momento cursaban el ultimo afno de la
Licenciatura en Intervencién Educativa, en la Unidad o071 de la
Universidad Pedagobgica Nacional, ubicada en la ciudad de Tuxtla

Gutiérrez, Chiapas.
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Por otro lado, para dar cuenta de las representaciones sociales, se
emple6 el enfoque de investigacion plurimetodolégico desde la
modalidad de aplicacion de fases sucesivas (Abric, 2011); el cual consiste
en que la siguiente etapa se construye con referencia a la inmediata
anterior, es decir, las etapas son secuenciadas. Primero, se empled la
asociacion libre, correspondiente a los métodos asociativos; después, a
partir de lo recabado con la carta asociativa, se implement6el método de
grupos de discusion; finalmente, a partir de la informacion obtenida en la
fase previa, se llevaron a cabo las entrevistas. La fase de trabajo de campo
contempld el uso de técnicas que corresponden a la clasificacion que
Abric (2011) presenta en relacibn con la recoleccion de las
representaciones sociales: métodos asociativos (carta de asociacion libre)
y métodos interrogativos (entrevista y grupos de discusién).

En la ultima fase, se organizé un corpus textual con la informacién
obtenida. Este sirvi6 para definir categorias y subcategorias, que se
usaron para establecer la relacién entre los hallazgos, las categorias y la
teoria.

En el capitulo 4, Andlisis de los datos recabados, se presentan los
resultados de las técnicas aplicadas: carta de asociacion libre, grupos de
discusién y entrevistas. En el caso de la primera, para llevar a cabo el
analisis de la informacién, se revis6, en primer lugar, la cantidad de
ocasiones en que fue citado cada término y, posteriormente, se identific
como los jerarquizaron los participantes;asimismo, se realiz6 un analisis

general, a partir de categorias construidas por la investigadora, las
cuales se abordaron a partir de dos variables: semestre y linea formativa.

Respecto a los grupos de discusion, se identificaron las siguientes
categorias: caracteristicas del interventor, percepciones sobre el
interventor, razones para cursar la licenciatura, relacion entre un
interventor educativo y un profesor normalista, proceso formativo del
interventor, experiencias significativas para el interventor durante su
formaciéon profesional, critica sobre la practica de sus profesores,

propuestas para mejorar su formacion profesional e inserci6on laboral,
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expectativas de egreso; de cada una se desprendieron subcategorias de
analisis. Del analisis de las entrevistas se construyeron las categorias:
experiencias formativas, posicionamiento como interventores,
propuestas, opinion sobre la carrera y proyectos profesionales y
laborales. Cabe sefialar que, en su conjunto, los resultados de las tres
técnicas antes mencionadas constituyeron la dimension de la
informacion, asi como también la dimension de la actitud de la
representacion del interventor.

Finalmente, en el capitulo 5, Representaciones sociales identitarias
del interventor educativo, se da cuenta de la tercera dimensiéon de la
representacion que es el campo representacional, esto es la imagen del
interventor; para lograr esto, se analizaron, en primer lugar, los
resultados de cada instrumento por separado y se identificaron las
categorias que aparecian de manera reiterada. Después, se clasificaron
dos categorias: imagen y el proceso de génesis de la representacién. Para
dar cuenta de la primera, los elementos correspondientes a la imagen, se
reagruparon como ejes constitutivos: intervenir para incluir, interventor
educativo wversus profesor normalista, interventor: un profesional

diverso y, sociedad: éinterventor educativo?
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En el marco de los estudios regionales, se define a la regién como “una
construccion intelectual que realiza el investigador (al fijar el espacio-
tiempo en el que se presentan los procesos que investiga), con la finalidad de
cercar el problema que estudia, en un intento de comprensién y explicacion”
(Pons y Chacon, 2017, p. 7). Asi pues, es un constructo de naturaleza
multidimensional que le permite al investigador realizar el abordaje tedrico-
metodolbgico de su objeto de estudio.

Los tipos de region son multiples, porque dependen de lo que se
estudia, en consecuencia, podemos nombrar las siguientes: natural,
geografica-humana, histérica, polarizada, sistémica y, dentro de los
enfoques mas actuales, como espacio vivido. Es el concepto de la region
como espacio vivido desde el que me posicionaré, considerando que las
representaciones sobre la identidad del interventor educativo son de naturaleza
vivencial y simbolica. Dichas representaciones se construyen por los
estudiantes, durante su proceso de formacioén, a partir de las experiencias
vividas en su proceso de aprendizaje. Lo anterior se explicard con mayor
profundidad en el ultimo apartado de este capitulo.

Los nodos que se interconectaron en el proceso de delimitacion de
la region fueron: experiencias formativas, formacién profesional,
representaciones sociales e identidad profesional. De la uniéon de éstos
emergio la region sociocognitiva educativa, cuya denominacion obedece
al significado y la naturaleza de la relacién entre los elementos antes

mencionados.
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Por otro lado, desde la teoria social, se reconoce que, en la
configuracion de la region, como un constructo teérico-metodologico, se
encuentran las dimensiones estructuralista-accionalista y la micro-
macro. En el caso de la primera, se parte desde lo postulado por Giddens
(1995) en su teoria de la estructuracién, donde establece estrechas
relaciones de ida y vuelta entre estructura y accién, es decir, expone cémo
ambos aspectos constituyen dos caras de una misma compleja realidad
social. En cuanto a la relacion micro-macro, se advierte lo que ocurre al
interior de un contexto pequeiio respecto a la estructura desde una vision
global; es decir, esta relacion no s6lo responde a condiciones endégenas,
sino que establece conexiones con factores ex6genos.

A partir de este posicionamiento sobre la region sociocognitiva
educativa, se dividi6 al presente capitulo en dos apartados. En el primero,
se aborda la intrincada relacion entre estructura y accion de la region de
estudio. Para empezar, dentro del eje estructura-accion se presenta la
universidad como un lugar estructurado y el programa formativo como
estructurante, con el propoésito de dar cuenta de ladimensién estructural;
el desarrollo de estos conceptos se fundamenta en las aportaciones
tedricas de Bourdieu (1997). Posteriormente, se traza la dimensién
accionalista, para ello, se utiliza el término agentes actuantes, con el que
se hace referencia a los estudiantes. Siguiendo sobre la misma linea, en
contraparte a lo planteado sobre la estructura, se presenta la universidad
como una sede vivida, desde la mirada de Giddens (1995); es decir, esta
institucion, ademas de ser un espacio simbolico, en tanto es significada
por los agentes, también es un espaciohabitado por los mismos; estas
caracteristicas se explican a partir de los conceptos de habitus y campo
de Bourdieu (1997).

En el segundo apartado, se desarrolla la explicacién sobre como se
construy6 la region sociocognitiva educativa, a partir de los nodos antes

mencionados.
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1.1. Eje estructura-accion de la region de estudio

El estudio sobre la relacién entre estructura y accion ha ocupado un lugar
importante en las discusiones teoricas de la sociologia, en particular, y de las
ciencias sociales, en general. Como consecuencia, se han conformado dos
grandes bloques: quienes consideran que la balanza debe inclinarse hacia la
estructura, como sistema que determina al sujeto; y los que ven a la accién como
eje dominante, entendiendo que es el actor quien define a la estructura. Se trata
de un debate todavia no resuelto.

Otro punto es que también hay teoéricos que intentan equilibrar y
conciliar ambos bandos. Tal es el caso de Giddens (1995), quien propuso
una dualidad de la estructura, esto es, que la accién y la estructura son
momentos de un mismo proceso; o bien, las dos caras de una misma

moneda. Se entiende que en la realidad social:

No se trata de sustituir alguno de los polos que dan cuenta del dualismo
ni de negar la unidad de los mismos, sino de integrarlos en una vision
estructuracionista de la realidad social, que asume que las entidades a
las que hacen referencia aquellos polos, se conciben interdependientes
e interrelacionados (Ortiz, 1999, p. 71).
Lo anterior, se relaciona a la percepcién social respecto a la formacién
profesional del interventor educativo, la cual alude tanto a lo objetivo
como a la subjetivo. En el caso de la perspectiva objetiva, se plantea que
la percepcion no ocurre en un vacio, sino que su orientacion se reconoce
en virtud de un plan educativo especifico, ofertado por una universidad
en particular. Dicho organismo tiene su propia normatividad para
regular la convivencia en su interior y contempla funciones para cada uno
de sus miembros. Entonces, la universidad y el programa formativo
ofertado constituyen la dimensién estructurada de la region
sociocognitiva.
Con respecto a la subjetividad, al desempenarse el estudiante como
un agente actuante durante su trayecto formativo tiene la posibilidad de
construir su propia imagen sobre el interventor educativo. Para ello,

parte de las significaciones y sentidos particulares, esto es, desde sus
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propias motivaciones personales. Las experiencias formativas vividas por
los estudiantes sostienen un entramado de interconexiones que
configuran sus representaciones sobre el ser interventor, las cuales se
comparten a través de la cotidianidad y la interaccién con otros

companeros. Esto implica que dichas representaciones:

No son un simple reflejo de la realidad, sino una organizacion
significante. Esta significacion depende a la vez de factores contingentes
—naturaleza y obligaciones de la situacién, contexto inmediato, finalidad
de la situacién— y factores mas generales que rebasan la situaciéon
misma: contexto social e ideologico, lugar del individuo en la
organizacion social, historia del individuo y del grupo, desafios sociales
(Abric, 2001, p. 6).

Entre los factores contingentes, se encuentra que la universidad,
en tanto estructura, constrifie al estudiante, es decir, lo condiciona; pero
a su vez, en términos de Giddens (1995), también lo habilita. Esto es, que
el constrenimiento lleva a la implementacion de estrategias propias para
entender la estructura y relacionarse con ésta. Al respecto, Ortiz (1999)
comenta: “sin negar que la estructura pueda tener la capacidad de
restringir la accién, se admite también su funcién habilitadora” (p. 74).

Esto altimo significa que el estudiante tiene capacidad de agencia, es
decir, al efectuar sus practicas sociales posee la capacidad, tanto de
realizarlas tal cual se indican, como de propiciar las condiciones para
apropiarse de ellas y desarrollarlas desde su particular manera en que las
comprendi6. En el despliegue de estas actividades, se puede observarla
estructura y la acciéon intimamente interrelacionadas. La
interdependencia de estos elementos entra en juego en la compleja
realidad social y se visibiliza a través de practicas sociales llevadas a cabo
por los agentes actuantes. Para analizar y explicar la relacion indicada, se
utilizaron los conceptos de habitus, espacio social y estrategia de Boudieu
(1982); asi como los de accion y capacidad de reflexividad por parte del
agente, propuestos por Giddens (1995).

Asimismo, en la teoria de las representaciones sociales (Jodelet,
1986) se establece una relaciéon dialéctica entre practica y representacion

social. Esta teoria senala que la practica y la
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representacion social, junto con el discurso, se generan mutuamente,
es decir, se necesitan en su proceso de configuracion y a partir de su

presencia se constituyen:

No se puede disociar la representacion, el discurso y la practica. Forman
un todo. Seria vano buscar si la practica produce la representacion o es
alainversa, es un sistema. La representacion acompaia la estrategia, tan
pronto la precede y la informa, la modela como la justifica y la
racionaliza: ella la hace legitima (p. 470).

Hablar de la relacion interdependiente entre estructura y accidn,
implica también reconocer que cada una tiene sus particularidades. Por
esta razén, para efectos explicativos, se abordaria, en un primer
momento, la dimension estructurante de la regién de estudio, paralo cual
se recuperan los planteamientos de Bourdieu (1997); y, posteriormente,
se caracterizara a la dimension accionalista, con base enlo propuesto por

Giddens (1995).

1.1.1. Dimension estructural

Bourdieu (2000) caracteriza a las estructuras como “objetivas,
independientes de la conciencia y de la voluntad de los agentes, que son
capaces de orientar o de coaccionar sus practicas o sus representaciones”
(p. 2); pero, al mismo tiempo, considera que su existencia no es algo
fortuito ni ajeno al agente. Por lo cual, se dio a la tarea de explicar los
mecanismos de permanencia de las estructuras conrelacion a los agentes
y su forma de relacion; para ello, desarroll6 los conceptos de habitus y
campo, los cuales tienen una relaciéon de interdependencia.

El campo representa un espacio en el cual existen y ocupan
determinada posicién los agentes; la disposicién de los lugares parte del
capital simboblico, cultural y/o econémico. Se entiende el capital como las
posibilidades de diferente indole que tienen los agentes para relacionarse
de determinada manera entre ellos y que les permite posicionarse y

ocupar un rol particular:
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El campo es el espacio que contiene un conjunto de posiciones distintas
y coexistentes, externas unas a otras, definidas en relacién unas de otras,
por su exterioridad mutua y por relaciones de proximidad, de vecindad
o de alejamiento y asimismo por relaciones de orden, como porencima,
por debajo y entre (Bourdieu, 1997, p. 16).

Por ende, tanto el campo como el espacio tienen una connotacion
social y simbblica, considerando que, a partir del lugar ocupado por el
agente, va a ser la forma de relacionarse con los otros agentes. Bourdieu
(2000) plantea que dicha correspondencia no ocurre naturalmente; al
contrario, es socialmente construida y naturalizada a través de procesos

de objetivacion (clasificados en primer y segundo orden):

La ‘objetividad del primer orden’, [corresponde a] la distribucién de los
recursos materiales y de los modos de apropiaciéon de los bienes yvalores
socialmente escaso.... al hablar de la objetividad de segundo orden,
Bourdieu hace referencia a los sistemas de clasificacion, de esquemas
mentales y corporales que fungen como matriz simboélica de las
actividades practicas, conductas, pensamientos, sentimientos y juicios

de los agentes sociales (Pifiero, 2008, p. 9).
El conjunto de sistemas, esquemas y representaciones, del que habla
la objetividad de segundo orden, en otras palabras, la disposicion de los
agentes a ocupar un rol determinado dentro del espacio, corresponde al

concepto de habitus:

Ese principio generador y unificador que retraduce las caracteristicas
intrinsecas y relacionales de una posicion en un estilo de vida unitario,

es decir, un conjunto unitario de elecciéon de personas, de bienes y de

practicas. Como las posiciones de las que son producto, los habitus se
diferencian; pero asimismo son diferenciantes (Bourdieu, 1997, p. 19).

No obstante, dichos habitus escapan a la conciencia, es decir, se

encuentran interiorizados y arraigados en el agente; ademas,contribuyen
a la construccion de marcos de percepcion de la realidad social y su

actuacion en ella. De esta manera, las determinantes sociales se
presentan como naturales, el agente forma parte de éstas y se siente
plenamente identificado, lo cual alude a la emergencia de un habitus,

que:

Contribuye a que un agente interiorice y acepte esas condiciones ya no
como constituidas sino como naturales; una naturalizaciéon de las
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disposiciones objetivas en la subjetividad, lograndose dar asi, una
relacion entre las objetivaciones en las cuales se halla y sus esquemas
subjetivos (Celis y Guatame, 2009, p. 5).

Adicional a esto, cuando se coloca a los agentes en una posicion a
partir de la diferenciacién, se cumple con la funcién de garantizar la
permanencia de la estructura a través de la subordinacién, la cual
“permite reproducir contenidos determinados que habian sido
previamente incorporados por los agentes e incluye contenidos
(disposiciones para la accidén), que corresponden finalmente a las
posiciones objetivas que los agentes han llegado a ocupar” (Fernandez,
2003, p- 2). En consecuencia, los agentes llegan a ocupar determinadas
posiciones, en forma durable o prolongada, y desarrollan habitus que
corresponden a esas posiciones. Esto significa que el habitus, como
estructura que predispone las actuaciones de los agentes, esta en estrecha
relacibon con las practicas en las que fue creado y producido,
respondiendo a unas exigencias objetivas de produccion.

Cabe aclarar que en esta investigacién, aunque se reconoce a la
universidad como un lugar en el sentido fisico (con una ubicacion
geografica especifica que constituye lo material), el interés se centra en
dos aspectos: el primero, en tanto institucién estructurante, que se
abordara en este apartad; y, el segundo, como un espacio vivido que
corresponde al eje accionalista, el cual se desarrollardA mas adelante.
Entonces, en tanto estructura formativa, la universidad constituye un
conjunto de practicas organizadas y estructuralmente arraigadas en un
espacio-tiempo que, con base en la conjugacién de unos recursos y unas
reglas, persigue la reproduccion para garantizar su permanencia por
medio de la naturalizacion de ciertas practicas por parte del estudiante.
Estas practicas se reiteran y mantienen a través del constrenimiento,
entendido como el conjunto de disposiciones de tipo fisicas o normativas
que condicionan el obrar del agente. Las cuales se logras mediante

rutinas, en el entendido de que:
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Una rutina es inherente tanto a la continuidad de la personalidad del
agente, al paso que él anda por las sendas de actividades cotidianas,
cuanto a las instituciones de la sociedad, que son tales sé6lo en virtud de
su reproduccion continuada (Celis y Guatame, 2009, p. 10).

A partir de la rutinizacion, que sucede durante el trayectoformativo,
el estudiante recorre sendas que configuran su rol dentro del espacio
universitario con las responsabilidades, derechos y restriccionesque éste
le implica. Esto orienta la forma en que se relaciona con los demas
agentes, ya sea desde una posicibn equivalente, como serian los
compafieros de su grupo escolar. O desde una posicién jerarquica, que
puede ser de inferioridad, por ejemplo, con los profesores; o bien, de
superioridad, en el caso de compaieros de grados inferiores.

De acuerdo con la propuesta de Celis y Guatame (2009), la
institucion escolar como sede rutinizada tiene tres principios que
determinan su caracter particular en relacion con otras organizaciones:
e La distribucion de encuentros que se producen en su interior por un

tiempo y por un espacio delimitados;
e laregionalizacion interna que muestra y;
e la contextualidad de las regiones asi individualizadas.

El primer principio hace alusién a las interacciones cara a cara que
ocurren una y otra vez en el escenario micro que es la universidad. Estos
intercambios se llevan a cabo durante los tiempos escolares destinados para
la formacion profesional y las actividades contempladas de manera
especifica dentro del programa formativo, en el marco de actividades
propiamente institucionales, es decir, propuestas desde la direccion y
subdireccion académica.

El segundo principio se refiere a que, dentro de la sede, pueden
formarse a la vez subsedes, es decir, delimitaciones mas especificas a
partir de criterios particulares. Puede haber demarcaciones territoriales,
esto es, hay Aareas propiamente administrativas, académicas, de
esparcimiento, que aun dentro de ellas se subdividen; es el caso de las
administrativas que estan separadas por programas que atienden y por

funciones que cumplen. De igual manera, puede formarse una
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diferenciacién simbolica, por ejemplo, los estudiantes se retinen por
criterios establecidos por ellos mismos y de esta manera se apropian de
lugares que les doten de sentido de pertenencia.

El tercer principio se relaciona con el anterior, considerando que,
si bien hay una division diferenciadora, ocurre en un marco referencial
contextual, es decir, las situaciones siguen estando contenidas en la
universidad en tanto sede.

De tal forma que, la rutinizacién dentro de la universidad, como
institucion educativa, establece un ritmo y estilo en las interacciones,
es decir, configura la dinamica institucional. Esto se logra a través del

encadenamiento de roles definidos, recordando que:

Conviene hablar de rol, s6lo cuando existan escenarios precisos de
interaccion en los que se instituya con particular fuerza la definicién
normativa de modos esperados de conducta. Esos escenarios de
interaccion son provistos virtualmente siempre por una sede especifica
o un tipo de sede donde ocurren encuentros regularizados en
condiciones de copresencia (Celis y Guantame, 2009, p. 12).

En sintesis, a partir de los roles o posiciones adoptados por los
estudiantes en tanto agentes dentro de la universidad, entendida como
espacio social (Bourdieu, 1997), ellos se relacionan entre si. Del mismo
modo, los estudiantes adoptan habitus de la estructura, que los constrifien
al limitares determinadas practicas y permitirles otras, dependiendodelrol que
desempenan. Lo anterior es posible mediante encuentros reiterados en un
espacio determinado (localizacion) y durante cantidades considerables
de tiempo, que se organizan y distribuyen en un horario concreto
(zomificacion); ademas, para lograrlas se demanda la creacién yadopcién
de rutinas, que se van naturalizando. Dicha naturalizaciéon sucede de tal
modo que, cuando alguno de los agentes interpela a otro sobre las razones
conducentes a interactuar de una manera u otra, se argumenta con base
en las significaciones rutinarias.

Por consiguiente, desde los planteamientos de Bourdieu (1997), la

universidad constituye un espacio de poder que permite a los estudiantes

posicionarse a partir de roles interiorizados:
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Las disposiciones que desarrollan los distintos agentes corresponden a
las diversas posiciones que ocupan en esos diversos universos sociales
mas delimitados y particulares, en los que participan y a los que
pertenecen, que Bourdieu designa con el nombre de campos: espacios
estructurados y jerarquizados de posiciones objetivas, en los que se
desarrollan combates y luchas por preservar, ocupar o subvertir esas
posiciones y esas relaciones (Fernandez, 2003, p. 2).

Empero, aunque lo explicado hacealu sio nal nivel micro, es decir,
sucede dentro de una sede bien delimitada, se establecen relaciones de
interdependencia con el nivel macro, puesto que, en las rutinas
constituidas por los estudiantes agentes, se encuentran contenidas las
demandas en términos de profesionales capacitados paraatender el area
educativa de la sociedad en general. Es asi como el eje de andlisis micro-
macro de la region se ve plasmado en politicas educativas y planes en

materia de educacién superior.

1.1.2. Dimension accionalista

Aunque en la realidad social, existen estructuras objetivas que
buscan normar a los agentes que la habitan, su actuar no siempre es
regular y constante, es decir, acontecen situaciones inesperadas que
posibilitan cambios y adecuaciones. Dichas situaciones le brindan a los
agentes nuevas posibilidades de accion, al restringir o denegar otras; este
proceso es llevado a cabo por el propio agente a través de la creacione
implementacién de lo que Bourdieu (2000) llamaria estrategia, que
busca sacar al agente del lugar de receptor pasivo y reproductor de la
estructura, dandole la posibilidad de hacer uso de los roles sociales desde
su propio entendimiento y posibilidades de accion, de tal forma que “los
sujetos son en realidad agentes actuantes y conscientes dotados de un
sentido practico” (Fernandez, 2003, p. 4).

Fernandez (2003) en su analisis sobre el trabajo de Bourdieu,
identific6 dos grandes tipos de estrategias, que usualmente tienen lugar
en los distintos campos de poder: las estrategias de conservacién, que

tienden a la defensa de la ortodoxia; y las estrategias de subversion,
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marcadas por la herejia o la ruptura critica. Se caracterizan de la

siguiente manera:

Mientras que las primeras son frecuentemente asumidas y desarrolladas
por quienes se encuentran bien provistos del capital o de los recursos
especificos y valorados en el campo, las segundas caracterizan mas bien
a quienes se encuentran en posiciones desventajosas en el campo, o a
quienes intentan ingresar o no son mas que recién llegados en ese campo
(Fernandez, 2003, p. 3).

Ambas estrategias convergen en los habitus que los agentes
actuantes ponen en juego, de manera consciente o no, en el campo social.
En este sentido, los estudiantes, en su calidad de agentes, despliegan
estrategias a partir de las representaciones construidas sobre el
interventor educativo, las cuales “no son sino la puesta en practica, por
parte de esos agentes, de ese eventual sentido del juego” (Fernandez,
2003, p- 3).

Por consiguiente, el estudiante, a pesar de jugar un rol, que se
encuentra constituido en redes de practicas de significacién con efectos
normativos, no esta del todo determinado por las reglas mediante las
cuales el rol es generado, dado que, “la capacidad de acciéon del sujeto no es
otra cosa que la posibilidad de poder actuar modificando la regla que le
precede y le constituye” (Lopez, 2004, p. 10).

Dicho posicionamiento corresponde a la teoria de la estructuracion
de Giddens (1995), que cuyo concepto de accibn se opone al
determinismo estructural y reafirma la presencia de la dimensién
subjetiva y racional del sujeto, ante lo cual, la estructura y la accion,

constituyen parte de una misma dualidad:

El modelo de estratificacién, a partir del cual Giddens intenta resaltar las
caracteristicas de la accion y su relacion con la estructura, determinaque
ésta constriie y posibilita a la vez los cursos de accion del agente, por ello
prefiere el empleo del término dualidad, para senalar el constante
reforzamiento y complementariedad que se establece entre dichos
elementos (Ortiz, 1999, p. 67).
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Asi pues, hablar de estrategias y destrezas por parte del agente

actuante hace alusion al caracter reflexivo propuesto por Giddens (1995):

Habra de reconocer que: 1) en un plano muy general, los agentes
humanos no aceptan nunca pasivamente las condiciones externas de la
accion, sino que se reflejan de manera mas o menos continua en ellas y
las reconstruyen a la luz de sus circunstancias particulares; 2) en un
plano colectivo y a la vez individual, sobre todo en condiciones de
modernidad, existen numerosas zonas de apropiacion colectiva como
consecuencia de la creciente reflexividad de la vida social; 3) no es valido
argumentar que, mientras que las circunstancias minimas de acciéon son
maleables, los sistemas sociales mas amplios constituyen un trasfondo
incontrolado (p. 63).

Esto implica que los agentes, en el curso de su experiencia cotidiana,
producen y recrean una serie de marcos de significado. En esta linea de
reflexion, los agentes organizan su vida social practica y dansentido a los
sucesos, mediante la constituciéon y reconstituciéon de los marcos de
significado, los cuales no sélo tienen un caracter descriptivo, sino se
combinan con esquemas explicativos mas complejos que permiten a los
agentes realizar interpretaciones de su propia conducta, de sus motivos e
intenciones, asi como razones de los otros. En consecuencia, la
interaccibn supone el conocimiento mutuo, es decir, esquemas
interpretativos con los que los agentes comprendan la vida social. De ahi
que el acto comunicativo, en tanto produccién de significado, resulta una
condicion necesaria de la interaccion, en la que el lenguaje adquiere una
centralidad propia.

Partiendo de esto, en el presente estudio, se nombro6 al estudiante
como agente actuante, al reconocerse su capacidad de construir sus
propias significaciones, a través de una serie de realizaciones vividas que
configuraran su yo profesional. La manera en que se accede a estas
realizaciones es mediante el discurso, es decir, a través del lenguaje se
media la realidad social vivida y la construccion reflexiva por parte del

agente:

Esta potencialidad de hacer, realizar y dar razones de su obrar se halla
sujeta a un dispositivo reflexivo y racional, que da la posibilidad a un
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agente de tener un control sobre las situaciones de su obrar y justificarlo
de manera argumentada, cuando sea interpelado por otro agente (Celis
y Guatame, 2009, p. 2).

Por otro lado, tanto las practicas como las significaciones no son fijas
y determinadas de una vez y para siempre; mas bien, el estudiante, en el
devenir constante de su rutina, se encuentra en la posibilidad tanto de
realizarlas como de propiciar las condiciones paraconsolidarlas. Cuando
son alterados algunos de los fundamentos y saberes del alumno, él de
forma reflexiva, asume, adapta y sintetiza los contenidos anteriores y
recientes, incrementando asi el conocimiento que la agencia tenia sobre
éstos.

Esto es posible debido a que las acciones no sblo tienen la
significacion que les confiere los agentes actuantes, puesto que su sentido
no proviene solamente de su intencién subjetiva, sino también, de la
relacion que guardan con el sistema de relaciones sociales en el quese
inscriben. Entonces, se considera que el estudiante reconstruye sus
saberes con la participacién social, es decir, requiere del otro, no puede
hacerlo solo. Es precisamente esta situacion de interaccion la que abre la
posibilidad de realizar procesos complejos de pensamiento y de
configuracion de identidades, conformadas a partir de la creacién de un

sentido de pertenencia.

1.2. Region sociocognitiva educativa

A partir de lo planteado con anterioridad, el proceso de construcciéon de
las representaciones sociales sobre la identidad profesional del
interventor es posible a través del registro de los actos reflexivos y los de
cognicion autorreflexiva, que median la cotidianeidad y que son
fundamentales en la recreacion de las estructuras, por medio de practicas
sociales recurrentes. Por esta razéon, la dimension estructural esta
conformada de acciones y relaciones humanas que, en su repeticiona lo
largo del tiempo y el espacio, la configuran. Esto alude a la nocién de

dualidad, la cual “permite reconocer que las propiedades estructurales
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de los sistemas sociales, son tanto un medio como un resultado de las
practicas que ellas organizan de manera recursiva” (Carreno, 2015, p. 92).

Adicional a esto, cabe sefialar, que la regién de estudio también se
conformoé a partir de elementos constitutivos, que al unirse dieron lugar

a su emergencia. A continuacién se describen estos elementos.

1.2.1. Elementos constitutivos

Los elementos constitutivos de la regién de estudio son: la formacion
profesional, las experiencias formativas, la identidad profesional y las
representaciones sociales. Cabe precisar que el orden de presentacion
no obedece a una jerarquizacién, por el contrario, se conciben a estos
como parte de un entramado, desde sus particularidades y, a la vez,

parten del todo, que es la region de estudio.

1.2.1.1. Formacién profesional

El concepto de formacion es muy amplio, histéricamente ha sido
abordado desde la Grecia Antigua como “una actividad donde los
hombres han desarrollado una serie de habilidades para la vida politica y
para su desenvolvimiento en sociedad” (Rodriguez, 2014, p. 20). Su
conceptualizacion se debe a Hans-Georg Gadamer (citado por Llerena,
2015) y, a partir de ésta, su uso se vincul6 a los procesos educativos.

En la actualidad, en palabras de Horruitiner (citado por Llerena,

2015), el término formacion en la educacion superior se define como:

El proceso sustantivo desarrollado en las universidades con el objetivo
de preparar integralmente al estudiante en una determinada carrera
universitaria y abarca, tanto los estudios de pregrado (o de grado, como

se le denomina en algunos paises) como los de posgrado (p. 5).
Marcelo (citado por Caballero, 2009) senala que el proceso de
formacién, tanto en la educacién superior como en otros niveles
educativos, se produce a través de cuatro fases formativas con

caracteristicas muy diferentes: preformativa, formacién inicial, de
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induccién o de iniciacion y de desarrollo profesional. En el caso del
presente estudio se trabajé con estudiantes que se encontraban en la
segunda fase, es decir, en la formacion inicial. Sin embargo, se considera
que hay elementos de la primera fase entran en juego en la configuracion
de sus representaciones sobre el ser interventor, puesto que “abarca el
conjunto de experiencias previas del sujeto que le hacen construir una
teoria propia sobre la ensefnianza y el aprendizaje” (Caballero, 2009, p.
85).

Ahora bien, en los términos propuestos por Berger y Luckmann (1986),
se entiende la formacion profesional como un proceso de socializacion
secundaria, que se dirige a la apropiaci(’)n‘ de actitudes y roles; es decir, el
estudiante desempenara un nuevo papel en la sociedad, al terminar su
formacion. Para ello debe adquirir un lenguaje especial, nuevasreglas de
comportamiento y conocimientos técnicos, en suma, una vision particular
del mundo y de si mismo.

Esta socializacion, como proceso complejo, busca integrar a los
estudiantes, que en un primer momento son nuevos miembros, al grupo
social de profesionales; al mismo tiempo el grupo social de profesionales
puede redefinirse y cambiar. Existe, asi, una mutua influencia entre
socializadores y socializados. Para que esto ocurra, el papel de los agentes
socializadores estd desempefiado por los profesores que, desde su practica
docente, le ofrecen al estudiante modelos de identidad (Giménez, 1997).

Esto equivale a lo planteado por Wenger (2001) sobre construir una
identidad, que implica negociar los significados de nuestra experiencia en
comunidades concretas; donde se genera un reconocimiento social de los
otros hacia nosotros, como miembros con papeles especificos, en funciéon
también de nuestra forma de participar en la comunidad. La negociaciéon de
significados estad en el centro de nuestras formas de afiliacion a varias
comunidades, la que, entendiéndola como sentido de pertenencia, implica
adquirir un compromiso con la comunidad o grupo de referencia. A partir de
dicho compromiso, es posible interiorizar las normas y roles del grupo social

y, de forma general, apropiarse de sus repertorios culturales.
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Cabe precisar que, la nocion de negociacion alude a procesos de
intersubjetividad, los cuales implican la comunicacion y la interacciéon social.
Por lo tanto, negociar, para Wenger (2001), tiene relacion con compartir
significados o poder construir mundos mentales compartidos. Noobstante,
concebir a la formacion como un proceso de socializacién no implica que, la
persona que se forma, adquiera de forma lineal lo propuestopor tales agentes
socializadores. En su lugar, el estudiante se apropia de diversos recursos en
funcion de su participacion en las comunidades de practica, participacion
que ejerce desde la negociaciéon y que se relaciona directamente con el
sentido de pertenencia.

Asi pues, es posible afirmar que durante la formaci6on se va
construyendo la identidad profesional. El estudiante, al apropiarse de
formas especificas de hacer y pensar, también se apropia de atributos o

rasgos identitarios, los que definen y configuran su forma de ser profesional.

1.2.1.2. Experiencias formativas

Al entrar a la universidad e iniciar su proceso formativo, los estudiantes,
de manera gradual, van asumiendo el hecho de estar en camino a
convertirse en profesionales. Esto implica que, durante su trayectoria
universitaria, se les otorga o adquieren distintos status desde la
perspectiva académico-legal y administrativa de la instituciéon escolar
(curriculum real).

No obstante, su trayectoria formativa, no sélo se da al interior de las
aulas, sino también en otros espacios por los que transitan. Como
aquellos en los que desarrollan sus practicas profesionales o en los que
conviven con otros universitarios, donde llevan a cabo actividades
vinculadas directa o indirectamente con su formacién profesional.

La interaccion, en este conjunto de espacios, posibilita la emergencia de
experiencias, las cuales se definen como: “lo que me pasa y lo que, al
pasarme, me forma o me transforma, me constituye, me hace como soy,

marca mi manera de ser, configura mi persona y mi personalidad” (Santana,
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2017, p. 90). Esto significa que el sujeto de la formacion no es el sujeto de
la educacion o del aprendizaje, sino el sujeto de la experiencia, ésta altima
es la que forma, la que transforma lo que somos y lo convierte en otra cosa.

Dichas experiencias “les posibilitaran a los estudiantes, formarse en

aspectos relacionados con su identidad, su hacer, el sentido de su
practica, y sus saberes disciplinares, pedagobgicos e investigativos”
(Santana, 2017, p. 97); son de diferente tipo: sociales (con otros
miembros de la institucién escolar, ya sean alumnos, docentes o
administrativos), familiares (en relaciéon con las expectativas sobre la
universidad y el programa formativo), recreativas (actividades culturales
o deportivas tanto dentro como fuera de la institucién) y académicas (en
relacion con lo que pide el curriculum).

Esto implica que los estudiantes, en sus experiencias, ven
representados los influjos y demandas de la cultura social presentes en la
universidad. De igual manera, cObmo se incorporan los procesos derivados
de la cultura institucional a través de la concrecion del proyecto
formativo, sus reglamentos, los procesos de administracion escolar, las
normas y los ritos propios de la carrera. Todo esto, en conjunto,
contribuye a los procesos de construccién de identidades profesionales.

La participacion de los estudiantes en las comunidades de practica
es la manera en que los procesos de formacion de identidad se pueden llevar
a cabo. Estas se definen como “contextos vivientes que pueden ofrecer a los
principiantes acceso a la competencia y que también puede provocar una
experiencia personal de compromiso por la que incorporar esacompetencia a
una identidad de participacion” (Wenger, 2001, p. 31). Por lotanto, la
participacién del estudiante en las comunidades de practica es un proceso
complejo que imbrica el hacer, pensar, sentir y pertenecer, en el que
interviene completamente. Finalmente, estas comunidades se caracterizan
porque en ellas existe la posibilidad de un reconocimientomutuo entre los

agentes que la conforman.
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De tal forma que, los escenarios de practica posibilitan la adquisicién
de diversos aprendizajes y, sobre todo, enfrentan a los estudiantes a
situaciones donde pueden observar y ejercitar las funciones, normas, valores
y premisas asociadas a su profesion. Dicha actuacion de la funcion, les
permite construir un sentido de pertenencia a un grupo concreto y, de forma
general, a la profesion en la que se estan formando. El sentido de pertenencia
y las posibilidades de identificacién, con diversos modelos de referencia, son
elementos clave en la construccién identitaria, esto es, en la definicién de la

identidad profesional del estudiante.

1.2.1.3. Identidad profesional

La identidad profesional alude a las autopercepciones que el estudiante
construye a través de las experiencias relacionadas con el ambiente
formativo y de ejercicio profesional, en un contexto colectivo; asi como, de
las interpretaciones que haca de tales experiencias. En este sentido,
Marin (2006) refiere que las autopercepciones “se encuentran
fuertemente influidas por las valoraciones que la persona recibe de otras
personas significativas: representaciones mutuas con los profesores,
expectativas de los otros alumnos “(p. 30). Por lo tanto, la conformacion
de la identidad profesional conlleva la participacién del estudiante con
otros actores, en la que intervienen las mediaciones institucionales
presentes en la experiencia educativa.

En consecuencia, existen muchos aspectos implicados en las
interacciones de los estudiantes, que contribuyen a forjar el autoconcepto
profesional en la universidad, tales como: las representaciones mutuas
entre profesores-estudiante y estudiante- estudiante. Las expectativas
respecto a la formacion profesional a recibiry las formas en que estas se
van solucionando. Las interacciones académicas que el estudiante tiene
durante su permanencia en la carrera y las caracteristicas de dichas
experiencias académicas (significativas, gratificantes), tanto en las

clases como en distintas
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actividades curriculares. Y las experiencias con profesionales y
compaineros estudiantes en actividades extracurriculares, como los
espacios de practicas profesionales y de servicio social.

En este sentido, la identidad profesional es siempre una correlaciéon
con el otro y se define durante la trayectoria profesional en interacciéon
con los contextos formativos y profesionales. Al respecto Valdez (2016)

afirma:

La construccién de la identidad se logra a partir de un doble proceso: el
de atribucién, donde las instituciones e individuos estan en interaccion;
y el de incorporacion o interiorizaciéon activa del individuo mismo, que
no puede analizarse sin considerar las trayectorias sociales, porque nadie
puede construir su identidad al margen de las identificaciones que los
otros formulan sobre él (p. 146).

Se deduce, entonces, que la identidad, en su proceso de constitucion,
requiere de dos tipos de elementos: los correspondientes asu propia
historia personal y social del estudiante; y los institucionales, en su
sentido productor y reproductor de practicas sociales.

La identidad profesional es una construccién subjetiva que el
estudiante hace sobre su yo profesional y se configura por las actividades y
los contextos sociales donde participa como profesional o aprendiz de
profesional. Durante el tiempo en el que interviene en éstos, incorpora el
compromiso personal, las creencias y los valores asociados a la profesion,
definidos culturalmente; es decir, los atributos o rasgos identitarios que
definen y distinguen a un profesional de otro. Todos estos elementos estan
mediados por una diversidad de artefactos, simbolos, rutinas, reglas y
normas que constituyen, definen y distinguen a su vez, los contextos
especificos de practica.

Esto implica que el estudiante desarrolle un sentido de pertenencia
a un grupo, a partir de compartir caracteristicas, cualidades y practicas.
A su vez, se diferencia de otros, por diferir en los mismos elementos. Esto
significa que, como plantea Giménez (1997), “la identidad tiene un

caracter intersubjetivo y relacional. Es la autopercepcion de un sujeto
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en relacién con los otros; a lo que corresponde, a su vez, el reconocimiento
y la aprobacién de los otros sujetos” (p.151).

Giménez (2007) al dar cuenta del proceso de construccion de una
identidad, plantea dos atributos de ésta: por un lado, la pertenencia
social, que implica la identificacion del individuo con diferentes
categorias, grupos y colectivos sociales. Por el otro, los particularizantes que
determinan la apropiacion muy particular de cada estudiante.

En este mismo sentido, Wenger (2001) seifiala que la identidad
profesional implica dos procesos basicos: uno es la apropiacién de los
diversos elementos (significados, repertorios) que conforman la comunidad
de practica o los grupos de referencia profesional; se relaciona directamente
con el sentido de pertenencia, el cual apela al reconocimiento del profesional
como miembro de su comunidad. El otro es el proceso continuo de
identificaciones parciales que la persona va realizando con diversos
referentes concretos y simbolicos, los cuales funcionan como modelos o
ideales de rasgos, valores y normas a asumir.

Cabe aclarar que, en el caso de la presente investigacion, dado que el
objeto de estudio fue las representaciones sociales, el interés se centr6 en
los atributos de pertenencia social, que corresponden a un grupo de
referencia profesional: los interventores educativos. Ademas, a pesar de
hacer un corte en el tiempo para efectos del estudio, se ve a la identidad
profesional como una tarea inacabada y permanente que implica una

constante apropiacion de rasgos que definen al profesional.

1.2.1.4. Representaciones sociales

En su trabajo tebérico, Moscovici (1984) define a las representaciones

sociales (RS) como:

Sistemas cognitivos con una légica y lenguaje propios, no representan
simples opiniones, imagenes o actitudes en relacion a algin objeto, sino
teorias y areas de conocimiento para el descubrimiento y organizaciéon
de larealidad, mas bien, son sistema de valores, ideas y practicas con una
doble funcion; primero, establecer un orden que le permita a los
individuos orientarse en un mundo material y social y dominarlo; y
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segundo permitir la comunicacién entre los miembros de una comunidad
al proveerlos con un cédigo para el intercambio social y para nombrar y

clasificar (p. 244).
La definicion alude a dos elementos muy importantes para la
denominacion de la region. En primer lugar, la construccion de las
representaciones sociales es de naturaleza social, es decir, el proceso no

se lleva a cabo en solitario, sino desde y en la interaccion con el otro. En
palabras de Jodelet (1986):

Lo social interviene de diversas maneras, por el contexto concreto en el
cual estan situadas personas y grupos, por la comunicacién que se
establece entre ellos, por los cuadros de aprehension que les proporciona
su bagaje (conjunto de conocimientos) cultural; por los c6digos, valores
e ideologias ligados a las posiciones o pertenencias sociales especificas

(p- 472).

Esta definicion se relaciona con lo enunciado por Giddens (1995),
con respecto a las practicas rutinizadas: las representaciones son
construidas por las personas en su misma cotidianidad y éstas les permite
entender su realidad y habitarla. En palabras de Materan (2008), “son
producidas por la experiencia en la vida cotidiana, por el sentido comtn”
(p- 245).

En segundo lugar, las representaciones, en tanto sistemas
cognitivos, hacen referencia a esquemas mentales, un conjunto de ideas
que, al ser compartidas por un grupo de personas, configuran imagenes
sobre diferentes objetos. En el caso del presente estudio,i: las
representaciones sobre el interventor como profesional dentro del campo
educativo.

Con respecto a su composicion, las representaciones tienen dos tipos
de componentes: social y cognitivo, que en su conjunto las convierten en
un concepto que tiene alcances e implicaciones no sb6lo teoricos sino
también epistemologicos. El concepto de representacion lo sugirid
Durkheim (fecha); sin embargo, otros teéricos, tratando de superar el
determinismo en el que él se basaba, lo movieron al enfoque del

construccionismo social. Al respecto comenta Araya (2002):
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La teoria de las R S constituye tan solo una manera particular de enfocar
la construccion social de la realidad. La ventaja de este enfoque, sin
embargo, es que toma en consideracion y conjuga por igual las
dimensiones cognitivas y las dimensiones sociales de la construccién de
la realidad (p. 15).

Esto significa que al entrar en contacto con la realidad y en
comunidad, mediante los procesos de interaccion mediados por el
lenguaje, las personas se construyen y, a su vez, contribuyen en la
construccion de esa misma realidad de la que son parte. Es asi que, se
caracteriza a la persona por esta capacidad de participar activamenteen
la construccién de su perspectiva de la realidad. Moscovici (1979), teoriza

sobre esta relacion entre las personas y su realidad:

Estudi6 como las personas construyen y son construidas por la realidad
social y a partir de sus elaboraciones propuso una teoria cuyo objeto de
estudio es el conocimiento del sentido comun enfocado desde una doble
via: desde su produccion en el plano social e intelectual y como forma de
construccion social de la realidad (p. 11).

El que las personas, en tanto agentes, construyan representaciones
sobre su realidad, alude también a la dimensién simboélica: “al concebir
a las personas como productoras de sentidos, el anélisis de las RS focaliza
en las producciones simbolicas, en los significados y en el lenguaje a
través de los cuales las personas construyen el mundo en que viven”
(Araya, 2002, p. 18). Por ende, implica verlas con la capacidadde dotar de

sentido a la realidad social.

1.2.2. Relacion entre los elementos de las representaciones
sociales sobre la identidad del interventor educativo

En los apartados anteriores, se caracterizaron los elementos que
constituyen a la region de estudio, demaneraparticular. Sin embargo, son las
relaciones de interdependencia entre ellos las que permiten la emergencia
de la region sociocognitiva educativa; es decir, la delimitacion de la region,

implico trazar relaciones de ida y vuelta a partir del objeto de estudio.
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A continuacion, se explicara, en primer lugar, la naturaleza de la
relacion entre representaciones sociales e identidad profesional, por
tratarse del objeto de estudio. En segundo lugar, el posicionamiento
sobre region desde la teoria de las representaciones. Y finalmente, la
denominacion como regién sociocognitiva educativa.

Respecto a la naturaleza de la relacién entre representaciones
sociales e identidad profesional, la decision de abordar a la identidad
desde la mirada teérico-metodologica de las representaciones se debe a

la pertinencia que tiene como una de sus funciones:

Las representaciones tienen también por funcion situar a los individuos
y a los grupos en el campo social, al permitirles elaborar una identidad
social y personal gratificante; es decir, compatible con los sistemas de
normas y valores social e histéoricamente determinados (Abric, 2001, p.
7).

De igual manera, las representaciones sociales permiten construir
marcos de referencia para actuar y comprender la realidad, que, al ser
compartidas por un colectivo, dota a los individuos de un sentido de

pertenencia. En el caso de los estudiantes que estan en proceso
formativo, les permite crear y utilizar c6digos de comunicaciéon propios y
muy particulares;alavez que los acercan a unos, los alejan de otros, esto
es, delimitan quién es el interventor de los que no lo son, aunque
también se traten de especialistas que participan en el campo educativo.
Por otro lado, identidad profesional y representaciones sociales
comparten la convergencia en si mismos de las dimensiones subjetiva y
objetiva. En la identidad profesional, su configuracion implica la
formacion en términos curriculares formales, a la vez que la significacion
que los estudiantes le atribuyen a su autoimagen profesional. Mientras
que en las RS, se intersectan el mundo de las ideas de los estudiantes

(aspecto cognitivo) con su hacer en la realidad:

La teoria de las RS también enfatiza la importancia de los significados;
el papel de los aspectos simboélicos y de la actividad interpretativa de las
personas, sin embargo, no admite que la construccion de la realidad
pueda resumirse a su interpretacion. Desde la teoria de las RS, la
realidad social impone a su vez las condiciones de su interpretacion por
los sujetos, sin que ello implique un determinismo estricto. Esto significa
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que las matrices socioestructurales y los entramados materiales en los
que estan inmersas las personas definen su lectura de la realidad social,
sus claves interpretativas y reinyectan en su vision de la realidad una
serie de condicionantes que reflejan sus inserciones en la trama
socioecondémica y en el tejido relacional (Araya, 2002, p.19).

Estos entrecruzamientos dan lugar a que, en la concepcion de
region, se visibilicen dos dimensiones que la constituyen: la estructural
y la accionalista; ademas, posibilita la nociéon de los estudiantes como
agentes actuantes. Esto implica que se reconoce no sélo la existencia de
las dimensiones, sino, sobre todo, las relaciones de interdependencia que
existen entre éstas y que se manifiestan en las experiencias formativas
vividas por los estudiantes. En términos de los estudios regionales, estos
nexos constituyen el criterio regionalizador, a través del cual se puede
acceder a los procesos de formacion del interventor cuando comparte los
relatos de sus vivencias.

Asi pues, en medio de estas estrechas relaciones interdependientes,
queda el objeto de estudio: la imagen del interventor educativo como una
construccion de naturaleza social y cognitiva, que orienta al estudiante

en su ser, en su hacer y en su actitud. La consideracién sociocognitiva de

la representacion es la que permitié nombrar a la region:

El anilisis y la comprension de las representaciones sociales y de su
funcionamiento supondran asi, siempre, un doble enfoque, un
acercamiento que calificamos de sociocognitivo y que integra los dos
componentes de la representacion. Por lo tanto, las representaciones
pueden ser definidas como construcciones socio-cognitivas, regidas por
sus propias reglas. La coexistencia de ambas permite dar cuenta y
comprender por ejemplo por qué la representacion integra a la vez lo
racional y/o irracional. También por qué tolera e integra contradicciones
aparentes y por qué los razonamientos que genera pueden aparecer
como ilégicos o incoherentes (Abric, 2001, p. 6).

A continuacion, se explicara a qué se refiere cada uno de los
componentes de la regién antes mencionados. El aspecto cognitivo
implica que las personas interiorizan lo que esta afuera, para ellos,pasan
por una mediacion que organiza la informaciéon y le asigna cierta

significacion. El foco de atencién del presente estudio son las

significaciones del estudiante sobre el ser inventor.
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Por otra parte, el componente social alude al hecho de que, en tanto
las representaciones sociales hacen referencia al conocimiento comun,
son conformadas cotidianamente a partir de las relaciones que el agente
establece con otros a través del uso de lenguaje. En otras palabras, las
experiencias formativas vividas por el estudiante aluden a sus relaciones
con los otros.

Finalmente, la connotacion de educativa es porque se trata de
estudiantes que estan en proceso de formacién profesional y dicho

proceso ocurre en un espacio universitario.
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Moscovici (1979), en su teoria de las representaciones sociales, busc6 dar
cuenta de como las personas construyen y son construidas por la realidad
social. Su objeto de estudio era el conocimiento del sentido comin, visto
desde su produccion en el plano social e intelectual y comoforma de
construccion social de la realidad (Araya, 2002).

Para desarrollar su teoria, se vali6 de los aportes de diversas
perspectivas tedricas. Una de las mas notables, y que se explicara con
mayor detalle mas adelante, es la propuesta de construccién de la
realidad social de Berger y Luckmann (1986), en la cual es posible notar
la influencia del construccionismo social como perspectiva
epistemologica

Desde estas influencias, Moscovici busc6 alejarse de las posturas
deterministas, que durante aiios habian predominado en la psicologia
social; tal es el caso del conductismo, que presenta una mirada
reduccionista en la construccién del conocimiento y de la realidad
misma. La teoria de las representaciones sociales parte de sefialar que
la sociedad no es algo que se le impone desde fuera al individuo y los
hechos sociales no determinan las representaciones como una fuerza
externa que impacta a los individuos que la componen. Moscovici retomo el
concepto de representaciones de Durkheim, pero sustituy6 el adjetivo de
colectivas por sociales, con lo que pretendi6é dejar a un lado el notable

determinismo positivista que tenia el concepto:
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Las representaciones colectivas han cedido el lugar a las
representaciones sociales, de un lado hacia falta tomar en cuenta una
diversidad de origen, tanto en los individuos como en los grupos; del otro
lado, era necesario desplazar el acento hacia la comunicacién que
permite converger sentimientos e individuos, de suerte que algo
individual puede devenir social, o viceversa. Al reconocer que las
representaciones son al mismo tiempo generadas y adquiridas, le
quitamos ese lado preestablecido, estatico que ellas tenian en la vision
clasica (Araya, 2002, p. 22).

En esta vision renovada de las representaciones, es posible notar
cOéHmo su naturaleza social le confiere dinamismo a la perspectiva sobre
las personas, al concebirlas como seres que participan activamente en el
proceso de construccién de la realidad. Con esto, cualquier determinismo
social es rechazado y, en contraparte, se enfatiza en la importancia de los
significados, el papel de los aspectos simboélicos y de la actividad
interpretativa de las personas. Empero, también se reconoce como
necesario tener presentes que las matrices socioestructurales y los
entramados materiales en los que estan inmersas las personas participan
en sus construcciones sobre la realidad social; esto implica una relacién
dialéctica entre lo objetivo y lo subjetivo, que configura el proceso de
constituciéon de la representacién social misma.

En este sentido, es posible notar, en mayor medida, la injerencia
tedrica de Berger y Luckman (1986) en la teoria de Moscovici. El trabajo
de los dos primeros constituye un intento de integracién que ve a la
sociedad como realidad objetiva y subjetiva en una misma relacién de

interdependencia, puesto que:

Hay una dialéctica continua que empieza a existir con las primeras fases
de la socializacion, y sigue desenvolviéndose a través de la existencia del
individuo en sociedad, entre cada animal humano y su situacién
histérico-social. Externamente, consiste en una dialéctica entre el
animal individual y el mundo social; internamente, es una dialéctica
entre el substrato biolégico del individuo y su identidad producida
socialmente (Berger y Luckmann, 1986, p. 222).
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2.1. El construccionismo social como marco epistemologico

El construccionismo social, o socioconstruccionismo, surge a mediados
del siglo XX como consecuencia de la crisis epistemologica y
metodologica de las ciencias sociales. Es producto del cuestionamiento al
objetivismo, a la existencia de verdades absolutas y a los métodos de
investigacion, por medio de los cuales se creia acceder a dichas verdades.
Debate fuertemente la aplicacion de la metodologia positivistay la
omision de los procesos sociohistoricos en las ciencias sociales.

En el contexto de crisis general del pensamiento moderno y, en
especial, en el marco de la produccién critica en la que se desarroll6 la
psicologia social, se instituyeron un conjunto de nuevas tendencias de
investigacion cuyo proposito fue poner en el centro del debate de la teoria
social, el problema de la construccion de sentido por un sujeto reflexivo y
situado en interacciones cotidianas. Esto implico, en palabras de Sandoval
(2004), el reconocimiento de “la interdependencia entre conocimiento y
realidad social, que llevo al desmontaje de los limites con los cuales se
construyeron dicotomias fundamentales en la constituciéon de parte
importante de la teoria social convencional” (p. 98).

Dichas dicotomias se presentaban en las dos grandes tradiciones
intelectuales: el empirismo (perspectiva exogénica) y el racionalismo
(perspectiva endogénica). La primera propuso al conocimiento como una
copia de la realidad. Mientras que, la segunda estableci6 una
dependencia del conocimiento a procesamientos internos al organismo,
mediante los cueles puede organizar, mas no copiar, la realidad para
hacerla entendible.

En respuesta, el construccionismo social intent6 ir mas alla de estas
dos posturas, al ubicar el conocimiento dentro del proceso de
intercambio social y sefialar que la realidad social se construye en la vida
cotidiana a partir de una reciprocidad entre sociedad y persona, ademas

de considerar al discurso sobre el mundo como un dispositivo de
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intercambio social. Es decir, busco6 superar la dualidad objeto-sujeto, en

el entendido de que, “el significado no puede describirse simplemente

como objetivo, pero tampoco simplemente como subjetivo, méas bien son

mutuamente constitutivos” (Sandin, 2003, p. 49).

En cuanto a la emergencia del construccionismo social como
epistemologia, Sandoval (2010) lo atribuye principalmente a los
siguientes acontecimientos:

e El giro lingiiistico y su propuesta de centrar el analisis de los procesos
sociales y humanos en el lenguaje, cuestionando laidea de representacion
como espejo/reflejo de la realidad.

e El trabajo de Wittgenstein en el que desarroll6 un analisis de las formas
de uso de las diferentes expresiones lingiiisticas en su multiplicidad,
remontandose a la experiencia y a las practicas sociales concretas, en
las cuales se usan.

Por otra parte, aunque el construccionismo social es una perspectiva
heterogénea donde caben distintos autores, Kenneth Gergen es
considerado uno de los maximos exponentes, especialmente a partir de su
articulo Social psychology as history (La psicologia social como historia)
publicado en 1973. Este teoérico reconoce que lo escrito por Berger y
Luckmann (1986) presenta la influencia mas importante en su trabajo,
“estos autores indican que nuestra realidad cotidiana es socialmente
construida, mediante la objetivizacion de patrones sociales que son
construidos y negociados en el seno de nuestras practicas sociales diarias,
paralo cual, el principal medio de objetivizacion de estos patrones seran las
operaciones lingiiisticas cotidianas que se dan en cada comunidad social”
(Lopez, 2013, p. 13).

Es asi como, el origen del término “construccionismo social” se
relaciona con la obra intitulada La construcciéon social de la realidad de
Luckmann y Berger (1986). Aunque sus origenes como epistemologia,
pueden encontrarse desde Hegel y Marx, los cuales rechazaron los

determinismos radicales:
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La epistemologia construccionista rechaza la idea de que existe una
verdad objetiva esperando ser descubierta, en este punto se contrapone
al realismo y al determinismo del positivismo radical; mas bien,
considera que el significado emerge a partir de la interaccién con la
realidad, por lo tanto, el significado se construye, se asume que
diferentes personas pueden construir diversos significados en relaciéon a
un mismo fenémeno (Sandin, 2003, p. 49).

De esto se desprende la idea de que, los considerados objetos naturales

en nuestras vidas cotidianas, no son sino objetivaciones que resultan de

nuestras practicas lingiiisticas. Ibafiez plantea que (1994): “lo que aqui se

esta afirmando es que la realidad no existe con independencia de nuestro

modo de acceso a la misma (p. 112). Desde esta mirada epistemologica, la

realidad es construida como un proceso histéorico dentro de las

interacciones sociales, permitidas por el lenguaje.

Ante esto, el construccionismo social explica como las personas

llegan a describir, explicar o dar cuenta del mundo donde viven, para esto

se reconocen como postulados basicos los siguientes:

Lo que consideramos conocimiento del mundo no es producto de la
induccién o de la construccion de hipotesis generales, como proponia
el positivismo, sino que se relaciona con la cultura, la historia y el
contexto social.

Los términos con los cuales comprendemos el mundo son artefactos
sociales, histéricamente situados, productos de intercambios entre las
personas. En consecuencia, el proceso de comprender no esta dirigido
automaticamente por la naturaleza, sino que resulta de una empresa
activa y cooperativa de la interaccion de las personas.

El grado hasta el cual una forma dada de comprension prevalece sobre
otra, no depende de la validez empirica de la perspectiva en cuestion,
sino de las vicisitudes de los procesos sociales.

Las formas de comprension negociadas estan conectadas con otras
muchas actividades sociales y, al formar parte de esta manera de varios
modelos sociales, sirven para sostener y apoyar ciertos modelos, entanto
excluyen otros. Estas negociaciones de la realidad dan paso a una

epistemologia social.
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Esta nueva forma de informar sobre la construcciéon de la realidad
social también genera cambios en la forma de ver a las personas, pasan
de seres pasivos, receptores de verdades, a agentes activos, participantes
del proceso de construccion de su propia realidad. Se habla, entonces, de

un socioconstruccionismo que:

Transforma al sujeto, en tanto agente del discurso, en un metaférico
motor del proceso de construccion de la realidad. Categorias como
discurso, narracion, reflexividad y agencia, aparecen como una manera
de plantear la figura de un sujeto no esencial, pero que, en tanto iinico
agente de significacién, capaz de actuar simboélicamente sobre sus
propias practicas a través del discurso, termina constituyéndose en el
renacimiento solapado de una vieja tendencia subjetivista que se viene
extendiendo de manera diversa en las ciencias sociales desde la
sociologia fenomenologica hasta el analisis conversacional (Sandoval,
2004, p. 116).

De esto se desprende que el conocimiento de la realidad no es el
producto objetivo de hipo6tesis comprobadas, mas bien, “la realidad se
introduce en las practicas humanas por medio de las categorias y las
descripciones que forman parte de esas practicas, ya que el mundo no
esta categorizado de antemano” (Sandoval, 2004, p. 113).

Ante eso, cabe sefalar que, tanto la perspectiva teérica de Berger y
Luckmann (1986), como la perspectiva epistemologica del
construccionismo social, resultan ser coherentes con la idea de region
sociocognitiva planteada en el capitulo anterior, asi como con el abordaje
metodolégico que se presentara en el siguiente capitulo. El presente
capitulo se estructura en dos apartados, en el primero se presentara el
posicionamiento epistemologico de la investigacion desde el
construccionismo social, senalando sus principales supuestos sobre la
construccion de la realidad; en el segundo, se describira el
posicionamiento tedrico en el que se articulan los aportes de Berger y
Luckmann (1986) y la teoria de las representaciones sociales de

Moscovici (1979).
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2.2. Berger, Luckmann, Moscovici y Giménez: elementos
convergentes como marco tedrico comin

Araya (2002) seiiala que Berger y Luckmann (1986) con su propuesta de
la construccion social del conocimiento ejercieron influencia directa en
la obra de Moscovici (1979). En este sentido, es significativa la definicién

proporcionada por Ibahez (1988):

La representacion social es un proceso de construccion de la realidad y
debemos entender esta afirmacién en un doble sentido: primero, en el
sentido de que las representaciones sociales forman parte de la realidad
social, contribuyen pues a configurarla y, como parte sustancial de la
realidad, producen en ella una serie de efectos especificos. Segundo, en
el sentido de que las representaciones sociales contribuyen a construir
el objeto del cual son una representacion. Es porque la representacion
social construye en parte su objeto, por lo cual, este objeto es, en parte,
realmente tal y como aparece a través de su representacion social (p. 30).
Por su parte, Elejabarrieta (1991) senala que la obra de Berger y
Luckmann (1986) aporta tres elementos fundamentales a la teoria de las
representaciones:
e El caracter generativo y constructivo que tiene el conocimiento
en la vida cotidiana.
e La naturaleza de esa generacion y su construccion como social.
e La importancia del lenguaje y la comunicacibn como
mecanismos en los que se transmite y crea la realidad, por una
parte,; y como marco en que la realidad adquiere sentido, por
otra.
Estos aspectos aluden, en primer lugar, a que el conocimiento es
producido de forma inmanente con relaciéon a los objetos sociales que se
conocen y, en segundo lugar, que dicha construccion es posible a través

de los procesos de comunicacion e interaccioén entre personas:

La realidad de la vida cotidiana, por tanto, es una construcciéon
intersubjetiva, un mundo compartido. Ello presupone procesos de
interaccion y comunicacién mediante los cuales las personas comparten
y experimentan a los otros y a las otras. En esta construccion, la posicion
social de las personas, asi como el lenguaje, juegan un papel
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decisivo al posibilitar la acumulaciéon o acopio social del conocimiento

que se transmite de generacion en generacion (Araya, 2002, p. 13).
Otro aspecto importante, que Moscovici (1979) retoma de Berger y
Luckmann (1986), es la articulacion entre lo objetivo y lo subjetivo,
presente en la nocion de representaciones. Se manifiesta en supropuesta
de esquema triadico, donde da supremacia a la relacion de sujeto-grupo
(otros sujetos), porque: a) los otros y las otras son mediadores y
mediadoras del proceso de construccion del conocimientoy b) la relacién
de los y las otras con el objeto (fisico, social, imaginarioo real) es lo que
posibilita la construccién de significados. En consecuencia, el analisis de
las representaciones sociales, “se focaliza en las producciones simbblicas,
en los significados y en el lenguaje, a travésde los cuales las personas

construyen el mundo en que viven” (Araya, 2002, p. 18).

2.2.1. La construccion social de la realidad

La construccion social de la realidad es una idea fundante de la sociologia.
Durkheim (citado por Ritzer, 1997) fue quien mas la desarrollo vy,
posteriormente, Schutz (1982) retomé6 los aportes filos6ficos de la
fenomenologia de Husserl para elaborar su teoria sobre la importancia
de los significados sociales. Es a partir de los planteamientos de Schutz
(1982), que Peter Berger y Thomas Luckmann (1986) expusieron
ampliamente el concepto.

Luckmann, colaborador de Alfred Schiitz, recuper6 las ideas de este
tedrico y las trajo a discusion. El trabajo que realiz6é junto con Berger se
vio influenciado, tanto por una larga tradicion de filosofia fenomenologica,
como por la sociologia comprensiva de Weber y la teoria social de
Durkheim. Aunque Schiitz y Berger escribieron el tratado a finales de los
sesenta, fue, precisamente cerca del final del siglo XX, cuando su obra
toma relevancia en la sociologia, coincidentemente con el auge de los

aportes de Piaget.
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En su tratado, Luckmann propuso una sociologia del conocimiento
distinta a la hasta entonces escrita. Para ello, se bas6 en el pensamiento
de Mannheim y en la obra de Max Scheler. La sociologia del conocimiento
de Luckmann se ocupa de entender como las personas interpretan y
construyen la realidad, haciendo énfasis en la vida cotidiana.

Es asi que, para la formulaciéon de sus propuestas teoéricas, Berger
y Luckmann (1986) parten de un supuesto basico: la realidad se
construye en la vida cotidiana. Entonces, la sociologia del conocimiento
estudia los procesos por medio de los cuales se genera el conocimiento en
la vida cotidiana, considerando que ésta es intersubjetiva. Araya (2000)
explica, en su andlisis, que:

La realidad de la vida cotidiana se me presenta como un mundo
intersubjetivo, un mundo compartido con otros. Esta intersubjetividad
establece una sefialada diferencia entre la vida cotidiana y otras
realidades de las que tengo conciencia. Estoy s6lo en el mundo de mis
suenos, pero sé que el mundo de la vida cotidiana es tan real para los
otros como lo es para mi. En la realidad, no puedo existir en la vida
cotidiana sin interactuar y comunicarme continuamente con otros. Sé
que mi actitud natural para con este mundo corresponde a la actitud
natural de otros, que también ellos aceptan las objetivaciones por las
cuales este mundo se ordena, que también ellos organizan este mundo
en torno de aqui y ahora de su estar en él y se proponen actuar en él (p.
26).

Por esta razon, para dichos autores, la realidad logra establecerse, en
la sociedad y en los individuos, como una consecuencia de un proceso
dialéctico entre un elemento objetivo, que incluye a las relaciones
sociales, los habitos tipificados y las estructuras sociales; con un
elemento subjetivo, que integra a las interpretaciones simbolicas, la
internalizacién de roles y la formacion de identidades individuales.
Desde esta consideraciéon, lo que interesa es explicar el modo en que la

realidad toma forma en y para el individuo, a través del conocimiento:

Las personas aprehenden la vida cotidiana como una realidad ordenada,
es decir, las personas perciben la realidad como independiente de su
propia aprehension, apareciendo ante ellas objetivada y como algo que
se les impone. El mundo de la vida cotidiana es aquel que se da por
establecido como realidad. El sentido comuin que lo constituye se
presenta como la realidad por excelencia, logrando de esta manera
imponerse sobre la conciencia de las personas pues se les presenta como
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una realidad ordenada, objetivada y ontogenizada (Berger y Luckmann,
1986, p. 35).

Es posible ver que, el andlisis de la construccion social de la realidad
se centra en la vida diaria, al ser ésta la imagen mas visible y reconocible
de la realidad. Se observa, por tanto, el conjunto de pautas de
comportamiento, los actores y los agentes de la dinamica social y los
mecanismos de socializacién que llevan al equilibrio cotidiano y lo
predeterminan, es decir, el sentido comun.

Los procesos de interaccidén, que posibilitan la construccion de la
realidad social, implican situaciones de encuentro cara a cara, en las
cuales la presencia es, en sus inicios, un elemento clave para lograr la
consolidacion o, mejor dicho, la objetivacion de dicha realidad como algo

instituido.

2.2.1.1. Realidad objetiva: institucionalizacion y legitimacion

El ser humano, en su proceso de desarrollo, se interrelaciona con el orden
social y cultural, en un contexto de disposicion y direccionalidad, el cual
es un producto humano. Distintos tedricos han analizado las causas de la
aparicion, subsistencia y transmision de dicho contexto, y obtuvieron
como resultado la teoria de la institucionalizacién, que considera a las
tipificaciones de los quehaceres propios y de los otros como parte de los
origenes de cualquier orden institucional.

Es necesario tomar en cuenta que el proceso, a través del cual los
productos externalizados de la actividad humana alcanzan el caracter
de objetividad, se llama objetivacion. Por lo tanto, el mundo institucional
es actividad humana objetivada, asi como lo es cada institucion de porsi.

Por otra parte, la relacion entre el hombre (productor) y el mundo
social (producto) es y sigue siendo dialéctica, es decir, el producto vuelve
a actuar sobre el productor. La externalizacion y la objetivacion son dos

momentos de un proceso dialéctico, en palabras de Berger y Luckmann
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(1986): “la sociedad es un producto humano, la sociedad es una realidad
objetiva; el hombre es un producto social” (p. 82). Considerando que,
toda actividad humana esta sujeta a la habituacion, es decir, a todo acto
que se repite con frecuencia, el proceso dialéctico es continuo.

La habituacion, al restringir las opciones, proporciona un trasfondo
estable en el que la actividad humana se desenvuelve con un margen
minimo de decisiones. Lo cual deriva en la consolidacion de practicas
rutinizadas que ocurren de manera reiterada de una misma manera,
estableciendo patrones fijos.

Cuando dichas tipificaciones ocurren de manera recurrente, a lo
largo del tiempo, de manera compartida por las personas, dan forma a la
historicidad de las instituciones. Las cuales se objetivan una vez que
adquieren dicha historicidad, esto es, tienen una vida propia y son
percibidas por los miembros como reales y existentes.

En consecuencia, la institucionalizacién, aparece cada vez que se
produce una tipificacién reciproca de acciones habitualizadas por ciertos
actores. La institucién tipifica tanto las acciones como a losactores, es
decir, como las tipificaciones de las acciones habituadas son ejecutadas

por las personas, ellas participan del efecto tipificador al compartirlas :

En el curso de la accién se produce una identificacién del yo con el
sentido objetivo de aquélla; la accién que se desarrolla determina, para
ese momento, la auto aprehensiéon del actor, en el sentido objetivo que

se atribuye socialmente a la accién (Berger y Luckmann, 1986, p. 94).
El proceso de tipificacién implica la construccién del propio actor,
es decir, un segmento del yo se objetiviza, segin las tipificaciones
socialmente disponibles. Tanto el yo actuante como los otros actuantes
se aprehenden, no como individuos tnicos, sino como tipos o, mejor
dicho, roles. Esto sucede cuando esta clase de tipificacion aparece en el

contexto de un cimulo de conocimiento objetivizado comiin a una

colectividad de actores:

La construcciéon de tipologias de roles es un correlato necesario de la
institucionalizacion del comportamiento. Las instituciones se encarnan

55



Capitulo 2. Las representaciones sociales como construcciones sociocognitivas

en la experiencia individual por medio de los roles, los que, objetivizados
lingliisticamente, constituyen un ingrediente esencial del mundo
objetivamente accesible para cualquier sociedad. Al desempeiiar roles,
los individuos participan en un mundo social; al internalizar dichos
roles, ese mismo mundo cobra realidad para ellos subjetivamente
(Berger y Luckmann, 1986, p. 96).

Los roles y las instituciones comparten la habituacion y la
objetivacibn como origenes, es decir, todo comportamiento
institucionalizado involucra roles y éstos comparte el caracter
controlador de la institucionalizacién. Berger y Luckmann (1986)
explican que “los roles representan el orden institucional; esta
representacion se efecttia en dos niveles: en primer lugar, el desempeiio
del rol representa el rol mismo y; en segundo lugar, el rol representa todo
un nexo institucional de comportamiento” (p. 97).

Para que se produzca la clase de tipificacién reciproca recientemente
descrita, debe existir una situacion social continua en la que las acciones
habitualizadas de dos o mas individuos se entrelacen. Los lleve a vivir
experiencias que, con el paso del tiempo y caracter recursivo, sean
retenidas en la conciencia de las personas, a manera de sedimentaciones
que, a la luz de nuevas experiencias, les doten de significado y sentido.
Dicha sedimentacion es de tipo intersubjetiva, es decir, varios individuos
comparten una biografia comtn, cuyas experiencias se incorporan a un
depésito comtn de conocimiento. En el desarrollo de este proceso, el
lenguaje juega un papel muy importante, al objetivar las experiencias
compartidas y hacerlas accesibles a todos los que pertenecen a la misma

comunidad lingiiistica:

El lenguaje aporta los medios de objetivizar nuevas experiencias,
permitiendo que se incorporen al acopio de conocimiento ya existente, y
es el medio mas importante para transmitir las sedimentaciones
objetivadas y objetivarlas en la tradicion de la colectividad de que se trate

(Berger y Luckmann, 1986, pp. 89-90).
Una vez que las experiencias compartidas por las personas han
quedado sedimentadas intersubjetivamente, se consolidan en la

memoria colectiva, al mismo tiempo que los procedimientos de control y
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legitimacion, soportes de las instituciones. Es decir, las instituciones, por
el hecho mismo de existir, controlan el comportamiento humano, al
establecer pautas definidas anticipadas que lo canalizan en unadireccion
determinada. En caso de no cumplirse el proceso de institucionalizacion,
se ponen en juego una serie de mecanismos de sancion establecidos para
sostener a la institucion, denominados, en su conjunto, sistema de
control social. Este opera con una clara intencién: la de “mantenerse
constantemente la prioridad de las definiciones institucionales de
situaciones, por sobre los intentos individuales de nuevas definiciones”
(Berger y Luckmann, 1986, p. 83).

No obstante, no siempre se puede hablar de un solo sistema que sea
coherente. A pesar de los mecanismos coercitivos, pueden seguir
coexistiendo, sobre la base, ciertas realizaciones independientes; es decir,
interpretaciones particulares sobre la misma realidad construida.
Sucede, principalmente, cuando se presentan situaciones inesperadas,
no contempladas por las propias instituciones. Si bien, las realizaciones
pueden separarse, los significados tienden por lo menos a un minimo de
cohesion.

El entramado entre determinismo y relativismo constituye el
trasfondo de rutina que posibilita, por un lado, la divisién del trabajo
predeterminada de manera institucional; y, por el otro, las innovaciones,
entendidas como las formas alternas de acci6én y organizacion no
predeterminadas por las instituciones, que exigen un nivel de atencién
mas elevado. Ambas llevaran a nuevas habituaciones, ampliaran el
trasfondo comtn y daran paso a la construccién de un mundo social, que

contendri en su interior las raices de un orden institucional:

El mundo institucional se experimenta como realidad objetiva, que tiene
una historia que antecede al nacimiento del individuo y no es accesible
a su memoria biografica. Ya existia antes de que él naciera, y existira
después de su muerte. Esta historia de por si, como tradicion de las
instituciones existentes, tiene un caracter de objetividad (Berger y
Luckmann, 1986, p. 80).
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El alcance de la institucionalizacion dependera de la generalidad de
las estructuras de relevancia, es decir, entre mas personas, que
componen al grupo que busca constrehir y conducir, compartan las
mismas estructuras, tendra mayor efecto. Por el contrario, el alcance se
vera limitado, si las personas tienen dificultades al internalizar los
significados socialmente aceptados. Para explicar esto, Berger y
Luckmann aluden al concepto de legitimacion, o sea, con la transmision
del mundo social a una nueva generacion (la internalizacion se efectia en
la socializacién), aparece verdaderamente la dialéctica social
fundamental en su totalidad. Cuando se llega a este punto, el mundo
institucional requiere legitimacién, es decir, modos con los cuales
explicarse y justificarse, ya que, la nueva generacién recibe a la

legitimacion como tradicién, mas que como recuerdo biografico:

El orden institucional en expansion elabora una cubierta correlativa de
legitimaciones, extendiendo sobre ella una capa protectora de
interpretacién, tanto cognoscitiva como normativa. Estas legitimaciones
son aprendidas por las nuevas generaciones durante el mismo proceso
que las socializa, dentro del orden institucional. (Berger y Luckmann,
2003, p. 83).

La legitimacién es vista como una objetivacion de significado de
segundo orden. Tiene la funcion de lograr que las objetivaciones de primer
orden, ya institucionalizadas, lleguen a ser objetivamente disponibles. Dicha
funcion opera a través de dos mecanismos: en primer lugar, la totalidad del
orden institucional debera tener sentido para los participantesen diferentes
procesos institucionales, esto alude a un nivel de integracion horizontal con
relacion a los roles. En segundo lugar, la totalidad de la vida del individuo, a
través de diversos ordenes del orden institucional, debe cobrar significado
subjetivo; es decir, la biografia individual de las personas necesita tener
cabida coherente dentro de la realidad objetivada construida,remite a un
nivel vertical con relacion a la biografia individual de cada persona.

El proceso de legitimacion cobra importancia en los de transmisién de

generacién a generacion, pues explica el orden institucional, cuando
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atribuye validez cognoscitiva a los significados objetivados. La legitimacion
cuenta también con un elemento normativo que implica conocimiento, es
decir, las personas deben conocer la asignaciéon de ciertas formas de
proceder que caben dentro de la dinidmica de interaccion entre los
participantes. Dicha dinamica se construye a partir los roles que han de
desempenarse en un contexto determinado, “éste es el conocimiento que se
aprende en el curso de la socializacion y, que mediatiza la internalizacion
dentro de la conciencia individual de las estructuras objetivadas del mundo
social” (Berger y Luckmann, 1986, p. 87).

En tanto proceso, la legitimacion pasa por una serie de niveles:
empieza como incipiente, en tanto aparece cuando se transmite un
sistema de objetivaciones lingiiisticas de la experiencia humana, al cual
se le considera como pre-teérico y “constituye el fundamento de
conocimiento auto evidente sobre el que deben descansar todas las
teorias subsiguientes y, reciprocamente, el que deben alcanzar si han
de llegar a incorporarse a la tradicion” (Berger y Luckmann, 1986, p.121).

El segundo nivel contiene proposiciones tebéricas en forma
rudimentaria, “podemos hallar diversos esquemas explicativos que se
refieren a grupos de significados objetivos. Estos esquemas son
sumamente pragmaticos, y se relacionan directamente con acciones
concretas” (Berger y Luckmann, 1986, p. 122).

El tercer nivel comprende teorias explicitas por las que un sector
institucional se legitima en términos de un cuerpo de conocimiento
diferenciado, “esas legitimaciones proporcionan marcos de referencia
bastante amplios a los respectivos sectores de comportamiento
institucionalizado. En razén de su complejidad y diferenciacion, suelen
encomendarse a personal especializado que las transmite mediante
procedimientos formalizados de iniciacién” (Berger y Luckmann, 1986,
p. 122).

Y el cuarto nivel se constituye por cuerpos simbolicos que abarcan el

orden institucional en una totalidad representativa. Define al universo
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simboélico como “la matriz de todos los significados objetivados
socialmente y, subjetivamente reales; toda la sociedad historica y la
biografia de un individuo se ven como hechos que ocurren dentro de ese
universo” (Berger y Luckmann, 1986, p.123).

Este ultimo nivel se relaciona de manera significativa con la
identidad del individuo. En tanto que, la identidad se legitima al situarla
dentro del contexto de un universo simbolico, en cierto rango dentro de
la jerarquia creada por dicho universo. Existe la posibilidad de que la
persona tenga la certeza del papel que desempena cuando ejecuta los
roles preestablecidos en su cotidianidad.

De esta manera, las personas se conciben a ellas mismas como
pertenecientes a un universo significativo, que ya existia antes de que
nacieran. Esto alude al hecho de que “el universo simboélico proporciona
una amplia integracion de todos los procesos institucionales aislados,
ahora la sociedad entera adquiere sentido, ya que, las instituciones y los
roles particulares se legitiman al ubicarselos en un mundo ampliamente
significativo” (Berger y Luckmann, 1986, p.131). Sin embargo, este
universo simboélico requiere de legitimacién para su mantenimiento, que
se posibilita gracias a mecanismos conceptuales (productos de la
actividad social), cuyo éxito depende, en gran medida, del poder que
poseen quienes los manejan. Dichos mecanismos implican una estrecha
relacibn entre conceptualizaciones cognitivas y presupuestos
normativos.

Berger y Luckmann (1986) identificaron dos mecanismos: la terapia

y la aniquilacion. En el caso del primero, corresponde a la aplicacion de:

Mecanismos conceptuales para asegurarse de que los desviados, de
hecho, o en potencia, permanezcan dentro de las definiciones
institucionalizadas de la realidad o, en otras palabras, para impedir que
los habitantes de un universo dado emigren, lo cual se efectia aplicando
el aparato legitimador a los casos individuales que corresponden, por
supuesto, a la categoria de control social (p. 143).

De esta manera, buscaron establecer una simetria entre el

mecanismo conceptual y su captacién subjetiva en la conciencia del
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individuo, con el objetivo de permitir que éste vuelve a socializar dentro
de la realidad objetiva del universo simbbélico de la sociedad.

Por otra parte, la aniquilacion niega la realidad de cualquier
fendbmeno o interpretacion de fendmenos que no encaje dentro del
universo simbolico. Suele usarse con mas frecuencia para los individuos
o grupos extranos a la sociedad y, por ende, indeseables para la terapia.
Se efectiia de la siguiente manera: “la amenaza a las definiciones sociales
de la realidad, se neutraliza adjudicando un status ontolégico inferior y,
por lo tanto, un status cognoscitivo carente de seriedad, a todas las
definiciones que existan fuera del universo simbblico” (Berger y
Luckmann, 1986, p. 145). Se lleva a cabo con la finalidad de incorporar
las concepciones desviadas dentro del universo propio y asi liquidarlas

definitivamente.

2.2.1.2. Realidad subjetiva: internalizacion, socializacién primaria y
secundaria

Berger y Luckmann (1986) plantearon que el andlisis existe tanto objetiva
como subjetivamente, dado que, constituyen un continuo proceso
dialéctico compuesto de tres momentos: externalizacion, objetivacion e
internalizacién. Los dos primeros ya fueron abordados enel apartado
anterior cuando se explic6é la realidad como objetiva, en estaseccion
caracterizaremos el de internalizacién.

De acuerdo a lo abordado anteriormente, el individuo, al nacer, se
encuentra con un mundo social predeterminado, con el cual se comienza
a relacionar de manera estrecha. Para que esto suceda, la persona es
inducida a participar de la dialéctica de la sociedad, a partir del proceso
de internalizacion, de “la aprehension o interpretacion inmediata de un
acontecimiento objetivo, en cuanto expresa significado, o sea, en cuanto
es una manifestacion de los procesos subjetivos de otro que, en
consecuencia, se vuelven subjetivamente significativos para mi” (Berger

y Luckman, 1986, pp. 162-163).
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La internalizacion constituye la base para la comprensién de los
otros y para la aprehension del mundo como realidad significativa y
social. Este proceso sucede cuando el individuo asume el mundo, en el
que se desenvuelve, como el que los demas ciertamente viven; es decir, el
mundo existe como tal y existe también para él. Se establece asi un nexo
entre el individuo y los otros, creando un nosotros que implica, a partir
de ese momento, una continua identificacibn mutua que convierte al
individuo en miembro de la sociedad. La socializacién del individuo se
lleva a cabo en el contexto de una estructura social especifica; por lo
consiguiente, su contenido y su grado de éxito tienen condiciones y
consecuencias socio-estructurales.

Berger y Luckmann (1986) identificaron dos tipos de socializacién:

la primaria y la secundaria, que definieron de la siguiente manera:

La socializacion primaria es la primera por la que el individuo atraviesa
en la nifiez; por medio de ella se convierte en miembro de la sociedad. La
socializacién secundaria es cualquier proceso posterior, que induce al
individuo ya socializado a nuevos sectores del mundo objetivo de su
sociedad (p.164).

Por presentarse durante la primera infancia, la socializaci6on
primaria implica un aprendizaje cognoscitivo, que se efectia en
circunstancias de enorme carga emocional. Este tipo de socializacion es

fundamental en la constitucion del yo individual, a partir del yo social. Se

entiende a este Gltimo como:

Una entidad reflejada, porque refleja las actitudes que primeramente
adoptaron para con €l los otros significantes; el individuo llega a ser lo
que los otros significantes lo consideran. Este no es un proceso mecanico
y unilateral: entrana una dialéctica entre la autoidentificaciony la
identificacion que hacen los otros, entre la identidad objetivamente
atribuida y la que es subjetivamente asumida. La dialéctica, que se
presenta en todo momento en que el individuo se identifica: con sus
otros significantes, resulta, por asi decir, la particularizacion en la vida
individual de la dialéctica general de la sociedad (Berger y Luckmann,
1986, p. 165).

Este yo, en tanto identidad, incorpora dentro de si todos los diversos
roles y actitudes internalizados, incluyendo la auto identificacion.

Cuando la sociedad, identidad y realidad se han
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incorporado en el individuo como reales y propios, se puede decir que el

proceso de internalizacion ha sido exitoso. Esto implica que:

Cuando el otro generalizado se ha cristalizado en la conciencia, se
establece una relacion simétrica entre la realidad objetiva y la subjetiva.
Lo que es real por fuera, se corresponde con lo que es real por dentro. La
realidad objetiva puede traducirse facilmente en realidad subjetiva, y
viceversa (Berger y Luckmann, 1986, pp. 167-168).

Por esta razon, la socializacion primaria constituye la base de la
secundaria. El mundo internalizado en ésta se implanta en la conciencia
con mucha mas firmeza, puesto que, la sociedad presenta al candidato
a la socializacion ante un grupo predefinido de otros significantes, frente
a los que tiene pocas posibilidades de eleccién. Dicho propésito se ve

cumplido cuando:

El concepto del otro generalizado (y todo lo que esto comporta), se ha
establecido en la conciencia del individuo. A esta altura ya es miembro
efectivo de la sociedad, y esta en posesion subjetiva de un yo y un mundo

(Berger y Luckmann, 1986, p. 172).
La socializacion nunca termina. El individuo, durante toda su vida,
participa en diversos contextos y, por ende, de otras formas de relaciéon
con los otros. Para su incorporacién, entra en juego la socializacién

secundaria, que consiste en:

La internalizacién de submundos institucionales o basados sobre
instituciones. Su alcance y su caracter se determinan, pues, por la
complejidad de la divisibn del trabajo y la distribucion social
concomitante del conocimiento (Berger y Luckmann, 1986, p. 173).

La socializaciéon secundaria requiere de la adquisicién de
vocabularios especificos de roles. Es decir, la internalizacion de campos
semanticos que estructuran interpretaciones y comportamientos de
rutina dentro de un area institucional. También precisa de la adquisicién
de comprensiones tacitas, evaluaciones y rasgos afectivos
correspondientes a estos campos semanticos. Lo cual implica que este
tipo de socializacién opera a través de “la construccién de un cuerpo de
imagenes y alegorias, sobre la base instrumental del lenguaje. Se da por

sobrentendido que este proceso de internalizacion, involucra
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identificacién subjetiva con el rol y sus normas apropiadas” (Berger y
Luckmann, 1986, pp. 173-174).

Una vez que ocurre la socializacion secundaria, el nuevo cuerpo de
conocimiento debe mantener cierto grado de coherencia, a través de la
implementacién de mecanismos conceptuales, los cuales contribuyan a
volver familiar lo que en un primer momento pudo resultar extrano e,
inclusive, incoherente. Es decir, “cuanto mas logren estas técnicas volver
subjetivamente aceptable la continuidad entre los elementos originarios
del conocimiento y los elementos nuevos, mas prontamente adquiriran
el acento de realidad” (Berger y Luckmann, 1986, p. 179).

Para ello, se disenian e implementan sistemas sumamente
diferenciados de socializacion secundaria en las instituciones complejas,
ajustados a los requerimientos diferenciales de las diversas categorias
institucionales. En los casos de gran complejidad, tendran que crearse
organismos especializados en socializacion secundaria, con un plantel
exclusivo y especialmente adiestrado para las tareas educativas de las
que trate.

Esto se debe a que, a diferencia de la socializacion primaria, el
caracter artificial de la socializacion secundaria, vuelve atn mas
vulnerable la realidad subjetiva de sus internalizaciones. Para
contrarrestar esto, Berger y Luckmann (1986) proponen dos tipos
generales de mantenimiento de la realidad: mantenimiento de rutina,
destinado a conservar la realidad internalizada en la vida cotidiana; y
mantenimiento de crisis, que entra en uso en las situaciones de conflicto.
Ambos comparten el supuesto de que “el individuo requiere no solo la
confirmacién implicita de esta identidad, que le proporcionaran aun los
contactos cotidianos accidentales, sino también, la confirmaciénexplicita
y emotivamente cargada que le brindan los otros significantes” (p. 187).

El primer mecanismo opera sobre la dialéctica entre lo dicho por
los otros significantes, que constituyen el papel de agentes principales

para el mantenimiento de la realidad subjetiva en la vida del individuo,
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y los otros menos significantes, que funcionan como una especie de coro.
Esto implica que el didlogo es el principal motor para el sostenimiento de

la realidad subjetiva, puesto que:

El aparato conversacional mantiene la realidad recorriendo en el dialogo
los diversos elementos de la experiencia, y adjudicAndoles un lugar
definido en el mundo real. Esta fuerza generadora de realidad que posee
el didlogo, ya se da en el hecho de la objetivizacién lingiiistica (Berger y
Luckmann, 1986, p. 190).

De esta manera, el mantenimiento de la realidad reside en el uso
continuo del mismo lenguaje para objetivizar la experiencia biografica en
proceso de desenvolvimiento. Para lograrlo, el aparato conversacional
debe ser continuo y coherente.

Sin embargo, cuando se presenta una ruptura, es decir, no existe una
consistencia entre los significantes, puede presentarse una crisis3. A
pesar de los intentos por restaurar el mantenimiento de la realidad, la
presencia de las crisis da la oportunidad de realizar transformaciones, al
involucrar diferentes niveles de modificaciones. Cuando éstas ultimas
son totales, se les denomina alternaciones: “requieren procesos de re-
socializaciébn, que se asemejan a la socializacion primaria, porque
radicalmente tienen que volver a atribuir acentos de realidad vy,
consecuentemente, deben reproducir en gran medida la identificacion
fuertemente afectiva” (Berger y Luckmann, 1986, p. 195).

Para lograr la alternacidn, se requiere de condiciones tanto sociales
como conceptuales. Las primeras sirven como matriz de las segundas. El

lenguaje juega un papel muy importante en este proceso, porque:

En la reorganizacién del aparato conversacional, los interlocutores que
intervienen en el didlogo significativo, van cambiando, y el didlogo con
los otros significantes nuevos, transforma la realidad subjetiva, que se
mantiene al continuar el didlogo con ellos o dentro de la comunidad que
representan (Berger y Luckmann, 1986, p. 197).

3 La crisis se entiende como un quebrantamiento en el mantenimiento de la realidad
subjetiva, ante lo cual, se pone en juego una serie de sanciones sociales especificas contra
esas dudas desintegradoras de la realidad.
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Las alternaciones aluden a socializaciones deficientes causadas por
asimetrias entre la realidad objetiva y la subjetiva, que conducen a
procesos de re-socializacion.

Aunque Berger y Luckmann plantean situaciones extremas, también
reconocen que dificilmente se encontrara una integracion total en el
individuo. Es decir, es improbable que exista una perfecta simetria entrela
realidad objetiva y realidad subjetiva, puesto que las dos se corresponden

mutuamente. Estoes:

Ningin individuo internaliza la totalidad de lo que se objetiva como
realidad en su sociedad, ni aun cuando esa sociedad y su mundo sean
relativamente simples. Por otra parte, siempre existen elementos de la
realidad subjetiva que no se han originado en la socializaciéon (Berger y
Luckmann, 1986, p. 197).

Se entiende a la relacién entre el individuo y el mundo social
objetivo, como un acto de equilibrio continuo, en el que la realidad
objetiva y la subjetiva nunca constituyen un estado de cosas estatico y
definitivo, por el contrario, tienden a producirse y reproducirse

continuamente en el mismo acto de interrelacion.

2.2.2. La teoria de las representaciones sociales

La teoria de las representaciones sociales (TRS) fue propuesta por Serger
Moscovici como producto de anos de investigaciones empiricas y
elaboraciones teoéricas, data de 1961. El trabajo mas notable de este
tedrico fue su tesis doctoral intitulada La psychanalyse, son image et son
public (El psicoandlisis, su imagen y su publico), cuyo proposito girdé en
torno al entendimiento de la naturaleza del pensamiento social; es decir,
estudi6é cémo las personas construyen y son construidas por la realidad
social, su objeto de estudio fue sentido comn.

Actualmente, la teoria de las representaciones sociales es una
perspectiva ampliamente utilizada en las ciencias sociales e, inclusive, en
otras areas. No siempre fue asi, tuvo que pasar varios anos para que fuera

considerada como marco valido de las investigaciones. Es
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importante recordad que la vision objetivista, representada
principalmente por el conductismo, tenia gran predominancia; empero,
ante el declive de éste y como reacciéon contra el predomino en la
psicologia social del analisis de los procesos individuales, las
representaciones sociales fueron ganando presencia.

A proposito de la emergencia de la TRS en la Psicologia Social,
durante la década de los sesenta, Banchs (2000) realiza el siguiente
analisis:

Con las representaciones sociales se inaugura una nueva psicologia
social. Se trata de una disciplina critica, con sentido histérico-social, en
la cual este ultimo adjetivo se refiere tanto a las condiciones de
produccién de las representaciones (medios de comunicaciéon social,
interaccion cara a cara, comunicacion, lenguaje), como a las condiciones
de circulacion de las representaciones sociales (intercambio de saberes
y ubicacion de las personas en grupos naturales y de los grupos sociales
naturales en contextos sociales particulares), dentro de una estructura
social con funciones sociales (construccion social de la realidad en el
intercambio social, desarrollo de una identidad personal y social,
btisqueda de sentidos o construccién del conocimiento del sentido
comun) (p. 310).

En el desarrollo de la teoria de Moscovici, se nota la importante
influencia de autores de corte construccionista, como Berger y
Luckmann, con su propuesta de la construccion social del conocimiento.

En tanto a la definicion de las RS, Moscovici (1979) lo hace de la

siguiente manera:

Como una modalidad particular del conocimiento, cuya funcion es la
elaboracion de los comportamientos y la comunicaciéon entre los
individuos. La representacion es un corpus organizado de conocimientos
y una de las actividades psiquicas, gracias a las cuales los hombres hacen
inteligible la realidad fisica y social, se integran en un grupo o en una
relacion cotidiana de intercambios, liberan los poderes de su
imaginacion (p. 17).

A pesar de la complejidad que implica dicho concepto, a lo largo del
tiempo varios estudiosos y seguidores de Moscovici, intentando
parafrasearlo, han aportado otras tantas formas de identificarlo. Es el

caso de Abric (2001), que senala:
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La representacion es una vision funcional del mundo que permite al
individuo o al grupo conferir sentido a sus conductas, y entender la
realidad mediante su propio sistema de referencias y adaptar y definir
de este modo un lugar para si (p. 5).

Otra definicién es la de Jodelet (2011), que indica: “es una forma de

conocimiento, elaborada socialmente y compartida con un objetivo

practico que concurre a la construccién de una realidad comtn para un

conjunto social” (p. 5).

Por su parte, Flament (citado por Abric, 2001) agrega:

La representacion es a la vez producto y proceso de una actividad mental,
por la que un individuo o un grupo reconstituye la realidad que enfrenta,
y le atribuye una significacion especifica, no es asi un simple reflejo de la
realidad, sino una organizacion significante. Esta significaciéon depende
a la vez de factores contingentes (naturaleza y obligaciones de la
situacion, contexto inmediato, finalidad de la situacion) y; de factores
mas generales, que rebasan la situacién misma (contexto social e
ideologico, lugar del individuo en la organizacion social, historia del
individuo y del grupo, desafios sociales) (pp. 5-6).

En las reflexiones antes mencionadas sobre las RS, se identificaron

al menos cuatro elementos comunes:

Se trata de un conjunto organizado, es decir, los elementos que las
componen se relacionan entre si estableciendo nexos que los vuelven
interdependientes.

Dichas relaciones son también fruto de la vision compartida por un
grupo social; aunque, el caracter consensual de las representaciones
no implica homogeneidad, sino que hay cierto grado de parcialidad.
Este complejo es producido colectivamente con ocasion de un proceso
global de comunicacion.

Por ultimo, las representaciones son utiles socialmente hablando, es
decir, no s6lo su origen sino también su uso sigue siendo social.

Estas caracteristicas, en su conjunto, aluden a que la representacion

funciona como un sistema de interpretacion de la realidad, que orienta

las relaciones de los individuos con su entorno, tanto fisico como social y

contribuye en la determinaciébn de sus practicas. Ademas, la

representacién un sistema sociocognitivo y
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contextualizado, cuyo analisis y comprension “supondran asi, siempre,
un doble enfoque, un acercamiento que calificamos de sociocognitivo y
que integra los dos componentes de la representacién: cognitivo y social”
(Abric, 2001, p.6).

A partir de las consideraciones anteriores, se articula la perspectiva
tedrica de las representaciones sociales con la regién sociocognitiva,
propuesta en este trabajo de investigacién. En la cual, los agentes
participan activamente en la construccion de la representacién, como
agentes desde su manera particular de dar cuenta de su propia realidad.

Araya (2002) senala que los agentes:

Tienen maneras especificas de comprender, comunicar y actuar sobre
sus realidades ontoldgicas. Una vez que comprometen su pensamiento,
las personas ya no reproducen su entorno social simbélico de manera
habitual y automatica, sino que lo incorporan a su esquema cognitivo
(Araya, 2002, p. 31).

La incorporacion ocurre gracias al contexto discursivo en el que se
producen las representaciones. En este, el lenguaje juega un papel
importante en las conversaciones cotidianas, debido a su caracter de
sistema contextualizado.

A partir del caracter social y contextualizado, Moscovici (1984)
propuso que, en la interaccién sujeto-objeto, no existe un solo sujeto, sino
que intervienen otros sujetos a quienes llamo Alter (A). Ellos, ademas de
relacionarse estrechamente entre si, guardan también intima relacién
con el objeto social.

La conceptualizacion de estos otros sujetos representé6 un gran paso
tedrico-metodologico, “al trascender de un esquema diddico, donde sujeto
(S) y objeto (O) interactiian, para pasar a un esquema triadico,donde los

otros sujetos también interactian e inciden en la relacion sujeto-objeto” (p.

15).
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2.2.2.1. Funciones

Las representaciones sociales desempenan un papel fundamental en las

practicas y en la dinamica de las relaciones sociales. Abric (2001) menciona

que cumplen cuatro funciones esenciales:

Funcion de saber que permite entender y explicar la realidad. El
saber practico de sentido comuin permite a los actores sociales
adquirir conocimientos, e integrarlos en un marco asimilable y
comprensible para ellos, en coherencia con su funcionamiento
cognitivo y con los valores a los que se adhieren.

Funcion identitaria que permite salvaguardar la especificidad de
los grupos. Esta funcion identitaria de las representaciones, les da un
lugar primordial en los procesos de comparacién social, asi, la
representacion de su propio grupo esta siempre marcada por una
sobreevaluacion de algunas de sus caracteristicas o de sus
producciones. Tiene como objetivo salvaguardar una imagen positiva
del grupo de pertenencia y desempeina un papel importante en el
control social ejercido por la colectividad, sobre cada uno de sus
miembros, en particular en los procesos de socializaciéon.

Funciéon de orientacion para conducir los comportamientos y las
practicas. Este proceso de orientacion de las conductas por las
representaciones resulta de tres factores esenciales: en el primero, la
representacion interviene directamente en la definicion de la finalidad de
la situaciéon, determinando asi, a priori, el tipo de relaciones
pertinentes para el sujeto, eventualmente, en una situacion en que una
tarea esta por efectuarse. El segundo alude al tipo de gestion cognitiva
que se adoptara, produce igualmente un sistema de anticipaciones y
expectativas, asi pues, una acciéon sobre la realidad implicara la
seleccion y filtro de las informaciones, con el objeto de volver esa
realidad conforme a la representacion. Finalmente, el tercero, es la

representacion prescriptiva de comportamientos o
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practicas obligadas, define lo licito, tolerable o inaceptable en un
contexto social dado.

Funcion justificadora de las posturas y los comportamientos, a
posteriori. En funcién de la naturaleza de las relaciones establecidas
con éste y su evolucién, se constata que las representaciones del otro
grupo evolucionan. Desde este punto de vista, aparece un nuevo papel
de las representaciones: el de la persistencia, o refuerzo de la posicién
social del grupo involucrado. La representacién tiene por funcion
perpetuar y justificar la diferenciacién social y, ante esa, puede
pretender la discriminacién, para mantener una distancia socialentre
los grupos respectivos.

A partir de las representaciones sociales, las personas producen los

significados requeridos para comprender, evaluar, comunicar y actuar en

el mundo social.

Ahora bien, en relacion con las condiciones de emergencia,

Moscovici (1979) da cuenta de tres condiciones:

Dispersion de la informacion. La informacion que se tiene nunca es
suficiente y por lo regular estid desorganizada. En otras palabras,
nunca se posee toda la informacién necesaria o existente acerca de un
objeto social relevante.

Focalizacion. Es senalada en términos de implicacion o atractivo
social, de acuerdo con los intereses particulares que se mueven dentro
de la persona inscrita en los grupos de pertenencia. Es diversay casi
siempre excluyente.

Presion a la inferencia. Esto significa que la vida cotidiana, las
circunstancias y las relaciones sociales exigen del individuo o del
grupo social que sean capaces, en todo momento, de estar en situacion
de responder.

Estas tres condiciones de emergencia constituyen la base que

permite el proceso de formacién de una representacion social. En mayor

o menor grado, al conjugarse, hacen posible la génesis del esquema de

la representacion.
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2.2.2.2. Dimensiones: informacion, actitud y campo representacional

Las representaciones sociales, como forma de conocimiento, aluden a un

proceso y a un contenido. En tanto proceso, refieren a una forma

particular de adquirir y comunicar conocimientos. Como contenido se

refieren a una forma particular de conocimiento que constituye un

universo de creencias, en el que se distinguen tres dimensiones:

Actitud. Consiste en una estructura particular de la orientacion en la
conducta de las personas, cuya funcién es dinamizar y regular su
accion. Es la orientacién global positiva o negativa, favorable o
desfavorable de una representacion y expresa el aspecto mas afectivo
de la representacion. Corresponde a la reaccién emocional acerca del
objeto o del hecho, por lo consiguiente, es el elemento mas primitivo
y resistente de las representaciones. Se halla siempre presente aunque
los otros componentes no se encuentren: una persona o un grupo
puede tener una reaccion emocional, sin necesidad de tener mayor
informacion sobre un hecho en particular. En cuestion de su
identificacién, no ofrece dificultades, ya que las categorias lingiiisticas
contienen un valor, un significado que, por consenso social, se
reconoce como positivo o negativo. Es la mas evidente de las tres
dimensiones.

Informacion. Se refiere a la cantidad de informacién que se posee y
su calidad, la cual revela la presencia de la actitud en ésta.

Esta dimension conduce necesariamente a la riqueza de datos o
explicaciones que las personas se forman sobre la realidad, en sus
relaciones cotidianas. Sin embargo, es necesario considerar que las
pertenencias grupales y las ubicaciones sociales mediatizan la
cantidad y la precisiéon de la informaciéon disponible. También, el
origen de la informacion es, en si mismo, un elemento a considerar,
pues la que surge de un contacto directo con el objeto, y de laspracticas

que la persona desarrolla en relacion con él, tiene
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propiedades bastante diferentes de las que presenta la informacion
recogida por medio de la comunicacién social.

e El campo de representacion. Se refiere a la ordenacion y a la
jerarquizacion de los elementos que configuran el contenido de la RS.
Se trata concretamente del tipo de organizacion interna que adoptan
los componentes cuando quedan integrados en la representacion. Se
organiza en torno al esquema o nucleo figurativo, que es construido en
el proceso de objetivacion. Este esquema no soélo constituye la parte
mas so6lida y mas estable, sino que ejerce una funciéon organizadora
para el conjunto de la representaciéon, pues es el que confiere peso y
significado a todos los demas elementos que estan presentes en el
campo de la representacién. Por tanto, es la dimensién mas rica y, a
la vez, mas dificil de captar.

En resumen, conocer una representacion social implica determinar
qué se sabe (informacion), qué se cree, como se interpreta (campo de la
representacion) y qué se hace o como se actaa (actitud).

Finalmente, hay tres tipos de RS: hegemonicas, son las compartidas
por todos los miembros de un grupo altamente estructurado,
independientemente del pais y de las caracteristicas variadas del perfil.
Emancipadas, emergen en grupos especificos, como portadoras de un
nuevo pensamiento social. Y polémicas, caracteristicas de grupos en
conflicto respecto a hechos u objetos sociales, ante los cuales, presentan

un pensamiento divergente (Perera, 2003).

2.2.2.3. Procesos de formacién: objetivacion y anclaje

Las representaciones sociales se construyen dentro de las interacciones
cotidianas. No obstante, al no tratarse de una mera reproducciéon
homogénea, para comprender su emergencia es necesario dar cuenta de
factores que convergen en éstas y de su proceso de formacion.

En primer lugar, en relacion con los factores, Araya (2002) identifica al

fondo cultural de la sociedad, como uno de éstos. Es el conjunto de
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creencias ampliamente compartidas, los valores considerados como

basicos y las referencias historicas y culturales que conforman la

memoria colectiva y la identidad de la propia sociedad. Su presencia es
evidente cuando se materializa en las diversas instituciones sociales.

Otros factores son los procesos de comunicacion social y la insercion
social o la ubicacion de las personas en la estructura social. Intervienen en la
exposicion selectiva de distintos contenidos conversacionales; ademas,
ejercen una influencia sobre el tipo de experiencia personal que se establece
en relacién con el objeto de la representacion.

Con respecto al proceso de construccién de las representaciones
sociales, Moscovici (19779) utiliza los conceptos de anclaje y objetivacion.
El primero concierne a la forma en que los saberes y las ideas, acerca de
determinados objetos, son parte de las RS de dichos objetos, mediante
una serie de transformaciones especificas. El segundo da cuenta decémo
inciden las estructuras sociales sobre la constitucion de las RS y de como
intervienen los esquemas ya constituidos en la elaboracién de nuevas
representaciones.

En cuanto a la objetivacién, Moscovici (1979) propuso tres fases:

e La construcciéon selectiva. Es la retencion selectiva de elementos que
después son libremente organizados. Se lleva a cabo junto a un
proceso de descontextualizacion del discurso, en funciéon de criterios
culturales y normativos. Por eso, se retiene s6lo aquello que concuerda
con el sistema ambiente de valores, esto explica por qué informaciones
de igual contenido son procesadas de manera diferente por distintas

personas.

¢ Elesquema figurativo. Contiene el discurso estructurado y objetivado
que se conforma con imagenes vividas y claras, ideas abstractas
convertidas en formas iconicas. Es un pensamiento sintético,
condensado, simple y concreto. El conjunto de imagenes
estructuradas se denomina nucleo figurativo, es decir, una imagen
nuclear concentrada con forma grafica y coherente que captura la

esencia del concepto, teoria o ideal que se trata de objetivar, lo que
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permite que las personas comprendan y expongan de forma mas
sencilla las cosas, a los demas y a si mismas.

¢ La naturalizaciéon. Permite la pérdida del caracter simbélico de un
objeto, cuando su concepto se transforma en imagen, y su conversion
a una realidad con existencia autébnoma. Asi pues, lo que se percibe no
son es la informacién sobre los objetos, sino la imagen que reemplaza
y extiende de forma natural lo percibido, construyendo, finalmente, la
realidad cotidiana (Araya, 2002).

Por su parte, el proceso de anclaje utiliza dos modalidades para
incorporar lo extrano en una red de categorias y significaciones
preexistentes:

e Insercion del objeto de representacion en un marco de referencia
conocida y preexistente.

e Insercion de las representaciones en la dinamica social, haciéndolas
instrumentos utiles de comunicacion y comprensién (Araya, 2002).

Es asi que, cuando acttian de manera conjunta, debido a su funcion
integradora, el anclaje y la objetivacion dan forma y sentido a las

representaciones sociales sobre diversos objetos.

2.2.2.4. Aproximaciones metodoldgicas en el estudio de las RS:
estructural, procesual y sociolégico

Pereira de Sa (citado por Banchs, 2000) senala tres lineas de
investigacion de las representaciones sociales que se han ido perfilando
a través del tiempo:

e Escuela clasica. Desarrollada por Denise Jodelet en estrecha cercania
con la propuesta de Serger Moscovici.Se le conoce como escuela
procesual, pues el énfasis estd mas en el aspecto constituyente que en
el aspecto constituido de las representaciones y,metodologicamente,
recurre al uso de técnicas cualitativas, en especiala las entrevistas en

profundidad y el analisis de contenido.
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e Escuela de Aix-en-Provence. Desarrollada desde 1976 por Jean
Claude Abric. Esta centrada en los procesos cognitivos. Se le conoce
como el enfoque estructural y dio pie a la Teoria del Nuacleo Central.
Recurre al uso de técnicas experimentales.

¢ Escuelade Ginebra. Es conocida como la escuela sociologica, pues se
centra en las condiciones de produccion y circulacion de las RS.EIl
maximo exp(‘)nente es Willem Doise.

Desde los intereses investigativos de esta tesis, se asume la
perspectiva procesual como linea de estudio. La razon de dicha eleccion
se basa en el énfasis que hace este enfoque “en los aspectos significantes
de la actividad representativa, en la que el sujeto es considerado como un
productor de sentido que expresa en la representacion el significado que
le da a su experiencia en el mundo social” (Bachs, 2000, p. 3.2). De
manera que, la significacion del sujeto desde el punto de vista procesual
coincide con la mirada sobre el estudiante como un agente actuante.

En este sentido, se considera el concepto de polifacia cognitiva de la
RS que Jodelet (1986) retom6 de Moscovici, donde se seniala que las RS
son tanto instituidas como instituyentes. Son instituidas porque generan
productos que intervienen en la vida social, utilizados paraexplicar y
comprender la vida cotidiana. A la vez que son instituyentes pues
intervienen en la elaboracion de la realidad de la vida social.

En un sentido amplio, Jodelet (1986) designa a las RS como una
forma de pensamiento social, asi como modalidades de pensamiento
practico orientados hacia la comunicaciéon, la comprensién y el dominio
del entorno social, material e ideal. Desde una mirada funcional, para
ella, al igual que para Moscovici, el caracter practico que define a las RS
sirve de guia a las acciones de las personas y se vincula intimamente
con los saberes de sentido comun

Por su parte, Banchs (2000) afirma que el polo procesual va mas alla
del interaccionismo simbolico, hacia una postura socioconstruccionista y
se vincula con la tradicion hermenéutica. La relacion con el punto de

vista interpretativo obedece a que:
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Para acceder al conocimiento de las representaciones sociales se
entiende al ser humano como productor de sentidos, focalizandose en el
analisis de las producciones simbdlicas, de lo significados, del lenguaje
a través de los cuales los seres humanos construimos el mundo en que

vivimos (Banchs, 2000, p. 3.6).
La observacion y comprension de lo simboélico es posible gracias a
que el objeto de estudio de las representaciones sociales corresponde a
“la actividad de reinterpretacion continua que emerge del proceso de
elaboracion de las representaciones en el espacio de interaccién”
(Banchs, 2000, p. 3.5). En esta definicion hay una clara inclinacién alos
procesos sociales mas que a los mecanismos cognitivos,correspondientes

al polo estructural.

2.2.3. De la representacion a la identidad profesional

La relacion entre identidad y representacibn es muy cercana, se

encuentran intimamente interrelacionadas:

La identidad como un proceso de representaciones histéricamente
apropiadas que le confieren sentido a un grupo social, y le dan estructura
significativa para asumirse como unidad, no resulta ser algo dado, una
categoria a llenar, a cubrir, sino una categoria interpretativa, es decir, no
es pretérita en el sentido esencialista de algo que ya se posee, y que es
posible perder, sino el analisis de los conflictos presentes, de laubicacion
de los grupos y los sujetos en las relaciones sociales (Navarrete, 2015, p.

463).

Dicho vinculo implica que, a través de la representaciéon y su
contenido, se pueden ubicar rasgos ideolégicos acerca de la profesion
misma en los estudiantes, asi como otros aspectos que le conforman y son
igualmente importantes. Es asi que, la construccion de conocimientos
hecha por el estudiante, como parte de la creacion del autoconcepto
profesional durante su formacion universitaria, tiene gran relevancia en
¢él, no solo por los supuestos que la sostienen, sino porque es una vision
de si mismo, de las situaciones en las que se encuentra y su capacidad

de afrontrarlas.
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Desde esta mirada, a continuacién, se presentara como se define la
identidad. Para ello, se hara un recorrido de lo general a lo particular, se
partira de la definicion de identidad, para luego, abordar la identidad
profesional, la cual constituye el objeto de estudio de la presente

investigacion.

2.2.3.1. Sobre la identidad

La identidad ha sido un tema ampliamente estudiado desde diversas
disciplinas, como consecuencia, existen muchas formas de definirla.Para

fines del presente estudio, se le considera como:

Un proceso subjetivo por el que los sujetos definen su diferencia de otros
sujetos (y de su entorno social), mediante la auto asignacién de un
repertorio de atributos culturales, frecuentemente valorizados y
relativamente estables en el tiempo, la cual requiere ser reconocida por
los demas sujetos con quienes interactia para que exista social y
publicamente (Rodriguez, 2014, p. 31)

En esta visiéon de la identidad, intimamente vinculada con aspectos
culturales, se pdeden considerar los siguientes planteamientos tedricos
de Restrepo (2014):

e Las identidades son relacionales, esto es, se producen a través de la
diferencia, no al margen de ella. Remite, entonces, a una serie de
practicas de diferenciacion y marcacion de un “nosotros”, con respecto
a unos “otros”. De esta manera, la identidad es posible, en tanto,
establece actos de distinciébn entre un orden de interioridad-
pertenencia y uno de exterioridad-exclusién, lo que implica pensar la
identidad y la diferencia como procesos mutuamente constitutivos.

e Lasidentidades son procesuales, estan historicamente situadas, pero
no son libremente flotantes. Son construcciones histéricas y, como
tales, condensan, decantan y recrean experiencias e imaginarios
colectivos. Esto no significa que una vez producidas, las identidades

dejen de transformarse.
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e Las identidades existentes, son al mismo tiempo asignadas y
asumidas, aunque varien en sus proporciones en un momento
determinado. Implica que ponen en juego practicas de asignaciény de
identificacion. Por esta razéon, toda identidad requiere que los
individuos o colectivos, a los cuales se le atribuye, se reconozcan en
ésta, aunque sea parcialmente o, al menos, sean interpelados por su
asignacion. Las identidades existentes requieren ser asignadas y
asumidas, si bien las proporciones varian considerablemente.

El conjunto de estos planteamientos apunta, a su vez, a lo propuesto
por Giménez (1997). En el sentido de que la identidad tiene un caracter
intersubjetivo, porque apela a una unidad distinguible y reconocida por
los demas, que se forma, mantiene y manifiesta en y por los procesos de
interaccién social. Por lo tanto, distinguir significa singularizar, es decir,
identificar algo como una unidad en el tiempo y enel espacio; dicha unidad
incluye todos aquellos atributos identificadoreso rasgos identitarios que
distinguen a una persona de otra.

La distinguibilidad, como caracteristica de la identidad, permite el
reconocimiento intersubjetivo de la persona. Para lograrlo, se apoya en la
pertenencia del individuo a un grupo, que es la posibilidad de situarse al
interior de un sistema de relaciones. Cuando esto sucede, la identidad
surge y se afirma en contraste con otras (Giménez, 1997). Dicha
distinguibilidad cualitativa implica tres series de elementos:

1. La pertenencia a una pluralidad de colectivos (categorias, grupos,
redes y grandes colectividades).

2. La presencia de un conjunto de atributos idiosincrasicos o
relacionales.

3. Una narrativa biografica que recoge la historia de vida y la
trayectoria social de la persona (p.13).

Para efectos del presente trabajo, se explican las primeras dos, y mas
adelante, se argumentara por qué la tltima queda fuera del alcance de

esta investigacion.
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El primer elemento, implica la inclusion de la personalidad
individual en una colectividad, hacia la cual se experimenta un

sentimiento de lealtad:

Esta inclusién, se realiza generalmente mediante la asuncién de algin
rol dentro de la colectividad considerada, pero, sobre todo, mediante la
apropiacidn e interiorizacion, al menos parcial del complejo simbolico-
cultural que funge como emblema de la colectividad en cuestién
(Giménez, 1997, p.15).

La pertenencia social reviste diferentes grados, que pueden ir de la
membresia meramente nominal o periférica, a la membresia militante e
incluso, conformista. Sin embargo, no excluye la posibilidad del disenso,
de hecho, la pertenencia categorial no induce necesariamente la
despersonalizacion y la uniformizacion de los miembros del grupo. La
pertenencia puede incluso favorecer, en ciertas condiciones y en funcion
de ciertas variables, la afirmaciéon de las especificidades individuales de
los miembros.

El grado de pertenencia a un grupo implica compartir el complejo
simbolico-cultural que funciona como emblema de los integrantes de
dicho grupo. En palabras de Giménez (1997): “nos permite
reconceptualizar dicho complejo en términos de representaciones
sociales; entonces, diremos que pertenecer a un grupo o a una comunidad
implica compartir (a1 menos parcialmente) el niicleo derepresentaciones
sociales que los caracteriza y define” (p.14). Las representaciones
sociales, definidas como socialmente contextualizadas e internamente
estructuradas, sirven como marcos de percepcion y de interpretacion de
la realidad y, también, como guias de los comportamientos y practicas de
los agentes sociales.

Por otro lado, los atributos permiten que las personas se distingan
y sean distinguidas por una determinada configuracién de éstos. Son
considerados como aspectos de la identidad. Lipiansky (citado por
Rodriguez, 2014) los define como “un conjunto de caracteristicas tales

como disposiciones, habitos, tendencias, actitudes o capacidades, a lo

que se anade lo relativo a la imagen del propio cuerpo” (p. 122).
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Desde la propuesta de Giménez (1997), se establece el puente entre
las representaciones y la identidad, a partir del sentido de pertenencia.
Este constituye un elemento de la distinguibilidad, el cual, a su vez, es

una caracteristica clave de la identidad.

2.2.3.2. De la identidad colectiva

Ya se habl6 de una identidad general, en un sentido individual. Asi que, en
este apartado se sentaran algunas bases sobre coémo se piensa la
identidad colectiva. Sin embargo, cabe la aclaracién de que mas bien se
ve una relacion dialéctica entre ambos tipos de identidades, tal como lo
senal6o Giménez (1997): “la identidad colectiva debe concebirse como una
zona de la identidad personal, aunque ésta se define por las relaciones de
pertenencia a multiples colectivos, ya dotados de identidad propia en
virtud de un nuicleo distintivo de representaciones sociales” (p.16).

Con excepcion de los rasgos propiamente psicolégicos o de
personalidad atribuibles exclusivamente a la persona, los elementos
centrales de la identidad, como lo son: la capacidad de distinguirse y ser
distinguido de otros grupos, de definir los propios limites, de generar
simbolos y representaciones sociales especificos y distintivos, de
configurar y reconfigurar el pasado del grupo como una memoria
colectiva compartida por sus miembros, también pueden aplicarse
perfectamente al sujeto-grupo o, si se prefiere, a1 sujeto-actor colectivo.
Esta aseveracion se hace a partir de la propuesta de Giménez (1997).

Adicional a esto, se enumeran algunas proposiciones axiomaticas
en torno a las identidades colectivas:
¢ Sus condiciones sociales de posibilidad son las mismas que las que

condicionan la formacién de todo grupo social, esto es, la proximidad
de los agentes individuales en el espacio social.
¢ Su formacién no implica que éstas se hallen vinculadas a la existencia

de un grupo organizado.
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e Existe una distincibn inadecuada entre agentes colectivos e
identidades colectivas, en la medida en que éstas s6lo constituyen la
dimension subjetiva de los primeros, mas no su expresion exhaustiva.
Por lo tanto, la identidad colectiva no es sinénimo de actor social.

e No todos los actores de una accién colectiva comparten,univocamente
y en el mismo grado, las representaciones sociales que definen
subjetivamente la identidad colectiva de su grupo de pertenencia.

e Frecuentemente dichas identidades constituyen uno de los
prerrequisitos de la accién colectiva. De esto, no se infiere que toda
identidad colectiva genere siempre una accion colectiva, ni que ésta
tenga siempre por fuente obligada una identidad colectiva.

e Las identidades colectivas no tienen necesariamente por efecto la
despersonalizacion y la uniformizacién de los comportamientos
individuales (salvo en el caso de las llamadas “instituciones totales”,
como un monasterio o una institucion carcelaria).

Asimismo, vale la pena sefnalar que, los actores sociales tienden, en
primera instancia, a valorar positivamente su identidad. Lo que tiene por
consecuencia estimular la autoestima, la creatividad, el orgullo de
pertenencia, la solidaridad grupal, la voluntad de autonomia y la
capacidad de resistencia contra la penetracion excesiva de elementos
exteriores.

En muchos otros casos, se puede tener también una representacion
negativa de la propia identidad, ya sea porque ésta ha dejado de
proporcionar el minimo de ventajas y gratificaciones requerido para que
el actor pueda expresarse con éxito moderado en un determinado contexto
social. O, bien, porque ha introyectado los estereotipos y estigmas que le
atribuyen otros (individuos o grupos) que ocupan la posicién dominante
en la correlacion de fuerzas materiales y simbolicas. La percepcion
negativa de la propia identidad genera frustracion, desmoralizacion,

complejo de inferioridad, insatisfaccion y crisis.
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En cuanto al proceso constitutivo de la identidad colectiva como
interactiva o realidad intersubjetiva, las identidades sociales requieren,
en primera instancia y como condiciéon de posibilidad, de contextos de
interaccién estables constituidos en forma de mundos familiares de la
vida ordinaria. Es decir, dichos contextos demandan ser conocidos desde
dentro por los actores sociales, no como objetos de interés teérico,sino con
fines practicos. Giménez (1997) denominé este elemento como contexto

endogenoylocaracterizé comoel que:

Permite a los sujetos administrar su identidad y sus diferencias,

mantener entre si relaciones interpersonales reguladas por un orden

legitimo, interpelarse mutuamente y responder en primera persona, es

decir, siendo el mismo y no alguien diferente- de sus palabras y de sus

actos. Y todo esto es posible porque dichos mundos proporcionan a los

actores sociales un marco a la vez cognitivo y normativo capaz de

orientar y organizar interactivamente sus actividades ordinarias (p.30).

Se deduce, por lo tanto, la existencia de una relacién determinada

reciprocamente entre la estabilidad relativa de los contextos de

interaccién, también llamados “mundos de la vida”, y la identidad de los
actores que inscriben en ellos sus acciones concertadas.

No obstante, esta perspectiva asi planteada result6 limitada, por no

agotar todas las dimensiones posibles de la sociedad. Por lo que,

posteriormente, se anadi6 lo siguiente:

La organizaciéon endogena de los mundos compartidos, con base en las
interacciones practicas de las gentes en su vida ordinaria, se halla
recubierta, sobre todo en las sociedades modernas, por una organizaciéon
exOgena, que confia a instituciones especializadas (derecho, ciencia, arte,
politica, media, etc.) la produccion y el mantenimiento de contextos de
interaccion estables (Giménez, 1997, p.21).

La sociedad, por consiguiente, es también sistema, estructura o
espacio social constituido por campos diferenciados, en el sentido de
Bourdieu (1982). Son precisamente estos campos los que constituyen el
contexto social exégeno, en el cual toman forma las identidades sociales.
Las interacciones sociales no se producen en el vacio, sino que
transcurren en la estructura de relaciones objetivas entre posiciones en

los diferentes campos sociales. Visto de esta manera, se considera que
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esta estructura determina las formas que pueden revestir las
interacciones simbolicas entre los agentes y la representacion que éstos

pueden tener de la misma.

2.2.3.3. Hacia la identidad profesional

En el marco de esta investigacion, se concibe la identidad profesional

como:

La construccion que ocurre (internamente) en el individuo acerca de si
mismo, y con relacién a sus referentes socioculturales, remitidos en este
caso, al grupo profesional del que formara parte, del cual asimilara la
tradicién, bajo la influencia de aquellas personas a las que otorga
especial importancia; podriamos senalar que el proceso de la formacion
de la identidad profesional es dinamico, y esta en constante construccion
y cambio (Rodriguez, 2014, p. 41).

Esto significa que la identidad profesional alude a las
autopercepciones del sujeto en un contexto colectivo, que se forman a
través de las experiencias vividas durante su participacion en las
comunidades de practica y de sus interpretaciones. Ademas, estan
fuertemente influidas por las valoraciones que recibe de otras personas
importantes.

Debido a esto, se consideran los siguientes aspectos:

e La identidad profesional es un proceso inacabado y permanente, que
implica una constante apropiacion de rasgos que definen al
profesional.

e Esta apropiacion se vincula con diversos significados de la disciplina y
la profesion.

e La formacién es un proceso de socializaciobn en comunidades de
practica; es decir, al mismo tiempo que el profesional se forma en una
comunidad de practica, también construye su identidad.

En cuanto a la construccién de la identidad, existen dos procesos
basicos implicados: la apropiacion de los diversos elementos

(significados, repertorios) que conforman la comunidad de practica o los

grupos de referencia profesional y el proceso continuo de
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identificaciones parciales que la persona va realizando con diversos
referentes concretos y simbolicos, los cuales funcionan como modelos o
ideales de rasgos, valores y normas a asumir. El primero se relaciona
directamente con el sentido de pertenencia que apela al reconocimiento
del profesional como miembro de su comunidad.

Visto de esta manera, la identidad profesional implica compartir,
aunque sea parcialmente, los modelos culturales y recursos de caracter
simbolico-expresivo de los grupos o colectivos de referencia en cuestion
(Giménez, 2007). Se relaciona con la conciencia y significaciéon valorativa
que tiene el individuo de su pertenencia a un grupo.

Asimismo, vale decir que, los rasgos identitarios tienen una
naturaleza situada y general. En el sentido de que la organizacion de la
actividad académica se define por las formas reconocidas fisica y
espacialmente, asi como, por aquellos elementos compartidos colectiva
y simbolicamente. Por lo tanto, pertenecer a una determinada
comunidad o grupo implica identidad y compromiso personal, y adoptar
un marco cultural, que, en gran parte, define las formas de pensar y
actuar.

El sentido de pertenencia se configura de forma crucial por las
caracteristicas institucionales de los contextos especificos, donde
pueden generarse tensiones identitarias al confrontarse sus normas,
reglas, formas de trabajo y organizacion con las propias creencias, valores
y actitudes de los individuos. Son las instituciones las que brindan
oportunidades de conformaciéon, reconocimiento mutuo, didlogo e
identificacién reciproca, en los contextos laborales y estudiantiles, donde
la persona va construyendo las expectativas e ideas sobre lo que sera su
profesion (Navarrete, 2015).

Es asi que, los estudiantes generan, estructuran, resignifican y
modifican rasgos vinculados con su identidad profesional durante su

transito universitario. Al respecto, Rodriguez (2014) senala:

Las identidades profesionales se construyen por la via de las experiencias
estructuradas y estructurantes de matrices culturales, y de
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redes institucionales para la formacion y la socializacion profesional en

lo académico, para el ejercicio de un saber, que caracterizan a la vision

sostenida por una generacién respecto a la profesibn misma, su
formacion universitaria y su ejercicio en el mundo del trabajo (p.35).

En conclusion, durante su proceso formativo, los estudiantes

atraviesan una serie de experiencias y significados, asi como factores

vinculados con sus condiciones concretas de existencia. Van creando las

formas de diferenciarse o reconocerse entre sus pares y respecto al grupo

profesional de referencia, a partir de lo dicho por los profesores y de cémo

se conciben como futuros profesionales.

86



Capitulo 3. Proceso metodoldgico de la investigacion

En el capitulo anterior, se present6 el posicionamiento de la investigacion
en relacion con el nivel epistemologico y tebérico. En éste, se abordaran
los niveles técnico e instrumental. Cabe sefialar que, para efectos de la
consistencia y fiabilidad de la investigacién educativa regional que se
realiz6, los cuatro niveles estuvieron estrechamente interrelacionados,

desde la misma region de estudio, en el entendido de que:

Las tomas de decision en la investigacion, tienen que ver con la
interseccion del plano epistemologico con la construccion del objeto,
desde la propia epistemologia (que lleva al debate sobre tradiciones de
investigacion) y, la metodologia (que propone la discusién sobre la forma de
regionalizar el objeto a investigar); de igual forma, desde el plano teoérico,
en donde la discusién epistemolégica sobre la construccion del objeto de
investigacion, lleva a la posibilidad de pensar en un conocimiento
transdisciplinario y, en la metodoldgica, a discutir sobre los extremos
que han marcado la investigacién entre accidén-estructura y, micro-
macro (Cabrera y Pons, 2011, p. 124).

Esta investigacion esta disehada desde una metodologia cualitativa

y enmarcada en una tradicién interpretativa.

3.1. Investigacion cualitativa

La investigacién cualitativa surgié desde el nacimiento de las ciencias
humanas en el siglo XIX y se ha mantenido a lo largo del siglo XX, hasta

la actualidad, pero el apogeo de la corriente positivista la opacé durante
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algan tiempo. Sin embargo, las crisis experimentadas por las ciencias
humanas desde los afnos 1960 y 1970, asi como los replanteamientos
epistemologicos y metodolégicos que se han realizado a partir de éstas,
contribuyeron a su resurgimiento.

La principal caracteristica de este tipo de investigacion es la de
percibir a la vida social como compartida por los individuos. Debido a
esto, la mayor parte de los estudios cualitativos estan preocupados por
el contexto de los acontecimientos y centran su indagacién sobre aquellos
espacios en los que los seres humanos se implican, interesan, evaltian y

experimentan directamente. Esto es:

Se parte de vivencias de los grupos humanos, objetivados en textos
sociales y culturales, y no en hechos empiricos; por lo tanto, el trabajo
sobre este texto social, debe ser llevado desde la interpretacion profunda
para desentranar la vivencia cultural, que tiene su actuacion en procesos
de accion comunicativa (Briones, 1998, p. 130).

Por tal razon, rara vez se asignan valores numéricos en las
observaciones. Se prefiere registrar los datos en el lenguaje de los sujetos
que se investigan, porque se consideran que los discursos son altamente
valiosos en el proceso de transmision de los sistemas significativos. Estos
se convierten en los resultados o descubrimientos de la investigacion. Se
plantea, como necesaria, la proximidad a los mundos cotidianos de las
personas y tomar en cuenta las perspectivas de los participantes.

Con relacion a esto ultimo, la investigacion cualitativa reconoce el
papel activo de las personas en la investigacién, al “entender que la
realidad es construida por las personas de la situacidén que se analiza y,
por tanto, es necesario reconocerla en los actores, en el investigador y en
los que leen o interpretan el estudio” (Santana, 2017, p. 102). Como se
puede observar, la perspectiva cualitativa coincide con la forma de
comprender a los estudiantes como agentes actuantes.

En ese sentido y, dado que las representaciones sociales son
construidas por las personas en la practica social a partir de sus

significaciones, la investigacion cualitativa permite:
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Acercarse a comprender dicho conocimiento compartido especialmente,
pues se rescata lo que los propios sujetos, en sus propias expresiones,
identifican y sefialan como sustancial a las experiencias que se
investigan. Rescatando, por lo tanto, no la lectura de la realidad de parte
del investigador, sino de los sujetos, y las construcciones sociales que han

realizado de su propia realidad (Santana, 2017, p. 66).
Desde esta mirada, los participantes son vistos como colaboradores
y el investigador no posee verdades acabadas. Se busca comprender la
realidad construida por los sujetos, asi como sus motivaciones, dentro de

la interaccién con ellos.

3.2. Tradicién interpretativa

En el presente estudio se opt6é por retomar el concepto de tradicion

cientifica propuesto por Tarrés (citado por Vela, 2001), se define como:

Conocimientos, discursos, lenguajes, valores y convenciones creados
alrededor de las practicas de las comunidades que han traspasado las
generaciones anteriores a las actuales, a través de contenidos que son
reelaborados, interpretados, utilizados o transformados, y que se
adoptan como legitimas, ya sea, porque se reelaboran a la luz de nuevos
problemas o nuevas ideas, o bien, porque se rechazan por inoperantes

(p. 36).

Esta forma de entender la tradiciéon proviene de la propuesta que
hace Hobsbawum (citado por Vela, 2001). Coincide en el hecho de que no se
trata de una tradicién, desde el punto de vista de la reproduccion o rutina,
sino que busca favorecer una actitud analitica y critica, en un sentido mas
reflexivo.

En esta misma linea, Tarrés (citado por Vela, 2001) senala la
presencia de dos grandes tradiciones: positivista e interpretativa. En esta
investigacion, se considera que la Gltima es la méas pertinente, tantopara
el objeto de estudio, como para la regidon sociocognitiva. Ya que la
tradicion hermenéutica permite la comprension de la experiencia vivida
por lo seres humanos que poseen espacios de libertad como portadores
y productores de significados sociales o culturales, pese a la influencia

de las estructuras.
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La perspectiva interpretativista tiene su desarrollo en la
fenomenologia de Heidegger, Husserl y Jaspers; en la antropologia
estructural de Levi- Strauss; en la psicologia humanista de C. Rogers; y
en la sociologia de Max Weber. Para Lincoln y Guba (citado por Gordo y
Serrano, 2008), las condiciones que dieron paso a la emergencia del
interpretativismo fueron: a) el paso de realidades simples a realidades
complejas; b) el cambio de la determinacion a la indeterminacion; c) la
transicion de la causalidad lineal a la mutua y; d) el pasar de puntos de
vista objetivos a puntos orientados por perspectivas.

Es asi como, esta perspectiva emergié a modo de reaccién al intento
de desarrollar una ciencia natural de los fenémenos sociales. Rechaza
la idea de que los métodos de las ciencias sociales deben ser idénticos a
los de las ciencias naturales, pues sostiene que el conocimiento humano
no esta basado en fundamentos so6lidos e inmodificables, sino que es
conjetural. Propone el estudio de los significados de las acciones
humanas y de la vida social, al intentar la sustitucion de las nociones
cientificas de explicacion, prediccién y control del paradigma positivista,
por las de comprension, significado y accion.

Esto significa que, dado el caricter cambiante y dindmico de la
realidad social, ésta debe ser estudiada y problematizada por los
individuos en mutua interaccién. El enfoque interpretativo tiene como
rasgo principal el hecho de que se centra en el actor social y trata de
comprender su punto de vista, es decir, pone a la persona en el centrode
la escena.

Lo antes referido deja ver que, ya sea explicita o implicitamente, las
corrientes interpretativistas manifiestan una posicién ontologica de
realismo construido. Vision que se manifiesta claramente en la obra de
Berger y Luckmann (1986), cuyo interés se centra en la comprensién de
la accion social, entendiéndola no s6lo como comportamiento, sino
también cargada de significado socialmente construido.

No obstante, estas significaciones no podian ser observadas asinada

mas por el investigador, es decir, para poder conocerlas se
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necesitaron nuevas técnicas y métodos. Berger y Luckmann (1986)
senalan que un instrumento clave para la comprension de la accion social

es el lenguaje. Definen a éste como:

Un sistema de signos importante de la sociedad humana, en el cual se
sustentan las objetivaciones comunes de los seres humanos; ademas,
tipifica las experiencias permitiendo incluirlas en categorias amplias
dentro de las cuales adquieren un sentido para los sujetos (Berger y
Luckmann, 1986, p. 52).

Por tanto, las técnicas que privilegian el uso del habla son las mas
pertinentes. En el presente estudio se utilizaron dos de las tres corrientes
interpretativas propuestas por Crotty (citado por Sandin, 2003):
hermenéutica e interaccionismo simbolico.

En el caso de la hermenéutica, su origen se ubica en el siglo XVII, con
la interpretacion biblica y la necesidad de establecer un conjunto de
reglas apropiadas para esta interpretacion. Hacia el siglo XIX,
evolucion6 a un estatus de metodologia filoso6fica, para convertirse en
una filosofia del significado de todas las expresiones humanas. Diversos
autores comenzaron a reflexionar sobre la naturaleza misma del acto de
comprender, de manera que, la hermenéutica se reconceptualizd no s6lo
como herramienta para resolver problemas de la interpretaciéon textual,
sino también, como una fuente de reflexién sobre la naturaleza y el
problema de la comprension interpretativa en si misma (Sandin, 2003).

Por otra parte, el interaccionismo simboélico ha sido desarrollado
desde la tradicion filosofica del pragmatismo americano, representado
por figuras como William James y John Dewey. Esta corriente considera

que la experiencia es el punto de partida y de llegada de todo
conocimiento; y, también, que no es una secuencia de sensaciones
aisladas, sino un mundo de fen6menos interrelacionados que se dan por
hechos en un mundo compartido. El interaccionismo simbblico
“defiende que la experiencia humana estd mediatizada por la

interpretacion que las personas realizan en interaccion con el mundo

social” (Sandin, 2003, p. 60).
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Para acceder a dichas experiencias, tal como se comentaba antes,
se requiere de técnicas que permitan el didlogo y, por tanto, privilegien

el uso del lenguaje:

Una interaccion simbdlica es posible s6lo por los simbolos significativos,
esto es el lenguaje, y otras herramientas que los seres humanos
compartimos, y a través de las cuales nos comunicamos. Sélo a través del
didlogo podemos ser conscientes de las percepciones, sentimientos y
actitudes de los demas e interpretar sus significados. De ahi el término
interaccionismo simboélico (Sandin, 2003, p. 64).

En esta investigacion, se partié del reconocimiento del encuentro de
subjetividades desde la fase de recoleccion de informaciéon hasta la
interpretacion de la misma. Primero, se pusieron en juego las
comprensiones y sentidos que, de modo personal, los participantes han
hecho sobre las diferentes experiencias vividas durante su proceso de
formaciéon profesional, las cuales son permeadas por sus expectativas e
historia de vida personal. Para, finalmente, hacer interpretaciones a partir
de la narracion de dichas experiencias.

Esto supone un doble proceso de interpretacién y de narrativas. Por
un lado, estan la manera como los sujetos entienden la realidad, que ellos
construyen socialmente, y las narraciones que hacen acerca de sus
practicas y sus discursos. Por el otro, se encuentran el modo en el que
los investigadores intentan comprender c6émo los sujetos humanos
construyen socialmente sus realidades y las narraciones de sus
observaciones y de los relatos de los participantes

Para resumir, la interpretacion permite comprender los sentidos y
significados que los sujetos le otorgan a sus experiencias como
integrantes de una institucion, en el campo educativo. También, como
experimentan e interpretan el mundo social que construyen durante sus
interacciones, en este caso, las experiencias que los futuros interventores

educativos consideran formativas durante su trayectoria académica.
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3.3. Estrategia metodolodgica

La estrategia metodolégica contemplé tres fases, intimamente
relacionadas entre si: exploratoria, trabajo de campo y analisis de la
informacion recabada. Dentro de cada etapa se utilizaron diversas
técnicas e instrumentos.

En la primera fase, se realiz6 la revision de literatura de varias
teorias e investigaciones que desarrollaran los conceptos de
representaciones sociales, identidad profesional y formacion profesional, asi
como posibles relaciones entre ellos. Asimismo, se indag6 cémo se
reconoce la educacion superior y las instituciones de educacion superior
(IES) en los documentos oficiales, partiendo de un nivel macro-
internacional, pasando por uno meso-nacional, hasta llegar al micro-
local.

El segundo paso consisti6é en la eleccion de los participantes y de las
técnicas de recoleccién de informacion para, posteriormente, comenzar
con el levantamiento de los datos. Se partié del reconocimiento de los
saberes construidos desde la experiencia de los estudiantes como
interventores educativos en formacion.

Finalmente, se organizé6 un corpus textual con la informaciéon
obtenida. Este sirvi6 para definir categorias y subcategorias, que se
usaron para establecer la relacién entre los hallazgos, las categorias y la

teoria.

3.3.1. Fase exploratoria

Para recuperar la informacién en esta fase, se utiliz6 la técnica de
investigacion documental, que consiste en “la identificacion, recogida y
analisis de documentos relacionados con el hecho o contexto estudiado”
(Alvarez-Gayou, 2003, p. 105). En este caso, la informacién no fue
proporcionada directamente por las personas investigadas, sino a través

de sus trabajos escritos.
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Para la construccién del estado de la cuestion, la estrategia de
busqueda de la informacion, se llevdé a cabo en dos fases: la primera
de manera no sistematizada, es decir, en google académico; y, la segunda,
en diversos repositorios institucionales (ITESO, UAM, UPN, UST). Los
documentos recabados fueron investigaciones sobre educacién, en
modalidad de tesis de maestria y doctorado, de instituciones de
educacion superior. En tanto que, para conformar el marco teoérico y
metodolbgico, se revisaron textos diversos, tales como articulos de
revistas cientificas, libros impresos y digitales.

En el caso del contexto de la investigacion, para dar cuenta de la
situacion educativa en México en materia de la educaciéon superior
publica y de las instituciones de educacion superior (IES), se recolecto
informacion proveniente de documentos de tipo oficial, emitidos por
organizaciones e instituciones, tanto a nivel internacional como nacional.
Una vez obtenida la informacion, se ordendé de lo general a lo particular:
e Nivel macro-internacional. Constituido por la “Declaracién de

Incheon” y el “Marco de accién para la realizacion del Objetivo de
Desarrollo Sostenible” 4. Asi como, las “Conferencias Mundiales de
Educacién Superior” (CMES) de la UNESCO, la primera, realizada en
1998, dio como resultado los documentos titulados: “Declaracion
sobre la Educacion Superior en el Siglo XXI: Visién y Accion” y el
“Marco de Accién Prioritaria para el Cambio y el Desarrollo de la
Educacién Superior”; la segunda, en 2009, derivo en el documento “La
nueva dinamica de la educacién superior y la investigacion para el
cambio social y el desarrollo”. Las Conferencias Regionales de
Educacion Superior (CRES) de la UNESCO también conforman este
nivel organizativo, de la primera, en 1996, result6 la “Declaracion de
la Primera Conferencia Regional de Educacién Superior en América
Latina y el Caribe” y el “Plan de accién para la transformacion de la
educacion superior en América Latina y el Caribe”; de la segunda, en

2008, se obtuvo la “Declaraciéon de la Primera Conferencia Regional de
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Educacién Superior en América Latina y el Caribe” y su respectivo
“Plan de accion para la transformacién de la educacion superior en
América Latina y el Caribe”; finalmente, la tercera, en 2018, produjo
la “Declaracion de la Primera Conferencia Regional de Educacion
Superior en América Latina y el Caribe” y el “Plan de accién para la
transformacion de la educacion superior en América Latina y el
Caribe”.

Nivel meso-nacional. En esta categoria, se encontraron la “Ley General
de Educacion”, el “Plan Nacional de Desarrollo” (PND) (las versiones de
los periodos 2001-2006, 2007-2012 y 2013-2018) y el “Programa
Sectorial de Educacién” (PSE) (las versiones de los periodos 2001-2006,
2007-2012 y 2013-2018).

Nivel micro-local institucional. Conformado por documentos
correspondientes a la Universidad Pedago6gica Nacional (UPN), tales
como: “Proyecto educativo de la UPN”, “Decreto de creacion de la
Universidad Pedago6gica Nacional” (Agosto, 1978), “Historia del
proyecto académico y politica educativa en la UPN” (1978-2001) y
“Programa de reordenamiento de la oferta educativa de las unidades
UPN” (septiembre, 2002); También se integra con los instrumentos
referentes a la Licenciatura en Intervencion Educativa (LIE), esto es:
programas formativo, de tutorias y de servicio social, asi como del
reglamento de titulacion.

La recoleccion de la documentacion se procesdé en fichas de

contenido y analisis. Son “documentos escritos con un contenido breve

conciso y selectivo extraido de un tema durante el estudio del mismo”

(Alvarez-Gayou, 2003, p. 110).

3.3.2. Fase de trabajo de campo

El trabajo de campo se define como el conjunto de acciones encaminadas

a obtener, de manera directa, los datos de las fuentes primarias, es decir,

de las personas, en el lugar y tiempo real y actual. En
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este caso, se llevd a cabo con estudiantes que en ese momento cursaban
el altimo ano de la Licenciatura en Intervenciéon Educativa, en la Unidad
071 de la Universidad Pedagogica Nacional, ubicada en la ciudad de
Tuxtla Gutiérrez, Chiapas.

Para dar cuenta de las representaciones sociales, se empled el
enfoque de investigacion plurimetodolégico desde la modalidad de
aplicacion de fases sucesivas (Abric, 2011). El cual consiste en que la
siguiente etapa se construye con referencia a la inmediata anterior, es
decir, las etapas son secuenciadas.

En la primera fase, se emple6 la asociacion libre, correspondiente a
los métodos asociativos. En una segunda etapa, a partir de lo recabado
con la carta asociativa, se implement6 el método de grupos de discusién.
Finalmente, en una tercera etapa, a partir de la informacion obtenida en la
fase previa, se llevaron a cabo las entrevistas.

En consecuencia, la fase de trabajo de campo contemplé el uso de
técnicas que corresponden a la clasificacion que Abric (2011) presenta
en relacion con la recoleccion de las representaciones sociales: métodos
asociativos (carta de asociaciéon libre) y métodos interrogativos (entrevista
y grupos de discusion), los cuales se explicaran por separado en los

siguientes apartados.

3.3.2.1. Métodos asociativos: la asociacién libre

Los métodos asociativos se sustentan en la expresion verbal, que se busca
sea lo méas espontanea posible, menos controlada y mas auténtica. La
asociacion libre es una técnica correspondiente a estos métodos, consiste
en que, a partir de un término (0o de una serie de términos)
proporcionado, se le induce al sujeto a producir todos los términos,
expresiones o adjetivos que se le presenten con relacién al propuesto. De
tal forma que, la dimensién proyectiva de esa elaboracionpermite tener
acceso, mucho mas rapido y facil, a los elementos que constituyen el

universo semantico del término o del objeto estudiado.
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El motivo de la eleccién de esta técnica obedece a que, a través de
ella, se pueden actualizar elementos implicitos o latentes que, de otro
modo, serian ahogados o enmascarados en las producciones discursivas.
Para la presente investigacion, se adecu6 la guia construida por Santana
(2017), sustituyendo experiencia por interventor educativo como
término inductor (ver Anexo 1) y modificando la redaccion de las
instrucciones, con la intenciéon de que éstas resultaran mas claras.

Se aplicé el instrumento a un total de 114 estudiantes, pertenecientes
a siete grupos. Tres de esos grupos eran de sexto semestre: dos de la linea
formativa de educacién inclusiva, compuestos por 14 estudiantes, y uno
de la de educacidén inicial, conformado por 28;esto da un total de 45
estudiantes. Los otros cuatro grupos pertenecian al octavo semestre: tres
de ellos eran de educacién inclusiva, compuestos por 56 estudiantes y
uno de inicial, con 13; conforman un total de 69 estudiantes.

La decisién de aplicar la técnica de asociacién libre en dichos grupos
se bas6 en que las representaciones se consideran mayormente
consolidadas en los estudiantes que cursan los Gltimos semestres. Esto se
debe a que cuentan con experiencias no s6lo dentro de la universidad,sino
también, en espacios formativos externos, tales como las practicas
profesionales y el servicio social.

Respecto al proceso de aplicacion de los instrumentos, se llevaron
a cabo los siguientes pasos: primero, se solicitaron los horarios de clases
de los grupos a la coordinacion de la licenciatura; después, con base en
éstos, se planifico el dia y la hora mas pertinentes para trabajar con cada
grupo. Una vez hecha la programacion, se busc6 a los docentes con los
que tenian clases los grupos, para pedirles autorizacién de ocupar un
tiempo. Es importante mencionar que todos los profesores colaboraron
entusiasmados y algunos se mostraron interesados en el proyecto.

El espacio en el que se llevo a cabo la aplicaciéon fue la misma
universidad, especificamente las aulas de los estudiantes. Con respecto

a la duracion, en un inicio se consider6 una semana para aplicar la guia
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a todos los grupos; no obstante, el proceso se alarg6 a dos, porque en
varias ocasiones no se encontraron a todos los estudiantes en los
salones4.

Durante la aplicacion de los instrumentos de recoleccion de datos,
los estudiantes contestaron de manera libre y se mostraron accesibles y
colaboradores. Posiblemente, esas actitudes respondieron a que,
previamente, se les explico el proyecto como una investigacion externa a la
universidad a la que pertenecen y se les coment6 que los datos serian
manejados de manera confidencial. De igual manera, comprendieron
rapidamente las instrucciones, asi pues, no fue necesario repetirlas, ni
surgieron dudas por aclarar.

Al finalizar la aplicacion, se les coment6 que se llevarian a cabo otras
fases de la investigacién y que en la siguiente (los grupos de discusiéon),
la participacion seria de manera voluntaria. En el caso del sexto semestre,
fueron pocos los estudiantes que se mostraron interesados en seguir
colaborando; mientras que, los estudiantes de octavo semestre
manifestaron mayor disposicién.

El anélisis de los datos, que se obtuvieron de la técnica de asociacién
libre, se desarroll6 de la siguiente manera. En un primer momento, se
identificaron las palabras que se repetian en las cartas y se marcaron
con diferentes colores. Una vez hecho esto, se tom6 la decision de
agruparlas tomando como criterio que fueran sinénimos o, bien,
compartieran significado; en otros casos, se reunieron porque hay una
relacion establecida a partir del programa de la licenciatura.

De la clasificacion de las palabras, se obtuvieron en total 19
conjuntos. Estos se sometieron a una segunda agrupacion, que respondio
a la relacibn que cada grupo de vocablos establece con el término

inductor. Fue asi que, resultaron las siguientes nueve

4 La situacién de la ausencia de los estudiantes se repitié con mayor frecuencia en los grupos
de octavo semestre. Al preguntarles el motivo, los alumnos respondieron que al estar en el
ultimo semestre, muchos de sus cursos conllevan aplicaciéon y resultados de proyectos, que
no requieren su presencia diaria. Por esta razén, se organizan con sus catedraticos para
dividirse en subgrupos y no presentarse todos al mismo tiempo.
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categorias: figura del interventor, funciones, medios para llevar a cabo la
funcibén, area de intervencibén, espacios de acciéon, caracteristicas aspecto
actitudinal, caracteristicas aspecto teorico-procedimental,
contraposicién con otros profesionales y experiencias. Una vez hecha esta
clasificacion, se procedi6 a identificar las palabras que, por niimero de
repeticiones, ocupaban los primeros treslugares.

Para finalizar, estos resultados generales se conjuntaron a partir de
dos variables: semestre y linea formativa. Se crearon tablas Yy,
posteriormente, graficas, para sistematizar la informacién; estos
organizadores graficos, ejemplifican de una manera mas clara los
contrastes de las variables. Los resultados de este proceso se presentaran

en el capitulo correspondiente.

3.3.2.2. Métodos interrogativos: grupos de discusion y entrevista
individual

Los métodos interrogativos consisten en recoger una expresion de los
individuos sobre el objeto de representacion en estudio, dicha expresion
puede ser verbal o figurativa. Los grupos de discusion y la entrevista son
técnicas propias de estos métodos.

Los grupos de discusién se llevaron a cabo como parte de la
segunda fase y se derivaron de la primera (asociacion libre). Mientras
que, la entrevista constituy6é la ultima fase sucesiva, también se
desprendi6 de la etapa anterior.

Se eligio la técnica de grupo de discusién porque se considera que
permite dar cuenta de manera mas amplia, en comparacion con la carta
asociativa, sobre ciertos aspectos de la informacién. Ademas ofrece el
elemento de la actitud, de esta manera, se reconoce la respuesta
emocional de los estudiantes. Finalmente, también contribuye
a reconocer el aspecto del campo representacional, al ofrecer el
entramado de relaciones presentes en las experiencias narradas en voz de

los propios estudiantes. Al respecto Alonso (1996) comenta:
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El grupo de discusion es, fundamentalmente, un proyecto de
conversacion socializada en el que la produccion de una situacion de
comunicacién grupal sirve para la captacion y analisis de los discursos
ideolbégicos y de las representaciones simbodlicas que se asocian a
cualquier fenémeno social (p. 93).

El producto de esta técnica se manifiesta en un discurso compartido
por un grupo, en el que se pueden identificar las convergencias y
divergencias en las experiencias y puntos de vista de losestudiantes. El
grupo de discusion se puede convertir en un nuevo espacio de libre
expresion, algunos participantes manifestaron que fue la primera vez
que pudieron conversar y reflexionar sobre el ser interventor y el proceso
de intervencion. Barbour indica que “mediante la interaccién es como se
examinan conceptos, se airean preocupaciones, se confieren significados
y se desarrolla el fundamento racional para las opiniones y el
comportamiento” (2014, p. 66).

Con respecto a la convocatoria para participar en el grupo de
discusion, se invit6 a los estudiantes cuando se aplico la guia asociativa.
No se explic6 mucho sobre la forma de trabajo, pero si se les indico
claramente que los temas ahi abordados serian tratados
confidencialmente y que el eje central seria hablar sobre el interventor
educativo.

Una vez que se contaba con un grupo de estudiantes interesados en
continuar participando en la aplicacién de documentos, se seleccionaron
algunos de ellos. Para el caso de los de octavo semestre,se tomaron en
cuenta, como criterios de elegibilidad, la facilidad demostrada por los
estudiantes para desenvolverse oralmente y su capacidad de
comprensién de las actividades; dichos aspectos se valoraron a partir de
experiencias de trabajo previas al presente estudio,que la investigadora
tuvo con los grupos. En el caso de los alumnos de sexto semestre, la
seleccion fue aleatoria, debido a que la investigadora no los conocia.

En un sentido general, el proceso de seleccién de los estudiantes-

participantes no contemplé un muestreo estadistico representacional,
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mas bien, se atendi6é la recomendacién dada por los manuales de
metodologia respecto al namero de participantes 6ptimo en los grupos de
discusion. Barbour (2014) indica que algunos textos sobre grupos de
discusion tienden a sugerir que el tamano ideal de un grupo es de 10 a 12
personas, de esta manera, se facilita el acceso al turno del uso de la
palabra en las reuniones; no obstante, este mismo autor propone que,
desde la posibilidad de moderar, asi como del analisis de las
transcripciones, lo pertinente seria un maximo de ocho participantes.

En funcién de los procedimientos de seleccion descritos, alprincipio,
se eligieron 14 personas, las cuales representaban a cada uno de los
grupos que participaron en la técnica de asociaciéon libre. Es decir,habia
dos estudiantes de cada uno de los siguientes grupos: de Educacion
Inclusiva, sextos Ay B y octavos A, B y C; de Educacién Inicial, sexto y
octavo. Sin embargo, al ser convocados a través de mensajeria
instantanea nos enfrentamos a situaciones como: de sextoA, ningun
estudiante tuvo disponibilidad; de sexto B, solo uno respondi6; un
estudiante de octavo C confirm6 su asistencia, pero no acudi6; mientras
que, de octavo B, ademas de los dos estudiantes seleccionados, otro mas
de manera espontanea, quiso colaborar. Por lo tanto, el grupo de
discusiéon quedé conformado por nueve estudiantes.

En relacién con el naimero de sesiones, en un primer momento, se
planeé realizar dos. La primera sesion se realizo el dia martes 28 de mayo,
llegaron solo cinco participantes: dos hombres y tres mujeres, de los
cuales, cuatro eran de octavo semestre y uno de sexto. Ante estas
circunstancias, se decidié conformar otro grupo, integrado por los cuatro
estudiantes faltantes: tres mujeres y un hombre, de los cuales tres eran
de octavo semestre y una sexto, la sesién de este grupo se llev) a cabo el
miércoles 29 de mayo. En ambos grupos quedaron aspectos pendientes a
indagar, asi que se acordo tener una sesién mas por grupo;sin embargo,
debido a que, de nueva cuenta, algunos colaboradores no pudieron
participar, se conformaron en uno solo con el que se realiz6 una dltimareuniéon

el martes 4 de junio.
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Las reuniones tuvieron una duraciéon de dos horas. Se llevaron a
cabo por las tardes, entre semana, porque se tomé6 en cuenta que las
clases son por la mafiana, ademas, muchos estudiantes son demunicipios
cercanos a Tuxtla Gutiérrez (donde se encuentra la sede en la que se
desarroll6 la investigacion) y regresan los fines de semana asus lugares
de origen.

La totalidad de éstas se registraron en audio, con previa autorizaciéon
de los participantes. Las grabaciones resultantes fueron transcritas,
posteriormente, con ayuda del programa intitulado Transcriber. La
decision de no optar por grabar las sesiones en video, sedebe a que la
investigadora pens6 que esto podria inhibir las respuestas naturales de
los estudiantes, restando fiabilidad y espontaneidad a las conversaciones.

Las sesiones se desarrollaron en un aula de la Universidad
Pedagbgica Nacional, unidad o71. Para tener acceso a ésta, se solicito, con
anticipacion, a la subdireccion académica el permisocorrespondiente.
Dentro de cada aula, la moderadora, previamente y de manera
intencionada, estableci6 los lugares en los que se situarian los
participantes.

Los grupos de discusion se orientaron principalmente a responder
dos interrogantes: équién es interventor educativo? Y dcuales han sido
las experiencias formativas que ustedes consideran han sido
significativas durante su estancia en la universidad? Para el desarrollo de
la técnica, se atendieron los momentos propuestos por Gordo y Serano
(2008): presentacién, provocacion inicial y discusién grupal. Ademas, se
diseno, previamente, un guion conversacional (ver anexo 2), como apoyo.
Y, para facilitar el intercambio al interior de los grupos, la investigadora-
moderadora, promovid una actitud de apertura, respeto ytolerancia entre

los estudiantes-participantes.

Un tercer momento del trabajo de campo fue el uso de la entrevista

como técnica de recoleccion de informacidn. La elececion de ésta obedece
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a que permite recoger las narrativas de los estudiantes, es decir, sus historias
relatadas desde su propia voz, que contienen experiencias formativas
vividas, especificamente, durante su trayecto en la universidad. Esta
técnica se sitia en el enfoque biografico-narrativo que “resulta muy
provechoso para captar las estructuras cognitivas que utilizan las personas
objeto de estudio (profesores, alumnos, padres, etc.), para organizar los
conocimientos adquiridos por sus practicas profesionales o experiencias
como aprendices” (Sandin, 2003, p. 148).

El uso de la entrevista, en el estudio de las representaciones del
interventor, permiti6 acceder no s6lo a la dimensién de informacion, sino
también a la de actitud y campo representacional. Se profundizé en lo
obtenido a través de la carta asociativa y los grupos de discusién. Aunque
en la entrevista, los colaboradores se expresan individualmente, sus
relatos corresponden al sentido social (Canales y Peinado, 1998). Es asi
como, los productos obtenidos de esta técnica resultan especialmente
pertinentes en el estudio de la identidad profesional del interventor,

puesto que:

Proporciona una lectura de lo social, a través de la reconstruccion del
lenguaje, en el cual, los entrevistados expresan los pensamientos y los
deseos; es, por tanto, una técnica invaluable para el estudio de lossucesos
presentes en la formacion de identidades (Vela, 2001, p. 68).
Asi pues, se realizaron entrevistas a profundidad semiestructuradas.
Su eleccion se bas6é en que el entrevistador mantiene la conversacién
enfocada en un tema en particular yproporciona al entrevistado espacio
y libertad para definir el contenido de sus respuestas. En esta
investigacion, el interés estuvo dirigido a las experiencias vividas en
relacion con la formacion de interventor educativo.
El disenno de la guia de entrevista se realiz6 de acuerdo con los
resultados de los grupos de discusiéon. De ahi que contemplara seis

aspectos: ingreso, permanencia y egreso de la universidad; actividades
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extraescolares; figura del interventor educativo; y familia y universidad (ver
Anexo 3).

Se entrevistaron a un total de cuatro estudiantes, los cuales habian
participado en los grupos de discusién de la fase anterior. Tres
participantes eran mujeres y uno hombre. Todos cursaban octavo
semestre en el momento de la entrevista, fueron los Ginicos que tuvieron
la disponibilidad para colaborar. En el caso de los estudiantes de sexto
semestre, aludieron a su servicio social, por el que no tendrian tiempo de
participar; en tanto que los otros estudiantes de octavo, se justificaron
algunos con que estaban ocupados por sus trabajos y otros porque
estaban haciendo su proyecto de titulacién.

Las entrevistas se realizaron al interior del Centro Cultural “Jaime
Sabines”. La propuesta del lugar surgi6 de los estudiantes, ya que la
ubicacion era accesible para ellos.

Se considera importante hablar sobre la programacién para aplicar
las entrevistas, ya que fue complicado ponerse de acuerdo. Los
estudiantes tenian actividades personales que no les permitian agendar
una fecha facilmente. Finalmente, se acordaron las reuniones entre el 5
y el 25 de julio, més tiempo del que se tenia planeado.

Cada entrevista tuvo una duracion de dos horas. Se registradas en
una grabadora, con previa autorizacion de los participantes.
Posteriormente, los audios resultantes fueron transcritos con el apoyo del
programa Transcriber, tal como se hizo con los de los grupos de
discusion.

El analisis de las narrativas recabadas se hizo desde la propuesta de
Taylor y Bogdan (1987) que comprende cinco etapas:

1. Se realiza una lectura profunda y repetida de cada entrevista. De
manera inicial se puede comenzar a reconocer las palabras
frecuentes o parecidas, los temas en comun y las divergencias.

2. El investigador puede, en la transcripcion de las entrevistas,

subrayar o escribir los fragmentos que son recurrentes, con el fin
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de que mas adelante éstos se retomen para la conformacion de las
categorias de analisis.

3. Se elabora una matriz con categorias de andlisis provisionales en
funcion de los temas recurrentes identificados.

4. Se construyen categorias de analisis, es decir, las categorias
provisionales cambian a un status definitivo.

5. Finalmente, se vinculan las categorias de analisis, con el marco de
referencia que dio lugar a la entrevista, para establecer las primeras
conexiones con los datos empiricos.

Esta ultima fase de aplicacion de entrevistas, se trabajéo desde el
método de estudio de casos. Sandin lo define como “el analisis de la
realidad social de gran importancia en el desarrollo de las ciencias
sociales y humanas, y representa la forma mas pertinente y natural de las
investigaciones orientadas desde una perspectiva cualitativa” (2003, p.
175).

La razon de elegir este método para el estudio radica en que, aun
cuando se recuperaron experiencias formativas personales, éstas aluden
a una naturaleza social, es decir, no han sido vividas en solitario,sino en
la interaccién con los otros, ya sean companeros, familia, docentes u
otros actores, dentro o fuera de la institucién, que han tenidorelacién con
su formacion profesional. Ademas, adentrarse en las narrativas de los
estudiantes permitié dar cuenta con mayor detalle del como entra en
juego la dimensién accionalista en la configuracion de su identidad
profesional, es decir, como su propia historia y la posibilidad de
construccion del ser interventor han dado lugar a la emergencia de su

propia imagen como profesional del campo educativo.

3.3.3. Fase de andlisis de la informacion recabada

En las investigaciones cualitativas, el analisis de la informacién
recolectada es parte importante del proceso de investigacion. Torres

(1992) especifica que, cuando se habla de éste como una etapa, se hace
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referencia al momento en el cual el investigador “se detiene aseleccionar,
ordenar, clasificar, a establecer relaciones, a jerarquizar y tipologizar los
datos referidos a su objeto de estudio” (p. 168); el que le permitira hacer
comparaciones e interpretaciones para explicar un fenémeno de singular
interés.

El analisis de las representaciones sociales, desde una metodologia
cualitativa, tiene como caracteristica que la mayor parte de los datos son
expresados en forma de textos. Dado el caracter polisémico de los
resultados, su naturaleza predominantemente verbal, su irrepetibilidad y el
gran volumen que suele recogerse, el analisis de los datos es visto como una
de las tareas de mayor dificultad en el proceso de la investigaciéon cualitativa.

No obstante, Araya (2002) sefala que es posible develar el contenido,
la estructura interna y el ntcleo central, elementos constituyentes esenciales
de las RS, a través de la implementacion de dos propuestas: el analisis
cualitativo segtin la Grounded Theory (teoria fundamentada) y el anélisis de
procedencia de la informacion. Ambas se explicardn en los siguientes

apartados.

3.3.3.1. Andlisis cualitativo segiin la Grounded Theory

El analisis cualitativo de las representaciones sociales por medio de la
Grounded Theory se ha utilizado desde anos atras, principalmente en
Venezuela, en investigaciones dirigidas por la doctora Mariane Krause
Jacob (1998). Consiste en construir modelos tedricos con base en las
interrelaciones de los diferentes aspectos del fenémeno estudiado, con
el método comparativo constante (MCC)

Esta metodologia es una alternativa indicada para el analisis de las
RS porque permite tanto el estudio de sus contenidos (aspecto
descriptivo) como de su estructura interna (aspecto explicativo). Sus
procedimientos de analisis contemplan reconstruir las representaciones

en dos momentos: 1) analisis descriptivo y 2) analisis relacional (Abric,
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2011). Por medio del primero, se reconstruyen inductivamente categorias
generales, a partir de elementos particulares y contenidos socialmente
compartidos, por medio de comparaciones de representaciones
singulares. Al finalizar esta etapa, se obtiene una descripcion exhaustiva
de los contenidos de las representaciones sociales (RS) del grupo social
investigado. El aporte esencial se expresa en la segunda etapa, debido a
que a través de ésta se reconstruye la estructura interna de las RS: las
relaciones y jerarquias existentes entre sus diferentes contenidos (Abric,
2011).

De manera general, al aplicar los procedimientos de la Grounded
Theory en esta investigacion, se realiz6 una labor inductiva, es decir, se
buscoé llegar a datos generales a partir de unos particulares. Para esto,
se trabajo con categorias emergentes y se plantearon dos etapas.

La primera fase consisti6 en hacer el andlisis descriptivo, se
construyeron codigos abstractos, a partir de datos particulares. Para
empezar, se codificaron los datos obtenidos; este tipo de codificacion se
denomina codificacion abierta y su objetivo principal es abrir la
indagacion. Las transcripciones, en el caso de los grupos de discusiéon y
las entrevistas, fueron examinadas linea por linea, se identificaron
elementos recurrentes, a los cuales se les asign6 una unidad de sentido,
conocida como etiqueta verbal. Por poner un ejemplo, en el caso de los
grupos de discusién, se reconocieron: figura, funciones areas de
intervencion, sectores laborales, poblacion con la que trabaja y perfil;
como todos aluden a las caracteristicas del interventor educativo, se
agruparon en una categoria mas amplia, denominada perfil, en la cual
estan contenidas como subcategorias, que se nombraron como
Caracteristicas del interventor educativo.

De manera que, la estrategia aplicada a los datos codificados fue la
comparacion permanente o constante. Los resultados generados, a partir
de estas comparaciones, se registraron por escrito y se fueron
desarrollando e integrando. En esta etapa, asi como en las sucesivas, se

utilizaron notas de analisis para registrar las ideas que fueron surgiendo.
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La segunda etapa fue el analisis relacional o reconstruccion del
nucleo figurativo, su objetivo consistié establecer relaciones o conexiones
entre los diferentes contenidos que arrojaron los resultados descriptivos.
Incluy6 dos pasos sucesivos: la codificacion axial y la codificacion
selectiva.

En el primer paso, para la instauracion de estas relaciones, se parti6
del denominado “paradigma de codificacién”, el cual contiene los
siguientes elementos, en funcién de los cuales se podran establecer las
relaciones entre los contenidos representacionales: fenémeno, contexto
de aparicién, antecedentes, condiciones en las que varia, estrategias de
accion e interaccion de los actores y las principales consecuencias. Cada
categoria se someti6 a un analisis intenso, en términos de las propiedades
del paradigma de codificacion, al que se le denomina codificacion axial o
desarrollo de categorias conceptuales.

El segundo paso de esta etapa fue la codificacion selectiva, por medio
de la cual, se construy6 un modelo comprensivo general que articula los
aspectos esenciales de los resultados en torno a un fen6émeno central.
Implicé un mayor refinamiento analitico que, junto con la comparaciéon
constante, conllevé un proceso de reduccién de categorias, ya sea por
descarte, fusion o transformacién en otras de nivel conceptual superior.
Una vez analizados los resultados de cada técnica por separado, se
buscaron los elementos convergentes, es decir, los que se presentaban de
manera recurrente y, a partir de éstos, se construyeron los ejes
constitutivos de larepresentacion del interventor.

En resumen, el procedimiento de la Grounded Theory implica las
siguientes operaciones:

e La codificaciéon abierta. Abarca dos fases: la primera se refiere al
tratamiento de los datos brutos, los cuales se comparan
constantemente, para posteriormente, asignar un cédigo comun a los
fragmentos que comparten una misma idea, advirtiendo que, en este
momento, cualquier interpretacion es provisional. La segunda es el

desarrollo de categorias iniciales, es decir la busqueda sistematica de
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las propiedades de la categoria. Es fundamental que ambas fases se
acompaiien del registro de notas tedricas, analiticas e interpretativas.

¢ La codificacion axial. Consiste en el analisis intenso de una categoria
en términos de los elementos del paradigma de lacodificacién, el cual,
a su vez, implica el analisis de las propiedades de la categoria
(antecedentes, condiciones en las que varia, las interacciones de los y
las actoras, estrategias y tacticas de estos y consecuencias). La
codificacion axial permite develar las relaciones entre las categorias,
permitiendo avanzar hacia el paso siguiente: la integracion de
categorias y sus propiedades.

¢ La codificacion selectiva. Implica la integracién de la categoria y sus
propiedades, o sea, el proceso de reduccién de categorias por descarte,
por fusién o transformacioén conceptual en otras categorias de nivel

superior.

3.3.3.2. Andlisis de procedencia de la informaciéon

Se plante6 el uso de esta forma de analisis porque permite una
aproximacion a los aspectos procesuales de una representaciéon, el
enfoque que se busca privilegiar en el presente estudio. Asimismo, al
ser triangulada con el MCC (método comparativo constante), explicado
en el apartado anterior, contribuye a la identificacion del nticleo central
y facilita la codificacion axial (Araya, 2002). El objetivo de esta técnica es
detectar, independientemente del contenido expresado, los diferentes
tipos de fuentes de informacion de las cuales procede un contenido. En
lugar de intentar explorar “el qué dice”, se busca responder al “de donde
obtuvo la informacion” de lo que dice. Esto implica que, se pone el énfasis

en los fundamentos y la forma de organizacion de las representaciones.
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Jodelet (2011) propone una clasificacions de cuatro fuentes globales
de procedencia de informacién, extendidas en un continuum que va de lo
mas personal a lo mas impersonal:

e Las informaciones producidas de las experiencias vividas por las
propias personas.

¢ Lasinformaciones procedentes acerca de lo que las personas piensan,
expresado en términos de roles.

e Las informaciones obtenidas de la comunicacién social y de la
observacion.

¢ Lasinformaciones derivadas de conocimientos adquiridos, en medios
formales como los estudios, las lecturas o los medios de comunicacién
de masas.

Banchs (1990) senala que esta técnica parece ser mas aplicablepara
el estudio de los objetos que refieren aspectos personales, tal como lo es
la identidad del interventor educativo, en el caso de la presente

investigacion,

3.4. Contexto de la investigacion

La Universidad Pedagogica Nacional (UPN) se fundé el 25 de agosto de
1978, en México, por decreto presidencial en el periodo de gobierno de
José Lopez Portillo. Su creacién respondidé a la demanda del Sindicato
Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE) de una institucion que
se encargara de la profesionalizaciéon del magisterio.

Es asi que, se crearon las primeras 64 unidades denominadas
Sistema de Educacion a Distancia (SEAD), diseminadas a lo largo del
territorio nacional. Dicha medida marc6é el inicio de una oferta
académica orientada exclusivamente a la nivelacion de los profesores en

el servicio de educacion basica, a través de un proyecto institucional para

5 Esta clasificacion es elaborada por Jodelet (2011) a partir de un estudio que realiz6
sobre la representaciéon del cuerpo.
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la formacién de los docentes, y la generacién de una cultura pedagogica
de calidad (UPN, 2002).

El 18 de mayo de 1992, se firmo6 el Acuerdo Nacional para la
Modernizacién de la Educaciéon Basica, en el cual la Universidad
Pedagbgica Nacional es ubicada en la Subsecretaria de Educacion
Superior e Investigacion Cientifica. Esto implicO un proceso de
renegociacion con las autoridades estatales para transitar del nivel de
educacién basica al de superior. Fue asi que, la universidad se
comprometié a revisar su Proyecto Académico y su Plan de Acciéon
Institucional, en aras de adaptar su servicio a nuevos usuarios, mejorar
sus condiciones de operacién académico-administrativas y reordenar su
oferta académica. Como resultado de esto ultimo, surgi6é la Licenciaturaen
Intervencion Educativa, que fue ofertada inicamente en las unidades

estatales a partir del 2002. Tenia como objetivo:

Formar un profesional de la educacion, capaz de desempeiiarse en
diversos campos del ambito educativo, a través de la adquisicion de las
competencias generales (propias de cualquier profesional del campo de
la educacién) y, especificas (las adquiridas a través de las diferentes
lineas profesionalizantes detectadas), que le permitan transformar la
realidad educativa por medio de procesos de intervencion (UPN, 2002,
p. 8).

Para lograr esto, el programa fue concebido desde el modelo de
competencias profesionales, las cuales tenian como fuente las
necesidades de formacion y los problemas socioeducativos mas
apremiantes. Ante lo cual, se propuso preparar a sus estudiantes en dos
lineas de actuacién en contextos diversos: en atencion a problemas
socioeducativos y a problemas psicopedagogicos. Para ello, se reconocieron
tres grupos de competencias: generales, especificas y particulares, que le
permitieran al estudiante desarrollar las capacidades de adaptacion,
resolucion de problemas, flexibilidad de pensamiento y trabajo en
equipo; realizacibn y control auténomo, sensibilidad social y
comprensién de diversas culturas; asi como, adquirir capacidades
instrumentales, teéricas y de convivencia social (UPN, 2002);

contribuyendo asi a una formacién integral.
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La Licenciatura en Intervencion Educativa de la Universidad
Pedagbgica Nacional, unidad o071, ubicada en la ciudad de Tuxtla
Gutiérrez, Chiapas, cuenta actualmente con una matricula total de 320
estudiantes, de los cuales 112 son hombres y 208 mujeres; los cuales
estan distribuidos en 13 grupos. A continuacion, se presenta el total de

estudiantes dentro de cada uno, asi como su distribuciéon por género.

Tabla 1

Niimero de estudiantes clasificado por semestre y género

Semestre Hombres Mujeres Total por grupo

20 “A” 13 22 35

20 “B” 12 21 33

20 “C” 17 14 31

4° “A” Linea inclusiva 12 13 25
4° “B” Linea inclusiva 16 19 35
4° “A” Linea inicial 2 17 19
6° “A” Linea inclusiva 6 17 23
6° “B” Linea inclusiva 5 15 20
6° “A” Linea inicial 3 14 17
8% “A” Linea inclusiva 11 12 23
8% “B” Linea inclusiva 6 14 20
89 “C” Linea inclusiva 6 13 19
80 “A” Linea inicial 3 17 20
Total 112 208 320

Fuente: Departamento de servicios escolares de la Universidad Pedago6gica Nacional-

Unidad o071, Estadistica 2019-1, (2019).

De este total, los estudiantes considerados como participantes en la
primera fase, es decir, para la aplicacion de la carta asociativa, sonlos
delos siguientes grupos: sextos Ay B, delalinea inclusiva; sexto de lalinea

inicial; octavos A, B y C de la linea inclusiva; y el octavo de la linea
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inicial. En total, colaboraron 142 estudiantes, cuyas edades oscilan entre
los 21 y 23 afios de edad. Con relacion a su lugar de procedencia, en su
mayoria son de la ciudad de Tuxtla Gutiérrez, aunque también los hay de
los municipios de Comitan, Suchiapa, San Cristobal, Villa Corzo,
Venustiano Carranza, Cintalapa, Acala, La Concordia, Huehuetan,

Chapultenango, Jiquipilas, Soyal6 y Ocosingo.
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Capitulo 4. Analisis de los datos recabados

En el presente capitulo se muestran los resultados de los instrumentos
aplicados. En primer lugar, se presentan los productos de la carta de
asociacion libre; después los de los grupos de discusion; y, finalmente, las

entrevistas.

4.1. Carta de asociacion libre

El analisis de la informacioén recabada se hizo en dos momentos, en el
primero, se revisdé la cantidad de ocasiones en que fue citado cada
término y, posteriormente, se identific6 como los jerarquizaron los
participantes. Asimismo, se hizo un andlisis general, a partir de
categorias construidas por la investigadora, para luego abordarlos, desde

dos variables: semestre y linea formativa.

4.1.1. Analisis general

Las respuestas de los estudiantes dieron un total de 88 palabras. En un
primer momento, se acomodaron en el mismo grupo si se consideraban
sinbnimos; posteriormente, en relacibn con lo que evocaban, se

construyeron categorias de analisis que las contuvieran.
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Tabla 2

Resultados de la carta por asociacion libre

Frecuencia Orden de
i Palabras .
Categorias de Importancia
asociadas
aparicion 1 2 3 4 5
Guia 47 4 11 8 12 12
Mediador 31 107 8 1 5
Figura Agente de
. 5 O o o 2 3
Cambio
Ayudar 30 6 3 5 14 2
Investigar 33 8 9 9 4 3
Transformar 12 2 3 2 2 3
Funciones Gestionar 9 O 1 3 1 4
Resolver 48 5 9 12 8 14
Identificar 30 11 11 4 3 1
Aprendizaje 35 5 9 8 4 9
Necesidades
p . .. educativas 37 6 6 9 12 4
Areas de intervencion ]
especiales
Inclusion 61 26 12 10 5 8
Espacios de accion Sociedad 13 2 1 3 4 3
Otros profesionales con
. Docente 22 4 6 3 4 5
los que se relaciona
Medio para llevar a »
. ., Interaccion 9 O 3 3 3 O
cabo la intervencion
Aspecto Valores 37 8 6 7 10 6
! actitudinal
Perfil
Aspecto teorico Analisis 12 1 2 4 1 4
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Tal como se puede apreciar en la tabla, marcadas con colores,
aparecen las categorias en relacibn con el término “interventor
educativo”, estas fueron: figura, se relaciona con quién es el interventor;
funciones, corresponde a las actividades que hace dicho profesional;
areas de la intervencién, son los aspectos de la realidad que interviene;
espacios de accion, los lugares en donde se desempeina. También estan:
otros profesionales con los que se relaciona; medios para llevar a cabo la
intervencion, alude a los recursos de los que se vale el profesional para
intervenir; y, finalmente el perfil del interventor relacionado con las
caracteristicas en dos sentidos, en el aspecto actitudinal y el teodrico
formativo del interventor.

La informacion presentada sobre dichas categorias permitio
identificar lo siguiente: a la figura del interventor se le caracteriza como
guia, mediador y agente de cambio. Tiene las funciones de ayudar,
investigar, transformar y gestionar, para identificar problematicas que se
presentan en la educacién, como necesidades educativas especialesy de
inclusion, y presentar propuestas para resolverlas: estas actividades las
lleva a cabo a partir de la interaccion que tiene con la sociedad. Por lo
tanto, el interventor debe contar con ciertas caracteristicas relacionadas
con su formacion profesional en dos sentidos: los valores que
corresponde al aspecto actitudinal y las habilidades relacionadas con el
tedrico-procedimental; las cuales se fundamental en el modelo por
competencias en el que esti concebido el programa de la licenciatura.

Por lo que se refiere a la frecuencia de aparicion de las palabras, el
primer lugar lo ocupa inclusion, con 61 veces, 26 de las cuales fue elegida
en primer lugar en el orden de importancia. La mayor parte de los grupos
participantes pertenecen a la linea de educacion inclusiva, por lo que las
respuestas pueden estar orientadas a los conceptos que abordan
constantemente en las materias cursadas. Por ejemplo, en el caso de sexto
semestre, una de las materias especificas de la linea inclusiva es
Adaptaciones curriculares; mientras que en octavo semestre, se
encuentra Intervencion en la comunidad, cuyo propésito es “incorporar

e integrar a las personas con necesidades educativas especificas a los
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diferentes grupos de su propia comunidad, a p artir del diseno,

aplicaciéon y evaluacion de proyectos de intervencién incluyente” (UPN,
2002, p. 2).

Asimismo, la segunda palabra mas alta por frecuencia de repeticion
fue resolver, que apareci6 en 48 ocasiones, junto con intervencion,
estrategias y proyectos. Esto hace sentido, si se considera que los grupos
de octavo semestre estan cursando materias como Proyectos laborales y
sus adaptaciones, que tiene el propoésito, segan lo plantea su programa
indicativo, de “apoyar a la incorporacion de personas con necesidades
educativas especificas al ambito laboral, a partir del desarrollo y/o
adaptacién de proyectos en y para el trabajo, asi como de la asesoria y
orientaciéon brindada de antemano” (UPN, 2006, p. 2). Este mismo
objetivo guarda relacion con la tercera palabra que se us6é con mayor
frecuencia: guiar, la cual apareci6 en 47 ocasiones, junto con asesorar
y orientar.

Y, finalmente, hay un empate, en el cuarto lugar con 37 menciones,
entre las palabras necesidades educativas especiales y valores. La
alusion repetitiva de la primera se relaciona de manera estrecha, con que
se encuentra presente en las asignaturas cursadas en la linea inclusiva, a
lo largo de la carrera; un ejemplo de esto es la materia intitulada
Aprendizaje y desarrollo de las personas con NEE asociadas a la
discapacidad. Mientras que la aparicion valores, en el caso de los
estudiantes de sexto semestre de la linea inicial se vincula con la materia
Desarrollo social en la temprana infancia, en la cual se ve al desarrollo
social intimamente relacionado con lo afectivo, mediante la interacciéon
con los otros: y, de manera general, el programa de la licenciatura esta
basado en un modelo por competencias, donde el campo contextual alude al
saber ser y convivir.

Por otro lado, en lo que concierne a la distribucion de las palabras
por orden de importancia, es decir, el rango que ocupan, de la que ocupd
el primer lugar nuevamente fue inclusion. Esta posicion se debe a que,
precisamente en la linea inclusiva, esta palabra como proceso se aborda

tanto transversal como horizontalmente en las materias especificas de la
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linea, cuando abordan a las necesidades educativas especificas, segan

indica el plan de estudios.

4.1.2. Analisis por semestre

Al comparar los resultados a partir de la variable semestre, se
encontraron semejanzas con lo antes presentado, asi como diferencias
dignas de senalar, por lo cual, se iniciara por presentar lo encontrado en
los grupos de 6° semestre, para luego seguir con los de octavo y, al final,
hacer las comparaciones pertinentes. A continuacién, se presenta una

grafica que muestra los resultados en ambos semestres.

Grafica 1
Frecuencia de apariciéon de las palabras de las cartas asociativas de los
estudiantes de la LIE de la UPN
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En el caso de los grupos de sexto, las palabras con mayor frecuencia
fueron: en primer lugar, inclusién con 26 menciones; en segundo,
aparecio valores 19 veces; en tercer lugar, se encontr6 guia con 18
repeticiones. En cuarto lugar, esta resolver con 17 alusiones; en quinto,

la palabra apoyo 14 veces dicha; y en sexto investigar 12 veces referida.
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Al realizar la comparativa con la frecuencia general, se identific6 que
de nuevo coincide con la tendencia; no obstante, los grandes contrastes
se presentan en las palabras valores, mediador y apoyo. En el caso de la
primera, en la frecuencia general apareci6 en cuarto lugar; por otra parte,
mediador se alej6b ain mas de la tendencia, en la cual apareci6 en el
décimo lugar; finalmente, apoyo se coloc) en la tabla general en noveno
lugar, mientras que en la especifica de sexto semestre, en el quinto.

Con respecto a los grupos de octavo, las palabras con mayor
frecuencia fueron: en primer lugar, inclusién con 35 alusiones; en
segundo, necesidades educativas especiales, 32 veces citada; en el
tercero, resolver, 31 veces indicada. En cuarto, se encuentra guia con 29
apariciones; en quinto lugar, educaciéon con 25 repeticiones; en sexto,
investigar, 21 ocasiones senalada. El séptimo lugar lo ocupa identificar, de
la que hablaron 19 veces; en octavo, se encontro6 valores, 18 veces dicha;
en noveno, apoyo con 16 reiteraciones; y, en décimo lugar, mediador que
mencionaron solo 14 ocasiones. Las demas palabras no se mencionan,
ya que tienen un valor por debajo de 10 apariciones. Al comparar estos
resultados con la frecuencia general, es posible identificar que la palabra
ubicada en el primer lugar coincide con la de octavo semestre.

Asimismo, al comparar dichos resultados de sexto y octavosemestres
entre si, se identificaron algunas semejanzas como que los estudiantes de
ambos semestres posicionan en primer lugar la palabra inclusion. De
igual manera, aparecio en el sexto lugar la palabra investigar, en ambos
grupos. Y, tan solo con un lugar de diferencia las palabras guia y resolver;
en el caso de la primera, aparece en tercer lugar, para los estudiantes de
sexto semestre y cuarto para los estudiantes de octavo.

Por otra parte, las diferencias fueron notables en las posiciones de
las palabras valores, apoyo y mediador. La primera se posiciond, en
segundo lugar, en los grupos de sexto; mientras que los estudiantes de

octavo, la colocaron en octavo lugar. Respecto a la palabra apoyo, los
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estudiantes de sexto la ubicaron en quinto lugar y, en contraparte, los
de octavo lo hicieron en noveno lugar. Finalmente, la tercera palabra
aparecio, para los sextos semestres, en el lugar nimero siete y, para los
otros, en el diez.

Es importante senalar que, el hecho de que los estudiantes
relacionaran al interventor educativo con las palabras resolver y ayudar
se vincula con lo que el mismo curriculum establece: “la denominacion
de la Licenciatura en Intervencion Educativa responde a la intencion de
que los futuros profesionales puedan desempenarse en distintos campos
educativos, con proyectos alternativos para solucionar problemas
diversos” (UPN, 2002, p. 24).

Asimismo, el que figuren palabras como problema y transformacion,
tiene su origen también curriculum, el cual senala que: “se define
intervencion como la accién intencionada sobre un campo, problema o

situacion especifica, para su transformacion” (UPN, 2002, p. 24).

4.1.3. Anadlisis por linea formativa

Al comparar los resultados, a partir de la variable linea formativa, dentro
de cada semestre se encontraron diferencias mucho mas marcadas en
cuestion de frecuencia, que las observadas con la variable semestre, en
especial, dentro de los grupos de octavo. Los datos se presentaran de la
siguiente manera: en primer lugar, lo arrojado por los estudiantes de
sexto semestre, para luego, seguir con los de octavo y, al final, hacer las

comparaciones pertinentes.

4.1.3.1. Resultados de los grupos de sexto semestre

A continuacidén, se presenta una grafica que muestra los resultados en

ambas lineas de sexto semestre:
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Grafica 2

Frecuencia de aparicion de las palabras que los estudiantes de sexto

semestre de la LIE, por linea formativa
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La grafica anterior muestra que en cuestion de frecuencia para la
linea inclusiva, el orden de las palabras fue: en primer lugar, inclusion,
con 19 apariciones; en segundo lugar, mediar, con 14; en tercer lugar,
apoyo y valores, con 12, respectivamente. El cuarto lugar, lo ocupa guia,
con 11 menciones; en quinto estd resolver, con nueve; en sexto,
investigar, con seis; en séptimo. Hay un empate con siete referencias
entre docente e identificar; en octavo lugar, se encuentra analisis, con
seis; en noveno, educacion y necesidad educativa especifica (NEE), con cinco;
finalmente, en décimo, interaccion, a la que senalaron cuatro veces.

De tal manera que, los primeros cinco lugares fueron ocupados por
las palabras: inclusién, mediar, apoyo, valores, guia y resolver. Al
contrastar con la tendencia general, se encontraron coincidencias: en
ambas, la misma palabra ocupa el primer lugar y, aunque las demas
figuran en diferente orden, también estan entre los primeros cinco

lugares, a excepcion de mediar y apoyo.
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A la luz de la revision documental que se llevo a cabo, fue posible
identificar que estos resultados guardan una estrecha relacion con la
orientacion del curriculum, en materia del area de la linea especifica. Las
asignaturas que han cursado los estudiantes, tienen una clara tendencia
a la intervencion, mediante estrategias y propuestas que impliquen
adecuaciones y adaptaciones respecto a personas que presentan alguna
necesidad educativa especifica (NEE). En este sentido,se muestra la
figura del interventor, no como quien dirige el proceso, sino como el que
orienta, asesora y ayuda a crear las condiciones necesarias. Es decir, se
entiende al interventor como el encargado de apoyar tanto a la familia,
como a los agentes educativos implicados enel bienestar de las personas
con alguna NEE. Un ejemplo claro es la competencia general del curso
Adecuaciones curriculares, que los participantes cursaban en el

momento del estudio:

Disefiar adaptaciones a los curriculos escolares de educacion basica,
media y superior, mediante el conocimiento y utilizacion de
herramientas conceptuales y metodolbgicas, para adecuar el proceso
ensefianza-aprendizaje a las condiciones de las personas con
necesidades educativas especificas, a partir de una visién inclusiva y de
compromiso social (UPN, 2002, p. 3).

Por otro lado, en la linea inicial, las palabras se presentaron de la
siguiente manera: en primer lugar, resolver con ocho apariciones; en
segundo, hubo un triple empate entre guia, inclusién y valores, con siete;
en tercer lugar, se posiciona educaciéon, con cinco. En el cuarto lugar,

de nuevo se produce un triple empate entre docente, investigar e

identificar, que se mencionaron cuatro ocasiones; en quinto lugar,
coincidieron problemas y mediar, con tres alusiones; finalmente, en sexto
lugar, apoyo, con dos. Las demas palabras tienen una frecuencia de cero.

Por lo tanto, dentro de los primeros cinco lugares, aparecieron:
resolver, guia, inclusién, valores, educacion, docente, investigar,
identificar, problemas y mediar. En relacion con la tendencia general, en
estos resultados también se encontr6 que la mayoria de las palabras

coinciden con las mas frecuentes, aunque en diferente orden. Por
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ejemplo, inclusion, en el caso de esta linea, en este semestre en particular,
no esta en el primer lugar sino en el segundo; ademas de empatar con
otras dos palabras, situacion que no se present6 en la frecuencia general.

Dichos resultados de la linea inicial, se encuentran estrechamente
relacionados con el curriculum. En los cursos que toman en su area, las
competencias tienden a la mejora, a través de la intervencion; de esta
manera, implementan proyectos y estrategias que van de la mano de la
investigacion e identificacién del desarrollo actual del nino, el cual se
vincula estrechamente con la educacion recibida por los adultos. Un
ejemplo de esto, es la competencia general del curso intitulado EI
lenguaje en la primera infancia: “[i]dentifica las caracteristicas del
desarrollo del lenguaje en el nifio de 0 a 4 afios de edad, a fin de favorecer
los ambientes de aprendizaje y disenar estrategias de intervencion
temprana” (UPN, 2002, p. 2).

Al comparar los datos resultantes de ambas lineas, se encontraron
marcadas diferencias. Una de éstas es que mientras la palabra mediarse
posicion6 en un segundo lugar en la linea inclusiva, ocup6 el quinto en la
par inicial. Otra fue que apoyo se colocé en tercer lugar para los
estudiantes de inclusiva, en tanto que, para los de inicial, estuvo en sexto.
La palabra guia se ubic6 en cuarto para inclusiva y en segundo parainicial.
Finalmente, la diferencia mas notable se encontr6 en la palabra resolver
que en inclusiva aparecié en quinto lugar, mientras que, para la linea
inicial se encontr6 en segundo lugar.

Estas diferencias obedecieron, como ya se habia comentado
anteriormente, a los cursos correspondientes a las lineas especificas que
han llevado desde el tercer semestre, momento en el cual los grupos se
dividen de acuerdo a su eleccion de especialidad. Ademas, aunque en ese
semestre se inician las practicas profesionales para ambas lineas, los
espacios en los que las desarrollan son distintos: los estudiantes dela
linea inclusiva se integran a escuelas regulares, preferentemente en

educacién primaria; mientras que los estudiantes de la linea inicial se
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desempenan en centros de desarrollo infantil como son los CENDIS, en
donde trabajan con ninos de maternal y preescolar. Al desarrollarse en
diferentes espacios formativos les implica tener distintas experiencias y,
por lo tanto, la oportunidad de poner en practica la teoria revisada

durante los cursos escolarizados.

4.1.3.2. Resultados de los grupos de octavo semestre

A continuacibén, se presenta una grafica que muestra los resultados de

octavo semestre, en ambas lineas:

Grafica 3
Frecuencia de apariciéon de las palabras de los estudiantes de octavo

semestre de la LIE por linea formativa
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En el caso de la linea inclusiva, se identific6 el siguiente orden: en
primer lugar, inclusiéon con 34 apariciones; en segundo, necesidades
educativas especificas (NEE), con 31; en tercer lugar, resolver con 24. El
cuarto lugar, lo ocupa educacién, mencionada 21 veces; en quinto lugar,
guia, 19; en sexto, hay un empate entre investigar e identificar, con 17
referencias respectivamente. En séptimo lugar, se encontr6 valores con

15 alusiones; en octavo, apoyo, con 11; en noveno, sociedad, con 10; y, en
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décimo, transformar, con nueve. El resto de las palabras tiene pocas

repeticiones, por lo cual, no fue considerado en el analisis.

Las palabras que ocuparon los primeros cinco lugares en frecuencia
fueron: inclusion, NEE, resolver, educacién y guia. Si esto se compara con
la frecuencia de la tendencia general, se encuentra que estos mismos
vocablos figuran entre las primeras posiciones. Esto obedece a que en
la linea inclusiva, en octavo semestre, hay un grupo mas, en comparaciéon

con sexto. Aunado a esto, los grupos de octavo tienen mas estudiantes.
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La presencia de las palabras resultantes se atribuy6 a las materias de
lalinea formativa cursadas desde tercer semestre, de manera especial, las
que estudian actualmente, como Proyectos laborales y sus adaptaciones
e Intervencion familiar e Intervencion en la comunidad. En estas
asignaturas se busca que el estudiante diseiie y aplique proyectos para
mejorar las condiciones de las personas con NEE o, bien, resuelva
problematicas en relacion con la atencién hacia dicha poblacién. Tal es el

caso del curso Proyectos laborales, cuya competenciaimplica:

Disefiar o adaptar proyectos laborales para las personas con necesidades
educativas especificas, a partir del conocimiento deambientes laborales
especificos, y la utilizacion de la herramienta de asesoria y orientaciéon
vocacional, a fin de ampliar sus oportunidades detrabajo y autonomia
personal, con una actitud empatica, abierta e innovadora (UPN, 2002,

p-2).

Por lo consiguiente, cada asignatura demanda trabajo de campo que
le implica al estudiante vivenciar lo revisado te6ricamente en el aula, para
aportarle nuevas experiencias formativas que han configurado lo que es
un interventor educativo. Ademas, al cursar tres semestres con practicas
profesionales, las experiencias en los espacios formativos externos a la
universidad también han delineado el ser interventor, a partir de los
conceptos referidos.

Por otra parte, los estudiantes que cursan la linea inicial, refirieron
las siguientes palabras, que se ordenaron segin el numero de
repeticiones: en primer lugar, guia, con diez alusiones; en segundo,
docente, con nueve; en el tercer lugar, hay un empate entre resolver y
mediar, mencionadas siete veces cada una. El cuarto lugar esta
ocupado por apoyo; en quinto lugar, hay un empate entre investigar y
educacion, que dijeron cuatro respectivamente; en sexto lugar, valores. En
el séptimo lugar, estan experiencias e identificar, con dos menciones; y
en octavo lugar, estan transformar, inclusion, NEE, problemas, analisis e
interaccién, con una sola aparicion. Finalmente, las palabras agentes y

gestionar no tienen presencia.
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Es posible identificar, a partir del anélisis, las palabras que ocupan los
primeros cinco lugares, éstas fueron: guia, docente, resolver, mediar, apoyo,
investigar y educacion. Al comparar con la tendencia general se encontré que
las tinicas palabras que no coinciden, en la jerarquia por nimero, son apoyo,
docente e investigar. Estos resultados se relacionan con los cursos que
actualmente llevan, correspondientes a su linea formativa, intitulados:
Curriculum y organizacién en la educacion inicial formal y La programaciéon
curricular y la didactica de la educacién inicial. En el caso del primero, la

competencia pide al estudiante:

Disenar un proyecto de intervencién directa y/o asesoria para un centro
infantil, a partir de las aproximaciones que se generen con las
instituciones existentes en su entorno inmediato, sobre las condiciones
de organizacion, direccion e implementacién curricular, con la finalidad
de elaborar un diseno integral, para mejorar las condiciones especificas
del sistema de influencia educativa, que permitan el desarrollo de una
institucion infantil (UPN, 2002, p. 2).

Con respecto al segundo curso, en su competencia, éste senala que
el alumno deberad ser capaz de “disenar y aplicar la programacién
curricular, a partir de las particularidades que presente el grupo de nifios
y nifias en el cual habra de desenvolverse, y asi, realizar unapractica
pedagobgica profesional competente” (UPN, 2002, p. 2).

Al comparar los resultados entre las lineas formativas, se encontro6
semejanza en relacion con las palabras mas frecuentes. Aunque en el caso
de inicial, hay una tendencia hacia la educacién y la docencia, mientras
que, en el caso de inclusiva, la orientacién es hacia la inclusiony la
atencion de las necesidades educativas especificas. Ambas inclinaciones
se justifican con el curriculum y las experiencias en los espacios de
practicas profesionales.

Finalmente, de manera general, tanto en los grupos de sexto como
de octavo, de la linea inclusiva se observaron menos palabras empatadas
en un mismo lugar, lo que podria ser un indicio de mayor determinacién

en el momento de su eleccién. Mientras que en la linea inicial hay mas

palabras que coinciden en el mismo lugar, en los distintos semestres.
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4.2. Grupos de discusion

Derivadas del analisis de los resultados de la aplicacion de la técnica de
grupos de discusion, resultaron ocho categorias, de las cuales se

desprenden subcategorias. A continuacion, se explicara cada una deéstas.

4.2.1. Caracteristicas del interventor educativo

Esta categoria hace referencia a las caracteristicas del profesional de la
educacion, denominado interventor educativo, que son: figura, funciones
areas de intervencion, sectores laborales, poblacién con la quetrabaja y

perfil, las cuales constituyen las subcategorias.

4.2.1.1. Figura

Los estudiantes ven al interventor desde varias perspectivas: mediador,
investigador y agente de cambio. En relaciéon con lo primero, se entiende
al mediador como una persona que acompaia a los involucrados en algtn
problema de indole educativa, que estia ahi presente, en tanto pueda
brindar algtn tipo de apoyo o asesoria, tal como lo senalan los
estudiantes-participantes. Por ejemplo, Cindy: “el interventor es una
persona capaz de mediar situaciones de aprendizaje, brindando su apoyo
a través de sus conocimientos”. Armando coincide en esta definicién,
advierte que “como interventores vamos a ser los intermediarios para
ayudar en determinado problema educativo”.

Para los alumnos, ser investigador implica, durante el ejercicio
profesional, recabar informacién que permita conocer mejor a la
poblacion a la que va a intervenir, asi como, dar cuenta de sus
necesidades y/o problematicas, para construir alternativas de atencién
a través de la intervencién. Fernando, mencionoé: “el interventor va a ser
investigador todo el tiempo porque debe tener clara la problematica

presentada, asi como el contexto donde ocurre, para esto, debe tener
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informacién porque, aunque los problemas se parezcan, no es lo mismo
si ocurren en otro contexto”.

Por otra parte, al definirlo como un agente de cambio o
transformacién, se resalta ain mas la importancia de la presencia del
interventor educativo. Se le otorga la capacidad de repercutir mas alla
de lo educativo y de tener un impacto importante en la vida de las
personas. Al respecto Karla coment6: “su impacto puede llegar a
transformar, no s6lo en lo educativo, sino también, en el ambito social,
es decir, en la vida de las personas en general”. En este mismo sentido,
Amparo considera que “desde la mirada de agente, el interventor se
involucra mas all4, incluso puede llegar a romper esquemas, a través de
brindar herramientas de ayuda a las personas para encontrar una

alternativa de solucién”.

4.2.1.2. Funciones

Se entiende la funcién como el conjunto de actividades que elinterventor,

en el ejercicio de su practica profesional, lleva a cabo. De las

conversaciones en los grupos de discusion, surgieron cuatro:

e Gestionar el apoyo y la canalizacién con otros especialistas, ante
problematicas psico y socioeducativas.

e Elaborar proyectos que propongan adecuaciones para el logro del
aprendizaje.

e Resolver problematicas psico y socioeducativas.

e Apoyar al docente a través de la orientacion e informacion.

La primera se relaciona con lo comentado en la categoria de figura,
pues el estudiante reconoce que pueden presentarse problematicas cuyo
abordaje requiere de otros profesionales. Ante lo cual, la funciéon del
interventor consiste en canalizar el problema con los especialistas

convenientes. En este sentido, senalé Fernando:

A veces también tenemos que reconocer nuestros limites, ya que, al
realizar algiin diagnéstico, nos damos cuenta de que nosotros como
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interventores necesitamos del apoyo de un terapeuta, de un psicélogo o
alguien mas. Tal vez nuestra labor sea canalizar con un especialista, asi
alguien nos va a brindar las herramientas para esa situacion”.

En relacién con la segunda y tercera funciéon, aunque se presentan
de manera separada, se encuentran intimamente interrelacionadas entre
si, debido a que el interventor, para resolver una problematica, requiere
del disefio de un proyecto de intervencion. Amparo expuso que “como
interventores cuando encontramos problemas, primero hacemos un
diagnoéstico y ya luego proponemos estrategias y proyectos, esto lo
hacemos todo el tiempo”. Asimismo, se reconoce que existen dos tipos de
problematicas y, por lo tanto, de proyectos, que dependeran de la
naturaleza de las problematicas identificadas: psicoeducativas o

socioeducativas. Por ejemplo, Fernando comenté:

Es que hay problemas que tienen que ver con la escuela, con el
aprendizaje formal; pero luego, el origen no esta ahi, entonces hay que
ver que esta afuera, en el contexto y se manifiesta en el aula, entonces
son otro tipo de problemas, pero el interventor puede trabajar con los
dos.

Esto mismo lo identifican los estudiantes de la linea inclusiva, tal es
el caso de Dalia: “hasta donde tengo entendido, podemos mediar
interviniendo en varios ambitos, siempre y cuando no salgamos de lo
educativo, podemos ir mas alla, abarcando lo social, es decir, lo
socioeducativo”.

Ahora bien, en el caso especifico de “resolver problematicas psico y
socioeducativas” se evidencia que hay divergencia entre los dos primeros
grupos de discusion®. En uno de los grupos coinciden al senalar que el

[13

interventor soluciona los problemas, en este sentido, Marvin dijo: “el
interventor resuelve problemas dentro de ambito educativo, para eso crea

proyectos”; asimismo, Dalia coment6: “el objetivo del interventor es

6 En el capitulo tres, “Proceso metodolbgico de la investigacion”, de esta tesis, se expuso que,
para el desarrollo de los grupos de discusién, se conformaron primero dos grupos, segin las
conveniencias de horarios de los estudiantes. Después, estos dos se unificaron y se cre6 uno
solo, para una segunda reunion.
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resolver la problematica que se presenta, no s6lo en el ambito formal, sino
también, en lo social, cultural, hasta lo politico”.

Mientras que, en el segundo grupo, se enfatizé que el interventor no
resuelve directamente las problematicas identificadas, sino mas bien, al
mediar, tan solo orienta y son los involucrados los que proponen

estrategias de resolucion, al respecto Alexis expresoé:

Creo que se puede confundir de que voy a resolver todos los problemas

siendo interventor, pero nosotros en si debemos ayudar a que las

personas se den cuenta de la situacibn en la que estan, pero

definitivamente, hay cambio si las personas que estan viviendo esa
problemética quieren resolverla, dicho contexto puede solucionarlo.

En ese mismo sentido, Maryling expuso la idea: “siento que el

interventor no es el que va a venir a solucionar el problema sino el que va

a consultar, dar sugerencias de dicha situacion, entonces mas bien

aportamos ideas”.

4.2.1.3. Areas de intervencién

Se refiere a los Ambitos en los cuales un interventor, desde su practica
profesional, puede tener injerencia y, por lo tanto, constituyen
posibilidades de intervencidn.

En este sentido, los estudiantes coincidieron al senalar que, como
interventores, su abanico de posibilidades se extiende mas alla de la
educacién formal. Por citar un ejemplo, Dalia coment6: “el interventor es
alguien capaz de resolver problemas no s6lo del &mbito educativo formal,
sino que puede influir en lo social y lo cultural, pues su campoes muy
amplio”. Siguiendo la misma linea, Marvin apunt6: “el interventor no se
especializa s6lo en un ambito, porque, aunque puede desarrollarseen la
educacién formal, también puede trabajar en el ambito social, cultural y
hasta politico”.

Es asi que, con base en los testimonios de los estudiantes, se identificaron dos
grandes areas de intervencion, dependiendo de la naturaleza de las

problematicas a atender por el interventor: problemas psicopedagogicos
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y psicoeducativos. Las primeras implican tanto situaciones de
aprendizaje en la educacién formal y no formal como necesidades

educativas especiales. Sobre esto, Cindy sefial6:

El interventor al mediar situaciones de aprendizaje debe conocer no sélo
el desarrollo del nifio sino también a la escuela como institucion y
también saber manejar el grupo, asi como saber trabajar ante la
presencia de alguna necesidad educativa.

Al respecto, Amparo también aport6: “nosotros trabajamos con
necesidades educativas especiales, por ejemplo, ayudamos a incluirlos
ya sea en el salén de clases o en un trabajo, en una empresa puede ser”.

Mientras que el otro tipo de problematicas, obedecen a tematicas de

indole social como sexualidad, derechos de la mujer y violencia. Con
respecto a esto ultima cuestién, Karla compartié: “como interventores
hay muchos temas que podemos tratar, esta, por ejemplo, los derechos
de la mujer y ahora que es tan importante el tema de los feminicidios...
también esta la educacion sexual que inclusive yo estoy trabajando en
mi tesis”.

Y es aqui, donde se observo un posicionamiento mas activo por parte
del estudiante, desde una conciencia social. Se puede retomar como
ejemplo, lo que indic6 Dalia:

Como interventor deberia contribuir a mejorar la situacion de violencia
hacia la mujer, es decir, luchar por los derechos humanos, ese seria
nuestro trabajo, dar a conocerlos. Y asi si hay otros temas que no estan
siendo escuchados y respetados. Nuestro papel es luchar.

Todas estas participaciones, se expresaron sin perder de vista el
alcance del interventor, es decir, el sentido de la licenciatura: “hasta
donde tengo entendido, podemos abarcar muchos ambitos, perosiempre
y cuando no salgamos del contexto educativo, o sea, podemos influir en
la sociedad, pero siempre y cuando tenga que ver con loeducativo”
(Alexis).

133



Capitulo 4. Analisis de los datos recabados

4.2.1.4. Sectores laborales

Se refiere a los espacios y areas donde puede desempeiarse laboralmente un
interventor. De acuerdo con las discusiones, se encontraron cuatro:
educativo, salud, gubernamental y privado.

En el caso del primero, se relaciona con escuelas, sobre todo de nivel
basico. Alexis coment6: “no sélo es que podamos estar frente a grupo,
sino que también podemos incluir a los nifios que presenten alguna
discapacidad y estén en la misma aula”.

Las afirmaciones de los estudiantes se relacionan con los lugares en
los que han prestado tanto sus practicas profesionales, como su servicio
social: “yo hice mi servicio social en CONAFE y tenia un grupo pequeino
como de 10 alumnos y me tocaba alfabetizar” (Karla). También se
vinculan con las experiencias de los egresados, como refiere Amparo:
“muchos interventores que han salido ahora, estan trabajando frente a
grupo, creo que porque es la oportunidad que se presenta y pues la
toman”.

Por otra parte, cuando los participantes hablaron de desarrollarse
laboralmente en el sector salud, se refieren a trabajar en hospitales,
centros de salud e inclusive en centros especializados como el CRIT.
Marvin apunt6: “pues como el interventor puede ir mas alla de lo escolar,
considero que puede trabajar en hospitales, clinicas e inclusiva en el
CRIT, no soélo estar frente a grupo”.

También hicieron referencia a trabajar en el sector gubernamental.
Senalaron que como interventores pueden trabajar en dependencias de
gobierno. Por ejemplo, Dalia dijo: “podemos aportar a crear proyectos en
varias secretarias, por ejemplo, en SEDESOL, desde lo social y educativo
y contribuir en otros programas”.

Finalmente, también aludieron al ambito privado. Sefialaron que
otra posibilidad es trabajar en empresas. En este sentido Daniel

mencion6 que “aparte de todo lo que ya dijeron mis companeros, creo
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que también podemos trabajar en una empresa, si es necesario lo
educativo ahi”.

No obstante, se identific6 que, aunque surgen posibilidades
laborales mas alla de las escuelas, éstas son poco precisas y claras. A
medida que avanzan en su proceso formativo, las alternativas de trabajo
se desdibujan cada vez mas, especialmente las relacionadas con el sector

privado.

4.2.1.5. Poblacién con la que trabaja

Esta subcategoria esta estrechamente relacionada con la anterior, porque,
dependiendo del sector en el que se desempena el interventor, sera la
poblacién con la cual trabajara. Aunque, los estudiantes hablaron de un
rasgo comun en las personas que atienden: su condicion de
vulnerabilidad, que los coloca en la necesidad de ser ayudados mediante
la intervencién. Algunos de los sujetos a quienes el interventor presta
servicios son: personas con necesidades educativas especiales, ninios en
situacién de calle, personas desempleadas y personas con bajosrecursos.

A continuacién, algunos testimonios al respecto:

Hemos hecho proyectos para insertar laboralmente a personas con
discapacidad, es parte de nuestra responsabilidad (Alexis).

También como interventores es importante ver y trabajar con nifios en
situaciones vulnerables, en la calle por ejemplo (Cindy).

4.2.1.6. Perfil

Esta subcategoria hace referencia al conjunto de caracteristicas que el
interventor debe poseer en el ejercicio de su practica. Se revelaron las
siguientes:

e Empatico

e Observador

e Innovador

¢ Responsable
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e Sensible

e Reflexivo

e Flexible

¢ Con capacidad de tomar decisiones

A continuacién, algunos testimonios al respecto:

El que el interventor tenga empatia con otro, creo hace la diferencia con
otros agentes educativos, porque asi puede entender la mirada de la otra
persona, y romper sus propios esquemas (Amparo).

Creo que debemos tener como un sexto sentido por asi decirlo, es decir,
aprender a observar el problema (Alexis).

El interventor es reflexivo y por eso interpreta lo que sucede alrededor,
y también es abierto y tiene la capacidad de tomar decisiones (Cindy).

Ademas de todo lo que se ha dicho, creo que el interventor es analitico y
asi cambia o transforma las cosas (Daniel).

Considero que el interventor debe ser innovador, porque no va a atender
una problemética de un solo tipo, por eso también como decia el
compaiiero, debe actualizarse (Maryling).

Como dice la compaiiera, debe ser una persona innovadora, pero también
responsable y sensible con los sentimientos de los demés (Karla).

4.2.2. Percepciones sobre el interventor educativo

Esta categoria da cuenta de como considera el estudiante que los otros
perciben al interventor educativo; asi como su propia autopercepcion. El
conjunto de los otros esta compuesto tanto por personas al interior de la
universidad, esto es, los docentes; como al exterior de la institucion, los
cuales se subdividen en: otros profesionales con los que los estudiantes
han convivido, principalmente durante sus practicas profesionales, su
propia familia de origen y egresados del programa.

En relacion con la percepciéon dentro de la universidad, los
estudiantes identificaron dos subgrupos al interior del cuerpo docente:
uno que confunde el ser interventor con el ser docente y. otro queintenta

diferenciar al interventor del docente. Sin embargo, reconocieron

136



Capitulo 4. Analisis de los datos recabados

que han prestado mas atencion a lo dicho por éstos ultimos porque esta

posicién les ha ayudado a clarificar lo que es un interventor:

En los primeros semestres estaba muy confundida, agradezco a unos
cuantos docentes con los que me topé, siento que gracias a ellos pude
ampliar mi visién, cambiarme el chip de lo que realmente es la
intervencion y verla desde otra perspectiva (Amparo).

Los estudiantes consideraron que la division sobre el concepto de

interventor entre los profesores se debe al conocimiento que tienen sobre

el programa de la licenciatura. Por ejemplo, Alexis mencion6 que:

Hay un grupo de maestros, si se toman la molestia de leer como esta
constituida la LIE y cuél es su estructura, ellos nos mencionan que el
interventor es mas que un maestro, por eso creo que en los maestros hay
subgrupos.

Respecto a la percepcion exterior sobre la universidad, ésta corresponde

a las experiencias vividas en los espacios de practicas profesionales. A

continuacion, se presentan las ideas recurrentes en el discurso de los

estudiantes:

“Alla afuera el interventor es invisible, no existe”. En relacién
con esta frase, Alexis expreso6: “llegué y el profesor no sabia
qué era un interventor y cuando le expliqué me di cuenta que
no sabia que existia la carrera”.

“El interventor es menospreciado”. En este sentido Maryling
sefial6: “en practicas, los profesores piensan que los que
cursamos la licenciatura fuimos rechazados de las normales y
por eso estamos aca, como si fuéramos menos”.

“Nos confunden con ser docente normalista”. Tal como lo dijo

Marvin:

En mis practicas profesionales, por mas que explicaba y les ensenaba
cual es el plan de trabajo de la UPN y como es el perfil del interventor,
la profesora con la que estuve no entendia que no soy normalista y
realmente tuve limitantes para trabajar.

“Algunos si saben qué es un interventor”. La inica experiencia

en este sentido la comparte Karla:

137



Capitulo 4. Analisis de los datos recabados

En un trabajo practico que hicimos en una materia, un maestro si
entendia que nosotros no éramos docentes, decia son interventores,
ustedes van a ver lo de las necesidades y me dejaban trabajar con una
nifia ciega que sabia braille.

Por lo anterior, los estudiantes coincidieron en que, para personas
externas a la carrera, el interventor es invisible y es considerado como un
sustituto de la figura del profesor normalista. Esto despierta en ellos una
serie de emociones negativas, tales como coraje, frustracion y tristeza:
“cuando me confunden con un profesor normalista si me enoja mucho
(Alexis); “y si después de explicarles, aun asi, no me entienden qué hace un
interventor, si me frustra bastante (Dalia).

Por otra parte, cuando hablaron de su familia, los estudiantes, en su
mayoria, refirieron que sus familiares piensan que estan estudiando para
ser docentes. Sobre esto declar6 Alexis: “les digo que estudio intervencion
y me dicen que es para ser maestro, entonces les explico y entienden la
diferencia”. También estan casos como el de Karla, quien cont6 que su
familia confunde la profesion de interventora con el de profesora, pero
ella, a diferencia del testimonio anterior, no hace aclaraciones al
respecto: “me dicen no que no querias ser profesora, entonces por qué
estudias ahi, y, la verdad, ya ni les digo nada”.

A partir de estas situaciones con sus familiares, de nuevo, surge el
temor a la invisibilizacién como interventores. Esto se agudiza con lo que

saben de la situacién de sus compaieros egresados:

Los egresados se topan con la realidad, a lo mejor igual que nosotros
salieron con la idea de ser interventores y al salir ven la realidad y no
encuentran espacios donde ejercer. Se dicen soy interventor y ahora
dénde ejerzo y no encuentran mas que ser docentes (Amparo).

En esta narrativa, se observa que las posibilidades laborales reales
reafirman la ausencia de la figura del interventor como tal. Como
respuesta, los estudiantes justificaron la eleccion de sus companeros
egresados, de ejercer como profesores.

No obstante, durante los debates, los participantes asumieron parte

de la responsabilidad sobre la invisibilizacién de su ocupacién, porque
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senalan que muchas veces ellos mismos se omiten y minimizan. Ejemplo de

ello, es lo que apunt6 Alexis:

Uno se encierra en una burbuja, el dia que nosotros reventemos esa
burbuja va a cambiar todo, se van a quitar el concepto de invisibilidad
que tiene la sociedad, cuando nos centremos y nos digamos que no somos
un maestro, que somos un interventor dentro de una institucion, las
cosas van a cambiar.

En este mismo sentido, Karla agreg6: “no hemos hecho nada para

darnos a conocer, solo buscamos trabajar como docentes”.
Estas reflexiones se refieren a que es necesario asumir su rol como

interventores:

Depende mucho de nosotros identificarnos como un verdadero
interventor educativo; sin embargo, las cosas no van a cambiar porque
hay muchos companeros que regresaron del ciclo escolar, se dan el
paquete de decir que son maestros, cosa que no es asi (Dalia).

Amparo coincide:

Nosotros hemos sido culpables de que solamente se nos vea como
docentes, muchos que han egresado terminan siendo maestros y ni
nosotros mismos asumimos nuestro rol y cuando realmente lo
asumamos, nos van a respetar. Cuando creamos que Somos
interventores, que no somos maestros.

No obstante, también reconocen que la docencia es una posibilidad
para emplearse al egresar. Ante esta encrucijada, pretenden que, aun
ejerciendo la docencia, pueden mantener su rol de interventor. Esto
sugiere que se busca perpetuar una identidad desde un sentido de
pertenencia a su grupo profesional, a pesar de las condiciones de los
contratos laborales, de la practica profesional real y de las posibilidades de

empleo. Sobre este tema, Karla opin6:

Pues si se esta ofertando una oportunidad frente a grupo, asumo ese
compromiso, pero no me desempeiio solo asi, voy méas alld con las
herramientas que tengo, de las que me he formado para desarrollarme
como interventora. Aunque no fui contratada como tal, le doy ese plus.
En algunos casos, los limites entre profesor normalista e interventor

se desdibujan atin mas. Sin embargo, tal pareciera que el interventor si

139



Capitulo 4. Analisis de los datos recabados

puede ejercer la docencia, pero desde su propio estilo y ahi radica la

diferencia con el otro profesional de la educacion:

Desgraciadamente nosotros tenemos una mentalidad conformista, se
piensa tengo mi plaza y ¢lo que estudiaste y decias que eras?, édonde
queda? Tiramos a la basura cuatro anos de formacién. Ya cuando
estamos en el aula de clases no ejercemos como interventor,
comenzamos a ejercer como docentes y, entonces, écual es la diferencia?
(Alexis).

4.2.3. Razones para cursar la licenciatura
Las razones para cursar la Licenciatura en Intervencion Educativa
estuvieron presentes a lo largo del proceso formativo del estudiante. Sin
embargo, se identificaron tres momentos clave: ingreso, permanencia y
desercion.
Respecto al primero, los estudiantes atribuyeron su ingreso a tres

motivos principales:

Entré para no perder el tiempo. Senalaron que al salir de la
preparatoria no entraron directamente a estudiar y, para no seguir
postergando su ingreso a la educacién superior, se inscribieron a esta

licenciatura. Tal es el caso de Amparo:

Ingresé a la licenciatura sin tenerlo pensado, yo estaba estudiando otra
carrera totalmente diferente y por cuestiones lo dejé. Entonces, al verme
desesperada de que ya habia perdido dos afios, y como mi hermana
estudi6é aca y hace poco egreso, pues me inscribi.

Crei que iba a ser docente. Los estudiantes desconocian que existia
esta carrera, pero algunos de sus conocidos o familiares se las
presentaron como una opcién para ser profesores y por eso decidieron
ingresar: “al inicio no estaba a gusto en la licenciatura porque mi sueno
era ser docente y me dijeron que para eso iba a entrar aca” (Dalia).

Esta licenciatura no fue mi primera opcién, es que no me quedé en
las otras. Esta causa se relaciona estrechamente con la anterior. Algunos
estudiantes refirieron que antes de ingresar a este programa, habian
presentado examen para matricularse en alguna Escuela Normal, tanto

de nivel primaria como de preescolar, pero no habian
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logrado quedar. Ante dicha situacién, se inclinaron por esta licenciatura,
ya que lo vieron como una oportunidad para acceder a una plaza docente:
“mi primera opcién era estar en la normal y ser una maestrade
educacion basica, pero cuando me hablaron de la universidad y estaba la
licenciatura de intervencion educativa, ya hice el registro aqui”
(Maryling).

A partir de los testimonios presentados en este texto y de otros que
no se transcribieron aqui, es evidente que ningan estudiante se inclino
por la Licenciatura en Intervencién Educativa como primera opcion; mas
bien, en un inicio, aspiraban a ocupar una plaza docente. El
desconocimiento sobre el programa, los llevé a pensar que era una
alternativa para convertirse en profesor frente a grupo.

Sobre las razones de permanencia, refirieron dos: 1) porque ya
estaban en la carrera y 2) gusto por la licenciatura. A continuacion, se
explica cada uno con mayor detalle.

Ya estaba aca asi que segui. Los estudiantes coinciden al sefialar que
desertar no era una opciéon para ellos porque era importante que
concluyeran una carrera. Ademas, no querian empezar de nuevo otra, por
miedo a perder el tiempo y esfuerzo ya invertidos. Un ejemplo de esto, es el
testimonio de Amparo: “muchos pensamos que ya entramos y hay que
echarle ganas para terminar, porque si no, es volver a empezar”.

Conforme avanzan los semestres te llegas a enamorar de la carrera.
Por otra parte, también coinciden en que, si bien, al inicio, la carrera no era
lo que esperaban, durante el transcurso de las materias, los temasrevisados
y, sobre todo, las actividades practicas, fueron tomandole carino al
programa. Al respecto los siguientes testimonios: “ahora veo que la
licenciatura estd muy bonita, el perfil y el programa, todo esta perfecto
(Karla); “me estoy enamorando cada vez mas y estoy agradecido porque atin
voy construyendo esa expectativa de hacia dénde voy “ (Daniel).

Esto lleva a considerar que los estudiantes valoran de forma positiva

el programa y manifiestan agrado por las experiencias que se han
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generado durante su formacién. Alexis destacd que “es una experiencia
muy bonita estudiar la licenciatura y si la recomendaria”.

Finalmente, los estudiantes identificaron dos razones por las que,
algunos de sus companeros, desertaron de la carrera: 1) querian ser
docentes y 2) la actitud de algunos docentes no fue favorecedora.

Con respecto a lo primero, tal como se habia senalado anteriormente,
muchos estudiantes al darse cuenta de que el interventor no era
necesariamente un profesor, se sintieron decepcionados y optaron por
dejar la carrera. Dalia senal6: “muchos compaiieros creian que iban a ser
docentes y, cuando después de segundo semestre vimos que no era asi,
ellos decidieron irse, mejor”.

Por otra parte, también atribuyeron la desercién, a la actitud de
algunos docentes hacia ellos. Narraron que, en varias ocasiones, sus
trabajos y participaciones dentro del grupo fueron desvalorizados. A

continuacion, algunos testimonios:

Muchas veces, un maestro nos dejaba trabajos de un dia para otro y si no
lo llevabamos como él queria, decia que nuestro trabajo era un ascoy
nos hundia. Incluso compafieras lloraban por eso y muchos companeros
ya no siguieron en la licenciatura (Alexis).

Cuando hemos platicado con amigos, coincidimos en que nos causo
conflicto el hecho de que un maestro llegaba y nos hacia pedazos, [nos
decia] que no éramos nada, que no sabiamos nada. Asi que aparte de
capacitarlos, creo debieran sensibilizarlos, de eso depende mucho el que
nosotros estemos en la licenciatura o salgamos (Maryling).

4.2.4. Relacion entre un interventor de UPN y un profesor
normalista

Se identificd que existe una fuerte relacion entre la figura del interventor
educativo y la del profesor normalista. Esta se puede tornar, incluso, de
dependencia, es decir, que el estudiante requiere de la figura del profesor
para referirse a si mismo como interventor. Dicha dependencia se vive
por el interventor en formacion desde diferentes posibilidades:

superioridad, confusion y confrontacion.
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En el caso de la primera, los estudiantes coincidieron al senalar que
un interventor se ocupa no sélo de planear y dar clases, sino también,
de situaciones de indole social que ocurren fuera de la institucion

educativa, pero que repercuten en el aprendizaje del niiio:

Es que un interventor hace més cosas que un profesor, porque no solo
puede dar clases, sino que investiga diferentes problematicas que
ocurren fuera de la escuela, pero que tienen que ver con el aprendizaje
de los ninos” (Maryling).

Por lo tanto, consideran que los profesores normalistas, en su
mayoria, ejercen su practica desde una mirada de escuela tradicional sin
considerar otros factores que inciden en el aprendizaje del alumno.
Mientras que el interventor, cuenta con mas elementos tedricos y
metodolbgicos para desempeiar una practica mas integral. Si bien, esta
ultima parte no queda del todo clara, solo se dibuja de manera general:
“y es que es claro que nosotros tenemos mas elementos que los
estudiantes de normales, la otra vez que encontré a un egresado
interventor dando clases si se nota la diferencia” (Alexis).

Las diferencias que los estudiantes encuentran entre la formacion
y desempeno profesional de los interventores y de los normalistas, los hace
sentirse orgullosos de su licenciatura. Asi lo expres6 Cindy: “me siento
feliz y orgullosa saber que soy mas que un profesor”.

Por otra parte, los participantes refirieron que los limites entre la
figura del interventor y el profesor normalista parecen difusos. Esto es
evidente en lo que expresa Alexis: “podemos dar clases, pero sin olvidar
que somos interventores, usando los conocimientos adquiridos para no
ser profesores tradicionalistas como pueden ser los normalistas”.

Asimismo, los estudiantes refirieron que existe confrontacion entre
ellos y los normalistas. Disputa que se recrudece al momento de
concursar por una plaza, puesto que son competencia y eso dificulta la

convivencia:

Hay conflictos entre las escuelas normales y UPN, porque compiten hasta
en las movilizaciones magisteriales. Ellos presionan para que nosotros
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no tengamos acceso a participar para tener una plaza docente, porque
dicen que no somos maestros y hasta nos hacen burla (Maryling).
Asimismo, expresan que los estudiantes normalistas también los
discriminan: “yo creo que las normales se creen superiores, sienten que
saben mas, por eso se dan conflictos, hay cierta discriminacién hacia
nosotros” (Alexis).
De estas tres formas de relacion se identifica un punto comun, la
figura del profesor normalista sirve como referente para definir al

interventor, ya sea para compararse con €l o para intentar superarlo.

4.2.5. Proceso formativo del interventor

El proceso formativo del interventor es una categoria de suma relevancia,
debido a que se identificaron cuatro semestres clave en la formaciéon de los
estudiantes. La importancia de éstos responde a la influencia que tienen
sobre la transformacién de la representaciéon del interventor. Los
semestres son: primero, segundo, quinto y sexto.

La mayoria de los estudiantes coincidi6é al sefialar que cuando
ingres6 tenia como expectativa ser profesor frente a grupo. Sin embargo,
no entendia de qué trataba la licenciatura, porque, aunque varios
docentes le decian que no iban a ser profesores, tampoco le resultaba claro
en qué consistia ser interventor. Un ejemplo de esto es el testimonio de
Karla:

Entré con la expectativa de ser docente, pero ya en segundo semestre un
maestro me dijo que no iba a ser docente, que no nos compararamoscon
un normalista, entonces si no iba a ser un docente, ¢qué hago aca? Pero
luego dije mejor voy a seguir.

Una vez que los alumnos ingresaron a segundo semestre, tuvieron
que elegir una linea formativa. Sobre ese punto, hay discrepancia entre
los participantes, porque algunos dijeron que si recordaban una platica
que la coordinacion académica de la universidad les impartié6 para
explicarles qué es un interventor, lo que les ayudo6 a clarificar de qué se

trata la carrera; mientras que otros no la recuerdan. Se presentan dos
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testimonios, cada uno corresponde a una postura: “yo si recuerdo esta
platica porque me ayudé mucho, estaba bien confundida y después ya
entendi mejor” (Karla); “pues la verdad yo no me acuerdo de esa charla
y eso que somos del mismo semestre, pero si el primer afio fue muy
confuso” (Maryling).

Por otra parte, varios colaboradores coincidieron en que, hasta
cuando llegaron a quinto semestre, empezaron a tener mayor claridad
sobre la intervenciéon educativa. Esto lo atribuyen a las actividades
practicas de las asignaturas: “a partir de quinto semestre empezamos a
hacer actividades fuera de la escuela y con eso me fue quedando mas claro
qué es la intervencion, porque antes habia sido pura teoria” (Dalia).
Asimismo, Karla senal6: “nos tocé dar platica a los de sexto semestre....
[fue cuando] entendi la intervencién. Tanto fue, que de ahi parti6 mi
interés por esos temas”.

Finalmente, el sexto semestre también result6 significativo, dado
que iniciaron sus practicas profesionales, lo cual constituy6, segin lo
refirieron ellos mismos, un parteaguas en la consolidacién de su
identidad profesional. Al respecto, se encuentran los testimonios de Karla
y Amparo, en ese orden: “las experiencias que me han marcado en la
licenciatura han sido en practicas profesionales, porque de ahi me vi como
un interventor”; “ya en practicas vi que soy mas que un maestro, que como
interventor tengo otras herramientas para trabajar”.

En resumen, este recorrido formativo, los estudiantes lo iniciaron con
confusion, puesto que sus expectativas no correspondian a los objetivos
del programa. Sin embargo, con las experiencias en las clases y las
practicas profesionales, llegaron a tener un posicionamiento sobre el ser

interventor.
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4.2.6. Experiencias significativas para el interventor durante su
formacion profesional

En esta categoria, los estudiantes relataron las experiencias mas
significativas vividas durante su carrera, las cuales se relacionaron con
las actividades practicas y ocurrieron en dos tipos de espacios formativos:
al interior de la universidad, pero fuera del aula y al exterior, cuando
realizaron sus practicas profesionales. Sobre las primeras, los estudiantes
relataron que, durante algunas materias, llevaron a cabo algunos trabajos
y actividades fuera del salon de clases que consideran significativas en su
proceso de formacion profesional: “en la optativa de promocién de los
derechos humanos, abarcamos temas importantes, di una pequena
conferencia y aprendi a perder el miedo a hablar en ptblico” (Dalia); “en
la materia de educacion sexual, nos toc6é dar platica a los de sexto
semestre, que eran mayores y eso me marc6é mucho, de ahi partié mi interés
por esos temas.

Otro espacio formativo importante para los estudiantes fue el de
practicas profesionales. A continuacion, los testimonios de Karla, Alexis

y Amparo, respectivamente:

Las experiencias que me han marcado en la licenciatura han sido en
practicas profesiones. Y de ahi que ahora estoy trabajando un taller de
educacién sexual con maestros.

En practicas aprendi muchas cosas que no esperaba y tuve que superar.

De todo, lo mas significativo fue practicas, porque como ya se habia
dicho, a partir de ahi, como que empecé a sentirme interventora.

4.2.7. Criticas sobre la prdctica de sus profesores
Los estudiantes emitieron juicios y criticas respecto a la practica docente
de sus profesores. A continuacion, se presentaran las reflexiones en las
que coincidieron.

En ocasiones no nos hemos sentido apoyados. Mencionaron que, ante
lasdudas sobre temas o actividades escolares, algunos docentes en lugar

de ayudarlos, los dejaron solos, en este sentido Alexis dijo:
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Si no sabiamos o no le entendiamos al tema nos dejaban votados, y mas
que un trauma para mi, fue enojo, y varias veces lo expresé en el aula. No
solo era mi caso, sino también el de varios compaiieros.
No trabajan desde la inclusién. Esto lo consideran relevante, ya que
consideran incluir al otro como el valor mas importante de lalicenciatura,

por lo tanto, les resulta contradictorio que eso los docentes no lo

practiquen en clases. Ante esto Dalia hizo una critica:

Me preguntaba <Jdonde nosotros vamos a ejercer situaciones de
inclusion? Si la misma academia de maestros, que imparte en la
licenciatura. no complementan aspectos de inclusion con nosotros; si
desde sus propias experiencias, no trabajan de la mano con nosotros
como alumnos. Entonces, icbmo vamos a aprender a ser interventores
educativos?

Inclusive, evidencian el hecho de que hay un trato inequitativohacia

ellos como estudiantes en funcién del género. Sobre este tema Amparo

expuso:

La profesora nos decia, es que a nuestros companeros hombres les cuesta
mas, son especiales y nosotras como mujeres los deberiamos de apoyar.
Pero siento que no es el caso, tanto el hombre como la mujer deben sacar
su trabajo. Y como no nos quedamos calladas, la agarr6 contra nosotras.
Y siento que por ética profesional no la hubiera agarrado personal.
Por otro lado, observan que no a todos los profesores les interesa la
formacion de sus estudiantes, dado que se ausentan de clases, tal como

coment6 Maryling:

Hasta quinto semestre més o menos trabajamos, pero en sexto hubo una
maestra que todo el tiempo nos preguntaba cémo nos iba y luego decia
que nos dejaba porque tenia una reunién y a veces no era tanto eso, sino
por querer estar con la amiga en la cafeteria platicando. Y digono hay

interés del propio maestro hacia su alumno.
Mientras que, en otros casos, a pesar de estar presentes, se perdia el
sentido de las clases, ya que, el docente abordaba temas que no
correspondian a la asignatura. Un ejemplo de esto es lo referido por

Alexis:

Era tedioso escuchar al maestro presumir que tenia doctorado y que
habia escrito muchos libros. Y uno se preguntaba, y a qué hora este
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hombre va a dejar de presumir lo que hace y enfocarse a lo que viene,
pues.

Estas situaciones las atribuyeron, por un lado, a que algunos
profesores no aman su trabajo; tal como lo expres6 Amparo: “es
importante que los profesores sean profesionales, que amen lo que hacen,
y no que sean personas frustradas que vienen y se desquitan con
nosotros. Entonces yo pienso, équé hace aca? Mas bien deben dar la
oportunidad a los que estén capacitados”. Y, por el otro, al perfil de los
docentes, el cual consideran que resulta ser de gran importancia para
ayudarles a posicionarse como interventores; al respecto Marvin senalo:
“los maestros que me han hecho de verdad sentir que soy interventor
educativo son pedagogos, psicologos o filésofos, son los que mejor me
han hecho reflexionar sobre el trabajo que desempena el interventor
educativo”.

Ante estas problematicas, el estudiante muestra una actitud activa.
Los participantes comentaron que en los primeros semestres sequedaban
callados; sin embargo, para el momento en el que se hizo el estudio, ya

habian decidido manifestar sus inconformidades, tal como dice Dalia:

Pero hubo un momento en que dijimos, ya no nos vamos a dejar mucho

de los maestros, porque nos veian mal y nos decian, pasen ustedes con

sus trabajos a ver si lo hicieron. Y era porque nosotras no nos
quediabamos calladas y a veces hasta sacAbamos bajas calificaciones.

Los colaboradores reflexionaron e hicieron comentarios hacia su

nuevo posicionamiento respecto a los problemas que enfrentan en la

universidad. Un ejemplo de estas cavilaciones es la que expresd Alexis:

A simple vista pareciera que no existieran esos casos en la escuela, pero
cuando escucho las otras experiencias de los companeros, no sé por qué
en esta licenciatura de intervencion educativa se permite esto, pues debe
haber un buen ejemplo de los docentes por el perfil de la carrera.
No obstante, a lo antes descrito, los estudiantes también
reconocieron aspectos positivos sobre los servicios prestados por la

institucion educativa. Un ejemplo es el taller que impartié una doctora

148



Capitulo 4. Analisis de los datos recabados

proveniente de la unidad Ajusco de la UPN, en el marco de la apertura
del semestre que estaban cursando en ese momento. Todos coincidieron
en que la participacion de esta profesora contribuyé de manera
significativa en su comprension de lo que le compete al interventor

educativo. Maryling refiri6é que:

Nos tocd ver a una doctora que nos orient6 sobre la investigacion, como
registrar nuestras observaciones sin poner juicios de valor; ese dia nos
abrio el panorama, esa conferencia estuvo muy buena, lo que me ensend
fue significativo.

4.2.8. Propuestas para mejorar su formacion profesional e
insercion laboral

El interventor en formacién, se muestra como un agente activo, al ejercer
su capacidad de hacer propuestas, que contribuyan a mejorar su
formacion profesional. En este sentido, se identificaron dos tipos de
propuestas: unas con respecto a lo que le corresponde hacer a la
universidad y otras en relaciéon con su campo laboral, cada una de estas
se trataron como subcategorias. A continuacion, se explicaran.

Respecto a las del primer tipo, la mayoria coincidi6 en haber
escuchado un anuncio de la universidad por la radio, lo que los hizo
sentir contentos y orgullosos; aunque mencionaron que solo fue en una
ocasién. Por esto propusieron hacer mas difusibn no so6lo a la
universidad, sino también a la carrera, para posicionar socialmente al
interventor educativo: “la vez pasada escuché un anuncio en la radio de
la universidad y me senti orgulloso y pienso hace falta hacer mas difusion
de la universidad y dela carrera” (Alexis).

Asi también, varios estudiantes reflexionaron sobre la importancia
de que, dentro de la plantilla docente, estuvieran interventores
educativos egresados de la misma universidad. Consideraron que esto

contribuiria a entender mejor en qué la intervencion educativa:
Siento se cae en el error, al no ser formados nosotros por interventores

que tengan claro qué es un interventor y nos brinden herramientas
correctas y asi evitar la confusion (Karla).
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Hace falta que los docentes se capaciten o tener a alguien que sea un
licenciado en intervencion educativa y pueda decir bien qué es una
intervencion educativa y qué hace un interventor (Marvin).

Si hay interventores educativos que han egresado, pudieran estar dando
clases aca, ¢no? Formando a nuevos interventores (Amparo)

Hubo otro aspecto en el que a los estudiantes les gustaria ser
tomados en cuenta, segin senalaron, este es los eventos académicos que la
universidad realiza. Consideran que si los involucraran en la organizaciéon o
retomaran las propuestas que han hecho, se sentirian méas implicados en su

proceso formativo. Al respecto, Karla comento:

Yo he visto que los mismos estudiantes dicen que quieren ver o saber
mas sobre un tema, incluso yo le dije a mi directora de tesis que tengo
compafieras que podian venir a dar platicas sobre el aborto, porque
ahorita estd muy sonado, también sobre los derechos sexuales y los
feminicidios. Pero ella me dijo que ahorita, como es final de semestre,
los alumnos no iban a entrar y no tenia mucho caso.

Asimismo, Marvin platic6é que habia solicitado apoyo para participar

como representante de la universidad en otra institucion. No obstante,

tuvo que hacerlo sin apoyo institucional:

Para el dia de la mujer hice la propuesta para traer a una amiga que es
activista feminista, para dar una conferencia sobre derechos de la mujer,
y una maestra me dijo que estaba bien, pero el problema fue al
proponerlo a direccion, dijeron que no habia tiempo y otras cosas, puros
peros. También solicité apoyo para hacer un evento en otro lugar a
nombre de la instituciéon y nunca recibi el apoyo por parte de direccion,
asi que mejor lo hice por mi cuenta, aunque a nombre de la UPN.

Por otra parte, reconocen que la vinculacién con otras instituciones

de educacién superior contribuiria a mejorar su proceso formativo:

Serviria mucho a nuestro crecimiento profesional, los intercambios que
la escuela tenga. No sé, enlace con la misma UPN Ajusco y otras
experiencias, convenios con otras escuelas. Igual puede haber algtn tipo

de intercambio con otras escuelas en ciertos campos (Karla).
Ahora bien, sobre la insercién laboral, reconocieron que no cuentan
con lugares para desempeharse como interventores y, ante esto,
reflexionaron sobre la importancia de su labor profesional. También

propusieron crear espacios para desarrollar su trabajo; aunque, la
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propuesta no especificé a quién le corresponde hacerlo ni el mecanismo
para llevarlo a cabo. Un ejemplo de esto es lo referido por Dalia: “con
amigas hemos hablado y hemos dicho que en cada escuela debe haberun

interventor educativo”.

4.2.9. Expectativas de egreso

En relacion con las expectativas de egreso, se encontr6, por un lado, un
consenso generalizado y, por el otro, el caso de una sola estudiante, que
manifest6 una expectativa que se aleja de lo que los demas senalaron. Se
decidi6 incluir el testimonio de esta participante debido a su
peculiaridad.

De manera general, hubo reacciones ambiguas ante el egreso. Por un
lado, expresaron incertidumbre, al reconocer que no hay un espacio
laboral especificamente para emplearse como interventor. Ante esta
situacion, lo Ginico que parecia reconfortarles era sentir que “son mas que
un docente”. Sin embargo, la solucién que presentaron ante el panorama laboral,
fue la de presentarse para obtener una plaza docente. Un ejemplo de esto es
lo que Dalia sefial6: “desde el principio, he sentido frustraciénporque no
sé qué haré saliendo de aca, aunque reconozco que una posibilidad es ser
maestro”. En este fragmento, la estudiante asume la docencia como
posibilidad real de empleo. Otro ejemplo es el caso de Maryling, quien
vislumbra la posibilidad de seguir siendo interventora desde la de

practica docente:

Nos vemos conflictuados ante la situacion que estamos pasando, ante
el desempleo y, como dicen mis companeros, lo mas seguro es irte de
docente, tener una plaza. Pero podemos hacer la diferencia trabajando
como docentes, dando un cien por ciento al trabajar con nuestros
alumnos.
En contraste, se encuentra el caso de Karla, quien cont6 que su
familia espera cuando ella egrese, trabaje como profesora. Ella no quiere
dedicarse al trabajo docente, sin embargo, tampoco especifica sus

expectativas laborales: “la mayoria de mis companeros van a sacar ficha
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para hacer su examen para plaza docente, pero yo no quiero, porque
quiero desempenarme en otra cosa”. Durante sus participaciones en los
grupos de discusion, ella coment6 que desde tiempo atras pertenece a un
colectivo de mujeres con perspectiva feminista y que, a partir de esto, se ha
despertado su interés por los temas que ahi abordan, inclusive, en su
proyecto final de licenciatura, estaba trabajando la tematica de los

derechos sexuales.

4.3. Entrevistas

Derivado del analisis de las entrevistas, se construy6 las siguientes
categorias: experiencias formativas, posicionamiento como
interventores, propuestas, opiniébn sobre la carrera y proyectos
profesionales y laborales. En el caso de la primera, se crearon a su vez

subcategorias.

4.3.1. Experiencias formativas

Las experiencias formativas hacen referencia a diversas situaciones que,
como parte de un proceso, se viven cotidianamente y les posibilitan a los
estudiantes maultiples aprendizajes tedricos y practicos sobre su futuro
como interventores educativos. En este sentido, se retoma la relacion
entre experiencia y formacion que propone Larrosa (citado por Santana,

2017):

La experiencia es lo que me pasa y lo que, al pasarme, me forma o me
transforma, me constituye, me hace como soy, marca mi manera de ser,

configura mi persona y mi personalidad. Por eso, el sujeto de la
formacion, no es el sujeto de la educacion o, del aprendizaje, sino el

sujeto de la experiencia, es ésta la que forma, la que nos hace como

somos, la que transforma lo que somos y lo convierte en otra cosa (p.90).

Por consiguiente, toda experiencia es formativa, al conducir a una
transformacion del estudiante desde el conocimiento. En esta
investigacion, dichas experiencias se hacen presentes en los testimonios

de los estudiantes, que involucran saberes, practicas y reflexiones. Parala

152



Capitulo 4. Analisis de los datos recabados

comprension de los relatos, se retomo6 la propuesta de Tapia (2013), en la
cual se senala que hay diferentes tipos de experiencias formativas:
pedagogicas, educativas, con el conocimiento formal y personales.

Esta manera de abordar las experiencias formativas implico
considerarlas como un entramado interrelacionado de elementos que
configuraron el significado del ser interventor. Como se ha dicho durante
este texto, la representacion del interventor educativo se configura a lo
largo del trayecto formativo, a partir de las interacciones del estudiante

con su entorno, mas alla de la institucién educativa.

4.3.1.1. Pedagodgicas

Hacen referencia a lo que sucede entre maestros y alumnos, en contextos
escolares institucionalizados u organizados para la consecucion de fines
educativos. En el caso de los interventores enformacion, ellos aludieron
a situaciones vividas fuera de la universidad en su rol de profesionales, a
partir de las cuales, se identificaron dos tipos de experiencias pedagogicas: en
las practicas profesionales y en el trabajo de campo de algunas asignaturas.

Cabe aclarar que, aunque los dos tipos de experiencias transcurren
en el mismo escenario: escuelas de educacion primaria, la naturaleza del
trabajo es distinto. No obstante, en ambos se identifico la presencia de
aspectos del interventor como: figura, funciones, perfil, areas de
intervencion y poblacién con la que trabaja, las cuales se presentaron
intimamente interrelacionadas entre si.

En el caso de las que corresponden a las practicas, se presentan

los testimonios de Alexis y Maryling:

En practicas profesionales, cuando llegamos y realizamos una actividad
con los nifios, se sintieron motivados, porque les mostramos empatia.
Si no entendian o no querian hacer las actividades, los motivibamos. Y,
es que, como interventores, podemos ser mas como amigos. Para mi es
muy importante, porque asi hay confianza. Ser interventor es ser un
mediador, no para resolver problemas, sino para que de ellos nazca
solucionarlas.
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En practicas profesionales, vivi esto de la empatia. En mi proyecto que
realicé con padres de familia, al principio eran intolerantes y si hubo un
momento en que quise echarme para atras, pero si como interventores
se nos presentan barreras, debia analizar la situacion y buscar otra
salida. Y asi fue. Aunque a veces me senti algo decepcionada, lo
importante es no rendirse. Un interventor no se rinde hasta concluir el
proceso de intervencion.

De estas experiencias, se identifico que, en lo correspondiente al
perfil, las caracteristicas del interventor que sobresalen son: la empatia
y la perseverancia. En esta misma linea de ideas, se describi6 al
interventor como mediador. También en una de las narrativas, se hizo
alusiébn a otra funcion, la de disenar propuestas de adaptaciones
curriculares, que esta relacionada con el area de intervencion sobre las
necesidades educativas especiales: “cuando fuimos a practicas,
observamos a alumnos que detectamos con una necesidad y, como
interventores, nosotros si pudimos apoyar al docente, hacer
adecuaciones” (Karla).

Por otra parte, sobre las experiencias correspondientes al trabajo de
campo, los estudiantes las ubicaron durante el altimo afio de la carrera.

Como ejemplo, se presentan los siguientes dos testimonios:

En séptimo semestre, realizamos intervencion comunitaria con el
maestro Edgar y fue una experiencia muy grata, porque encontramos el
caso de una nina con paralisis cerebral y nosotros hicimos un pequefio
boteo para apoyarla econémicamente. Y se hizo a través del DIF, gracias
a ello pudimos obtener una silla de ruedas para ella. Entonces,
entendimos que, al trabajar de la mano con otras instancias, se pueden
lograr grandes cosas. Y pienso que, como interventor, nuestra labor es
hacer conciencia sobre nuestra realidad, porque la comunidad no la
conocia y, sin embargo, se logré que la apoyaran (Alexis).

En séptimo y octavo semestre, trabajamos en insercién laboral en una
mini empresa, que no tenia conocimiento de trabajar con personas con
alguna discapacidad o grupos vulnerables. Y fue buena porque el
interventor se debe enfocar en personas con discapacidad, proponiendo
en qué pueden ellos desarrollar sus capacidades y conocimientos. Asi
podemos ayudar a esas personas (Maryling).

En estos testimonios, se identific6 la funcién de la gestién, que
implica establecer relaciones de colaboracién con otras instituciones. Por

otra parte, los participantes también hicieron alusion a las areas de
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intervencion. En el caso del primer relato, el estudiante se refiri6 a la
socioeducativa; mientras que, en la segunda narraciéon, se relacion6 la
intervencion con la discapacidad. Estas vinculaciones habian aparecido
en otras experiencias ya citadas; sin embargo, lo novedoso en estas
narraciones es que las vivieron en espacios de trabajo. Mientras que en
practicas se habl6 de escuelas, en éstas se citaron a una empresa y auna
comunidad.

Cabe senalar que, como factor comuin, en las experiencias
pedagogicas, no figuraron funciones relacionadas con la docencia, ni con
la planeacion didactica, que corresponderian mas bien a la figura del
profesor frente a grupo. Esto llama la atencién porque sus practicas
profesionales las llevan a cabo con grupo escolares en escuelas de
educacién primaria, en las que suelen confundir al interventor con un
profesor. Sin embargo, los estudiantes evocaron en sus experiencias

pedagobgicas, otro tipo de funciones como:

Siento que el hacer mi proyecto de titulacion fue una experiencia en la
que dije, si yo soy interventora, porque tuve que organizar y ejecutar con
los maestros y la directora, un taller para fortalecer la educacién sexual.
Y, para esto, primero tuve que diagnosticar y hacer entrevistas a los
docentes, asi como aplicar cuestionarios, y si fue dificil, pero ya otras
companeras me apoyaron en el transcurso, aunque al inicio los
participantes me cambiaban horarios y veia apatia en las actividades
(Karla).

4.3.1.2. Educativas

Son un conjunto amplio de eventos de caracter formativo, que pueden
presentarse entre diferentes agentes y no necesariamente con propositos
y acciones organizadas sistematicamente. En relacién con losestudiantes
dela Licenciatura en Intervencion Educativa, estos sucesos ocurrieron en
dos tipos de escenarios: dentro y fuera de la universidad. En el primero,
se produjeron en el contexto de las interacciones con diferentes personas:
profesores de la universidad, compaineros de licenciatura y otros agentes

educativos. En tanto que, el segundo se
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ubica en el escenario de practicas profesionales, que son principalmente
escuelas de educacién primaria.

Las experiencias educativas de los participantes ocurrieron en
distintas épocas, la mayoria durante su trayecto universitario y, en el caso
de un solo estudiante, durante su bachillerato. Cabe aclarar que, a pesar
de ser la vivencia de un solo estudiante, se decidi6 incluir, ya que, segiin
él mismo cont6, marcd de manera significativa su orientacién vocacional.

En relacion con las experiencias educativas al interior de la
universidad, se presentan los testimonios de Dalia y Maryling,
respectivamente, quienes compartieron situaciones vividas con sus

profesores:

Pues algunas veces no se comprende el sentido de algunas materias, pero
creo que es mas bien por los maestros, en la forma en la que explican,
algunas veces son ambiguos al explicar. También algunos maestros no
permiten andar preguntando y nos dicen que como licenciados debemos
entender ya a la primera y, pues, asi no se cumpliacon la finalidad de la
materia. En realidad, nos hacemos daino a nosotros mismos, porque
somos nosotros los que no manejamos ciertos contenidos que
deberiamos dominar como interventores.

Habia profes que luego no se preparaban y teniamos dudas, pero
preferiamos no preguntar, porque no nos explicaban, se salian por la
tangente, por ejemplo, en la materia de evaluaciéon. Y pues al final,
considero que mis compaiieros no saben qué tipos de [evaluacion]
existen.

En ambos relatos, se evidencia una critica a la practica docente,
accion que se relaciona con elementos accionalistas del estudiante como
agente activo’. En esta apreciacion, los estudiantes consideran que el
desempeno de sus docentes incluye en los vacios o inconsistencias en
su formacion, tal como lo explicitaron Dalia, al hablar de contenidos, y
Maryling, al hablar de tipos de evaluacion.

También los estudiantes refirieron que algunos docentes

contribuyeron a su posicionamiento como interventores, al diferenciarlos

7 Este aspecto se desarrolla en el apartado 2.2.2. Posicionamiento del interventor.
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de los estudiantes normalistas. Algunos estudiantes comentaron al

respecto:

Habia un maestro en la universidad que siempre nos decia que no
éramos maestros, que somos interventores, que acd no es como la
escuela normal, porque no es el mismo programa. Y la verdad si tenia
razén (Maryling).

En clases coincidia con un profesor, en que se debe ver al interventor

educativo como un agente, un agente de cambio, que se desempena en

distintos 4mbitos y es activo en distintos papeles, a diferencia de los
estudiantes normalistas (Karla).

Es muy importante hacer notar, la forma en la que Karla destaca el

campo profesional diverso del interventor porque para ella resulta

contradictorio con la postura unilateral de los profesores, sobre realizar

sus practicas profesionales solo en escuelas primarias:

Cuando los maestros nos hablaban de las practicas, a todos nos decian
que fuéramos a escuelas primarias. Nos dicen eso porque le tenemos que
dar seguimiento a la materia de necesidades educativas y no tenemos de
otra que ir a la primaria. Y como que también nosotros no hemos
entendido que tenemos varias opciones, porque no nos han explicado
que podemos trabajar en otras instituciones (Karla).

Esto implica que, a pesar de decir que el interventor puede
desempenarse en diversos ambitos, en la practica se ven orientados a
trabajar solamente en escuelas primarias.

Ahora bien, respecto a las interacciones con compaieros de la
licenciatura, hablaron de uno de los factores que lleva a la desercion: la
carrera no cumplié con las expectativas iniciales, es decir, hay quienes
ingresan esperando ser docentes y al darse cuenta que no sera asi,

prefieren darse de baja. Maryling y Karla senalaron que:

Al darse cuenta que la carrera no es para ser docente, muchos
compaileros se van. Pongo el ejemplo de mi grupo, cuando iniciamos
éramos cuarenta alumnos y después éramos diecinueve. Y se fueron
porque no les gusto la carrera.

Como las practicas empiezan hasta sexto, muchos se aburren porque en

la normal empiezan desde primero. Pues muchos se disgustaban y se
daban de baja.
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En lo referente a otros agentes educativos, es importante hacer
mencion de la experiencia de Dalia, que habla sobre una doctora que, en
el marco de la apertura del semestre anterior, lleg6 a dar un taller sobre
intervencion. Dicho taller result6 sumamente significativo para ella

porque le aclar6 dudas que no habia podido despejar en clases:

Al inicio del semestre, lleg6 una conferencista que nos habld acerca de
la observacién y de cémo se tenia que hacer el registro. Y me di cuenta
que mi informe de practicas tenia muchos errores. Fue bastante 1til, a
partir de ahi, me di cuenta de cémo hacerlo. Y creo también les sirvié
bastante a los compaiieros, porque siempre tuvieron esa duda porque si
leian, pero no comprendian y al final, no sabian cémo elaborar el
informe.

En lo correspondiente a las experiencias educativas acontecidas en

el espacio de practicas profesionales, estan las de Alexis y Maryling:

El semestre pasado en practicas, habia un maestro que era
tradicionalista y veilamos que habia muchos nifios que no entendian, y
que iban a USAER para que los apoyaran. Pero este semestre llegb otro
maestro, era interventor, y habia implementado nuevas estrategias de
trabajo. Vimos diferencia en los nifios. Y no es por criticar a los
normalistas, pero ellos solo llegan a dar clases sin ver mas alla y, por el
contrario, el otro maestro, que es interventor, busc6 soluciones.

Una experiencia importante que vivi, fue durante mis practicas en una
primaria, el profesor en vez de hablar de los problemas de los nifios con
los papas, él les gritaba. Y nosotros tratamos de ayudar hablando con los
papas, pero luego el mismo docente se oponia a que nosotros
trabajaramos con los papas. Entonces pensamos, quién lo entiende. Y ahi
nos dimos cuenta que no sb6lo es la familia, sino que muchas veces
también los docentes no saben conducirse y no permiten ayudar
tampoco.

Se identificaron dos elementos comunes presentes, el primero es la
critica que el estudiante hace al profesor egresado de una escuela normal,
tanto por su practica pedagogica, como por su forma de establecer
relacion con los padres de familia. En segundo lugar, intrinsecamente
relacionado con el primer punto, esta el comparativo que se hace entre el
profesor normalista y el interventor, del cual éste altimo sobresale, por
crear estrategias mas eficaces en el logro de buenosresultados. En el caso
de la primera experiencia citada, ésta es pordemas significativa, porque

le permiti6 al estudiante hacer el
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comparativo en vivo, es decir, observando de manera directa el
desempeno de cada profesor con un perfil distinto; a partir de esto,
reforz6 la idea de que el interventor, aunque se desempene frente a
grupo, puede hacer cosas que el normalista no.

Finalmente, Alexis, narré una experiencia que vivio antes de llegar
a la universidad y cursar la carrera de interventor. Esta vivencia, segin
su narracion, lo orient6 a convertirse en un profesional de la educacion,

y, por lo tanto, configur6 sus razones de ingreso a la licenciatura:

En la prepa, tuve una maestra que nos dijo que teniamos que acudir a
una primaria para dar clases de educacion ambiental, yo no queria, pero
luego al ver que podia ser 1til a los nifios cambié, por eso decidi seguir
estudiando para educacion.

4.3.1.3. Con el conocimiento formal

El conocimiento formal son aquellas actividades relacionadas con
aspectos teodricos que se trabajan en la escuela; en este caso, hace
referencia al curriculum. En las experiencias, se observé como de manera
implicita hacian referencia a la funcién de resolver problemas, y el
proceso que conlleva. En este sentido, algunas estudiantes compartieron

lo siguiente:

Pues, segtin lo que hemos visto en clases hasta ahora, es que lo del
interventor es como realizar proyectos, con base en una situacion, es
decir, estudiarla, diagnosticarla y elaborar algunas actividades o alguna
forma de como solucionarla de manera asistencial. Es dar herramientas
para que una institucion o persona pueda solucionar un problema
(Dalia).

De acuerdo a lo aprendido en clases, un interventor hace proyectos, para
eso primero diagnostica y luego da sugerencias, puede apoyarse enotros
especialistas (Karla)

Asimismo, hablan del perfil del interventor, dotandolo de

caracteristicas como la tolerancia, la empatia y la perseverancia, talcomo

lo expres6 Maryling:

Entiendo, segiin lo que hemos visto en clases, que un interventor debe
ser tolerante ante ciertas circunstancias, promover la inclusién. Y por
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eso nosotros mismos debemos de tener esa disponibilidad y si rechazan
nuestras propuestas no rendirnos.
Por otra parte, Dalia cuenta c6émo esti constituido el programa

desde su particular punto de vista:

Sobre las materias, pues veo que al principio hay elementos de
investigacion, para que mas adelante tengamos herramientas
metodologicas para realizar un proyecto y pues, las siguientes materias
estdn acordes a lo que el interventor debe hacer con necesidades,
evaluaciones y planeacion, y éstas ayudan al interventor para realizar un

proyecto.
La forma en la que la estudiante se expresa denota su acuerdo con la
manera en la que se presentan las asignaturas. Considera que eso le
permite al interventor ejercer la funciéon de disehar proyectos para

resolver problemas.

4.3.1.4. Personales

Hace referencia a acontecimientos relacionados con familia y amigos, asi
como con sus propias motivaciones, intereses y expectativas, todos
relacionados con su formacién profesional. Se identificaron las
experiencias que tuvieron tres estudiantes con su familia. En la primera,
que es la de Maryling, los padres jugaron un papel muy importante en

el ingreso a la licenciatura, asi como en su permanencia:

La verdad desde el principio en mi carrera no pensé en mi ¢Por qué no
lo hice? Porque pensé en mis papas: ¢qué querian ellos? Y vi que su
orgullo era que yo, como su hija, terminara la carrera. Y aunque al inicio
no me gustaba la carrera, porque yo iba para maestra, por mis papas
segui. Era un compromiso, dije, aunque no me guste voy a terminarla-
Y ahora me doy cuenta y me analizo, ahora al terminar la carrera me
pregunto, ¢qué es lo que quiero realmente? Y pienso que quiero tener un
trabajo y no depender de mis padres, sino ser independiente.

La segunda experiencia es la de Karla, la cual refiere que, aun
estando préoxima a egresar, su papa sigue concibiendo al interventor

como maestro frente a grupo. Ella explicé que la idea de su papa se basa
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en que su hermano mayor egres6 de la misma carrera y, actualmente, se

desempena como profesor:

Mi mama y mi hermana si entienden de qué trata mi carrera, pero mi
papa todavia dice que voy a presentar examen para maestro. Y es que,
anteriormente, mi hermano estudi6 también esta licenciatura, presento
su examen y, pues, ahora él ya tiene su plaza. Pero también platico con
mi papa y me dice que si quiero trabajar en otra cosa me apoya, pero que
piense que va a ser mas dificil.

Finalmente, Alexis narra que al inicio no fue aceptado en esta
licenciatura y su padre le ofreci6 estudiar otra carrera en una instituciéon
particular, pero él no queria hacerlo porque estaba convencido de ser un
profesional educativo. Cabe recordar que, es el mismo estudiante en cuyo
relaté expuso una experiencia educativa durante el bachillerato, a partir
de la cual decidi6 estudiar una licenciatura relacionada con el campo

educativo:

Hace tiempo, cuando iba a estudiar la carrera, presenté examen aca y en
la normal de Mactumatza, en ninguna quedé. Y mi papa me dijo que me
fuera a estudiar derecho a la Salazar y le dije que no queria, pero él me
dijo que qué iba a hacer y le hice caso, me inscribi. Pero al poco tiempo
me sali6é trabajo y le dije que yo me iba a trabajar, porque no queria
estudiar derecho, que iba a esperar a quedar aca. Y me dijo que estaba
bien, porque no queria que luego le reclamara.

Esimportante senalar que Alexis, a lo largo de la entrevista, asi como
durante los grupos de discusién, se mostré determinado y enfaticoen el
papel activo que debe tomar el interventor, no s6lo en el aspecto
educativo, sino también en el social, comprometiéndose completamente.
Asimismo, se mostro propositivo, aspecto que se tratara en otra categoria de

analisis.

4.3.2. Posicionamiento como interventor

En esta categoria, se aborda la autoafirmacion del estudiante como
profesional. En este sentido, se identificaron dos formas de hacerlo: 1)
por funciones y 2) en oposicion a otro profesional de la educaciéon, como

los profesores egresados de una escuela normal.
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En relacion con la primera manera, se encontr6 en primer lugar, la

funcién de ayudar a los que tienen algin problema, tal como lo dijeron

Alexis y Maryling:

Desde practicas, he tenido esta vision de que como interventor seria
erréneo decir que no puedo realizar las actividades, siendo que para eso
estoy, porque si no llego con la actitud de querer apoyar entonces qué
hago como interventor.

A donde quiera que vayamos como interventores, debemos llegar con la
actitud de querer ayudar. Y los que no lo hacen, pues qué hacen como
interventores.

Dicha funcién implica una actitud de disposiciéon y apertura que

coincide con el perfil contemplado en el programa.

Asimismo, Dalia, hace referencia a otra funcién, la de resolver

problemas:

Yo, como interventora, no debo estancarme en el problema, sino,
darles a las personas que tienen el problema, nuevas ideas, sin darles
la soluciéon en si, es decir, tener una vision futurista que me permita
ir mas alla.

Aqui de nueva cuenta, se relaciona la funcién con una caracteristica,

en este caso, la capacidad de abrirse a otras posibilidades de resolucion,

el estudiante la nombra como futurismo.

Otra funcién que se presentd, es la de mejorar las condiciones. Esta,

en el caso de la narrativa de Maryling, se relaciona con la capacidadde

agencia:

Hay muchas situaciones en las que ayudar y nosotros, como agentes de
cambio, podemos hacerlo, podemos diagnosticar y mejorar las cosas.
Porque creo que nuestra chamba no es ir a dar clases, sino ver estas
situaciones problematicas que el maestro, o inclusive la institucién, no
esta atendiendo.

Por otra parte, los estudiantes también se identifican como

interventores en oposicién al profesor normalista:

Cuando confunden mi carrera con la de los normalistas, les explico que
no somos lo mismo. Porque nosotros como interventores debemos
aclararlo, para que no olvidemos al interventor y que su papel salga a
la luz y no esté oculto, digo como las demas carreras (Dalia).
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Finalmente, otro aspecto que destacaron, es que el estudiante asume

un papel activo y reflexivo. En este sentido, Alexis dio un paso mas all4,

cuestionandose, en tanto interventor, sobre su compromiso como

profesional:

Dentro de nuestro estado no hay interventores educativos, yo hasta
ahora no he visto a un egresado de UPN que diga que est4 trabajando
como interventor, la mayoria estdn como docentes. Y es que nosotros
mismos somos los que cerramos esta oportunidad, creamos esta barrera
y es donde me pregunto, ¢realmente soy capaz de salir como interventor,
de dar el siguiente paso?.

4.3.3. Propuestas

En esta categoria se muestra que los estudiantes hacen propuestas claras,

lo cual, de nueva cuenta, habla de su capacidad de agencia. Es decir, son

seres criticos al observar su propia formacioén y sugerir cambios que

consideran ttiles para ellos como interventores. En este tenor, se

identificaron tres tipos de propuestas:

Incrementar el tiempo de actividades practicas.
Explicar a los estudiantes desde el inicio en qué consiste la carrera.

Mayor vinculacién durante la carrera con otros profesionales, que
coadyuven en el ejercicio de la intervencion educativa.

En el caso del primer tipo, aluden a extender la duracion de las

practicas profesionales, es decir, que este espacio formativo se incluya en

mas semestres. Sugirieron iniciar, de ser posible, antes de lo que plantea

actualmente el programa. Alexis plante6:

Cuando en la universidad preguntaron, yo propuse que les dieran mayor
tiempo a las practicas profesionales porque nosotros como
interventores, a través de las practicas, implementamos actividades que
al apoyar a otras personas es muy grato.

En este mismo sentido, Dalia propuso incrementar, durante los

primeros anos, las actividades practicas, porque ayudan a comprender

mejor las asignaturas:
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Yo creo, que como que habria que poner desde antes de sexto semestre
un poco mas de practica en algunas materias, porque muchas son
tedricas y como que asi no se logran los objetivos de las materias.

Con relaciébn a la definicion de la carrera, Maryling y Karla,

respectivamente, refirieron lo siguiente:

Cuando los alumnos entran a esta carrera, les deberian explicar qué es
un interventor, qué caracteristicas tiene y déonde [se] trabaja. Es decir,
abrirles el panorama, para que asi reaccionen si de verdad es lo que
quieren, porque muchos entran pensando que seran docentes.

Deberian dar un curso propedéutico antes de entrar a la carrera, porque
se confunde a esta licenciatura con docencia. Y asi, se despejaria la mente
de los de nuevo ingreso, y pues, si no les gusta ya desertan, si es que no
les conviene.

Ambas coinciden en el hecho de que, esto ayudaria a evitar la
confusion del interventor con el profesor normalista y asi, evitaria que
el estudiante desertara.

Finalmente, en el tercer tipo, Dalia reconocid que, en el ejercicio de
la practica como interventores, se han visto limitados; puesto que hay
problematicas que implican un abordaje multidisciplinario. Ante lo cual,

propuso considerar esto en su formacién profesional:

Hemos visto que hay necesidades que salen de nuestro alcance y, por eso,
creo que seria bueno que nos dieran alguna platica o actividades, por
ejemplo, con psicélogos. Esto nos ayudaria a diagnosticar. Porque luego
los ninos no te dicen las cosas y pues, lo hacen a través de dibujos o como
interactiian con sus juguetes. Y los psicologos pudieran darnos alguna
pista a nosotros como interventores de cémo saber si algin
comportamiento nos estd diciendo algo. Igual con fisioterapeutas,
porque igual hay nifios que tienen problemas motores.

4.3.4. Opinion sobre la carrera

En esta categoria, se identific6 que los estudiantes tienen una buena
opiniéon sobre la licenciatura en intervencién educativa, es decir,
expresan agrado por ella e incluso orgullo. Esto es evidente en los

testimonios de Alexis, Karla y Maryling, respectivamente:

La carrera me enseiid a no depender de nadie, pero también, que si
puedo ayudar a otro debo hacerlo. Por ejemplo, ahora ayudo en sus
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tareas a mi hermano, antes no lo hacia, me molestaba, pero ahora
gustoso lo hago.

La carrera me gust6 porque es muy bonita, y es necesario romper con la
idea de que el interventor es sinbnimo de docencia.

Ahora que ya estoy por egresar, saco mis propias conclusiones y digo, me

gusto la licenciatura, estoy muy orgullosa de ser interventora educativa.

Otro aspecto a destacar en esta tematica es que Alexis atribuye a su
trayecto por la carrera, un cambio en su actitud con su familia. Este caso
es un indicador de que la competencia del saber ser, una de las que busca
activar el programa, se logr6. Ademas, habla de una importante repercusion

de la formacion profesional en la vida personal de este estudiante.

4.3.5. Proyectos profesionales y laborales

En esta categoria, Maryling y Karla comparten sus expectativas sobre el
ambito profesional y laboral a su egreso, las cuales van en dos sentidos:
en el caso de la primera estudiante, considera la posibilidad de seguir
formandose profesionalmente; mientras que Karla se niega a ser docente

y prefiere explorar otras alternativas:

Ahora que voy a egresar, he ido analizando y pensando qué quiero para
mi. Por lo pronto, terminar la carrera y luego buscar un trabajo; y ya
teniéndolo, estudiar una maestria, para después, seguir prepardndome
con un doctorado.

Pues, con unas amigas teniamos el proyecto de abrir un curso, donde
diéramos platicas sobre ciertos temas, pero no todas tienen la misma
disponibilidad. Entonces, pues mi otra opcién era presentar examen
para plaza docente, aunque yo no quisiera, pero es como la inica opcién
que se tiene segura, seria un trabajo estable. También iba a ser asesora
en CONAFE, algo asi como dar clases con nifios en comunidad, pero no
quedamos por unos papeles. Y, aunque me gustaria abrirme a otros
lados, igual tengo miedo de que si va a funcionar o no.

Cabe mencionar que, en el caso de Maryling, hay poca precision
aun sobre el area en la que quiere especializarse. Mientras que Karla,

aunque no desea ser docente frente a grupo, reconoce que representa
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estabilidad laboral; su negativa dar clases, la justifica de la siguiente

manera:

No me gustaria ser docente frente a grupo, porque no quisiera
encerrarme a estar en un salén con ninos, y ensefar, y asi pasar treinta
afnos, y ya luego jubilarme. A mi me gustaria algo donde siguiera
aprendiendo. Sé que los docentes pueden seguir aprendiendo, pero no
quiero encerrarme en un salon, quiero innovar.

Asimismo, debido a su experiencia con un grupo feminista, vislumbra

otras posibilidades; aunque, al igual que Maryling, sin definirla atn:

Me he estado relacionando mucho con un grupo de mujeres feministas,
y ellas hacen proyectos. Y me agradan las ideas que ellas tienen. Hay
abogadas, pedagogas, psicologas, creo que también es una opcion, puedo
colaborar.

4.4. Elementos convergentes en los instrumentos aplicados

Una vez analizados los resultados de los instrumentos referidos en los
apartados anteriores, se encontraron elementos comunes entre éstos que
se denominaron metacategorias: caracteristicas del interventor; razones
de ingreso, permanencia y desercién de la licenciatura; proceso formativo
del interventor; percepciones sobre el interventor; y tipos de relacion
entre el interventor y el profesor normalista. A continuacién, se

describiran algunos hallazgos sobre éstas.

4.4.1. Caracteristicas del interventor educativo

Con esta metacategoria se comienza a trazar la figura del interventor, ya
que alude a los aspectos de: roles, funciones, poblacién con la que trabaja,
areas de intervencion y perfil. Constituye, en su conjunto, la informacion
que tiene el estudiante sobre el profesional denominado interventor
educativo, por lo tanto, corresponde a una dimension de la
representacién social, tal como lo sehalé Moscovici (1984).

En relacién con esta metacategoria, algunos hallazgos relevantes

son:
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¢ Roles. Mediador y guia.

¢ Funciones. Resolver problemas, ayudar, disefiar proyectos, investigar
y gestionar. Se puede establecer una relacion entre las funciones de la
siguiente manera: el interventor requiere realizar una investigacion
que le permita recabar la informacién sobre una problematica, para
resolverla a través del diseno de un proyecto de intervencion; otra
manera de brindar apoyo es mediante la gestién, que implica el rol
de guia.

e Poblacion con la que trabaja. Principalmente con personas que
presentan alguna necesidad educativa especial (NEE) o, bien, con el
docente, que tiene a su cargo personas con este tipo de necesidades.

e Areas de intervencion. Principalmente las que implican el proceso de
inclusion y donde haya personas con alguna NEE, sobre todo nifios en
edad escolar.

e Perfil. Sobresalen caracteristicas de indole actitudinal, tales como:
empatia, perseverancia y tolerancia.

La informacién que los estudiantes refirieron fue altamente
concordante, es decir, coincidieron en cada uno de los aspectos antes
descritos.

Con respecto a las fuentes de procedencia de sus conceptos respecto
a la figura del inventor educativo, éstas se encuentran tanto al interior de
la universidad, con profesores y companeros; como al exterior:
familiares, profesores con los que convive el estudiante en los espacios
de practicas8. En conjunto, a estas personas, por ser fuentesde
informacion, se les identifica como Alter, dese el posicionamiento teoérico

de Moscovici (citado por Araya, 2002):

Debido al caracter social y contextualizado de la representacién, en la
interaccion sujeto-objeto, no existe un solo sujeto, sino que, intervienen
otros sujetos a los que les llamo6 Alter (A), que ademas de relacionarse

8 Estos espacios son: mayormente escuelas primarias para la linea inclusiva y estancias
infantiles, para la de educacién inicial.
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estrechamente entre ellos y ellas, guardan también intima relacién con

el objeto social (p. 101).
Otra fuente muy importante es el programa de la licenciatura, que
constituye el marco normativo correspondiente a la estructura
institucional (la universidad) en su calidad de centro de educacion

superior.

4.4.2. Razones de ingreso, permanencia y desercion de la
licenciatura

Los motivos de ingreso al programa, en su mayoria, corresponden a la
expectativa de formarse para ser docente, de esta manera, a su egreso,
obtendrian una plaza. En este mismo sentido, varios estudiantes
refirieron, como ya se mostroé en su momento en apartados anteriores,
haber presentado examen para estudiar en escuelas normales, pero no
logran ingresar. Ante este panorama, se resalta lo siguiente:

e La mayoria de los estudiantes comentaron que no conocian el
programa de la licenciatura y algunos, ni siquiera a la universidad.
Presentaron examen para ingresar a la Licenciatura en Intervencion
Educativa por sugerencia de familiares o conocidos, ellos les dijeron
que era lo mismo que estudiar en una escuela normal.

e Por lo tanto, esta licenciatura no constituy6 su primera opcion.

Con respecto a las razones de permanencia, se encontré lo siguiente:

e Durante el cursado de las materias y eventos organizados por la
universidad y con el apoyo de algunos de sus profesores lograron
entender en qué consiste el trabajo de un interventor. Esta
comprension la lograron casi a la mitad de la carrera, por eso no
quisieron desertar y volver a empezar en otra.

e Dos estudiantes en particular, expusieron que su permanencia se
debi6é a que habian dejado una carrera anterior y no querian defraudara

sus padres.
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Por ultimo, sobre las razones de desercidén, éstas se vinculan
estrechamente con las expectativas iniciales de ser docente, ya que al ver
la dificultad de ser cumplidas, algunos estudiantes se desilusionaron y
decidieron abandonar la carrera. Los participantes también atribuyen la
desercion a que la institucion educativa no los orient6é desde el inicio

sobre lo que implica ser interventor educativo.

4.4.3. Proceso formativo del interventor: sucesos y propuestas

De acuerdo a lo descrito en los resultados de los grupos de discusién,
se deduce la presencia de tres momentos importantes durante el trayecto
formativo del estudiante:

1) Confusion de la figura del interventor con la del profesor frente a
grupo. Ocurre durante los primeros semestres de la carrera.

2) Mejor diferenciacion entre las figuras de interventor y docente,
por lo tanto, mayor claridad y certeza. Sucede, aproximadamente,
a la mitad de la carrera.

3) Posicionamiento del estudiante como interventor. Se produce a
partir del sexto semestre, que constituye el momento inicial de
sus practicas profesionales.

Por el momento, solo se mencionan, ya que, en el siguiente capitulo,
especificamente en el apartado que corresponde a la génesis de la
representacion, se explicaran de manera amplia y profunda. El trayecto
formativo se considera un factor importante en la conformacién de la
representacion sobre el interventor educativo.

En lo que corresponde a las propuestas, se identificaron las
siguientes:

e Mayor difusion de la carrera.

e Interventores formando a interventores.

e Tomar en cuenta a los estudiantes para la preparacién de eventos
académicos.

e Mayor vinculacion con otras instituciones de educacion superior.
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e Crear espacios laborales para interventores.

¢ Incrementar el tiempo de actividades practicas.

¢ Explicar a los estudiantes desde el inicio de qué trata la carrera.

e Mayor vinculacion durante la carrera con otros profesionales, que
coadyuven en el ejercicio de la intervencion educativa.

Dichas propuestas constituyen peticiones de fondo que hacen a la
universidad, en su calidad de institucion de educacioén superior, y que
persiguen, principalmente, tres propoésitos: consolidacién social de la
imagen del interventor educativo, mejora del proceso formativo y

creacion de opciones laborales especificas para ellos.

4.4.4. Percepciones sobre el interventor

Las percepciones ocurren, de acuerdo a lo senalado por los propios
estudiantes, tanto dentro como fuera de la universidad. Las que suceden
al interior de la instituciébn corresponden a las dichas por sus

profesores, entre ellos se identificaron dos grupos: 1) igualaal
interventor con el profesor normalista y 2) diferencia al interventor del
profesor normalista. Esta division de posturas que se contradicen, ha
creado confusién entre los alumnos, pero se inclinan mas por la version
del segundo grupo, al grado de convertir esta idea en su propio discurso.
Las externas a la universidad contemplan las expresadas por
familiares y profesionales con quienes se relacionan durante sus
practicas profesionales. La mayoria de las personas que estan fuera de
la institucién no conoce al interventor y, por lo tanto, lo identifican como
sinbnimo de docente frente a grupo. Esta situacion ha generado en el

interventor en formacion: enojo, tristeza y frustracion.
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4.4.5. Tipos de relacion entre el interventor y el profesor
normalista

La conformacién de la representacion del interventor educativo esta

estrechamente relacionada con la figura del docente frente a grupo,

especialmente el egresado de una escuela normalista. Se identificaron
tres formas tres formas en las que ambas figuras se vinculan:

e De superioridad. Se manifiesta cuando refieren, de manera reiterada,
que un interventor hace mas cosas que un profesor.

e De confusion. Esto es evidente sobre todo en las narraciones de las
experiencias sobre los primeros semestres, porque en esa etapa, la
mayoria de los estudiantes atin piensa que el campo de trabajo de la
licenciatura es dar clases.

¢ De confrontacion. Sucede cuando los egresados de la Licenciatura en
Intervencion Educacion compiten con los estudiantes de escuelas
normalistas, por las mismas plazas docentes en el examen de
oposicion.

Estas formas de relacion, por tratarse de elementos constitutivos
de la representacion, se explicaran detalladamente en el préximo

capitulo.

4.4.6. Opiniones sobre la carrera
Esta ultima metacategoria alude a la actitud, dimension constituyente
de la representacion del interventor. También es un
aspectol][]importante sobre la conformacion de la identidad profesional.
Pareciera que los estudiantes valoran de manera positiva a la
carrera. Por ejemplo, cuando se les pregunté en la entrevista:
“érecomendarias a alguien esta carrera?”. Todos contestaron que si.
Ademas, la mayor parte expres6 que se sentian orgullos de ser
interventores educativos.
Sin embargo, muchos de los participantes indicaron que, al

principio, su expectativa no era ser un interventor, sino mas bien,
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docente. También sefialaron que, con el paso del tiempo, de las
actividades y los contenidos, les fue interesando y gustando el programa

de la licenciatura.
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En el capitulo anterior, se present6, de manera muy descriptiva, la
informacion que el estudiante tiene sobre el interventor, ésta es una
dimension de la representacion. Asimismo, tanto en las propuestas de
mejora como en la opinién que los alumnos expresaron sobre la carrera,
se vislumbro6 otra dimensién: la actitud.

Ahora, en el presente capitulo, se dara cuenta de la tercera y mas
compleja dimension, que implica a las dos anteriores, el campo
representacional. Identificar esta dimensién es posible a partir de la
emergencia de elementos interrelacionados, que fueron nombrados como
ejes constitutivos. A la par de esto, se explicaran otros elementos que
buscan dar respuesta a las preguntas que se hicieron en el protocolo de la
presente investigacion. Asi pues, los objetivos del apartado son los
siguientes:

e Analizar los ejes que articulan a la representacion, asi como la forma
en la que se entretejen configurando su campo.

e Dar cuenta de las manifestaciones de la dimensiéon estructural y la
accionalista presentes en la representacién del interventor, asi como
la forma en la que se articulan entre si, para darle cuerpo desde la

mirada de los estudios regionales.
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e Explicar, a la luz del marco tedrico del presente trabajo, los factores
implicados y los mecanismos que han operado en la génesis de la

representacién del interventor educativo.

5.1. Imagen del interventor educativo

Para develar la representacion del interventor, se analizaron, en primer
lugar, los resultados de cada instrumento por separado y se identificaron
las categorias que aparecian de manera reiterada, aunque hubieran sido
nombradas de otra manera en cada caso, para presentarlos como
elementos convergentes. Después, se clasificaron las categorias, en:
imagen, como es el caso de las caracteristicas; y el proceso de génesis de
la representaciéon, como, por ejemplo, el proceso formativo del
estudiante.

Posteriormente, los elementos correspondientes a la imagen, se
reagruparon como €jes constitutivos (en analogia® a un bordado, estos se
ven como hilos que se entrecruzan) para asi dar lugar a la emergenciade
la representacion. Para fines explicativos, se presentan los ejes de manera
separada, pero se conciben como intimamente interrelacionados. Dichos
ejes constitutivos son:

e Intervenir para incluir
e Interventor educativo versus profesor normalista
e Interventor: un profesional diverso

e Sociedad: éInterventor educativo?

5.1.1. Intervenir para incluir

La inclusion es un elemento que se present6é de manera reiterada en los

resultados de cada uno de los instrumentos aplicados. En el caso de la

9Esta analogia, también alude al hecho de que los ejes constitutivos, a pesar de estar
diferenciados en el inicio, asi como los hilos del bordado, establecen lazos de
interdependencia al constituir la figura.
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asociacion libre, fue la palabra con mayor frecuencia de aparicion, asi
como la que los estudiantes colocaron en primer lugar en orden de
importancia. En los grupos de discusion, los estudiantes hicieron
referencia a la inclusion como un area de la intervencién. En tanto que
fue una figura implicita en las experiencias pedagogicas durante sus
practicas profesionales.

Asimismo, los participantes relacionaron esta palabra con las
necesidades educativas especiales (NEE), tal como lo refiri6 Amparo:
“nosotros trabajamos con necesidades educativas especiales, por
ejemplo, ayudamos a incluirlos, ya sea, en el saléon de clases o en un
trabajo, en una empresa puede ser”. Cabe aclarar que cuando se habl6
de las NEE, los colaboradores aludieron a situaciones particulares que
presentan algunas personas, especialmente nifios en edad escolar, que les
imposibilitan acceder al aprendizaje; por ejemplo, la presencia de una
discapacidad o una inadecuada consolidacion de procesos cognitivos
basicos (atencion, memoria, entre otros) y/o controles
comportamentales.

La relacion de la inclusiéon con las NEE se debe a que las
intervenciones ante este tipo de casos han marcado de manera
significativa el proceso formativo de los estudiantes. Tal como lo refiere
Maryling:

Empecé a hacer trabajos fuera de la escuela desde quinto semestre,
trabajando con familias de nifios con discapacidad. y si me impact6. Y
como interventora me di cuenta de lo que puedo ayudar a otros y ser
sensible a ellos. Estas experiencias fueron para mi lo mejor y no las voy
a olvidar porque me han ayudado a formarme.

El mecanismo desplegado para que los estudiantes tengan la idea de
que intervenir para incluir, es un aprendizaje, o mas bien dicho, esla
naturalizacion de algunos pensamientos. Desde una mira de la teoria de
las representaciones sociales se explica que cuando las acciones son una
rutina con caracter reiterativo, tanto en la formaciéon dentro del aula,
como en las actividades formativas fuera de la universidad, se convierte

gradualmente en un habitus (Bourdieu, 2000). Sin embargo,
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por ahora no se profundizara en estos procesos constitutivos, ya que

corresponde a un apartado posterior.

5.1.2. Interventor educativo versus profesor normalista

En la relacion que el estudiante establece entre interventor y profesor
busca diferenciarse de los profesores normalista. Para ello, establece su
superioridad, tanto en su preparacion profesional, que califica como mas
diversa; como, en el ejercicio de su practica, la cual considera mas

sensible y empatico. Un ejemplo es la experiencia que relat6 Alexis:

El semestre pasado en practicas, habia un maestro que era
tradicionalista y velamos que habia muchos nifios que no entendian, y
que iban a USAER para que los apoyaran. Pero este semestre llegb otro
maestro, era interventor, y habia implementado nuevas estrategias de
trabajo. Vimos diferencia en los nifios. Y no es por criticar a los
normalistas, pero ellos solo llegan a dar clases sin ver mas alla y, por el
contrario, el otro maestro, que es interventor, busco6 soluciones.

Esta postura hace sentido desde la funcion identitaria de las
representaciones propuesta por Moscovici (citado en Banchs, 2000), que
indica:

La funcion da un lugar primordial en los procesos de comparaciénsocial,
asi la representacién de su propio grupo es siempre marcada poruna
sobreevaluacion de algunas de sus caracteristicas o de sus producciones,
cuyo objetivo es salvaguardar una imagen positiva de su grupo de
pertenencia.

Por otra parte, aun cuando el interventor funja como docente frente
a grupo, el estudiante razona que no por eso deja de ser interventor. Esta
reflexion se debe a la necesidad de sostener su propia identidad y se
relaciona con otra de las funciones de las representaciones, que es la de
justificar a posteriori las posturas y los comportamientos. Moscovici
(1984) senala que “aparece un nuevo papel de las representaciones, el
de la persistencia, que refuerza la posicién social del grupo involucrado,
para lo cual la representacion perpetua y justifica la diferenciacion

social”.
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Igualmente, se identificaron factores implicados en la construccién
de la relacion interventor-profesor normalista: motivos de ingreso a la
carrera, experiencias durante el proceso formativo del estudiante, la
naturaleza del programa e inclusive de la universidad. Se explicaran estos
componentes mas detalladamente, en el proceso de génesis de la

representacion.

5.1.3. Interventor: un profesional diverso

El titulo de este eje, obedece a la relaciébn que el mismo estudiante

establece entre interventor y diversidad. Cindy expresoé:

La palabra diversidad es muy importante para el interventor porque es
dar por sentado que no sélo trabaja un a&mbito, sino que ve mas alla de
una necesidad especifica, como una necesidad educativa, que tiene que
ver en cualquier &mbito.

En este sentido, la diversidad de funciones que tiene el interventor
implica para el estudiante que es un profesional con amplias
posibilidades para desempefiarse en diversos escenarios. Tal como lo
expres6 Maryling:

Intervenir no sbélo se queda dentro del contexto educativo, sino que
también, va mas alla, a los &mbitos econdémicos, familiares. De hecho,
la palabra diversidad es muy importante para el interventor porque da
por sentado que no solo trabaja en un ambito, sino que va mas alla de
una necesidad especifica.

No obstante, este discurso parece distar mucho de la realidad, ya
que, al mismo tiempo los participantes sefialaron que no existen espacios
laborales para el interventor y, como se veria en el siguiente eje, el
interventor parece no existir socialmente. La razon, por la que hacen este
tipo de afirmaciones, es porque han asumido la idea de tener amplias
posibilidades de empleo como una realidad dada, es decir, esta

informaciéon también ha sido objetivada y naturalizada.
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5.1.4. Sociedad: ;Interventor educativo?

A pesar de que el mismo programa, en su justificaciéon, senala la
importancia formativa de la existencia del interventor educativo en la
sociedad, las experiencias de los estudiantes, apuntan a que dicho

profesional de la educacién es totalmente desconocido. Marvin comenté:

En mis practicas profesionales, por mas que explicaba y les ensenaba
cudl es el plan de trabajo de la UPN y cémo es el perfil del interventor,
la profesora con la que estuve no entendia que era, y realmente tuve
limitantes para trabajar.

Otros estudiantes llegan mas lejos al senalar explicitamente la
inexistencia de la figura del interventor en la percepciéon social, un
ejemplo de esto es lo dicho por Karla: “alla fuera el interventor es
invisible, no existe”. Esta invisibilidad les genera tristeza y frustracion.

Ademas, senalan que otros, si acaso han escuchado el nombre de la
licenciatura, asumen que un interventor es equivalente a un profesor
normalista. Nuevamente aparece la comparacion entre estas figuras, ante
lo cual, experimentan coraje y confusién. De esta manera, el interventor
es un profesional desconocido socialmente y se le entiende como un
reemplazo del profesor normalista. No obstante, lejos de quedarcomo
espectador pasivo, el estudiante busca la reafirmacion de su identidad

profesional, por ejemplo, Maryling dijo que:

Cuando confunden mi carrera con la de los normalistas, se los explico
que no somos lo mismo, porque nosotros como interventores debemos
aclararlo para que no olvidemos al interventor, y que su papel salga a
la luz, y no esté oculto, digo como las demas carreras.

Esto deja claro que es el interventor el responsable de perpetuar su

identidad y de transmitirla a los demas a través del lenguaje.

5.2. Representacion del interventor desde los estudios regionales:
estructura-accion

En la region sociocognitiva educativa, desde la mirada de los estudios

regionales, existe una relacion de interdependencia entre estructura y
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accion. Esto implica que las representaciones desplegadas por los agentes
tienen un doble caracter, es decir, son tanto constituidas como
constituyentes, lo que se visibiliza en las estrategias cognitivas
orientadoras de las acciones de los estudiantes, las cuales se convierten
en rutinas dentro de su cotidianidad.

Por lo tanto, aunque para efectos de presentacion, la estructura y la
accion se abordaran por separado, hacia el final, se reconocera su
interconexién desde el aspecto constitutivo del campo representacional

de la misma representacion.

5.2.1. Presencia del curriculum en la imagen

La formacién profesional del interventor educativo no ocurre en un vacio, es
decir, se posibilita a partir del transito del estudiante por un programa
formativo. Por lo tanto, el trayecto de los alumnos esta orientado y
normado por el programa formativo, que pertenece a una estructura
mayor: la institucién de educacién superior, en este caso la Universidad
Pedagbgica Nacional (UPN) Unidad o71.

En este sentido, a partir de la revision documental y de los resultados
obtenidos, con la aplicacion de los instrumentos durante el trabajo de
campo, se encontrdé que, en la configuracion derepresentacion del
estudiante, los elementos estructurales permean los ejes de la
representacion, presentados en el apartado anterior. Al respecto, se
citaron ejemplos de lo referido por los estudiantes, para después, mostrar
coOmo esto corresponde a lo que el programa de la licenciatura propone,
es decir, se observara un proceso de naturalizaciéon y apropiacion del
discurso oficial universitario, manifestado en las propias palabras de los
estudiantes.

Un ejemplo de esto es el caso de Alexis, cuando hablé de las
funciones del interventor: “hasta donde tengo entendido, podemos
abarcar muchos ambitos, pero siempre y cuando no salgamos del

contexto educativo, o sea, podemos influir en la sociedad, pero siempre
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y cuando tenga que ver con lo educativo”; mientras que en el programa

de la licenciatura se indica que :

Ellicenciado en intervencion educativa es un profesional de la educacion

que interviene en problematicas sociales y educativas, que trasciende los

limites de la escuela, y es capaz de introducirse en otros ambitos, y

plantear soluciones a los problemas derivados de los campos de
intervencion (2019).

Otro ejemplo es cuando Maryling mencionoé la inclusién como un

ambito de intervencion: “nosotros, como interventores, tenemos que

incluir a diferentes personas y para esto proponemos adaptaciones, para

que todos sean incluidos”. El programa en la linea formativa sefiala que:

La linea de inclusion social tiene como propdsito intervenir en la
atencion a las necesidades educativas especificas, en los ambitos
familiar, escolar, laboral y comunitario; mediante la adaptacion, diseno
e implementacién de programas y proyectos fundamentados en el
conocimiento de la realidad social (UPN, 2002, p.62).

Ahora bien, con respecto al eje Interventor educativo versus profesor
normalista, se encontr6 que la relacion de interdependencia que se ha
establecido entre la figura del interventor y la del profesor normalista, ha
existido desde el origen del programa. Desde su concepcion, la
licenciatura ha estado fuertemente relacionada con la docencia. En este

sentido, el programa establece:

La Licenciatura en intervencioén educativa se fundamenta en las tres
Areas de Desarrollo Académico del Campo Problematico “Formacion de
Profesionales de la Educacion”, expresadas en el Proyecto Académico, las
cuales plantean: la formacién para y en la docencia; la formacién para
la docencia y la investigacion educativa y; la formacién para apoyar los
procesos educativos (UPN, 2002, p. 18).

Aunque estos dos profesionales coinciden en varios puntos de su
perfil, los estudiantes establecen sutiles, pero claras diferencias: “el
docente esta para impartir una clase y un interventor puede ser una
ayuda. No so6lo dictar clases, sino también, atender necesidades y
problemas en la instituciéon escolar, debe dar propuestas”.

Sin embargo, la cercania entre interventor y profesor ha generado

confusiones, tanto al interior como al exterior de la universidad. En el
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primer caso, muchas veces es la misma plantil a docente la encargada de generar
desconcierto entre los estudiantes: “si hace falta que los docentes se capaciten,
o tener a alguien que sea un licenciado en intervencién educativa, para
que pueda decir bien que es una intervencién educativa, y qué hace un
interventor”.

Asimismo, al exterior de la universidad, cuando los estudiantes
llevan a cabo sus practicas profesionales, también se les confunde co n
practicantes provenientes de escuelas normales, al respecto senala

Marvin:

En mis practicas profesionales, por mas que explicaba y les ensenaba
cudl es el plan de trabajo de la UPN, y cémo es el perfil del interventor,
la profesora con la que estuve no entendia que no soy normalista, y
realmente tuve limitantes para trabajar.

Esto ultimo se relaciona con el eje denominado Sociedad:
cinterventor educativo? Las ideas que tiene la sociedad respecto a la
figura del interventor educativo contrastas con lo expresado en el
programa. Los estudiantes exponen la invisibilizaciobn social del
interventor, en tanto que el programa senala que la emergencia de la

licenciatura respondi6é a necesidades sociales identificadas en una

evaluacion diagnostica:

La licenciatura se disefi6 para ofrecer una licenciatura que respondiese a
las necesidades sociales, regionales y estatales y, a las expectativas de los
alumnos de incorporarse con prontitud al mercado de trabajo, quese
ofrecen los distintos &mbitos de intervenciéon del campo educativo (UPN,
2002, p. 22).

Ademas, el programa afirma una incorporacion pronta del
interventor educativo al sector laboral, mientras que los estudiantes
hablan de una situacion distinta, tal como lo refiere Karla: “nos vemos
conflictuados ante la situacién que estamos pasando ante el desempleo,
y, como dicen mis companeros, lo mas seguro es irte de docente y tener
una plaza”.

A partir de lo referido en esta seccion, se identific6 que aun cuando,

en el discurso del estudiante, se percibe el discurso oficial institucional,
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hay discrepancias entre lo planteado en el programa sobre el ser y el hacer
del interventor con la realidad vivida por los estudiantes. Esto implica
que desde la estructura se dibuja un lugar para el interventor, que no se
ve reflejado en las experiencias de los estudiantes. Ellos perciben un no

lugar.

5.2.2. Posicionamiento del interventor

Los estudiantes, en tanto agentes, organizan sus experiencias formativas
mediante la constitucién y reconstitucion de marcos de significado, que
se combinan con esquemas explicativos mas complejos,a partir de los
cuales, realizan interpretaciones de su propia conducta. En este sentido,
se piensan a si mismos como interventores, e inclusive, se cuestionan,
demostrando asi su capacidad de analisis y reflexién. Un ejemplo de esto
es lo expresado por Alexis: “en el trabajo del interventoruno se pregunta
¢qué voy hacer yo?, équé puedo solucionar aci?, é¢como lo voy a
solucionar?”.

Este comentario implica una reflexiéon profunda sobre su hacer
profesional, que conlleva una actitud proactiva, con una clara disposiciéon
a movilizarse. En este sentido, al posicionarse como interventor
educativo, muestra una actitud de compromiso: encara su pertenencia a
este gremio profesional. Dalia sefial6 que “yo en clases si pongo mucha
atencion, porque como interventora me siento comprometida con la
sociedad”. Como resultado de esto, asumen el reto que implica su
profesion, como dijo Karla: “hay muchas problematicas. Y creo que esta en
nosotros cambiar, hacer las cosas bien y saber aprovechar porque la
carrera si es buena, es buenisima”.

El estudiante, como agente, también dirige su cuestionamiento hacia
sus profesores y a la propia institucion, que constituyen la dimensién
estructural. Esto implica que, tal como lo senalaba Bourdieu (2000), a
pesar de que las estructuras objetivas constrifien las practicas de los

agentes, también los habilita, dado que dicho constreniimiento les
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brinda nuevas posibilidades. En este sentido, se identificaron: criticas
hacia la practica de sus profesores y propuestas a la universidad, en su
calidad de institucion de educacion superior, con la intencién de mejorar su
propio proceso formativo.

Con respecto a las primeras, los estudiantes aluden al conocimiento
que los docentes de la licenciatura tienen sobre el programa, tal como lo
expreso Alexis: “hay maestros que no se toman la molestia de leer como
esta constituida la LIE y cudl es su estructura”. Asi como a la actitud
que consideran, deberian tener con los estudiantes, como comento
Cindy:

Me preguntaba <Jdénde nosotros vamos a ejercer situaciones de
inclusién?, si la misma academia de maestros que imparte en la
licenciatura no complementan aspectos de inclusion con nosotros, si
desde sus propias experiencias no trabajan de la mano con nosotros
como alumnos, entonces como vamos a aprender a ser interventores
educativos.

Esta expresion es de suma relevancia puesto que, para los
estudiantes, posicionarse como interventor requiere del valor de la
tolerancia y encaminarse hacia la inclusion. En consecuencia, cuestionan
su proceso formativo, porque ellos no son receptores de estosvalores
durante sus clases.

No obstante, no todas las observaciones sobre los profesores son en
un sentido negativo. Maryling relacion6 el poder asumirse como
interventora con el perfil de algunos profesores: “los maestros que me
han hecho de verdad sentir que soy interventor educativo son pedagogos,
psicologos o filésofos. Son los que mejor me han hecho reflexionar sobre
el trabajo que desempena el interventor educativo”. Cabe mencionar que
la mayoria de los catedraticos de la licenciatura corresponden a los perfiles
mencionados por la participante.

Por otra parte, las propuestas de los estudiantes se desarrollaron en
torno a tres aspectos:

e Plantilla docente. Surge la idea del interventor formando al propio

interventor. Los estudiantes plantearon la necesidad de que haya
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interventores como catedraticos de la universidad. Maryling sugiri6: “si
hace falta que los docentes se capaciten. O tener a alguien que sea
un licenciado en intervencién educativa y pueda decir bien qué es una
intervencion educativa y qué hace un interventor”. Esta propuesta la
reafirmaron otros participantes, como Amparo: “si hay interventores
educativos que han egresado y tienen muchos anos, pudieran estar
dando clases aca, ¢no? Formando a nuevos interventores”.

¢ Vinculacion académica interinstitucional. El estudiante reconoce la
importancia de la vinculaciéon con otras instituciones de educaciéon

superior en su proceso formativo. Karla manifest6 esta inquietud:

Serviria mucho a nuestro crecimiento profesional, los intercambios que
la escuela tenga. No sé, enlace con la misma UPN Ajusco. Y otras
experiencias, convenios con otras escuelas, igual puede haber algtn tipo
de intercambio con otras escuelas en ciertos campos.

e Practicas profesionales. El estudiante ubica las practicas
profesionales como un momento clave, a partir del cual, se empieza
a posicionar como interventor. Considera que seria valioso si se
desarrollaran durante mas semestres. Alexis indic6é “yo propongo que
les dieran mayor tiempo a las practicas profesionales, porque
nosotros, como interventores, a través de ellas, implementamos
actividades para apoyar a otras personas”.

Para finalizar, solo cabe hacer notar que llevar a cabo las propuestas
de los estudiantes, no depende directamente de la sede a la que se
encuentra adscritos, mas bien, requiere de la modificacion previamente
autorizada de la unidad de la UPN ubicada en Ajusco. Por lo tanto,
realizar cambios es un asunto complejo, la unidad central es la que tiene

el control académico, al menos en el caso de la unidad o71.

5.2.3. Articulacion estructura-accion: estrategias de conservacion
y de subversion

A partir de lo presentado anteriormente, se encontr6 que la

representacion esta fuertemente orientada por la dimension estructural.
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La caracterizaciéon sobre el interventor, presente en las experiencias de
los estudiantes, corresponde en gran medida a lo establecido en el
programa. No obstante, también se distingue la dimensién accionalista,
cuando el estudiante se piensa a si mismo como profesional, critica a sus
docentes y hace propuestas a la institucion formadora, que considera
favorecedoras para su proceso formativo.

Por lo tanto, se observa que, al entrar en juego ambas dimensiones,
se crean tensiones que configuran a la representacion del interventor. A
su vez, esto genera diversas emociones en el estudiante, las mas notables
son: orgullo, coraje, frustraciéon y confusién. Esta tltima es de suma
importancia, debido a que acompana al estudiante durante su proceso
formativo y aparece como un fantasma cuando esta préximo a egresar.
Karla expreso6 su desconcierto, de la siguiente manera: “¢por qué no nos
hacemos notar? No sé se me vienen muchas preguntas a mi mente y de
ahi parte mi confusiéon”.

Para sobrellevar esta confusion, e incluso angustia, el estudiante,en
calidad de agente, ha creado e implementado lo que Bourdieu (2000)
llamoé estrategia. A pesar de la aseveracion de los estudiantes sobre que
histéricamente la tinica opcién laboral real del interventor ha sido la de
docente frente a grupo, eso no implica dejar de ser interventor. Es decir,
si se es profesor, no necesariamente se renuncia al sentido de pertenecer
al gremio de los profesionales denominados interventores educativos, tal

como lo expreso Alexis:

Pues si se estd ofertando una oportunidad frente a grupo asumo ese
compromiso. Pero no me desempeno soélo asi, voy mas alla con las
herramientas que tengo, con las que me he formado, para desarrollarme

como interventor. Aunque no fui contratado como tal, le doy ese plus.
En esta expresion, se identifica que el estudiante, aunque asume
como posibilidad el ejercicio docente, propone hacerlo de una manera
distinta a un profesor normalista. Considera que él cuenta con una
formacion profesional amplia y diversificada, la cual le permitira

desarrollarse de manera diferenciada.
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Finalmente, para dar cuenta de como el estudiante responde a las
tensiones de la interrelacion entre estructura-accion, se retoma lo
senalado por Fernandez (2003), en su analisis del trabajo de Bourdieu,
sobre la existencia de dos tipos de estrategias: las estrategias de
conservacion, que tienden a la defensa de la ortodoxia, y las estrategias
de subversion, marcadas por la herejia o la ruptura critica. Se encontrd,
pues, que cuando el interventor-estudiante ejerce su practica fuera de la
universidad (en sus practicas profesionales o, bien, en alguna otra
actividad relacionada con su formacién profesional), para efectos de
salvaguardar su sentido de pertenencia y, por ende, su identidad como
interventor, despliega estrategias del primer tipo. Esto se debe a que, los
espacios de trabajo generalmente son escuelas, en las cuales, es
constantemente comparado con la figura del profesor normalista. Es asi
como, el despliegue de dichas estrategias constituye para el estudiante-
interventor un mecanismo de supervivencia profesional y la manera de
sostener las ideas inculcadas desde el curriculo, y que no hacen del todo
sentido en la realidad laboral del interventor.

Ahora bien, durante su trayecto formativo, el estudiante-
interventor reflexiona sobre su yo profesional: se cuestiona, e incluso también lo
hace a su institucién formadora; sin embargo, dichas discusiones no 1 egan a
constituir estrategias de subversion, no se ponen en marcha. Es decir,
aunque se reconoce la idea de cambio y mejora en los relatos de los
alumnos, asi como la asuncion de su responsabilidad para llevarlo a cabo,
queda tan solo en un nivel discursivo, puesto que, la mayoria reconoce

aspirar a una plaza docente a su egreso.

5.3. Génesis de la representacion identitaria

Con base en la revisiéon documental y el analisis del trabajo de campo,
se identific6 que la imagen del interventor, desde la creacién del
programa, surgié intimamente ligada a la imagen del profesor

normalista. Esto, a su vez, se liga con las experiencias de los estudiantes
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durante su trayecto formativo, en el que se entrecruzaron sus expectativas
de ingreso con sus experiencias formativas, tanto al interior, como al
exterior de la universidad.

En este orden de ideas, para dar cuenta del proceso constitutivo de
larepresentacion del interventor, se presentaran dos factores implicados:
en primer lugar, la emergencia de la LIE con la carga histérico-
institucional que eso signific6; y, en segundo lugar, la trayectoria
formativa narrada por los propios estudiantes.

Finalmente, se analizara como se fue construyendo la RS, a la luz de
la teoria de las representaciones sociales y de los aportes de Berger y

Luckmann (1986).

5.3.1. Emergencia de la LIE en la UPN

La licenciatura en intervencién educativa surge en el marco del
reordenamiento de la oferta educativa de la UPN, con la intencién,
principalmente, de diversificarla. Las licenciaturas operadas en las
unidades estatales, hasta ese momento, se caracterizaban por estar
dirigidas exclusivamente al magisterio de nivel basico en servicio y, mas
bien, eran de naturaleza profesionalizante. Estas respondian a que los
estudiantes ya se encontraban dando servicio en escuelas y, para acceder
a la plaza de manera definitiva, la Secretaria de Educacion Publica, les
solicitaba tener un titulo que los acreditara como licenciados.

No obstante, como el mismo programa de reordenamiento (UPN,
2002) lo establece, esta funcion de la universidad constrind las
posibilidades de expansién del servicio a estudiantes procedentes del nivel
medio superior. A esto, se sumaron otras causas que el propio documento
enumera:

e El descenso de la matricula de la Licenciatura en Educacion, Plan
94; ante lo cual, muchas unidades ya no estaban convocando para

nuevo ingreso.
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e Las problematicas y demandas particulares que los sectores sociales
de las entidades federativas plantearon a la unidad. En relacién con
este punto, cabe puntualizar, que el sindicato de los trabajadores dela
educacion a nivel nacional (SNTE) era uno de los principales
solicitantes.

Ante este escenario, la Licenciatura en Intervenciéon Educativa
surgi6é como una propuesta que vino a dar nueva vida a la universidad.
Es importante recalcar, que creacion se dio diez anos después de la firma
del Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la EducaciénBasica, el
cual signific6 la transferencia de los recursos humanos, materiales y
financieros de las unidades, asi como las relaciones laborales a las
entidades federativas, lo que afect6 el comportamiento académico de la
institucion, aun cuando la normatividad académica seguiria siendo
sancionada y emitida por la Secretaria de Educacién Publica, a través de
la Rectoria Nacional. En este sentido, cita el Programa de

reordenamiento (UPN, 2002):

Sellevo a cabo un proceso de renegociacion con las autoridades estatales,
para transitar del nivel de educacion béasica al de superior,
comprometiendo a la UPN a revisar su Proyecto Académico y su Plan de
Accion Institucional, en aras de adaptar su servicio a nuevos usuarios,
mejorar sus condiciones de operacion académico-administrativas y
reordenar su oferta académica, siendo la Licenciatura en Intervenciéon
Educativa, Plan 2002 un paso estratégico (p. 5)

Tal como lo expresa el documento, la Licenciatura en Intervencion
Educativa (LIE) constituyé una propuesta curricular elaborada por
asesores de las distintas unidades, desde la perspectiva de reorientar la
oferta educativa de la Universidad Pedagogica Nacional en las entidades
federativas. El programa se fundament6 en tres areas de desarrollo
académico para la formacién de profesionales de la educacion: la
formacion para y en la docencia; la formacion para la docencia y la
investigacion educativa; y la formaciéon para apoyar los procesos
educativos (UPN, 2002, p.19).

De tal manera que, el surgimiento del programa, estuvo

intimamente ligado a la docencia. Aunado a esto, fue ofert6 por una
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institucion que, histéricamente, se habia distinguido y posicionado a nivel
nacional por profesionalizar a docentes de nivel basico. En este sentido, cabe
hace notar que la emergencia de la LIE para diversificar la oferta educativa
fue un intento fallido, es decir, solo qued6 en el discurso institucional,
porque, en el ejercicio de la practica profesional y el campo laboral, no ocurre
como una realidad para el estudiante, quien lo empieza percibir desde las

practicas profesionales.

5.3.2. Trayecto formativo del interventor educativo

De acuerdo a lo establecido en el programa, se define al interventor
educativo como “un profesional de la educacion que interviene en
problematicas sociales y educativas, que trasciende los limites de la
escuela, y es capaz de introducirse en otros ambitos para plantear
soluciones, a los problemas derivados de los campos de intervencion”
(UPN, 2002, p. 20). Esta definiciéon coincide con lo que los estudiantes
dijeron sobre esta figura; no obstante, se debe mencionar que empezaron
a asumirse como tales, hasta que iniciaron sus practicasprofesiones, es
decir, hacia el tercer ano de carrera. Antes de ese momento, dijeron que
se habian sentido confundidos e inclusive decepcionados, porque no se
cumplieron las expectativas que tenian al momento de su ingreso a la
carrera. Sin embargo, decidieron continuar sus estudios por razones
personales, aunque indicaron que, en muchos casos, sus companeros
desertaron al no encontrar lo que esperaban.

Hay un trayecto formativo que, segin las experiencias de los
estudiantes, se fue dando por momentos clave. Algunas expresiones de
los participantes en relacién con su trayectoria académica fueron:

e “Queria ser profesor y entré a la universidad porque me dijeron que
era igual que las escuelas normales™.

e “Decian que iba a ser un interventor y no entendia que significaba”.

e “A partir de mis practicas profesionales, me asumi como un

interventor”.
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“Me siento orgulloso de ser un interventor, pero alla afuera somos
invisibles”.

Las frases se acomodaron en respuesta al orden cronologico en el
que iban surgiendo las dudas, emociones y afirmaciones de los
estudiantes durante su trayectoria universitaria. La primera expresion
alude a las experiencias del estudiante durante los dos primeros anos de
carrera. En el caso de la segunda, corresponde al tercer ano. La frase “ a
partir de mis practicas profesionales...” se relaciona con las practicas
profesionales que van de sexto a octavo semestre. Y la ultima, se refiere
al momento actual de los estudiantes que, cuando se realiz6 la investigacion
se encontraban concluyendo su altimo semestre, asi como sus practicas
profesionales.

Alo largo de estos momentos, hay una configuraciéon y consolidacién
de la imagen del interventor educativo en el estudiante. En su inicio ésta se
consider6 sin6énimo de profesor, lo que conlleva a una imagen
inexistente. Pas6 por ser confusa, cuando se apart6 de la expectativa
inicial. Conforme avanzaron los semestres, generdincertidumbre, para
luego transitar hacia la aceptacion. Finalmente, los estudiantes la
interiorizaron, al mismo tiempo que observaron la falta dereconocimiento
del interventor en el campo laboral. Ante la invisibilizaciénsocial, se valen
de estrategias que le permitan insertarse laboralmente, sin sacrificar del
todo su sentido de pertenencia. En el siguiente apartado se explica dicho
proceso a la luz de la teoria de las representaciones sociales de Moscovici
(1979) y de los aportes sobre la construccion social de la realidad de

Berger y Luckmann (1986).

5.3.3. Construccion de la figura del interventor

Asi como la representacion del interventor es compleja, también su
proceso de construccién lo es. Por lo tanto, para dar cuenta de éste, en
primer lugar, se hara uso de los aportes sobre la realidad objetiva y

subjetiva, de Berger y Luckmann (1986); posteriormente, se abordaran
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la configuracion y consolidacion de la representacién desde la mirada de

la teoria de las representaciones sociales de Moscovici (1979).

En relaciéon con lo primero, es necesario traer a colacion algunos
antecedentes histéricos de la UPN. Desde el 9 de octubre de 1970, el
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE), en el marco
de la IT Conferencia Nacional de Educacién, propuso la creaciéon de una
universidad pedagogica, para lograr la profesionalizacién del magisterio;
cinco ainos después, el sindicato demandoé su creacion ante el licenciado
José Lopez Portillo, candidato a la Presidencia de México; finalmente, el
25 de agosto de 1978, se cred la Universidad Pedagogica Nacional, por
decreto presidencial, se public6 su fundacién en el Diario Oficial de la
Federacion. En este proceso historico se identificaron los siguientes
puntos:

e La demanda de la creacion de la UPN provino de la SNTE, asi, desde
el inicio se torn6 un asunto politico-educativo.

e El sindicato vio como propoésito fundamental de la universidad,
profesionalizar al magisterio.

e La demanda fue dirigida al candidato presidencial de ese momento,
reforzando el asunto politico. De trasfondo, se trat6 de un compromiso
contraido en campafa, para tener el respaldo de uno de los sindicatos
mas fuertes y con mas agremiados en México, el magisterial.

e El compromiso contraido fue cumplido y se cred6 una institucion de
naturaleza profesionalizante, dirigida a una poblacion especifica, el
magisterio en servicio.

Esta funcién de la UPN ha sido guardada en la memoria colectiva,
tanto de sus profesores, al interior de la universidad; asi como, de las
personas externas a ella. De tal modo que, en términos de Berger y
Luckmann (1986), el haber brindado servicio al magisterio, a través de
sus licenciaturas, generacion tras generacién, aiio tras ano, se tradujo en

practicas rutinizadas que, al suceder de de manera reiterada desde
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1978, hasta 2002, aiio en el que emerge la LIE, dio lugar a patrones fijos
que se tipificaron.

Aunque en el discurso de su decreto de creacién, se especifica que la
UPN es formadora de profesionales de la educacién, abriendo un abanico
de oportunidades; en la practica, las licenciaturas ofertadas eran
semiescolarizadas y tenian como requisito para ingresar, que los
aspirantes estuvieran frente a grupo. Ante lo cual, en primer lugar, la
funcion se vuelca hacia la profesionalizaciéon del magisterio y, en
segundo, la UPN, se ve como el equivalente a las escuelas normales
superiores del estado de Chiapas. Por lo tanto, al repetirse estas
funciones y actividades a lo largo de los aiios, llevdé a sus miembros a
habituarse a sus practicas y, al ser compartido socialmente este sentido
de la universidad, se instituy6 en la memoria colectiva.

En este contexto, se moldeo el sentido de la LIE, entre ser y no ser
profesor. De tal manera que, al formar parte de la oferta educativa,
pareci6é acomodarse no como profesionalizante, sino como formadora,
debido ala poblacion que atiende, estudiantes egresados bachillerato. Sin
embargo, en el fondo, sigue vigente la idea de que su objetivo es preparar
profesores frente a grupo. Ademas, en el perfil profesiografico para
acceder a plazas docentes, se incluy6 al interventor junto a los egresados
de escuelas normales, de esta manera, se reforz6 las supuestas
equivalencias, por un lado, de la UPN con las escuelas normales y por el
otro, del interventor con el profesor normalista. Todo esto constituye la
realidad objetiva (Berger y Luckmann, 1986), con la que se topan los
estudiantes al ingresar a la LIE.

Al mismo tiempo, una vez dentro de la universidad, el estudiante
comienza con la construccion de su realidad subjetiva, la cual se articula
con la realidad objetiva antes presentada. Durante su trayecto formativo,
los estudiantes van teniendo experiencias que interpretan a la luz de lo
que saben, escuchan y creen, esto les permite entender lo que es un
interventor educativo. Todo esto ocurre a través de la socializacion

secundaria (Berger y Luckmann, 1986), es decir, a partir de
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las experiencias van construyendo un lenguaje comtn como parte de un
grupo profesional especifico que, desde la apropiacion de las
caracteristicas de las que se esta dotado dicho lenguaje, establece una
diferenciacién con respecto a los otros profesionales de la educacion. Esto se
destaca cuando los estudiantes coinciden en senialar que un interventor
hace cosas diferentes a un profesor normalista, estademarcacion, desde
la subjetividad, dibuja y mantiene la figura del interventor en la
representacion del estudiante. Se evidencia el éxito de la internalizacion
de esta forma de socializacion, en las coincidencias de opiniones sobre
roles, funciones, la inclusion como principal area de intervencibén, asi
como, la invisibilizacién social sobre el interventor.

Por otra parte, las practicas profesionales constituyeron el momento
formativo, durante el que se materializ6 esta socializacién, como resultado
se obtuvo el mantenimiento de la rutina. Ejemplo de esto, es cuando el
estudiante, ante la presencia de nifos con necesidades educativas
especiales, despliega los conocimientos que tiene al respecto yasume en
rol que considera le corresponde como interventor. Dalia mencion6 que
“cuando fuimos a practicas, observamos a alumnos que detectamos con
una necesidad y, como interventores, nosotros si pudimos apoyar al
docente, haciendo adecuaciones”.

No obstante, es durante dichas practicas, que también se presenta
una ruptura con la representacion internalizada del interventor en el
estudiante. Ocurre lo que Berger y Luckmann (1986) denominaron
mantenimiento de crisis. Ante esto, los estudiantes crearon y
desplegaron, aunque de manera inconsciente, estrategias de
conservacion; por ejemplo, cuando admiten la posibilidad de
desempenarse como docentes a su egreso, al tiempo que senalan que
pueden ejercer la docencia sin dejar de ser interventores. En este sentido,

se expresoO Alexis:

Desde nosotros mismos empezamos a quitarle valor a lo que realmente
somos, a lo que estudiamos, es decir, comprendo la situacién de no
encontrar un espacio laboral, pero si se oferta una oportunidad frente a
grupo asumo el compromiso, pero me desempeiio mas que solo como
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docente, usando las herramientas que mi formacién me dieron, aunque
no fui contratado para ser un interventor.

De esta manera, se crearon las condiciones para una re- socializacion
sobre el ser interventor educativo, cuyas manifestaciones se encontrarian
en los estudiantes de semestres inferiores que pudieran ser influidos por
esta forma de encarar la realidad, heredada por los estudiantes que
participaron en la presente investigacion. Sin embargo, ese conocimiento
se encuentra fuera del alcance de este trabajo, aunque pudiera retomarse
en otro estudio.

Ahora bien, desde la teoria de Moscovici (1979), el proceso
constitutivo de la representacion se explica de manera muy parecida a
lo presentado sobre Berger y Luckmann (1986), aunque se nombra de
manera diferente. En primer lugar, esta el anclaje que opera a partir de
las asignaturas contempladas en el programa formativo, asi como, en las
actividades didacticas (tanto al interior, como al exterior de la
universidad) y los espacios formativos externos contemplados en el
mismo programa (practicas profesionales y servicio social). Estos
elementos, en conjunto, conforman una red de -categorias Yy
significaciones, que se le presentan al estudiante en su dia a dia y se les
convoca a ponerlas en juego. Asi como cuando tienen que hacer un
diagnostico o disefiar un proyecto.

Otro concepto que da cuenta de la construccién de larepresentacion
es la objetivacion que, en el caso del presente estudio, es cuando el
estudiante naturaliza los ejes de la representacion. Estos son validados,
tanto al interior como al exterior de la universidad, a través de diferentes
fuentes: programa, maestros, egresados, compaiieros y profesionales,
con los que conviven en practicas profesionales.

Debido a esto ultimo, se habla de una construccién de la
representacién, que es social por su origen y uso, a la vez que
internalizada por su proceso, y naturalizada por la asuncién del rolcomo
interventor. Esto ultimo es gradual, dado que, durante el proceso

formativo, los primeros semestres son de conflicto, decepcién e inclusive
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negacién para los estudiantes, porque el programa no cumple con sus
expectativas de ingreso, lo que lleva a algunos a desertar. No obstante, una
vez atravesada esta crisis inicial, se pasa a una fase de incorporacion de
informacion, a través de la creacion de nuevos esquemas y acomodacion
de los previos. Finalmente, se llega al entendimiento y asuncién, que
ocurre durante los tultimos semestres, en los cuales se disenan e
implementan las estrategias de mantenimiento de conservacion y de

crisis, mencionadas anteriormente.
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Conclusiones

En este apartado se expone como los resultados de la presente investigacion
apuntan a la existencia de una representacién sobre el interventor educativo
de tipo convergente, es decir, consensuada en su contenido que permite
establecer un lenguaje comtn entre los estudiantes y posibilita la
consolidacién de un sentido de pertenencia como grupo profesional.
También se desarrollaran los siguientes puntos:

a) La constituciéon de la representacion, en el sentido que propuso

Moscovici (1979): informacidén, actitud y campo representacional.

b) El logro de cada uno de los objetivos, tanto general como especificos,
de la presente investigacion.

¢) El proceso y fuentes que han participado en el proceso de génesis de
la representacion.

d) La asuncioén de la identidad profesional del interventor durante su
proceso formativo.

Cabe mencionar que, el inciso a y b estan intimamente
interrelacionados, puesto que contestar a la pregunta general: écuales son
las representaciones sociales que los estudiantes de la licenciatura en
intervencion educativa han construido sobre su identidad profesional?,
implico hablar de la dimensién del campo representacional que involucra las
otras dos dimensiones, las cuales son la parte medular de los objetivos

especificos.



Conclusiones

En cuanto al contenido de la representacion, los estudiantes coincidieron
en las siguientes caracteristicas:
¢ Roles: mediador y guia.
¢ Funciones: resolver problemas, ayudar, disenar proyectos, investigar

y gestionar.

e Poblacion con la que trabaja: principalmente con personas que
presentan alguna necesidad educativa especial (NEE); o, bien, con el
docente, que tiene a su cargo personas con este tipo de necesidades.

e Areas de intervencion: principalmente las que implican el proceso de
inclusion y donde haya personas con alguna NEE, sobre todo nifios en
edad escolar.

e Perfil. Sobresalen caracteristicas de indole actitudinal, tales como:
empatia, perseverancia y tolerancia.

Esta caracterizacion del interventor, manifiesta en el discurso del
estudiante, coincide con lo que el plan y programa de la LIE (2000)
senala, es decir, lo dicho por los estudiantes corresponde a lo revisado,
através de las asignaturas y actividades escolares, a lo largo de su proceso
formativo, esto contesta a la pregunta especifica ¢ccOmo se manifiestan los
elementos estructurales institucionales en las experiencias formativas de los
estudiantes?

En lo que corresponde a la dimensiéon actitudinal, la valoracion
manifestada sobre el interventor es positiva. Se puede notar cuando
todos senialaron sentirse orgullosos de ser interventores, ademas de que,
al referirse a su carrera, expresaron que es bonita y enriquecedora, por lo
que la recomiendan ampliamente; sin embargo, también reconocen la
necesidad de mejoras dentro de su mismo programa formativo, esto
habla de su posicionamiento como agentes actuantes, al manifestar
diversas propuestas, tales como: incrementar el tiempo de actividades
practicas, explicar a los estudiantes desde el inicio en qué consiste la
carrera y ademas, mayor vinculacion durante la carrera con otros
profesionales, que coadyuven en el ejercicio de la intervencién educativa. Lo

antes mencionado permite dar respuesta a la pregunta especifica
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¢coOmo se manifiestan los elementos accionalistas en las experiencias
formativas de los estudiantes?

Por otra parte, con relacibn al campo representacional, se
identificaron cuatro ejes constitutivos, que se expresaron como:
intervenir para incluir, interventor educativo versus profesor normalista,
interventor: un profesional diverso y sociedad: éinterventor educativo?

Cabe precisar que éstos se ven como interdependientes y que de su

unién emerge la imagen del interventor, en la cual se observa, lo
siguiente:

e Una fuerte inclinacién hacia la funcién de mediador en diversos
campos de actuacion.

e La formacion del interventor esta estrechamente relacionada con
la figura del docente frente a grupo, especialmente el egresado de
una escuela normalista, en un tipo de relaciéon antagbnica.

e La invisibilizacién y el “no lugar” del interventor como profesional
en la sociedad.

Ahora bien, para dar respuesta a la Gltima pregunta especifica ¢de qué
manera las relaciones entre los elementos estructurales y accionalistas
configuran los significados del ser interventor educativo?, se hizo uso de los
aportes sobre la realidad objetiva y subjetiva, de Berger y Luckmann
(1986); asi como de la teoria de las representaciones sociales de Moscovici
(1979) para dar cuenta de la configuraciéon y consolidacion de la
representacion. Por lo que se refiere a la realidad objetiva, en el caso del
interventor educativo, lo objetivo lo constituye lo normativo institucional,
es decir, la idea atn vigente en la memoria colectiva de quela UPN tuvo
como primera mision profesionalizar al magisterio; pensamiento que
contribuye a la confusion sobre la figura del interventor, tanto dentro
como fuera de la universidad.

En relacion con lo subjetivo y, por tanto, a la dimensién accionalista,
las experiencias que tienen los estudiantes durante su formacién van
construyendo un lenguaje comun que lleva a la apropiaciéon de

caracteristicas que les permiten diferenciarse de otros profesionales de
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la educacion. Aunque hay momentos de crisis, sobre todo en los primeros
semestres, como los mismos estudiantes lo senalan, se evidencia el éxito
de la internalizacion de esta forma de socializacion, en las coincidencias
de opiniones sobre las caracteristicas del interventor educativo.

En términos de Moscovici (1979), este mismo proceso de consolidacién
de la representacion lo explica a partir del anclaje que opera a través de
las asignaturas contempladas en el programa formativo, asi como en las
actividades didacticas (tanto al interior, como al exterior de la
universidad) y los espacios formativos externos contemplados en el
mismo programa (practicas profesionales y servicio social). Estos
elementos, en conjunto, conforman una red de categorias y
significaciones, que se le presentan al estudiante en su dia a dia y se les
convoca a ponerlas en juego. Asi como cuando tienen que hacer un
diagnostico o diseniar un proyecto.

En sintesis, durante el proceso formativo, los primeros semestres

son de conflicto, decepcidén e inclusive negacién para los estudiantes,
porque el programa no cumple con sus expectativas de ingreso, lo que lleva a
algunos a desertar. No obstante, una vez atravesada esta crisis inicial,
se pasa a una fase de incorporaciéon de informacion, a través de la
creacion de nuevos esquemas y acomodacion de los previos. Esto
permite el entendimiento y asuncién, que ocurre durante los ultimos
semestres, en los cuales se disenan e implementan las estrategias de
mantenimiento de conservacion y de crisis, mencionadas anteriormente.

Por otra parte, con respecto a la identidad del interventor educativo,
a partir de lo referido por los participantes, se encontr6 poca
distinguibilidad, es decir, el estudiante no logra diferenciar totalmente
la figura del interventor de la del profesor normalista. Esto se atribuye a
que, desde la propia emergencia del programa, se asoci6 al interventor
educativo con la figura del profesor normalista, asi que los limites entre
estos dos profesionales de la educacién son poco claros. Mas bien estos

limites son permeables, es decir, el estudiante percibe que, socialmente, el

198



Conclusiones

profesor normalista absorbe y contiene al interventor, razén por la cual
sefiala a este ultimo como invisible.

Asimismo, se encontr6é una fuerte inclusiéon de los estudiantes al
grupo denominado interventores educativos, esto es, que se asumencomo
tales. En consecuencia, manifiestan de manera implicita un fuerte sentido
de pertenencia, a partir de una membresia militante, es decir, hay consenso
en materia de lo que representa ser interventor. Comparten, entonces, el
complejo simboblico que esto implica, lo cual se manifiesta enel contenido
de las representaciones sociales.

El momento que los estudiantes identificaron como clave con
relacibn a su asuncion como interventores fue cuando iniciaron sus
practicas profesionales. Al estar ejerciendo su practica cerca del profesor
normalista y conviviendo con él semana a semana, al estudiante le fue
posible notar las diferencias entre ellos: tanto en la figura que cada uno
representa, como en las funciones. Esto dio lugar a distinguirse de ellos,
desde la competitividad, dado que la mayoria de los estudiantes refirieron
que el interventor es mejor que el profesor normalista y criticaron el
ejercicio de su practica, en el afan de conservar su sentido de pertenencia y,
por ende, su identidad profesional.

A partir de lo anterior, se concluye que la representacion del interventor
educativo es compartida por los estudiantes; se encuentra fuertemente
constituida por los elementos estructurales y accionalistas, que posicionan al
estudiante como un agente actuante con la posibilidad de pensarse como
profesional y cuestionar su propio proceso formativo, desde la instituciéon
hasta la misma practica docente. Asimismo, el proceso de conformacion de
la representacion identitaria es multifactorial y complejo; por lo que para
abordarlo se hizo una revisién histérica del surgimiento de la UPN como
institucion educativa, asi como de la emergencia del programa de la LIE,
tomando en cuenta las condiciones educativas y politicas de ese momento.
Sin duda, derivadas de esta investigacion, surgen propuestas hacia la UPN
que toman en cuenta la representacién identitaria del interventor educativo,

asi como otras posibles lineas de investigacion para explorar otros aspectos
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relevantes sobre dicha identidad profesional. Un ejemplo de esto es dar
seguimiento a los egresados, para conocer coOmo se sigue configurando su

identidad durante su ejercicio profesional.
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Sugerencias

A partir de los resultados del presente estudio, se sugiere lo siguiente:

La revision, por parte de la UPN, del actual programa de tutorias, con la
intencién de analizar el acompanamiento académico del estudiante
durante su trayecto formativo y, segiin sea el caso, disefiar propuestas
encaminadas a la mejora de dicho acompanamiento.

La implementaciéon de un breve curso propedéutico que proporcione
orientacién al estudiante sobre la intervencion educativa y su rol como
profesional de la educacién. De ser posible, que se cuente con el apoyo de
académicos de la unidad de Ajusco, que es donde se disefi6 la licenciatura.
Convocar a reuniones periodicas, por parte de la subdirecciéon académica,
para hacer un seguimiento sobre el trayecto formativo de losestudiantes,
asi como la revision de casos especiales.

Gestionar, desde el area de servicio social y practicas profesionales, otro
tipo de espacios para que los estudiantes brinden sus servicios, es decir
que no solo se contemplen escuelas como opciones.

Promover, desde la direccién y subdireccién académica, en colaboracion
con el area de servicios culturales, eventos de indole académico, en los
cuales se cuente con la participacion de especialistas de otras areas, que

contribuyan a la intervencion educativa.



Sugerencias

e Favorecer, desde la direccién, subdireccion académica y coordinaciéon de
la LIE, encuentros entre estudiantes, donde puedan reflexionar sobre su

practica, con companeros de diferentes semestres.
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Anexo 1

Guia de asociacion libre

Cuestionario
Datos generales
Nombre del estudiante:
Semestre y grupo que cursa: Linea formativa:
Edad: Sexo: Femenino ( ) Masculino ()

Lugar de origen:

Proposito:

Conocer algunos aspectos relacionados con la forma como usted concibe al
interventor educativo, le solicito proporcionar la informacién solicitada.
Anticipadamente les expreso mi cordial agradecimiento por su valiosa ayuda.

Instrucciones:

1) Senale a continuacién cinco palabras que usted asocia con el vocablo
interventor educativo.

2) Después enumere del 1 al 5 cada una de estas palabras, tomando en cuenta
que 1 hace referencia al lugar mas importante y 5 al menos importante.

1) Finalmente, escriba qué significa o entiende por cada una de las palabras
que menciond anteriormente.

Palabras asociadas Rango de importancia Significado
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Anexo 2

Guia de grupo de discusion
Presentacion y provocacioén inicial.

e Consigna: el proposito de esta sesidén es hablar de la figura del interventor,
asi como de las experiencias que ustedes consideran han sido formativas
durante su estancia en la universidad y en su proceso de formacién como
interventores educativos.

e Presentaciéon de los participantes y pregunta detonadora de la
conversacion: ¢Qué es un interventor educativo?

Aspectos
Intervencion Interventor Experiencias formativas
educativa educativo significativas
¢Cémo definirian a la ¢Qué caracteristicas ¢Qué actividades académicas
intervenciéon educativa? tiene el interventor desarrolladas durante tu
educativo? permanencia en la universidad
resultaron significativas y por
qué?
¢Quiénes participan en ¢Qué funciones ¢Qué experiencias dentro de tus
la intervenci6on educativas y sociales practicas profesionales resultaron
educativa? cumple el interventor significativas y por qué?
educativo?
¢Qué experiencias ¢En qué se diferencia ¢Qué experiencias dentro de tu
escolares contribuyeron | lo que hace el servicio profesional resultaron
en la definicién de lo interventor del significativas y por qué?
que ahora conoces como | profesor frente a
intervencion educativa? grupo?
¢Cuando empezaron a ¢Qué asignaturas recuerdas
sentirse interventores como significativas en tu
educativos? formacién profesional?
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Guia de entrevista

Anexos

Aspectos
Ingreso ala | Egresodela | Permanencia Familia Figura de Actividades
universidad universidad dentro de la interventor extraescolares
universidad universidad educativo
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